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Sammendrag

Problemstilling

| min masteroppgave har jeg valgt a undersgke spor av flerfaglig innovasjonsarbeid innenfor
IKT og entreprengrskap i grunnskolelererutdanningene ved HIOA. Min teoretiske ramme for
oppgaven ligger innenfor aktivitetsteorien. Aktivitetsteorien gir en ramme for & analysere nye
oppgavefelt i IKT og entreprengrskap i samhandling med leererplaner, flerfaglig samarbeid,
kompetanseutvikling og hvilke resultater man kan oppna gjennom at leererstudentene tar i
bruk dette aktivt pad HIOA og i praksis. Det at man i grunnskolelarerutdanningene jobber
innovativt kan forekomme gjennom bruk av IKT og entreprengrskap, og kan bli en del av
den verktgykasse som studentene tar med seg inn i sin laererprofesjon. Min problemstilling er

dermed:

Hva ses som viktige spor av innovasjonsarbeid i grunnskoleleererutdanningene GLU 1 — 7 og

GLU 5 - 10 gjennom arbeid med IKT og entreprengrskap?
Forskningsopplegg — metode, dokumentanalyse og teoretisk tilneerming

I min undersgkelse bruker jeg intervju som metode for datainnsamling.

Intervju: Jeg har gjennomfart seminstrukturerte intervjuer med 12 ulike informanter fra
lederniva til leererniva i grunnskoleleererutdanningene pa HIOA, i tillegg til noen andre
organisasjoner som samarbeider med HIOA sine grunnskolelererutdanninger. Hensikten
med 4 gjere slike type intervjuer med sa mange informanter er for a fa et bredt inntrykk av
feltet til bade entreprengrskap og IKT, og se informantenes framstillinger i sammenheng med

hverandre.

Dokumentanalyse: For & kunne besvare problemstillingen min ble det ngdvendig & analysere
alt i fra politiske dokumenter til lokale planer og rapporter fra HIOA. Hensikten var a

sammenligne innholdet fra dokumentene opp mot informantenes utsagn.

Analytisk metode: Her har jeg arbeidet med tilnserminger med statte i grounded theory.

Grounded theory kan besta av en dobbel generaliseringsstrategi av substantiv generalisering



og formell generalisering. Jeg valgte a ta mest utgangspunkt i substantiv generalisering som
bygger pa generaliseringer med mer tilfredsstillende forklaringer av enkeltcase, og brukt

aktivitetsteori noe som supplement.

Teoretisk tilneerming: Aktivitetsteorien kan betraktes ut i fra hvordan en identifiserer
medieringen, og hvordan og hvorfor bestemte fenomener finner sted. Innenfor
aktivitetsteorien finner man aktivitetssystemet, der oppgaven viser hvordan de ulike leddene
samarbeider om IKT og entreprengrskap i grunnskoleleererutdanningene i de ulike fagene
norsk, matematikk, naturfag og pedagogikk og elevkunnskap (PEL) som jeg har tatt
utgangspunkt i. Aktivitetssystemet er pa en mate et innslag av en modell som stgtter en mer
formal generalisering og sammenligning, men i hovedsak innenfor de enkelte delomradene

sa jobber jeg mer med en teoriutviklingsstrategi som er mer substansorientert.

Resultater

Ved HiOA har arbeid med IKT og entreprengrskap hatt den flerfaglige samarbeidsstrategien
i grunnskolelarerutdanningene som ramme. For eksempel har man pa HIOA IKT som
innhold, der man far kjennskap til hvilke didaktiske muligheter teknologi kan ha pa
begynneropplering. Her forekommer det samarbeid med matematikkseksjonen og

norskseksjonen pa GLU 1 — 7, hvor IKT er inne.

Innenfor IKT har man drevet betraktelig med innovasjonsarbeid fra 2000 under det
flerfaglige utviklingsprosjektet. Etter at den nye grunnskolelererutdanningen kom i 2010
fremhevet noen av informantene at utviklingsarbeidet har stoppet litt opp. Selv om HIOA har
en stabil satsning pa innovasjonsarbeid med IKT gjennom seksjonen for digital kompetanse,
og en tradisjon for samarbeid pa tvers av fag, star man i GLU ovenfor nye utfordringer enn

de som preget ALU.

Entreprengrskap kom for fullt inn i grunnskolelererutdanningen i 2010, og har sin forlgper i
teknologi og formgiving (senere kalt teknologi og design) fra 2000. Ved siden av emnet
teknologi og design i naturfag, har de to laererutdanningene ogsa en innovasjonscamp i GLU
5 — 10 tredje studiedr og har hatt et endagers kurs for GLU 1 — 7 i SMART. Det man ikke har

fatt til med entreprengrskap er det flerfaglige samarbeid med seksjonene i kunst og handverk
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og matematikk nar det kommer til teknologi og design.

Mange innovasjonsoppgaver knyttet til ny teknologi og entreprengrskap i
utdanningssammenheng meter utfordringer med bade a veere overgripende & komme pa
innsiden av oppgavene som er organisert. | arbeidet med IKT ser man at dette er et prioritert
oppgavefelt som ikke sa personavhengig, mens entreprengrskap er en mer avgrenset oppgave
og er enda mer avhengig av at faglaerere tar det i bruk i sine respektive fag. Den eksplisitte
interessen for a forsgke a jobbe aktivt med oppgaver pa tvers av fag gjennom ulike
rammebetingelser viser at innarbeiding av fagovergripende innhold som IKT og
entreprengrskap i fagsammensatte utdanninger som lererutdanningene for grunnskolen, ikke

er sa lett.
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1 Innledning

Leererutdanningene har gjennom de siste tidrene fatt stadig starre oppmerksomhet, der man
blant annet gjennom forskning viser hvor viktig lerere er for elevenes leringsutbytte, og hvor
gdeleggende det kan veere a ha en darlig lzerer (Lund, Jakhelln, & Rindal, 2015). John Hattie
(2009) papeker at effektstarrelsen pa lererutdanningen pa pafelgende studentresultater er
ubetydelige, selv om virkningen pa spesielle ferdigheter er ganske hgy. | Hattie sine
sammenligninger finner han ikke forsking som viser at leererutdanningene har tydelig positiv
effekt pa barn og unges utbytte av utdanning (Hattie, 2009). En av arsakene til dette kan blant
veere forbundet med negativ oppmerksomhet rundt leererutdanningene, der mgte mellom
kunnskapen fra utdanningsprogrammene og kunnskapen som skapes i skolen ikke har
kommet til uttrykk (Lund, Jakhelln, & Rindal, 2015).

Leererutdanningsforskning er ganske klar pa at de utdanningsspesifikke delene som
pedagogikk, pedagogisk praksis og fagdidaktikk er sentrale kompetanseomrader i
leererutdanningens vei til leereryrket. Samtidig er det ikke ngdvendigvis slik at en hgyere grad
av fagvitenskapelig utdanning alene vil styrke laereres undervisningskompetanse. Parallelt
med dette har man i norsk leererutdanning en vane for a kritisere mangler ved nettopp denne
siden av den samlede utdanningen (Evaluering av allmennlarerutdanningen i Norge 2006.
Del 1: Hovedrapport: 19).

Kompleksiteten til lererutdanningen kommer tydelig fram i evalueringen av NOKUT:

«Evalueringspanelets hovedinntrykk er at integreringen av praksis, fagstudium, fagdidaktisk- og
pedagogisk teori er en stor utfordring for allmennlarerutdanningen. Manglende sammenheng kommer
til syne i beskrivelsene av pa den ene siden pedagogikken og didaktikken, og pa den andre siden mellom
ulike fagdidaktiske omrader. Mangelen pa sammenheng er ogsa tydelig i beskrivelsen av teori og
praksis, som ser ut til & forega i ulike kretslgp. Fokus pa samspillet mellom teori og praksis, som skal
bidra til & konstituere kommende lzreres profesjonelle evner, artikuleres svakt. Ifglge
evalueringspanelets vurdering er det derfor vanskelig & f& grep om hva som utgjer den samlende,
helhetlige og integrerende kraften i utdanningen» (NOKUT, 2006: 4).



Personer innenfor utdanningsomradet vil som regel hevde at utdanning er viktig, noe som
ogsa finner sted i leererutdanningen blant leererutdannerne. Ser man det derimot i et litt starre
perspektiv, hevder Karl @yvind Jordell og Finn R Hjardemaal (2012) at leererutdanningen er
relativt mindre vesentlig enn andre profesjonelle programmer. For eksempel har
leererstudenter 12 — 15 000 timer med observasjon av undervisning fer de starter sine faglige
programmer, der de som elever observerer hvordan deres laerere underviser. Det norske
lererutdanningens programmet (4 ar) inneholder ca 3000 timer. Saledes kan det veere rimelig
a anta at potensielle leerere lerer bade mer i skolefagenes materiale og mer om praktisk
undervisning i sin 13 arige skolegang enn innenfor lererutdanningen (Jordell & Hjardemaal,
2012).

| den sammenheng fremhever Jordell og Hjardemaal (2012) ideen om at nye laerere lider av
praksissjokk er ganske oppsiktsvekkende. Det betyr at ulikhetene som finner sted mellom den
akademiske kunnskapen larerstudentene har tilegnet seg i lererutdanningen, ikke automatisk
omsettes til nyttig kunnskap i praksisfeltet (Jordell & Hjardemaal, 2012). En star gjerne
ovenfor lererstudenter som har en pensum — og eksamensorientert studiestrategi, hvilket star i
kontrast til den bevisstgjaring og kvalifisering morgendagens lerere har behov for i henhold

til & kunne forsta sin profesjonelle yrkesutgvelse (@degard, 2012).

Med hensyn til kompleksiteten i leererutdanningen fremheves det i FOU i laererutdanningen —
et syntesenotat (2014) at alle leererutdanninger har et vidt omfang av ansatte med forskjellige
typer kompetanse. Noen ansatte kan ha en klar fagidentitet, der de underviser i faget og/eller i
fagdidaktikk, og anser seg selv kun som en sekundzr profesjonsutdanner. P4 den andre siden
kan en ha a gjgre med ansatte som i farste rekke er leererutdannere. Det vil si at de er opptatt
av praksis og tverrgaende temaer rettet mot spgrsmal om leering, motivasjon, skoleutvikling,
klasseledelse osv. | den sammenheng er det vesentlig a betrakte variasjonsbredden ikke som
et problem, men som en styrke ved utdanningen, fordi skal man kunne utvikle gode skoler
med gode elevresultater er en avhengig av hay faglig kompetanse innenfor bade faglig
kunnskap og profesjonskompetanse hos leererutdannere (FOU i leererutdanningen: et
syntesenotat, 2014: 4).

| et kunnskapssamfunn star lererutdanninger ovenfor en rekke utfordringer i forhold til
hvordan man pa en best mulig mate skal gi leererstudentene den kompetanse de behgver nar

de skal ut i arbeidslivet som larere (Lillejord, 2015). Her kan komplekse arbeidsoppgaver, ny



teknologi og innovasjon vise seg gjeldende, hvilket krever at lzererstudentene utvikler verktay,

kunnskaper og kompetanse i trad med samfunnets endringer.

| den sammenheng er problemstillingen for oppgaven: Hva ses som viktige spor av
innovasjonsarbeid i grunnskolelererutdanningene GLU 1 — 7 og GLU 5 — 10 gjennom arbeid

med IKT og entreprengrskap?

1.1 Formal og problemstilling

Formalet med masteroppgaven er a vise hvordan fagovergripende innovasjonsarbeid kan
finne sted i dagens leererutdanninger. | forbindelse med kunnskap ma den fornyes og
videreutvikles, der tradisjonelle mater  gjare ting pa blir satt sammen pa nye mater. Samtidig
kan dette variere betydelig med hensyn til hvor stor virkning en innovasjon har. For det meste
dreier det seg om gradvise endringer, som pa kort sikt ikke har store virkninger (Spilling,
2014).

En del betrakter innovasjon i sammenheng med store omveltningsprosesser, men innovasjon
kan ogsa vaere endringer, der man har til hensikt & forbedre kvaliteten pa leeringsarbeidet, og
dermed ogsa bedre laererstudentenes egen kompetanse. | leererutdanning ma man ofte tilpasse
seg endringer, der ulike reformer og leererplaner tar sikte mot en bedre laereorientering.
Ngkkelen til en vellykket innovasjonsprosess kan her finne sted i planmessig
kvalitetsutvikling og kompetanseheving av laeringsarbeidet. Det eksisterer en gjensidig
pavirkning mellom leering og innovasjon, der lering er en forutsetning for innovasjon og
omvendt. Lering skaper innovasjon, og det innoveres for a legge bedre til rette for laering
(Skogen, 2004).

| denne forbindelse vil jeg konkret se pa hva slags spor det finnes av innovasjonsarbeid i de to
grunnskolelarerutdanningene pa HIOA. | oppgaven brukes HIOA ogsa om perioden far
sammenslaingen mellom HiAK og HiO. Fokuset er rettet mot fagovergripende oppgaver pa to

omrader i bruk av IKT og entreprengrskap.

| forhold til IKT vokser det stadig fram ny teknologi som lererstudentene kan skaffe seg
kompetanse om. Derimot er det ikke slik at leererutdanningen har uendelig med ressurser, og

ma derfor prioritere hvilken digital kompetanse studentene trenger nar de gar ut som leerere.



Det handler om & gi studentene noen digitale verktgy som de kan fremme i sine didaktiske

tenkemater.

Vibeke Bjarng (2008) papeker i forskningen om den sakalte Oslomodellen at IKT omradet i
rammeplanene som grunnskolen har bestatt av fra slutten av 80-tallet og fram til i dag har
endret seg i raskt tempo. IKT har gatt i fra a vaere et fag for de spesielt interessert til noe alle
skal mestre, hvilket gir gode grunner for at IKT er aktuell kompetanse for alle fag og nivaer
innenfor leererutdanningen (Bjarng, 2008). Her vil oppgaven se pa hvordan
grunnskolelarerutdanningene pa HIOA jobber med a fremme IKT i noen ulike fag pa GLU 1
— 7 0g GLU 5 — 10, hvilket ogsa kan fa fram forskjeller og liknheter mellom fag og mellom de

to grunnskoleleererutdanningene.

En annen viktig dimensjon for oppgaven er entreprengrskap. Her er blant annet hensikten a
utvikle studentenes evne og vilje til a ta initiativ, nytenkning og kreativitet, samarbeidsevne
og sosiale ferdigheter (Entreprengrskap i utdanningen — fra grunnskole til hgyere utdanning
2009 - 2014: 8). Slike egenskaper kan sa fremheves gjennom ulike aspekter innenfor
grunnskolelearerutdanningene, slik som problembasert lzering, flerfaglighet, samarbeid med
lokalsamfunnet, aktivitet og interaksjon og resultatorientering. Knytter man sa
entreprengrskap opp mot innovasjon vil det dreie seg om a utdanne mennesker som er
kunnskapsrike kreative og skapende, og pa den maten er i stand til & bidra til fornyelse
(Sjevoll, 2013). Forskjellen mellom innovasjon og entreprengrskap kan finne sted i at
innovasjon forekommer bade gjennom endringer av ny virksomhet og opprettelse av nye
virksomheter, mens entreprengrskap oppfattes som en bredere drivkraft til endringsprosesser
generelt (Spilling, 2014).

Gjennom min masteroppgave gnsker jeg a bidra til en utvidet forstaelse av
innovasjonsbegrepet i utdanning, der man utvikler eller forbedrer prosesser til a fungere i
arbeidet med IKT og entreprengrskap (Spilling & Johansen, rapport 4/2011). Undersgkelsen
vil basere seg pa flerfaglig materiale gjennom informanter i fagene norsk (1-7), matematikk
(1-7), pedagogikk og elevkunnskap (5 — 10) og naturfag (5 — 10) i de to leererutdanningene pa
HIOA. Begrunnelsen for at disse fagene ble valgt ut, er fordi norsk, matematikk og PEL er
sakalte kjernefag som alle pa GLU har i mer eller mindre grad, og som inngar sterkt i det
flerfaglige samarbeidet. Naturfag er pa sin side ett av 14 valgfag som lererstudentene kan
velge gjennom sitt studielgp, der valgfagene kjemper seg imellom om fa laererstudentene til &

velge akkurat dette faget. Slik sett kartlegger oppgaven spennet av IKT og entreprengrskap i
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bade kjernefagene og de mindre prioriterte valgfagene. Fokuset rettes mot hvordan fagene
samarbeider om IKT og entreprengrskap med utgangspunkt i hva informantene selv arbeider

med innenfor disse to feltene.

En annen faktor oppgave retter sgkelyset mot er forstaelsen av kompetanse. Det inneberer a
fremheve kompetanseomradene larerstudentene far nar det gjelder henholdsvis bruk av IKT
og entreprengrskap bade i grunnskolelarerutdanningene og i sin praksis. Her snakker man om
bade det som er godt integrert i grunnskoleleererutdanningene, i tillegg til eventuelle mangler
og mulige tiltak som kan veere med pa a bedre kompetansegrunnlaget til leererstudentene i

forhold til arbeidet med IKT og entreprengrskap.

Nok en dimensjon som er viktig & analysere er at HIOA har sitt eget IKT — miljg, seksjonen
for digital kompetanse, noe mange andre lererutdanningsinstitusjoner ikke har. Pa den maten
kan oppgaven gi et innblikk i hvordan denne seksjonen samarbeider med de andre

fagseksjoner om IKT bruk: IKT miljget <, andre fagseksjoner.

Oppgaven deles opp i tre deler, hvor jeg i den farste delen vil presentere avklaring av sentrale
begreper og den teoretiske rammen for mitt forskningsprosjekt som vil bygge videre pa det

jeg har jobbet med tidligere. | den andre delen vil jeg redegjere for min metodiske tilnzerming,
far jeg i den tredje delen vil presentere analysene av det innsamlete datamaterialet i lys av den
teori som er grunnlaget for & drgfte spor av innovasjonsarbeid i grunnskolelarerutdanningene.

Analysedelen vil bli delt inn i to kapitler (3 og 4), et om IKT og et om entreprengrskap.

1.2 Flerfaglighet — veien mot et bedre samarbeid?

Lokalt ved Institutt for grunnskole og faglererutdanning (GFU) pa HIOA har flerfaglighet en
hay profil. Flerfaglig arbeid omtales bade i dagligtale internt pa instituttet og i faglige
publikasjoner, men flerfaglighet har ikke alltid statt like sterkt i leererutdanningen. Det var i
lyset av allmennlarerutdanningen at man fikk gyne opp for flerfaglighet gjennom det
«flerfaglige prosjektet» som ble utviklet fra ar 2000 til 2003 pa HIOA (Thorsen, 2013). Det
som utgjorde innholdet i det flerfaglige prosjektet var profesjonsretting, flerfaglig
sammenheng og IKT, og hadde flere forskjellige forlgpere og statte fra pagaende fagutvikling
og forskning pa flere omrader. Nar det gjelder IKT-omradet var en viktig forlgper «prosjektet

IKT som del av leeringsmiljget» 1998-2000. Flere av deltakerne fra starten deltok ogsa i



utviklingsprosjektet LU99. Her arbeidet man med profileringstema for de ulike studiearene i
leererutdanningene gjennom et samarbeid mellom Pedagogisk utviklingssenter og avdeling for
leererutdanning. Det var i tilknytting til LU99 at det nye samlingsmerket «flerfaglig» ble
anvendt, noe som fremviste en mer moderat ramme for felles samarbeid enn flere fag i
allmennlarerprogrammet oppfattet tverrfaglighet som (HiO - rapport nr. 13, 2011). Prosjektet
ble karakterisert som utvikling av flerfaglig samarbeidsstruktur i organisasjonen, flerfaglig
sammenheng og profesjonsretting av undervisningen. Nar sa den nye
grunnskolelererutdanningsreformen kom i 2010 ble erfaringene fra det flerfaglige prosjektet

viderefert i grunnskolelarerutdanningens profil (Thorsen, 2013).

Formalet med «prosjekt flerfaglighet», kan tolkes som at man hadde et anske om a endre en
mangel pa samordning. For eksempel hadde lererutdannere erfart at studentene opplevde liten
samordning mellom fag. Det innebar at i de forskjellige fagene kunne samme teoriomrade bli
presentert. Pa den maten kjempet fagene seg i mellom om studentenes tid og oppmerksomhet.
Konsekvensen ble at det var liten sammenheng bade mellom parallelle teoriomrader i fagene

og mellom fagene og fagovergripende yrkesoppgaver (Thorsen, 2013).

Prosjekt flerfaglighet som innovasjonsarbeid omfatter systematiske innovasjonsprosesser,
bade innenfor strukturer, aktiviteter og innhold i utdanningen fra ar 2000 og fram til i dag.
Slik sett vil prosessene finne sted i arbeidshverdagen til personalet fra ulike fag. Prosjekt
flerfaglighet ma dermed bade ses i sammenheng med malet og prosessene underveis. Malet er
a utvikle flerfaglige undervisningsopplegg, der man kvalifiserer laererstudentene til a bli
dyktige profesjonelle laerere. Forutsetninger for  praktisere flerfaglig undervisning har veert
forbundet med strukturelle forhold i organisasjonen der vilkarene for samarbeid mellom fag
har veert viktig (Thorsen, 2013).

1.3 En digitalisert grunnskolelaererutdanning

Informasjons — og kommunikasjonsteknologi (IKT) har vert en brukt betegnelse bade i
samfunnet som helhet og serlig for skolen. I lgpet av de siste tjue arene har
teknologiutviklingen blitt en viktig del av leerernes profesjonelle verktgykasse. Dette kan
medfgre utfordringer for leererutdanningen, hvor man ma tilpasse seg en mer teknologisk
hverdag, med utgangspunkt i hvordan teknologien innvirker pa skolen som organisasjon og de

leeringsaktiviteter som er medregnet i skolens indre liv.
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Nar det gjelder teknologibegrepet kan det rettes mot de materielle og konkrete objektene og
verktgyene man benytter seg av i forskjellige sammenhenger (Erstad & Hauge, 2011).
Lererne har en viktig rolle i utviklingen av utdanninger, og ma ha kompetanse bade innenfor
teknologibaserte arenaer, og i mgte med ny teknologi i undervisningen, der didaktikk og
teknikk henger sammen. Dette kan ses ut i fra to nivaer: Det farste nivaet er direkte knyttet til
det & undervise. Hvordan kan lererstudentene bruke teknologi i egen undervisning. Det andre
nivaet er mer hvordan trenger lererne didaktisk fantasi som ogsa inkluderer evnen til & tenke i
de mulighetene og utfordringene informasjonsteknologi frembringer. Learerutdannere ma
derfor vaere offensive og kunnskapsrike i bruk av ny informasjonsteknologi. Pa den maten er
det viktig at leererutdanningen gir sine leererstudenter ferdigheter som ledere i et mangfoldig
leeringsfellesskap, hvor en kan mgte elevene der de er (Eriksen & Solli 2002).

St.meld.nr. 11(2008 — 2009: 10) Lereren rollen og utdanning framhever at dagens
lererstudenter ma tilegne seg kompetanse om hvordan ny teknologi kan anvendes i elevenes
opplaering. Her ma lererutdanningsinstitusjonene ta innover seg den medie — og
informasjonsteknologiske utviklingen og stette studentenes forstaelse og anvendelse av
teknologiske verktay (St.meld.nr. 11 2008 — 2009). Den profesjonelle kompetansen som
leererrollen ngdvendiggjer er ikke noe studentene tilegner seg automatisk, men er noe man
legger til rette for i studentenes studier, praksis og rollemodeller. Den gode leererutdanningen
bar bygge rundt en kompetanseutvikling hvor studentene far muligheter til & forbedre seg pa a

utvikle deres profesjonelle lzrerrolle (Eriksen & Solli, 2002).

Med Kunnskapslaftet har man fatt inn den grunnleggende ferdigheten ”a kunne bruke digitale
verktgy” integrert i alle fag og pa alle nivéer, hvilket setter noen klare rammer for skolen.
Samtidig er Kunnskapslgftet utarbeidet med et mal om a veaere metodefri. For eksempel er
regneark nevnt spesielt som den teknologiske lgsning som kan anvendes i arbeidet med a
oppna et kompetansemal, mens andre steder er den teknologiske lgsningen ikke like synlig.
Derfor stilles det store krav til leereren om & ha en god digital kompetanse som kan omsettes
til integrering av digitale verktgy i mgte med leereplanens kompetansemal, hvilket ogsa

leererutdanningen ma forholde seg etter (Engen, Giaver, @grim, 2009)

Ofte kan man ha en forstaelse av at leererstudenter og leerere kun har behov for opplaring i
praktisk anvendelse av IKT. Deler av forklaringen kan ligge i en mer eller mindre naiv
instrumentell forstaelse av teknologi. Her vil bruk av IKT i en undervisnings- eller

leeringssituasjon kun dreie seg om praktiske ferdigheter i a bruke maskin- og programvare.



Dette farer ofte til diskusjoner rundt IKT i utdanning som handler om a telle datamaskiner i
klasserommet, beregne antall datamaskiner pr. elev, internettilgang, bandbredde, osv. Her kan
lererstudenter og leereutdannere kurses i generell anvendelse av IKT pa tvers av faglige og
pedagogiske kontekster. Denne kontekstlgse fremgangsmaten er bygget opp om en forstaelse
av at bruk av teknologi pa egen hand er med pa a gi bedre undervisning og laring. Den er
imidlertid lite tilpasset leererstudenter og lerere, fordi man ikke far utviklet en dyp nok
forstaelse av hvordan IKT skal brukes for & stette undervisning og bidra til bedre leering i

ulike fag (Engen, Giaver, @grim, 2009).

Det sterke fokuset pa digital kompetanse i skolereformen Kunnskapslgftet forutsetter en
digital kompetanseheving av vare fremtidige lzerere (Krumsvik, m.fl. 2014). Nar det kommer

til & definere digital kompetanse knyttes dette gjerne opp mot to tilnerminger:

«Digital kompetanse er ferdigheter, kunnskaper og holdninger ved anvendelse av digitale medier for
mestring i det lzerende samfunn. Digital kompetanse innebzerer & kunne bruke digitale verktay og ha en
tilstrekkelig forstaelse av teknologien til & kunne fungere i og pavirke samfunnet» (Giaever, Johannesen
& @grim, 2014,s. 12).

Begge tilnarmingene tar for seg det ferdighetsorienterte perspektivet ved teknologien, men
ogsa fortolkningssiden. Fortolkingssiden favner bade kunnskap om og holdninger til bruk av

teknologien i samfunnet (Giaever, Johannesen & @grim, 2014).

1.4 Entreprengrskap — et felt med flere tilnaerminger

Regjeringens handlingsplan om entreprengrskap i utdanningen — fra grunnskole til hgyere
utdanning 2009 — 2014 gir fglgende definisjon pa entreprengrskap i utdanning:
Entreprengrskap dreier seg om a utvikle ny virksomhet, der man har evnen til a se muligheter
og anvende seg av dem innenfor en rekke omrader i samfunnet. I skolen er man avhengig av
leerere som har utviklet personlige egenskaper som evnen til a ta initiativ, og sta for nytenking
og kreativitet. Samtidig som entreprengrskap skal vere praksisorientert, er det ogsa teoretisk
orientert. Opplering i entreprengrskap kan eksempelvis integreres som arbeidsform i ulike

fag, der entreprengrskap blir et verktgy og en arbeidsmate for lererstudentene i
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grunnskolelererutdanningen (Hentet fra handlingsplanen for entreprengrskap i utdanning
2009 — 2014: 7).

En del av informantene jeg har snakket med gir inntrykk av at entreprengrskap har en liten
plass i leererutdanningen. En av grunnene til dette er at man knytter ofte entreprengrskap opp
til elevbedrifter og naeringslivet, der fokuset retter seg gjerne mot en gkonomisk tankegang.
Istedenfor erstatter man entreprengrskap med det & veere innovativ. Dette resulterer i at man
ikke far en begrepsfesting omkring entreprengrskap i leererutdanningen. Det vil heller veere et
begrep som er mer flytende og mindre prioritert, fordi det gir en mersmak av NHO. |
motsetning hevder Inger Karin Rge @degard (2012) at leererutdanning er en kunnskapsbedrift
som er markedsstyrt ut i fra at den fortrinnsvis er avhengig av at studenter sgker seg til
utdanningen. | Norge er inntekter fra studiegjennomfgring 40 % av utdanningsfinansieringen.
Dette utvikles gjennom studenttilfredshet og gode samarbeidsrelasjoner internt og eksternt.
Innovasjon og utvikling av spennende studietiloud bade nar det gjelder faglige og
samfunnsmessige behov kan influeres i et apent og godt organisert samspill mellom
leererutdanningen og samfunnet lokalt — og regionalt (@degard, 2012). For
grunnskolelarerutdanningen blir det vesentlig & finne ut hvordan entreprengrskap kan innga

som en hensiktsmessig og relevant del av lererstudentenes opparbeida verktgykasse.

Dersom man knytter entreprengrskap til en pedagogisk arena, rettes fokuset mot laering og
sosialisering som fenomen (@degard, 2015). Dette gar under betegnelsen pedagogisk
entreprengrskap, hvor formalet er & utdanne mennesker som er kunnskapsrike, kreative og
skapende, og av den grunn kan veere i stand til & bidra til ngdvendig fornyelse. For a fa til
dette er en avhengig av et forsterket samspill mellom larerutdanningsinstitusjon og samfunn.
Det vil si at nye oppleringsbehov defineres, og at grunnopplearingen oppfyller bade individets
og samfunnets behov. Det er snakk om ivaretakelse av samfunnets framtidige
innovasjonsbehov (Sjavoll, 2013). | den sammenheng kan entreprengrskapets betydning for
grunnskolelarerutdanningen vere a utvikle lererstudentenes kreativitet, evne til
problemlgsning og evne til a ta ansvar for seg selv og andre (@degard, 2015). Det handler om
a vise at grunnskoleleererutdanningene ogsa kan forberede studentene til a bli i stand til a delta
aktivt i skolens fornyingsarbeid, som tilsvarer bade arbeidsmater og faglig innhold (Solstad,
2012).



1.5 Teoretisk rammeverk

Aktivitetsteori kan gi et rammeverk for a beskrive aktivitetsmgnstre i entreprengrskap og IKT
i leererutdanning, hvordan det er utviklet og regulert, hva slags interaksjoner som opptrer
mellom aktarene i grunnskolelererutdanningene og de ulike verktayene og metodene som er
stilt til radighet. Dessuten gir aktivitetsteorien mulighet til & vurdere hvordan de ulike delene
av IKT og entreprengrskap kan ses i sammenheng med intenderte mal og forventede resultater
(Hauge.m.fl. 2006).

Den aktivitetsteoretiske tenkningen fremhevet av Vygotsky, Leontjev og Engestrom setter
standard for hva man erkjenner som en aktivitet. Det betyr at for & forstd menneskelige
handlinger ma man se dem i sammenheng med de kulturelle verktay eller medierende
artefakter de bruker, malet og det konkrete innholdet som karakteriserer situasjonen (Hauge &
Erstad, 2011).

Tanken til bade Leontjev og Engestrom er a vise hvordan medierende artefakter blir brukt,
arbeidsfordelingen mellom de forskjellige aktgrene i aktivitetssystemet og hvordan
interaksjonen mellom akterene utvikler seg (Aas, 2013). Fokuset rettes mot hvordan
individuelle handlinger kan slutte seg til et kollektivt aktivitetssystem der objektet for

aktivitetene er drivkraften for handlingene (Erstad & Hauge, 2011).

Den aktivitetsteoretiske modellen som Engestrom star innenfor kan anses ut ifra bade andre
generasjons aktivitetssystem og tredjegenerasjons aktivitetssystem, men denne oppgaven tar
for seg andre generasjons system (Vygotsky illustrerer farste generasjons aktivitetssystem),
og blir ofte karakterisert gjennom en trekantet figur som inneholder medierende artefakter,
subjekt, objekt, regler, fellesskap og arbeidsdeling. Engestroms trianguleere aktivitetssystem
kan betraktes som en vurdering av teknologi og entreprengrskap og deres anvendelse. Victor
Kaptelinin og Bonnie A. Nardi (2006, s. 99 — 100) fremstiller det som « a tool for describing
units of complex mediated social practices, it clearly identifies key aspects of described
reality, points to potential contradictions, and provides a visual representation indicating

how these aspects are related to each other».
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Medierende redskap

Dhjekt —> Resultar

Regler Fellesskap Arbeidsdeling
Figur. 2.1: Andregenerasjons aktivitetssystem hentet 26.05.2016:
https://www.google.no/search?q=aktivitetssystem&biw=1366&bih=659&source=Inms&tbm=
isch&sa=X&ved=0ahUKEwjSr8Hjp jMAhUBCCwWKHRgRAtsQ_AUIBigB#imgrc=ABXas7
nrGY57wM%3A

| figur 2.1 som er andregenerasjons aktivitetssystem har man subjekt som forsgker a forandre
et felles objekt. Objektet viser til rdmaterialet eller problemomradet aktiviteten er rettet mot
slik som kunnskaper og kompetanse, mens subjektet, som i denne oppgaven vil vaere
leererstudenter, star for handlingen i aktiviteten (Aas, 2013). Disse to komponentene virker
ikke inn pa hverandre direkte. Istedenfor, er deres interaksjoner mediert gjennom det som kan
bli betegnet som medierende artefakter, og befinner seg gverst i trekanten. Sentrale
medierende artefakter i denne oppgaven vil veere IKT og entreprengrskap, hvilket kan beere
preg av metoder, ideer og verktgy av ulikt format. (Jonassen & Murphy, 1999). Ogsa de
flerfaglige oppgavene i GLU programmene inngar blant medierende rammer.

IKT/Entreprenerskap

i flerfaglig kontekst

l\

L aererstudenten M Resultater

/\

Arbeldsdelmg

Laere'plan Flerfazhﬁ

samarbeid

Figur.2.2: Et revidert aktivitetssystem tilpasset GLU med fokus pa entreprengrskap og IKT

Nar leererstudentene gnsker a utvikle sin kompetanse vil retningen og innholdet styres av
objektet. | aktivitetssystemet kan derfor objektet betraktes som sveert viktig. Nederst i

trekanten befinner grunnlinjen seg hvilket inneholder regler, fellesskap og arbeidsdeling.
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Regler kan betraktes som laererplanene, forskrifter, nasjonale retningslinjer og rammeplanen
som grunnskolelarerutdanningene ma forholde seg til. Felleskapet er leerene i
grunnskolelaererutdanning, der min oppgave forsgker a fremstille hvordan leererne jobber
flerfaglig med IKT og entreprengrskap. Til slutt har man arbeidsdeling, hvilket kan omfatte

oppgavene og interaksjonen mellom laererne og leererstudentene samlet sett (Aas, 2013).

Engestroms versjon av aktivitetsteorien kan ga i retning av a forklare prosessene og kravene
til profesjonelt arbeid. Det innebeerer a se at en aktivitet kan utvides gjennom ulike
perspektiver ved a tolke objektet, og at utvidelsen av objektet vil trolig fare til endringer i
hvordan systemet er satt sammen (Edwards, 2010). Engestrém definerer aktiviteter som
«systemic formations that gain durability by becoming institutionalized. But activies take
shape and manifest themselves only through actions performed by individuals and groups
(Engestrom, 2008, s. 204). Derimot er det ikke slik at aktivitet kan forstas utenfor konteksten
der aktiviteten forekommer. Her ser man pa bade de aktivitetene som larerne involvere
lererstudentene i, hva slags mal og intensjoner man har, hvilke objekter resulterer av
aktiviteten, og det store fellesskapet som aktiviteten forekommer i. Pa den maten er aktivitet i
seg selv bade definert av og definerer konteksten, hvilket betyr at konteksten ikke bare er en
ytre beholder der lererstudentene oppfarer seg pa bestemte mater. Hensikten er at
leererstudentene skal bli bevisste pa & skape sammenheng gjennom sine egne objekter.
Kontekst kan derfor bade involvere spesifikke objekter og medierende artefakter (Jonassen &
Murphy, 1999).

Nar man knytter aktivitetsteorien til grunnskolelererutdanningen er hensikten & forklare
hvordan aktiviteter endrer seg i komplekse laeringssituasjoner, der IKT og entreprengrskap
kan veere blant medierende verktay i utvikling av leererstudentenes kompetanse og praksis
(Hauge & Erstad, 2011). Det handler om kunnskapsoppbygging der leererstudentene arbeider
med 4 utvikle og utforme medierende verktgy med teknologiske eller entreprengrielle
elementer, som er i stand til & lgse problemer og mestre leringssituasjoner pa en annen mate
enn det man har gjort tidligere. Det kan for eksempel dreie seg om a tilrettelegge for at
leererstudentene kan anvende seg av interaktiv tavle i sin egen undervisning (Instefjord, 2016).
Utvikling av en slik kompetanse kan utfordre studentenes profesjonelle lering, fordi det
krever nye ferdigheter, der en ma forandre hvordan man laerer og hvordan man fortolker
leering (Engestrom, 2014). Kompleksiteten kan finne sted i hvordan IKT og entreprengrskap
spiller en medierende rolle med hensyn til & bli en integrert del av arbeidspraksisen i
leererutdanningen (Séljo, 2001).
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1.6 Prinsipper for utforming av entreprengrskap og

IKT

Engestrém (2001, a) framstiller 4 sentrale prinsipper i aktivitetsteorien. Disse prinsippene er
blitt gjort om av Trond Eiliv Hauge og Ola Erstad (2011), samtidig som den er tilpasset
forskjellige mater & se hvordan entreprengrskap og IKT kan statte opp om bade lzrerne i

GLU og lererstudentene.

1. Farst fremheves prinsippet for det kollektive, artefaktmedierende og objektorienterte
aktivitetssystemet. Malrettede handlinger fra enkeltmennesker eller grupper er sentrale i
aktivitetsteorien, «men disse handlingene er underordnet og ma forstas ut fra
aktivitetssystemet de er en del av» (Hauge & Erstad, 2011, s. 36). For eksempel kan
innfgringen av IKT og entreprengrskap i en undervisningssituasjon ses i tilknytting til
leereplanmalene og lererstudentenes intensjoner med IKT og entreprengrskap i

undervisningen (Hauge & Erstad, 2011).

2. | et aktivitetssystem kan man finne mange meninger, tradisjoner og interesser. Dette betyr
at interaksjonen mellom lzrerstudentene i en aktivitet gir dem ulike posisjoner, der de barer
med seg ulike historier. Her vil aktivitetssystemet i seg selv ha mange historiske lag og trader
som kan karakterisere ut i fra de styrende artefaktene, hvilket kan veere verktgy som

leererutdannere og leererstudenter bruker og navigere seg i (Hauge & Erstad, 2011).

| den flerfaglige utviklingsstrategien ved leererutdanningen pa HIOA har oppmerksomheten
mot flerfaglighet gjort at arbeidsdelingsmgnstret har veert et direkte tema og ikke bare
underforstatte tradisjoner. Flerfaglighet innebzrer ogsa en mulighet for & sparre om
arbeidsdelingen mellom oppgaver som er skilt ut som fag. | flerfaglige samarbeidsavtaler
setter de andre grenser for individuelle leereres valg enn det som kan betegnes som en lgs
koblet parallell — faglig modell. I den parallell — faglige modellen er leereren keiser i sitt eget
klasserom, mens i den flerfaglige modellen er for eksempel alle lzerere IKT lerere (HiO -
rapport nr. 13, 2011).

Innenfor leererutdanningens profesjonelle fellesskap har man et sett av normer eller eksplisitte
eller implisitte roller for hver av sine medlemmer. Leererne kan her ha forskjellige
perspektiver pa viktigheten av kompetansen som larerstudentene skal oppna. 1 tillegg er det
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ogsa viktig nar en beskriver aktivitetssystemet a undersgke arbeidsdelingen som medierer
forholdet mellom flerfaglig samarbeid og kompetanse. Det er dermed opp til hver enkelt leerer
pa leererutdanningen a avgjare hvordan leererstudentene skal arbeide med ulike aktiviteter i
forskjellige fag. Nar leererne arbeider, far de kunnskap som stadig fornyes. Dette kan pavirke
deres handlinger, fordi en kan handle ulikt ut fra den kunnskap en har internalisert, hvor ny
kunnskap farer til nye handlingsrom (Jonassen & Murphy, 1999). Det inneberer at i det
aktivitetsteoretiske perspektivet apner en opp for a granske arbeidsrutiner. Her ser man pa
hvordan ulike arbeidsfellesskap i leererutdanningen danner grunnlaget for arbeid med
kompetanse, og hvordan arbeidsdelingen mellom laerere pa de ulike fagseksjonene fungerer
(Hauge.m.fl., 2007).

3. Aktivitetssystemet utvikler seg over tid, der problemer og innovasjonsmuligheter kun kan
bli forstatt gjennom systemets egen utviklingshistorie. Historien er forbundet med aktiviteten,
objektene og det som pavirker deres utvikling. Her kan det for eksempel dreie seg om a
forandre aktivitetssystemet i laererutdanningen, der IKT eller entreprengrskap kan vare en
drivkraft for leering. Dersom en skal utvikle dette for leererstudentene trenger man a sjekke ut
hvordan mal og oppgaver er definert, der man tar hensyn til de omstillingene som virker inn
pa grunnleggende strukturer i hgyere utdanning (Hauge & Erstad, 2011). En del av
innovasjonsprosessen kan dermed vere a konstruere og rekonstruerer leererutdanningen, der
nye muligheter for kunnskapsutvikling gjennom bruken av digitale og entreprengrielle

arbeidsmater utfordrer den tradisjonelle standarden for leering (Aas, 2013).

4. Til slutt har man ekspansive transformasjoner i et aktivitetssystem som kan finne sted nar
objektet blir utsatt for en radikal forandring. Dette baserer seg pa bevisst kollektiv
anstrengelse og forandring av normene i systemet (Hauge & Erstad, 2011). Et eksempel er at
man ikke kan regne med radikale forandringer i leererutdanningens praksis ved innfaringen av
en digital leeringsplattform. Her er man avhengig av at fagleererne gar med pa a endre sin
praksis for a utvide leererstudentenes evner og forutsetninger ut i fra hva slags

arbeidsoppgaver de far nar de gar ut i ulike praksisskoler.

Dette var noe man hadde som mal i 2001 i det flerfaglige prosjektet gjennom det fellesfaglige
temaet begynneropplering i matematikk, norsk og pedagogikk. Her skulle man gi studentene
mulighet til & erfare sammenheng i lererutdanningen forbundet med et profesjonsperspektiv

allerede fra studiestart. Pa den maten kunne en stimulere studentene til & begynne
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studiearbeidet fortest mulig, gjennom et fast strukturert opplegg med definerte

arbeidsoppgaver (Michelet, Skjong, & Waldermo, 2002).

Disse fire prinsippene kan vaere med pa a gi en viktig inngang til a forsta innovasjon i
lererutdanningens praksis i samspill med gamle og nye medierende artefakter. Saledes kan
man ikke ha en forventning om raske endringer i leererutdanningen ved anvendelse av ny
teknologi og entreprengrskap uten a ha en tilstrekkelig forstaelse for at slikt innovasjonsarbeid
tar tid. (Hauge & Erstad, 2011).

1.7 Innovasjon —ogsa i skole og leererutdanning?

Til alle verdens tider har mennesker drevet med innovasjon. En har hatt vaner med a tenke pa
nye og bedre mater a gjere ting pa, & preve de ut i praksis. Uten forskning og innovasjon vil
verden en kjenner til i dag se veldig annerledes ut. Man kan jo bare forestille seg en verden
uten mobiltelefoner, ipad, internett og PC. | trdd med Trond Eiliv Hauge m.fl. (2007) kan man
her holde pa med innovasjonsarbeid. Dette forekommer gjennom at man i det
aktivitetsteoretiske perspektivet far en forstaelse av et fokus pa hvilke funksjon aktivitetene
spiller i utviklingen av leeringsobjektet og hvordan aktivitetene bidrar til & utvikle en kollektiv
oppfatning av det. Fordelen her kan veere at leererstudentene far hjelp av lererne pa GLU til &
se hvordan aktivitetene i klassen kan veere ulgselig knyttet sammen med IKT og
entreprengrskap i undervisningen og hvordan IKT og entreprengrskap kan mediere kunnskap

til elevene (Hauge, m.fl., 2007).

Trond Lekang (2013) har framhevet at fra 2010 fikk man en fleksibel
grunnskolelererutdanning med tilrettelegging og utvikling av nye og forskjellige
undervisningsmetoder forbundet med teknologi. Laererutdannere har fatt mulighet til &
utforske nye pedagogiske utfordringer i henhold til overgangen fra ansikt — til — ansikt
undervisning mot mer teknologibasert undervisning ved hjelp av IKT. Den digitale
lererplattformen Fronter gir for eksempel studenter muligheter til & delta i nettmegter og
nettdiskusjoner med andre studenter, i tillegg til at de kan fa veiledning av lererutdannerne
uavhengig av om de er pa campus eller ikke. | dette perspektivet blir IKT et viktig verktay for
a stotte ulike leeringsprosesser (Lekang, 2013). Senter for IKT i utdanning (Strategi 2013 —
2015) vektlegger at IKT pa alle nivaer i dagens utdanning bade skal bidra til lering og sikre
den framtidige digitale kompetansen, hvilket Norge trenger for verdiskapning og velferd.
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Lekang (2013) hevder optimistisk at dersom man pa en hensiktsmessig mate anvender seg av
digitale verktay vil det kunne fremme gkt kvalitet, innovasjon og kreativitet for lzering og
bruk i arbeidslivet. Det handler om at innovasjon kan betraktes ut i fra nye mater a bruke
kunnskaper og ferdighet pa innenfor samfunnet man er en del av. Her kan det veere snakk om
a utvikle og endre en gitt praksis slik at leererutdanningens kvalitativt sett kan bli bedre
(Solstad, 2012).

| NOU 2015: 8 Fremtidens skole Fornyelse av fag og kompetanser knytter man ogsa
innovasjon til kreativitet, som for eksempel inkluderer praktiske ferdigheter og ferdigheter i a
tenke, og har sgkelyset mot a utvikle ideer. Nar det gjelder den innovative kompetansen
innebaerer det a ta til seg ideene og omsette de til handling. Innovasjon vil spille en viktig
rolle for samfunnet, der de som vokser opp kan videreutvikle sin innovative kompetanse i
bade hgyere utdanning og i arbeidslivet. Det dreier seg om at se begrepene kreativitet og
innovasjon i sammenheng med hverandre, der en bade har behov for & lere 4 ta initiativer og
omsette ideer til handling (NOU, 2015: 32).

Det er i mgtet mellom fag, pedagogikk og teknologi i en utdanningssammenheng at det
innovative og nyskapende finner sted. Dette kan tolkes som at teknologien kan veere med pa a
fremme innovasjonsprosessene ved at teknologistattede arbeidsformer bidrar til nyskapning
og kvalitetsutvikling av strukturer og innhold i leererutdanningen, der det kobles opp mot
pedagogiske og organisatoriske utfordringer (Lekang, 2013). En kan betrakte innovasjon som
en kilde til vedvarende fortrinn for organisasjoner, som evner a forankre flere typer kunnskap

som stadig fornyes og utvikles (Amundsen & Aasen, 2011).
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2 Metoder og materiale

| dette kapittelet vil jeg fremstille hvordan jeg metodisk gikk fram for & finne svar pa hvilke
spor av innovasjonsarbeid man kan finne i grunnskolelarerutdanningene GLU 1 —7 og GLU
5-10.

Jeg har undersgkt hvilke spor som finnes av innovasjonsarbeid i grunnskolelaererutdanningene
pa HIOA gjennom to deloppgaver, IKT og entreprengrskap. Undersgkelsen baserer seg i
farste rekke pa intervjuer av laerere, IKT didaktikere og ledelsen for leererutdanningene.

Supplerende informasjon henter jeg ogsa fra program og planer fra leererutdanningen.

Problemstillingen min er av en slik art at en kvalitativ metodologisk tilneerming var den
framgangsmaten som for meg kunne gi dybdekunnskap om emnet jeg gnsket a beskrive. |
tilknytting til Monica Dalens (2011) kvalitative forskningstilnaerming er malet a utvikle
forstaelse av IKT og entreprengrskap i henhold til informantenes opplevelse av dette
innovasjonsarbeidet innenfor disse to fenomenene. Her ville jeg fa tak i informanter fra
lererutdanningsinstitusjonen pa HIOA og deres tolkninger, operasjonaliseringer, legitimering,
og vurdering av IKT og entreprengrskap. Det handler om at man som forsker sgker et
mangfold av perspektiver og fremstillinger, hvilket Steinar Kvale og Svend Brinkmann

(2009) anser som den kvalitative forskningens styrke.

Ut i fra min problemstilling fant jeg det formalstjenlig a innhente mye informasjon ved bruk
av kvalitative intervjuer. Det som kjennetegner kvalitative intervjuer er at de gjerne fokuseres
rundt den intervjuedes livsverden i henhold til fortolkninger av meningen med fenomenene
som blir beskrevet. Et annet kjennetegn er at intervjuet har som mal & innhente kvalitativt

kunnskap gjennom normal sprakbruk (Kvale & Brinkmann, 2009).

Jeg kunne ogsa ha valgt og gjort observasjoner i tillegg til & gjgre de kvalitative intervjuene,
for eksempel gjennom at jeg observerte hva lererstudentene gjorde i sin praksisopplearing pa
praksisskolene. Dette hadde blitt en veldig tidkrevende prosess, noe man ikke rekker a gjeare
nar man kun har et semester pa a gjennomfare masteroppgaven. Observasjon kunne ha gitt
data omkring hvordan laererstudentene utnytter seg av IKT og entreprengrskap i sin praksis,
men noe av den samme informasjonen fikk jeg gjennom mine intervjuer av lerererutdannere i

grunnskolelarerutdanningene pa HIOA. Etter min vurdering vil derfor intervju kunne vaere en
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egnet forskningsmetode nar det gjelder den datainnsamlingen jeg trengte for & belyse

problemstillingen min.

2.1 Etiske retningslinjer

Ovenfor mine informanter har jeg forsgkt a etterfglge de tre viktige etiske retningslinjene som
Kvale og Brinkmann (2009) fremstiller innenfor kvalitativ forskning; informert samtykke,
konfidensialitet og konsekvenser av at informantene deltar i min studie. Informantene var klar
over de etiske retningslinjene og jeg hadde dessuten med meg et samtykke skjema som tok for
seg nettopp dette og som de skrev under pa. Det ble understrekt i intervjuene at jeg ville
bevare deres anonymitet, og at jeg etter beste evne ville gjare deres identitet sa lite synlig som
mulig i min studie. | forhold til konteksten jeg gjennomfgrte min studie i, var det spesielt pa
ledelsesniva at navn kunne bli gjenkjent selv med anonymitet. Her har jeg prevd a bearbeide
informasjonen slik at det ikke skal vaere enkelt & spore hvem informantene var. Det tredje
viktige grunnprinsippet innenfor en etisk forsvarlig forskningspraksis, knytter Kvale og
Brinkmann (2009) til konsekvensene. Dette innebzrer bade hensyn til potensielle skader det
kan pafgre deltakerne, og de fordeler informantene kan forventes a fa ved a delta i

undersgkelsen. Til enhver tid har jeg prgvd & veere bevisst pa dette.

2.2 Utvalg av informanter

Dalen (2011) fremhever at valg av informanter er et spesielt sentralt tema innenfor kvalitativ
intervjuforskning. Kunnskap og erfaringer fra IKT og entreprengrskap sto sentralt i valg av
informanter. Dermed ble det naturlig a velge noen IKT didaktikere, faglaerere i noen sentralt
utvalgte fag og i pedagogikk, og noen pa ledelsesniva. I tillegg har jeg ogsa intervjuet noen
eksterne fra Ungt Entreprengrskap og IKT i utdanning, som sammen med de andre
informantene kan kaste lys over problemstillingen min om innovasjonsarbeid i

grunnskolelarerutdanningene innenfor disse temaomradene.
Kriterier for utvelgingen var falgende:
Kunnskap og kompetanse til IKT eller entreprengrskapsfeltet

Anvender seg av IKT eller entreprengrskap i sin undervisning
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Kjennskap til IKT og entreprengrskap i praksis
Leererstudentenes utbytte av IKT og entreprengrskap

Det er ikke et mal & undersgke spor av innovasjonsarbeid i alle landets
leererutdanningsinstitusjoner. Pa grunn av oppgavens omfang har jeg konsentrert meg om
grunnskolelarerutdanningene pa HIOA. Samtidig er dette informanter som har kjennskap til
ulike studiedr pa GLU 1 -7 og GLU 5 — 10, der jeg ikke hadde tid til & intervjue personer fra
hvert enkelt studiedr, sa jeg matte prioritere ut i fra hva som var fordelaktig for min oppgave.

Antallet informanter er 12. Det ble gjennomfart s3 mange intervjuer for a fa oversikt over
bruken av IKT og entreprengrskap i fagene norsk, matematikk, pedagogikk og elevkunnskap
og naturfag i grunnskolelererutdanningene pa HIOA i GLU 1 -7 og GLU 5 — 10. Slik far
man et bredt nok sammenligningsgrunnlag for videre analyse og tolkning. Samtidig papeker
Dalen (2011) at antall informanter ikke bar veere for stort fordi bade gjennomfaringen av

intervjuene og bearbeidingen av dem er en tidkrevende prosess.

Jeg gjennomfarte et intervju far juleferien med en person som sitter pa ledelsesniva i HIOA,
noe jeg har fatt godt nytte av senere i oppgaveskrivingen. Blant annet fikk jeg anbefalinger av
denne informanten om videre personer som kunne vare gunstige a intervjue i forbindelse med
min masteroppgave. Jeg tok disse anbefalingene til etterretning og sendte ut foresparsler til de
andre informantene for de tok juleferie. Dette kan betegnes som en slags sngballutvelgelse
hvilket gar ut pa at man bruker en eller flere informanter til 8 komme i kontakt med andre
informanter. Slik far man en tilgang til nettverk som utgjer det miljg en gnsker & studere
(Benard, 2006). Her er det viktig & papeke at jeg ikke ble sendt videre fra informant til
informant, der utvalgsrammen vokser med hvert intervju. Det var kun gjennom den farste
informanten at jeg fikk anbefalinger om mulige andre informanter a intervjue. Det var viktig
for meg at de som deltok var gode representanter for oppgavens problemstilling, og dermed

ble disse informantene valgt. Jeg har gitt dem fiktive navn.

Navn Arbeidsplass Stillingsniva
Snorre HIOA IKT
Grete HIOA IKT
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Hildur HIOA IKT
Gulla Ungt Entreprengrskap Radgiver
Anne HIOA Fagleerer
Nora HIOA Fagleerer
Tore HIOA IKT
Atle HIOA Leder
Lisa HIOA Leder
Jonas HIOA Faglaerer
Sofie HIOA Faglaerer
Maria Senter for IKT i utdanning IKT

2.3 Metodisk framgangsmate

Nar jeg sendte ut foresparsler pr e - post om a delta i intervju i forbindelse med en
masteroppgave, la jeg ved litt informasjon om hvem jeg er og hva masteroppgaven min
omhandler. De fleste av dem jeg tok kontakt med synes tema for oppgaven min var
spennende, men ikke alle falte at de var de rette personene til & delta i denne undersgkelsen.
Dessuten var det ogsa et problem at de ikke svarte pa e — post meldingen, og da matte jeg
sende en ny henvendelse om de hadde rukket a se pa e — posten de fikk. Dermed fikk jeg svar
fra de aller fleste. Noen matte jeg ringe og avklare eventuelt tid og sted for gjennomfaring av

intervjuet.

Under selve intervjuene ble det brukt halvstrukturert intervju der det var satt opp noen temaer
som en skulle gjennomga ved hjelp av en intervjuguide. | begynnelsen ga jeg informasjon om
oppgaven min og problemstilling i tillegg til at de skrev under et informert samtykke skjema.
Informantene var lette & prate med, og selv om jeg hadde noen lukkende sparsmal som var

ja/nei, utbroderte informantene disse svarene helt naturlig. Dette viser at informantene sitter
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inne med atskillige kunnskaper og erfaringer som ogsa ga mer informasjon selv innenfor
lukkende spgrsmal. For meg var det viktig a forsgke a fa fram en dialog mellom informanten
0g jeg som intervjuet, der en diskuterte fagfeltet. Det sentrale er at informantene kan fa

diskutere, assosiere og belyse ulike sider av det som diskuteres.

Jeg har lzert mye gjennom disse intervjuene i forhold til struktur, tidsramme og temaoppsett
for & nevne noe. Det har gitt meg et bredt nettverk som jeg kan ta med meg videre ut i

arbeidslivet.

2.4 Reliabilitet og validitet

Reliabilitet har & gjgre med forskningsresultatenes troverdighet. Ofte ses det i sammenheng
med et ideal om at samme resultat kan utfgres av en annen forsker med det samme prosjektet
og verktayene pa andre tidspunkter. En hgy reliabilitet av intervjufunnene anses som gnskelig
for & unnga vilkarlig subjektivitet (Brinkmann & Kvale, 2009). Mater a sikre reliabilitet kan

finne sted under intervjuet og i transkriberingen.

Intervjukvalitet: Kvale og Brinkman (2009) fremstiller spesielt tre kvalitetskriterier for et
intervju: For det farste blir idealintervjuet i hgy grad tolket mens det pagar. Det andre punktet
er at intervjueren forsgker gjennom intervjuet & verifisere sine fortolkninger av
intervjupersonens svar. Det siste punktet er at intervjuet er selvkommuniserende. Det betyr at
det er en fortelling i seg selv som ikke forlanger serlig ekstra anmerkninger og beskrivelser
(Brinkmann & Kvale, 2009). Nar det gjelder mine intervjuer ble de til en viss grad tolket
underveis, der jeg la en plan for neste «sjakktrekk». P4 den maten prgvde jeg ogsa a legge opp
en strategi i lgpet av intervjuet for & verifisere fortolkninger av intervjupersonens svar. Dette
ble gjort gjennom oppfalgingssparsmal. Hos noen av de som ble intervjuet, ble intervjuet ikke
sa selvkommuniserende, men krevde forklaringer pa hva en for eksempel legger i
spgrsmalene. Til syvende og sist var intervjupersonene samarbeidsvillige, motiverte og
kunnskapsrike. Dette er med pa a styrke intervjuenes reliabilitet ved at de svarte konsist og

presist pa mine spgrsmal og ga meg sammenhengende fremstillinger av fagfeltet.

Transkripsjon: Under de ulike intervjuene ble det brukt lydopptak, slik at jeg kunne
konsentrere meg om intervjuets emne og dynamikk. Det ble brukt bade opptaker pa mobilen

og digital diktafon for & sikre at opptaket ble tatt opp, dersom en av disse to lydopptakene
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ikke fungerte pga. tekniske feil. Begge lydopptakene var av god kvalitet og det var lett etterpa
a hare samtalen. Det som ble transkribert var de meste sentrale momentene i intervjuene.
Siden jeg gjorde sapass mange intervjuer var det en viss fare for at noen svar skulle gjenta
seg. Det skjedde ikke sa ofte, men nar det gjorde det valgte jeg a la ver a transkribere det en
gang til. Noe av det ble transkribert ordrett, men nar samme ord ble gjentatt to ganger valgte
jeg ikke a ta det med. Noen deler av intervjuet ble ogsa omformet til en mer skriftlig stil

ettersom det passet seg.

Validitet handler om hvorvidt en metode er anvendelig for a undersgke det den skal
undersgke. | fortolkningen av validitet kan det veere snakk om «i hvilken grad vare
observasjoner faktisk reflekterer de fenomener eller variablene som vi gnsker & vite noe om»
(Pervin, 1984: 48: ibid: Kvale og Brinkmann, 2009: 251).

Nar jeg har gjort et intervjustudie utgjar informantenes egne ord og fortellinger hovedtyngden
av det materialet som skal skape grunnlaget for tolkning og analyse. Her kan validiteten
styrkes ifalge Dale (2011) dersom intervjueren stiller «gode» spgrsmal som gir informantene
innholdsrike og fyldige uttalelser. Et eksempel pa dette i min egen intervjuguide var nar jeg
spurte en av informantene mine om hvilke mater er klasseledelse viktig i
grunnskolelzrerutdanningene pa HIOA nar det gjelder bruk av digitale verktay? Her fikk jeg
innholdsrike og fyldige uttalelser, der informanten ogsa viste til konkrete eksempler.

Jeg har gjennom oppgaven forsgkt a klargjgre hva som er innhentet gjennom intervjuer, og
hva som er mine tolkninger og analyser. Jeg har forsgkt & ha et bevisst forhold til mine
fremgangsmater, der jeg er klar over at det kan pavirke de funn jeg sitter igjen med etter
forskningsprosjektets slutt. | forhold til metodologiske valg har jeg forsgkt og veert tydelig pa
dette, slik at oppgaven er mest mulig forstaelig og tilgjengelig for leseren, i tillegg til a sikre

bekreftbarhet og troverdighet i min studie.

2.5 Litteraturgjennomgang og dokumentanalyse

Far utformingen av forskningsopplegget mitt har jeg lest nasjonal og internasjonal forskning,
og om lererutdanningen ved HIOA gjennom lokale rapporter og modeller som Digiped og
HOA rapport 2011 nr. 13. Slik fikk jeg et stgrre innblikk i hva jeg @nsket a skrive om og hva
som var mindre aktuelt a ta med i denne oppgaven om IKT og entreprengrskap. Jeg har for
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eksempel brukt mye nettsiden idunn.no for a oppdatere meg pa aktuell norsk forskning
omkring omradene oppgaven tar for seg, i tillegg til at jeg fikk en del anbefalt forsking pa
IKT, entreprengrskap og FOU arbeid gjennom informantene jeg intervjuet og veilederen min.
Dessuten har jeg brukt noen sentrale fagbgker som tar for seg de ulike temaene for min
oppgave slik som digital leering i skole og leererutdanning der Rune Johan Krumsvik er

redaktar, og pedagogisk entreprengrskap i leererutdanning av Inger Karin Rge @degard.

Far avtale med intervjupersoner og oppsett av intervjuguide har jeg ogsa gjort en omfattende
dokumentanalyse. Dokumentanalyse har en del fellestrekk med data fra intervjuer nar det
gjelder bearbeiding og analyseprosessen ved at forskeren ogsa her forholder seg til tekstlig
materiale. Det som er ulikt er at dokumentanalyse er skrevet for et annet formal enn det
forskeren skal bruke dokumentene til. I en dokumentanalyse er utvalgte tekster fremstilt som
data for undersgkelsen, hvor forskeren ikke har innvirkning pa utformingen av teksten, fordi

dette foreligger far forskningsprosjektet begynner (Thaagaard, 1998).

I min dokumentanalyse har jeg orientert meg om de nasjonale retningslinjene for
grunnskolelarerutdanningene, de lokale planene pa HIOA, og ulike stortingsmeldinger rettet
mot lererutdanning. Her har jeg forsgkt a finne referansepunkter i disse dokumentene og se
det i sammenheng med det jeg har gjort empiriske gjennom kvalitative intervjuer. Dette gir
mulighet for & sammenligne innholdet opp mot informantene utsagn om deres oppfatninger av

hva en leererutdanning med entreprengrskap og IKT er.

2.6 Analytisk tilneerming

| kvalitativ forskning anvendes ulike tilneerminger i analysen av det empiriske materialet. |
min analytiske analyse stod valget mellom grounded theory og en mer fenomenologisk
analyse. Valget falt til slutt pa grounded theory som er en tilneerming som fremhever
betydningen av a forankre teoriutvikling i konkret, empirisk forskningsvirksomhet.
Utgangspunktet finner sted i det empiriske datamaterialet og er pa den maten «grounded> i
data. Det som danner grunnlaget for analysene er informantenes egne oppfatninger og

perspektiver (Dalen, 2011).

Etter & ha tilegnet meg en oversikt over utsagnene til intervjupersonene, mener jeg det er

fordelaktig a ta utgangspunkt i informantenes egne oppfatninger og perspektiver. Dette kan
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begrunnes med at gjennom a anvende seg av grounded theory som analytisk verktgy operer
man i en kodningsprosess der man kan foreta en systematisk sammenligning. Det betyr at
forskeren stadig sgker etter likheter og forskjeller innenfor datamaterialet, slik at nyansene og
variasjonene kan bli fremhevet (Dalen, 2011). Setter man dette opp i mot min problemstilling
om hvilke spor det er av innovasjonsarbeid i grunnskoleleererutdanningene knyttet til IKT og
entreprengrskap, vil et slikt analyseverktgy vere naturlig a bruke for a oppdage likheter og
forskjeller mellom GLU 1 —7 og GLU 5 — 10. Dette stiller store krav til meg som forsker i
forhold til evne til innsikt, gi mening til data, forstd datamateriale pa mer abstrakt mate og til &

skille det betydningsfulle fra det meningslase (Dalen, 2011).

Med bakgrunn i de teoretiske tilneermingene til IKT og entreprengrskap, blir koding av
datamaterialet et viktig ledd i analyseprosessen. Koding fremviser til operasjoner hvor data er
brutt ned, begrepsfestet og satt sammen igjen pa nye mater. Her er man avhengig av a
gjennomga dataene for & sette merkelapp pa hva de egentlig handler om. Videre ma man finne
mer abstrakte kategorier som kan samle dataene pa nye mater. Hensikten mener Dalen (2011:
62) «er a finne mer egnende kategorier som gir muligheter for & forsta innholdet pa et mer

fortolkende og teoretisk niva».

Utfordringen med & kode eget materiale er at det er arbeidskrevende og Dalen (2011)
sammenligner kodningsprosessen med et fly som tar av pa bakken, der man som forsker ma
lgfte seg over de konkrete ordene og uttrykkene en finner i intervjuutsagnene. «Dette krever
at forskeren blir godt kjent med eget datamaterialet parallelt med at egne kreative
tankeprosesser slipper til» (Dalen, 2011, s. 63). Grounded Theory har ogsa noen
innvendinger i forhold til at den krever at forskeren gar ut i feltet uten forutsetninger og at det
kan veere vanskelig a generalisere. Grounded theory bestar av en dobbel
generaliseringsstrategi av substantiv generalisering og formell generalisering. Jeg valgte a ta
utgangspunkt i substantiv generalisering som bygger generaliseringer ut fra mer
tilfredsstillende forklaringer av enkeltcase. Ut i fra framstilling av substantiv generalisering
far jeg innsikt i hvordan det er grunnlag for & generalisere med utgangspunkt i
utviklingseksemplene i leererutdanningen jeg kan generalisere (Mjgset, 2007). Malet med
analysen er a komme frem til en overordnet forstaelse av datamaterialet og pa den maten bidra
til teorigenerering rundt fenomenene entreprengrskap og IKT knyttet til innovasjonsarbeid.
Her bruker jeg selektiv koding som handler om a fremme teoretiske begreper og modeller for

forstaelsen av de aktuelle fenomenene (Dalen, 2011).
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3 Spor av innovasjonsarbeid innenfor

IKT

3.1 IKT — et komplekst innovativt arbeid i

leererutdanningen

Over hele verden anbefaler forskere at leererutdanningene tar sin del av ansvaret om &
forberede laererstudentene pa at de ma undervise med IKT pa en pedagogisk og didaktisk
mate. Med stadig mer teknologi i skole, kan det vere fare for sprik mellom leererutdanningen
0g undervisningspraksisene som lererstudentene kommer i kontakt med som nyutdanna
leerere. Som falge av det blir ogsa utviklingen av digital kompetanse noe laererutdanningen ma

prioritere nar man skal undervise dagens digitalt kyndige elever (Rgkenes, 2016).

| lererutdanningen har man erfaring med IKT fra noen viktige intervensjonsstudier som har
pagatt de siste tiarene. Det handler om at man har igangsatt innovasjonstiltak og undersgkt
hvordan disse var forankret og utviklet. Dette forekom ofte gjennom et samarbeid mellom
forskere og praktikere. Et intervensjonsstudie som kan trekkes szrlig frem i forbindelsen med
lererutdanningen er PLUTO. Dette studiet er med pa & gi en eksemplifisering av IKTs inntog

innenfor den norske lererutdanningen (Erstad, 2011).

PLUTO: «PLUTO utgjorde i arene 2000 — 2004 Utdannings — og forskningsdepartementets
spiss — satsning knyttet til innovativ omstilling av leererutdanningen» (Erstad & Hauge, 2011,
s. 22). Formalet med PLUTO var a utvikle pedagogiske og organisatoriske modeller for
tilrettelegging og gjennomfering av studie — og laeringsvirksomhet. Hensikten var at IKT
skulle medvirke til alternative arbeids — og vurderingsformer og danne nye modeller for
hvordan leringsvirksomhet kan organiseres. Dette medferte at i flere av PLUTO prosjektene
gikk leererutdanningsinstitusjonene gjennom en helhetlig omstilling, ved at
innovasjonstiltakene var rettet mot mange av de grunnleggende forholdene som tilrettelegger

aktivitetene i laererutdanningen. Viktige aspekter i denne sammenheng var fokus pa laering,
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bruk av ulike typer IKT, arbeidsformer, samarbeidsmgnstre og mot hvordan studentene ble

vurdert og evaluert (Erstad & Hauge, 2011).

Dersom man ser IKT pa et mer lokalt niva, altsa grunnskolelererutdanningene pa HIOA, har
man siden 1992 arbeidet med IKT, og sett det som et sentralt innslag i en flerfaglig strategi
siden 2000. Det flerfaglige samarbeidet pa HIOA har man holdt pa med kontinuerlig gjennom
tidret fra 2000 og ble lagt om etter rammeplanskiftet i 2003 og i 2010. Formalet med det
flerfaglige samarbeidet er til den dag i dag a utvikle en distinkt og solid profesjonsfaglig
kunnskapsstamme for grunnskolelerere. Leareryrket er en profesjon midt i disiplinsystemet.
Det innebearer at man har behov for utvikling av en flerstemt profesjonsretting i gjensidig
samarbeid mellom skolefag og fagdidaktikk, pedagogikk og yrkeserfaring (HiO - rapport
2011, nr. 13). Lisa og Atle som begge har de siste arene sitter pa ledelsesniva fremhever at i
grunnskolelarerutdanningene er det sann at HIOA har mange ulike fag og alle ulike skolefag,
der det ogsa finnes hvert studiear noe som er flerfaglige som de samarbeider om. Ofte er det

dermed slik at IKT er knyttet til det flerfaglige hvor det er flere fag inne.

En kan tolke det slik at hensikten med det flerfaglige samarbeidet var a fa en mer
sammenhengende og profesjonsorientert leererutdanning, slik at studentene ogsa kunne fa
innblikk i hvilken verdi IKT kan ha for leereryrket. Nar studentene starter sin
kvalifiseringsprosess i leererutdanningen, har de ofte noen tanker om hvordan de vil vaere som
profesjonelle yrkesutevere. Dersom kunnskapen ved HIOA fremkaller studentenes tanker om
deres framtidige yrkesrolle, kan dette danne en relasjon til deres framtidige inngang i yrket
(Heggen, 2010). Dette forutsetter at lzererutdanningens innhold engasjerer og motiverer

studentene ogsa nar det gjelder tema som a anvende seg av IKT.

Pa den andre siden far man et inntrykk av informantene at laererstudentene ikke kobler &
anvende seg av digitale verktgy det til sin jobb som lzrer. Arsaken til det kan veere
variasjoner mellom praksisstedene hvor praksisskolene ikke har for eksempel digitale tavler
og ipads, hvilket medfarer til en mer tradisjonell undervisning i form av kritt og tavle. Pa
HIOA jobber man hele tiden med a bedre dette gjennom at seksjonen for digital kompetanse
tar kontakt med de ulike fagene og setter opp blant annet kurs, samarbeid, og prever a fa best

mulig helhet for studentene i forhold til IKT.

| leererutdanningen ved hggskolen er konseptet flerfaglig samarbeid i seg selv et

innovasjonsarbeid, der man fra 2000 og til i dag har innarbeidet bruk av IKT i flere fag. Det
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eksisterer mange muligheter for a effektivisere en ganske likeverdig samordning mellom fag
som studentene skal arbeide med i samme perioder. Det at man holdt pa med et
innovasjonsarbeid med IKT i leererutdanningene var et viktig innslag i initieringen og
koordineringen pa tvers av fag. Fgr 2000 hadde man erfaringer med mange obligatoriske kurs,
der ikke alle IKT — temaene som ble prevd ut var tilpasset slike smakurs (HiO - rapport 2011,
nr. 13).

Et av bindeleddene i prosjektet flerfaglig fra ar 2000 var obligatorisk innfering og arbeid med
IKT oppgaver. Hovedutfordringen sa prosjektet som utviklingen av en utdanning med bedre
tilknytting pa tvers av skolefagene, pedagogikk og praksis. | tillegg ble IKT betraktet som en
interessant mulighet for & utvikle sammenhenger mellom de ulike fagene helt fra det forste
studiedret. Et innovasjonsarbeid fant sted nar et LMS (Learning Managment System) ble valgt
for & gjennomfare de tverrfaglige temaene i prosjektet. Innenfor fagene pedagogikk, norsk og
matematikk jobbet kollegaer sammen for a videreutvikle en mer forpliktende flerfaglig
dimensjon enn den som allerede fant sted gjennom temaet begynneropplering. Et av
formalene for arbeidet var a utnytte IKT i mer studentaktiviserende arbeidsformer, der
forutsetningen var a viderefare anvendelsen av IKT som en integrert del av den pedagogiske
virksomheten. Lererstudentene fikk dermed et introduksjonskurs i IKT som en del av felles
studiestart og etter hvert ble IKT — opplaring satt sammen med faglige oppgaver i de fire
felles fagene forste og andre studiear (HiO - rapport nr. 13, 2011).

Innovasjonsarbeidet med IKT fra 2000 kan betraktes som vellykket, der man fikk arbeidskrav
i IKT integrert i obligatoriske fag, som viser at en satser pa IKT som et detaljert
beskrivelsesniva i planene for ulike fag. Dessuten har IKT — krav ogsa blitt knyttet til
eksamener som studentene gjennomfarer i de obligatoriske fagene matematikk, pedagogikk,
norsk og KRL. Noen eksempler pa fagforankrede deloppgaver er: «Bruk av formeleditor og
tegneverktay i matematikk, digitale skrivemapper i norsk, og bruk av digitale verktay i

grunnleggende lese-, skrive og matematikkopplering» (HiO — rapport 2011, nr. 13, s. 29).

Sett i forhold til den IKT utvikling som fant sted i allmennlaererutdanningen, har dagens
grunnskolelarerutdanninger starre utfordringer med a fa til flerfaglig samarbeid. Her mener
flere av informantene at man innovasjonsmessig gikk et skritt tilbake fra ALU sitt flerfaglige
prosjekt til GLU der man matte begynne mye pa nytt med IKT. Lisa og Atle begrunner dette
med at i grunnskolelarerutdanningen 1 — 7 sé er det mye mer obligatoriske fag enn i

grunnskolelererutdanningen 5 — 10. For eksempel er fagene norsk, matematikk, pedagogikk
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og elevkunnskap obligatorisk i GLU 1 — 7. Pa den maten far IKT en starre rolle og kan spill
inn pa flere fag, der alle studentene far det integrert. | motsetning er det i GLU 5 — 10 kun
pedagogikk og elevkunnskap som er obligatorisk. Derfor krever det et annet IKT opplegg som
er koblet til flere ulike fag. P4 GLU 1 -7 er det slik at hvis man kobler IKT til matte, norsk
eller PEL, sa er det med pa a sikre at alle studentene far det innbakt i sin studietid. Nar det

gjelder GLU 5 — 10 har man ikke denne muligheten.

Slik var det lettere a sikre at alle studentene fikk mulighet til & utvikle sin IKT kompetanse i
allmennlarerutdanningen, fordi det var mer obligatorisk som alle hadde de to farste arene,
enn det som finner sted i dagens grunnskoleleererutdanning. Her trekker de to lederne frem at
de som jobber med digital kompetanse ved HIOA i dag har helt andre utfordringer i forhold til
afainn IKT i de ulike fagene. Dette er med pa a gjare det vanskeligere a fa igangsatt nytt
innovasjonsarbeid, fordi man til tider er avhengig av at man star samlet om & forankre mer
IKT i grunnskoleleaererutdanningen. Tore som jobber i DK seksjonen mener at det ofte er noen
fagseksjoner som er kanskje mer positive, og det betyr at noen er mer skeptiske. Dette kan
medfare til at man innad i fagseksjonene gir litt opp a anvende seg av IKT og i stedet kjarer
pa med den tradisjonelle maten & gjare ting pa i grunnskolelaererutdanningene. HIOA sin DK
seksjonen forsgker hele tiden a ha et trykk pa a fa IKT inn i fagplaner og forankre det pa et
mer forpliktende plan. Her hevder bade Tore og Grete at man har en vei a ga, der integrering
ikke har veert nok til stede pa system — og planniva. Selv om man gjorde mye pa 2000 — tallet
ren IKT — messig, kan det tolkes slik fra Tore, Grete, Lisa og Atle at man har gatt litt tilbake

sammenliknet med det man gjorde for GLU.

Tore oppfatter det slik at det flerfaglige ikke lenger er et veldig prioritert omradet. 2010 —
reformen veltet mye av hvordan man tenker flerfaglig. Det har blitt et veldig stort press pa de
tradisjonelle skolefagene, der IKT har forsvunnet ut av den flerfaglige rammen. Tore forklarer
dette med at IKT skulle integreres, men samtidig sa pulveriserte innholdet i faget noe. Med
2010 — reformen sa forsvant noe av grunnlaget for hvordan man kunne tenke flerfaglig (Tore).
Dette skjer til tross for at digitale ferdigheter er en av de 5 grunnleggende ferdighetene i

leererplanen for grunnskolen (LKO6).

Leererutdanningen er en kompleks institusjon som er en del av hgyere utdanning og samtidig
er koblet til grunnskolen. En kan tolke det pa den maten at leererutdanningen har en dobbel
rolle: den ene rollen som utvikles er laererstudentenes faglige ferdigheter, mens den andre

rollen er deres kompetanse til & tilrettelegge for elevenes lering. Derfor vil det & drive med
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innovasjonsarbeid med hgy kvalitet i leererutdanningen veere flersidig, noe som krever
vurdering av skolenes og elevenes behov og gjeldende leereplaner, for & forberede studentene
pa framtidig undervisningsposisjoner (Engen, Giever, & Mifsud, 2015).

Nar man fikk den nye grunnskolelarerutdanningsreformen i 2010 var hensikten & utdanne
leerere for & forberede elevene for fremtiden. Fokuset ble rettet mot at leererne bgr kunne
integrere digitale verktay i undervisning og leering, og identifisere behovene til elevenes
digitale liv. Til tross for denne reformen har leererutdanningen i Norge blitt kritisert for a ikke
oppfylle sine forpliktelser som dekkende forbereder leererne pa et skolemiljg preget av
digitale kompetanse (Engen, Giever, & Mifsud, 2015). | felge en rapport av Cathrine Tamte,
Asbjern Karstein og Dorothy S. Olsen (2013) er det relativt fa eksempler pa at
leererutdanningene selv beskriver hvordan digital kompetanse kan knyttes til hva en god

leererutdanning er, hva slags leerere en vil utdanne og hva utdanningen vil kvalifisere til.

Lisa og Atle vektlegger at IKTs betydning for det flerfaglige samarbeidet er & jobbe pa tvers
av fag med det som man sa at fagene hadde glede av a jobbe flerfaglig med. Man skulle ikke
ha matematikk som et tverrfaglig paheng, da kunne heller matematikk veere utenfor noen
samarbeidstema. Alle fag som er involvert skulle se fordelene med det. Det gjgr at man
samles rundt det man har felles interesse for. Lisa innremmer at dette kan veere litt kinkig for
IKT, fordi det ikke har en egen arena pa grunn av det ikke er et eget fag. IKT er dermed ngdt
a koble seg pa hele tiden og finne noen a samarbeide med. I veldig mange av de flerfaglige
prosjektene pd GLU 1 - 7 er IKT inne. For eksempel mangfold prosjektet pa GLU 1 — 7 tredje
studiedr er selve arbeidskravet er & lage en digital historiefortelling (Lisa). IKT er inne i de
fleste flerfaglige ukene, men i tillegg lager IKT — seksjonen avtaler med enkelte fag. Hvor

vanskelig denne prosessen er, mener flere av informantene er personavhengig.

Informantene i fagene norsk, PEL, og matematikk far en et inntrykk av at de flerfaglige ukene
som lererstudentene mater pd GLU 1 —7 og GLU 5 — 10 er de ukene der IKT feltet kommer
sterkest til sin rett. Resten av aret kan IKT betraktes som en «innbytter» som venter pa a fa ta
del i spillet, men som regel far IKT bare noen minutter pa banen, mens andre vesentlige
faktorer prioriteres mer nar en skal utvikle lererstudentenes kompetanse. Det er mye som
lererstudentene skal gjennom i lgpe av de fire arene de er pa HIOA. Falgelig papeker Hildur
at IKT har et mandat i forhold til at det blir ansett som en av de fem grunnleggende

ferdighetene, men det har ikke blitt tatt vare pa ordentlig.
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Lisa legger vekt pa at nar man integrerer flerfaglighet jobber man farst med diagnostisering ut
i fra hva man far endring og utvikling pa, og hva er det ikke som er bra nok. Det andre
punktet dreier seg om a planlegge handling, sa gjennomfgrer man handling, og deretter
evaluerer man handling. Her gar man i sirkler til man er forngyd. Nar man jobber med slikt
innovasjonsarbeid sa gjer Lisa det til en forskningsprosess, fordi da kan man bade
dokumentetere utviklingstiltak og forskningsarbeid etterpa. Slik mener Lisa at veere veldig lett
a jobbe med strategi fra ledelsen eller utvikling fra gulvet, fordi da blir det tydelig
dokumentert og systematisk det arbeidet man gjer, og man far inntrykk av at mange pa HIOA
jobber pa denne maten. Man klarer hele tiden & fa opp statusen pa noe, for & finne ut hva man

kan gjare bedre neste semester (Lisa).

Denne mate & jobbe med innovasjonsarbeid pa kan betraktes som en intern bruk av
aktivitetsteorien. Lisa har selv tidligere brukt aktivitetsteorien for a sette opp slike
forskningsprosesser, der man har gjennomfart en viss form for ekspansiv lering. Ekspansiv
leering framstiller en situasjon der nye aktiviteter og innholdselementer kan utvikles (Hauge &
Erstad, 2011). Engestrom definerer ekspansiv laering som «learning what is not yet there. It is
creation of new knowledge and new practices for a newly emerging activity, that is, learning
embedded in and constitutive of qualitative transformation of the entire activity system»
(Engestrém, 2001 b, s. 4 - 5).

En dimensjon med ekspansiv lzring er for eksempel framstilling av en ny digital arbeidsmate
i lererutdanningen. Her kan det oppstad motsetninger mellom de nye arbeidsmatene og den
etablerte praksisen. Innenfor aktivitetsteorien anses motsetninger som et viktig prinsipp og
defineres som et mistilpasset element mellom ulike aktiviteter eller mellom ulike
utviklingsfaser av en enkel aktivitet. Dessuten henviser motsetninger til strukturelle
spenninger som er blitt akkumulert over tid. Disse spenningene kan eksistere innenfor et
utdanningsprogram med et aktivitetssystem, der man er mer generelt apen pa utsiden, hvor en
har en tendens til & omfavne nye elementer, hvilket kan kollidere med de gamle elementene
(Gedera, 2016). For lzrerstudentenes del blir det vesentlig & forsta at det a jobbe med IKT i
lererpraksis er noe annet enn a veere god pa en bestemt teknologi. Det handler om & ha en
didaktisk forstaelse av hva IKT kan veere for & statte leringsarbeidet, ikke bare i
forberedelsesarbeid og planlegging av timer, men ogsa i integrering av IKT i

klasseromsaktiviteter og i undervisningen (Rekenes, 2016).
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3.2 IKT didaktikk — kunsten a undervise i digitale

leeringsomgivelser

Tore mener at man i dag har fatt en mer didaktisk vriding, men fremdeles er det fortsatt et
ganske stort behov for grunnleggende opplering i bruk av IKT hos lererstudentene.
Forklaringen kan finne sted i at man har ulike krav som leererstudentene skal gjennom, mens
man pa den andre siden finner et stadig mer komplisert samfunn som krever kompetanse i
problemlgsning (Tore). Utfordringen kan dermed veere a gi studentene en prinsipiell
opplaring som danner en vedvarende IKT — kompetanse, istedenfor & leere dem opp i
konkrete programmer (Bjarng, m.fl. 2008). Nar studentene begynner pa GLU papeker flere av
informantene at de har god selvtillit i bruk av IKT, men de tror at de kan mer enn det de
faktisk kan. Det at man er god pa Minecraft eller a chatte pa facebook, har derimot ifglge Tore

ikke s mye a gjgre med a bruke IKT didaktisk.

Derimot om man ser for eksempel minecraft som et digitalt verktgy som kan forega i et
samspill med pedagogisk refleksjon, kan det knyttets sterkere opp til det didaktiske formalet. |
grunnskolelarerutdanningene pa HIOA har man i begge studieveiene et fokus pa a lere
studentene en fornuftig bruk av IKT, som de senere kan anvende seg av i sitt eget
leeringsarbeid. Slik kan de ogsa etter hvert tenke didaktisk og bruke IKT for & stgtte elevenes

leeringsarbeid nar de har fullfgrt sin grunnskoleleererutdanning pa HIOA (Tore).

IKT didaktikk handler om & utvikle studentenes bevissthet og undervise i, undervise om og
undervise med. Samtidig er man veldig opptatt av at man skal ikke ha opplering i bestemte
typer programmer, fordi det skal vere utvikling av en type kompetanse som er slitesterk.
Hvordan teknologien ser ut om 10 — 15 ar vet man ikke noe om. Hensikten til HIOA er at
leererstudentene skal fa en prinsipiell forstaelse av IKT feltet (Bjarng, m.fl. 2008).

Det kommer frem i intervjuet med Tore at noen studenter er mer kode — knekkende enn andre.
| en ideell situasjon tenker Tore at hvis man skal ta et grep for a styrke den IKT didaktiske
kompetansen, kan det & ha studiepoeng i IKT knyttet til en eksamen fa studentene til a lafte
blikket litt mer opp og kanskje ha et starre fokus pa IKT. Det handler om at IKT far kreditert

et visst antall stp, hvilket kan gjagre IKT enda mer robust og sikre at studentene faktisk leser
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og setter seg inn i fagkomplekser (Tore). Slik sett kan IKT fa et stgrre handlingsrom, ved at

man setter IKT pa dagsorden gjennom a gi det et visst antall studiepoeng.

Selv om man skulle bestemme seg for & gi IKT et visst antall stp, ma det likevel kjempe mot
de sakalte kjernefagene norsk, engelsk, og matematikk, hvilket gjer det mindre aktuelt for
lererstudentene a eventuelt prioritere IKT siden det ikke er et eget fag pa grunnskolen.
Istedenfor bar en heller rette oppmerksomheten mot hvordan grunnskolelarerutdanningene
skal styrke de digitale verktgyene inn i fagene som en del av det leererutdannere underviser i.
En kan ikke bare veere avhengig av at de i IKT — seksjonen skal undervise i didaktisk bruk av
IKT. Derimot ma en skape et enda sterkere samarbeid mellom IKT — seksjonen og de andre
fagseksjonene pa grunnskolelarerutdanningene, der en stadig fornyer leerernes didaktiske IKT
kompetanse. Det handler i hovedsak om at IKT skal komme inn som en del av fagdidaktikken
ut fra hvilke metoder laererne bruker i sin undervisning. Deretter ma en forberede
leererstudentene pa nar det egner seg a bruke IKT og ikke bruke det i ulike fag. Ifalge Tore er
dagens lererstudenter mer IKT — kompetent og man kan derfor tenke litt mer didaktisk
anvendelse og mer det kritiske og samfunnsbevisste perspektivet pa hva IKT i leering kan
vaere, og hva som finnes i skolen. Dette er noe ogsa senteret for IKT i utdanning legger vekt
pa, der Maria som jobber pa senteret for IKT i utdanning fremhever at fagutviklingen
pavirkes av teknologien i seg selv, hvilket kan medfgre at fagomradene endres med
teknologien, og da ma didaktikken endres fordi teknologien gir nye muligheter.

3.3 GLU1-70g GLUS5-10 bruk av IKT i fagene

norsk, matematikk og pedagogikk og elevkunnskap

I Oslo modellen har Vibeke Bjarng (2008, HiO - rapport, nr. 8) beskrevet hvordan de jobbet,
hvordan hun og andre i seksjonen fordelte seg og gikk inn for & diskuterte faglig med for
eksempel en norsk — didaktiker. I arbeidet med innfgringen av Oslomodellen foregikk det en
trinnvis remediering, der man steg for steg gjennomfarte ekspansiv leering. Her gikk man
vekk fra & bruke IKT til presentasjon for studenter til a integrere det mer aktivt i leering, og
fikk en ny form for didaktikk. Med remediering legger Vibeke (2008, HiO - rapport, nr.8)
vekt pa at i de faglige matene, og i de diskusjonene de har sa oppstar det noe, som gjer at den
didaktikken som kommer ut av det samarbeide er noe helt annet enn det norsk gjer alene og
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det IKT gjer alene. Pa den maten er remediering en prosess hvor innhold, struktur og
tilhgrende handlinger er tilknyttet et anlagt sett av medier og formater, som blir omarbeidet og
videreutviklet. | den forbindelse rettes ikke fokuset mot det & ga fra papirmedium til en digital
form, men en omarbeiding og tilpasning til det nye mediet. Eksempelvis kan det veere snakk
om at papirbaserte dokumenter tilpasser seg etablerte praksiser og krav, hvor den digitale
teknologien er utnyttet til & skape noe nytt. Dette kan betraktes som innovasjonsarbeid der
didaktikken knas og gjegres om. For eksempel har norsk lenge drevet med mappevurdering, og
nar dette ble gjort digitalt ble det en helt annen mate a jobbe pa enn a levere mapper fysisk
(Bjarng, HiO - rapport, nr. 8, 2008).

Rune Johan Krumsvik og Kristine Ludvigsen (2013) mener at IKT — bruken i ulike fag i norsk
skole har i sterk grad veert preget av en retorikk omkring hva skolen og laererne gjor riktig
eller feil. Dette medfarer at man i liten grad anerkjenner hvor viktig leererutdanningen er for at
skolen og lererne skal lykkes i IKT feltet i forskjellige fag. Det innebaerer at man ogsa ma
konkretisere hvorfor grunnskolelarerutdanningen som lzrerstudentene gar pa er en sentral
kompetanseleverander for & lykkes som ny lzrer i dagens skole (Krumsvik & Ludvigsen,
2013). Det handler om & fremme hvordan det digitale kan integreres i fag som norsk,

matematikk og pedagogikk og elevkunnskap i GLU.

3.4 IKTinorskfaget paGLU 1 -7

Nar leererstudentene er i stand til & anvende seg av digitale verktgy i norsk kan det veere gode
hjelpemiddel for & beherske nye tekstformer og uttrykk. Dette farer til en ny leringsarena og
kan gi leererstudentene en ny forstaelse av lese — og skriveopplering, i produksjon og
redigering av tekster. | den forbindelse er det vesentlig a utvikle evne til kritisk vurdering og
bruk av kilder (Hgiland, Winje & Waglner, 2012). Ofte er det slik mener Tore at
leererstudentene tror at de kan mer enn det de kan. Dette gjelder alt i fra praktiske ferdigheter
til kunnskaper i forhold til opphavsrett, personvern og kildekritikk. Det at laererstudentene far
innsikt i personvern og opphavsrett er ifglge Tore ekstremt viktig. Dersom man for eksempel
gar ut som leerer i skolen og ikke har kjennskap til personvernradgivningen kan man komme
darlig ut (Tore). Vesentlig blir da at grunnskolelarerutdanningene fremhever for
leererstudentene hvilke digitale verktgy i norsk som kan anvendes for a statte og utvikle deres
fremtidige elevers kommunikasjonsferdigheter og presentasjoner.
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Anne som underviser i norsk pa GLU 1 — 7 ved HIOA synes at IKT er en av mange verktgy
som en kan bruke hensiktsmessig innenfor presentasjon, vurdering og veiledning. IKT
betraktes ikke som noe spesielt i likhet med beker. Naturligvis skal man ha bgker og kunne ta
i bruk IKT. Nar det gjelder IKT ma en planlegge veldig godt og vite hva man skal gjere. Her
er det er viktig at man holder et didaktisk fokus, der laererstudentene ikke blir for opptatt av
oppgaver, men tenker hvorfor skal man bruke digitale verktgy, heller enn a jobbe i med en
bok. I begynneropplaring mener Anne at studentene bar fa prgvd hva samskrivning er, og hva
slags fordeler det er & skrive pa pc fremfor blyant og drgfte det i et faglig lys (Anne). Det er
primert det faglige som skal sta i fokus pd GLU 1 — 7 i norskfaget og ikke at det & bruke pc er
kun for ggy. Det dreier seg om hvordan man best kan nerme seg fagstoffet og ofte
forekommer dette i norsk gjennom IKT.

| fagplanen for Norsk 1 i GLU 1 — 7 farste studiear (HIOA, 2015) kommer det fram at IKT er
integrert som et eget emne og verktgy i norskfaget i for eksempel bruk av tekstbehandling og
digitale mapper. Innenfor leeringsutbyttet i denne fagplanen skal lererstudentene fa kunnskap
om hvordan digitale verktgy kan anvendes som statte i grunnleggende lese — og

skriveopplering, og i begynneropplaringen.

Norskseksjonen i GLU 1 — 7 har ifglge Anne et godt samarbeid med IKT — seksjonen pa
HIOA. Noen ting er formalisert som i Norsk 1 bade i GLU 1 —7 og GLU 5 - 10, der man har
samarbeid med IKT — seksjonen i forhold til bokanmeldelser pa WIKI og opplering i bruk av
diskusjonsforum (Anne). WIKI kan anses som et nettbasert miljg for felles ideutveksling og
produksjon av tekster med sammensatt innhold. Lererstudentene far dermed noen oppgaver
knyttet til det a lage digital sammensatt tekst, der de kan lage egne nettsider og redigere
direkte i nettleseren. Her blir det viktig at studentene ikke bare reproduserer tekst, men ogsa
produserer sitt eget innhold og kunnskap. Dette kan sa gjare det lettere for studentene a
framstille liknende oppgaver til sine elever, der man stimulerer til innovative mater a
bearbeide tekster pa med egne ord. P& den maten kan studentene fa oversikt over hvordan en
kan planlegge, tilrettelegge og organisere en slik type undervisning, der IKT — seksjonen

kommer inn og underviser om denne prosessen (Log & @grim, 2014).

Innenfor temaet grunnleggende ferdigheter fremhever Anne at man ogsa har samarbeidet tett
med IKT — seksjonen. Dette forekommer gjennom for eksempel lederoppgaver, der man i
norskseksjonen har hatt spillutvikling som primart har vert digital, hvor Anne har statt for

spraket i bruk av IKT, som har vert det barende. | norskseksjonen pa GLU 1 — 7 bruker man
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ogsa veldig mye leringsressurser fra forlag som studentene har fatt prgvd ut. Studentene
skriver ogsa hypertekster hvor faglereren tar studentene inn pa datarom (Anne). Hypertekster
er en interaktiv roman hvor studentene larer a skrive ved a bruke lenker i en tekst. Et
eksempel er at en venn av meg mgtte meg og sa matte man finne ut om vi skulle ga til kafeen
eller skal vi ga hit. Hva hadde skjedd hvis vi hadde gatt i kafeen, sa skal man skrive videre pa
det, altsa skrive videre pa hva som skjer na. Slik larer studentene metoder som de kan bruke i
sin undervisning pa barneskolen. Dermed kan man se at leererstudentene i seg selv jobber med
innovasjonsarbeid i forhold til at de skaper sine egne digitale tekster i norskfaget. Det handler
om at man i norskseksjonen pa GLU 1 — 7 ved HIOA danner en mgteplass mellom studenter
0g kunnskap hvor studentene kan bli kompetente deltakere i tekstkulturen (lversen & Otnes,
2009).

Ser man GLU 1 — 7 i forhold til GLU 5 — 10 nar det gjelder norskfaget hevder Anne at
forskjellen gar mest pa at GLU 1 — 7 er knyttet til begynneropplearing og for eksempel at
IPAD har kommet mer inn i begynneropplaringen. Anne tenker at det er fgrst og fremst
innholdet som er forskjellig fra GLU 1 —7 og GLU 5 — 10, og ikke tilneermingen (Anne).

Inger Vederhus som er en kollegia av Anne i norskseksjonen og underviser pa GLU 5 - 10 ved
HIOA er enig med det som kommer frem av Anne om GLU 1 —7. | en e — post trekker hun
fram at norskseksjonen pa GLU 5 — 10 ogsa har hatt nytte av Kahoot og omvendt
undervisning, i tillegg til at man i likhet med GLU 1 — 7 har digital mappeinnlevering med
utstrakt bruk av digitale kommentarer og rettinger, og kommuniserer/diskuterer i Fronter i
oppretta Forum (Vederhus, I. e — post, 21.04.2016).

Et annet aspekt mener Atle er at i norskfaget pa GLU 1 — 7 blir nadvendigvis svert opptatt av
den farste leseopplearingen, siden de fleste er enige om at det & lare a lese godt er grunnlaget
for all lering senere. Pa GLU 5- 10 kan man ga mer i dybden pa «den andre
leseopplaeringen», pa fagskriving i ulike fag og temaer som er sentrale for a utvikle

funksjonell lese- og skrivekompetanse gjennom 5 — 10 trinn (Atle).

Ut i fra et didaktisk perspektiv pa norskfaget i GLU 1 — 7 gjar IKT seg sterkt gjeldende i
arbeid med temaet begynneropplaring gjennom pedagogiske programvarer og verktgy som
ligger i landskapet for lek og leering. Dette er gjerne et felt som kan oppleves som traurig og
veldig repeterende. Elevene skal lzere bokstaver, lydene, forme bokstaver og tall, og legge

sammen to og to tall. Det krever ofte mengdetrening og differensiering og det er utfordringen
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i klasserommet. Dermed kan det vere viktig at laererstudentene far innsikt i mange digitale
verktay, der det kan veere snakk om alt i fra nettsider og apper, hvilket gir rom for at man
bade kan fa til mengdetrening, og sterre grad av differensiering, slik at elevene kan jobbe for
seg selv, fordi man sitter og leker med tall og bokstaver. Alt dette ligger innenfor en slags

«spilldrakt», men som likevel er grunnleggende lering (Johannesen & Gjglstad, 2014).

Knyttet man begynneropplaringen til det flerfaglige samarbeidet har man den store
begynneropplaringen som er flerfaglig, der GLU 1 — 7 har det man kaller for sprak og leering
som er matte, norsk og PEL som er de tre fagene de har i 1 studiear. Fra andre studiear har
man det som betegnes som flerfaglige uker. Mangfold er for eksempel pa tredje studiearet,
mens estetiske dimensjoner har man pa andre studiearet hvor en da trekker inn ulike fag. Anne
mener at pa GLU 1 - 7 holder man i en flerfaglig stamme hele tiden. Det som kan gjeres bedre
er at man har tydelige personer & henvende seg til, at den personen jobber mye med IKT
farste studiedr, og slik kan man fa til en god dialog mellom de ulike seksjonene (Anne). | dag
far man gjerne et inntrykk at anvendelsen av IKT i grunnskolelererutdanningene ikke pa
samme mate som tidligere er like dpne for a fornye seg rent IKT — messig, og mest
viderefarer det som er allerede inngrodd i fagleerernes hverdag ved HIOA. En del av
forklaringen mener Maria kan vaere at laererne i IKT — seksjonen ikke har fatt erfart hvordan
skolen implementere IKT i fag, og hvordan teknologien slik kan vere et flerfaglig omrade i a

transformere utdanningen.

Yrj6 Engestrom (2008) fremstiller at det & samarbeide med andre kan veere med pa a styrke
egen kompetanse. Det innebaerer & mestre og reformulere bruken av digitale verktgy pa en
ekspansiv mate. Dette kan tolkes som innovasjonsdrevet samarbeid, der man kollektivt gnsker
a konstruere nye planer for utvikling av kunnskap (innenfor IKT) i
grunnskolelarerutdanningene (Engestrom, 2008). Det handler om & ivareta situasjoner der
grunnskolelaererutdanningene pa HIOA utvider sitt IKT — samarbeid med fag som
matematikk, norsk, engelsk, og PEL, der man kan driver en sterkere kompetanseutvikling for
bade leererutdannere og lererstudentene i GLU, og slik sett kan gi elevene i skolen et variert
digitalt tiloud. Utfordringen er at IKT er pakket inn mange ulike design og representerer ulike
syn pa kunnskap, laering og deltakelse. For eksempel i sprak og leering, mangfold og etiske
dimensjoner er IKT pakket inn som del av flerfagsdidaktikken. Ledelsen pa instituttet for
lererutdanningen oppgave blir a vaere bevisst pa hva de ulike teknologiene trekker veksel pa
og medierer av kunnskaper, og hvordan dette pavirker leringsarbeidet og
undervisningsopplegget i GLU sin flerfaglige ramme (Hauge, 2011).
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For & oppna gode undervisningsopplegg gjennom flerfaglig samarbeid mellom IKT og norsk
er modellering og refleksjon rundt hvorfor man gnsker & samarbeide over faggrense veldig
viktig ifelge Anne. Dette er noe studentene far prgvd ut bade pa HIOA og i praksis, der man
sa tar det opp igjen i en refleksjonsgkt. Pa den maten opptrer Anne som en rollemodell for
sine leererstudenter gjennom a fremme bestemte undervisningspraksiser og laeringssyn der
tanken er a vise mulige leererhandlinger i forbindelse med IKT (Rgkenes, 2016). For Anne
handler det om & ha en mer praksisrettet undervisning, og ikke en undervisning om pensumet,
for det kan studentene lese hjemme. Dette begrunner Anne med at alle leererstudentene kan
lese, men de kan ikke alt det didaktiske med & leere seg norsk, som hvordan lese hypertekst,

og hvorfor bruke programmering i 5 klasse.

Eksempel pa noe som kan bedre kvaliteten pa studielgpet i grunnskolelarerutdanningene pa
HIOA er ifglge Anne & vise filmer fra god eller eksemplarisk undervisning, hvilket man gjar
en del pa GLU 1 — 7 i norskfaget pa HIOA for a fa klasserommet inn i hggskolen. Ellers
tenker Anne at studentene kan bidra mye digitalt som man ikke har rom for i undervisningen,
men utenfor undervisningen og i samarbeid sammen med andre medstudenter. | tillegg er
samarbeidet med praksislarerne betraktet som noe av det viktigste man gjar. En har et
trepartssamarbeid mellom hggskole, praksis og student som er viktig i forhold til den skolen
studentene skal ut i. P4 farste dret har man 5 klasser som skal gjere det samme og da ma en
veere samkjart nar det gjelder bruk av IKT (Anne). Her er det vesentlig & papeke at det finnes
mer enn en form i organisering av leererutdanningene som gir bedre vilkar for IKT. |
rapporten 2013 av NIFU for IKT i leererutdanning — pa vei mot profesjonsfaglig kompetanse
fremheves det at bildet er mer komplisert enn som sa, bade ut i fra ledelse, starrelsen pa
leererstedet og om man er opptatt av profesjonsfaglig digital kompetanse og didaktisk bruk av
IKT i undervisning og vurdering (Temte, Karstein, & Olsen, 2013).

Videre er det ogsa viktig at man har nok digitalt utstyr pa HIOA, noe som en del av
informantene mener er en mangelvare, spesielt nar det kommer til interaktive tavler. Atle
papeker HIOA ma forholde seg en del til grunnskolen i forhold til utstyr. Det er grenser for
mye man skal jobbe med IKT nar hggskolen ikke for eksempel har interaktiv tavle som
standardutstyr i undervisningsrommene (Atle). A bruke digitale verktay i norskfaget p4 GLU
1 -7 gir mange muligheter. Samtidig ma leereren ha evnen til & velge rett verktgy som pa en
effektiv mate kan handtere og bearbeide det lererstudentene skal gjennom, der digitale

verktgy kan veere en del av dette.
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3.5 Matematikk — et landskap som er digitalt

En blir i stadig starre grad omgitt av digitale verktay i dagens norske samfunn, der man har alt
i fra digital styring av klokker til smarttelefoner. Nar det gjelder a utnytte seg av digital
teknologi er matematikk et fag med mange anvendelser og innretninger. Datamaskiner,
avanserte kalkulatorer og enkle lommeregnere har en naturlig plass i forhold til arbeidet med
matematikk og matematikkundervisning (Fuglestad, 2009).

| fagplanene for matematikk pd GLU 1 -7 og GLU 5 — 10 1 og 2 studiedr (HIOA, fagplaner
for matematikk, 2015) vektlegges IKT som en bzrebjelke. Innenfor GLU 1 — 7 fagplan har
man et flerfaglig skriftlig og muntlig gruppeoppgave om begynneroppleringen med IKT-
krav, og en flerfaglig oppgave knyttet til planlegging og gjennomfgring av
undervisningsopplegg med IKT-krav (HIOA, fagplan for matematikk 1, 1 — 7 trinn, 1 og 2
studiear, 2015). | GLU 5 — 10 fagplan har man to skriftlige oppgaveinnleveringer knyttet til
matematiske og fagdidaktiske emner, der en av oppgavene krever bruk av IKT som
hjelpemiddel (HIOA, fagplan for matematikk, 5 — 10 trinn, 1 og 2 studiear, 2015). Atle som
ogsa er matematiker av yrke vektlegger at deres laererstudenter pa HIOA skal bade veere i
stand til & presentere nar de star foran klassen eller lager oppgaver, hvilket man er avhengig

av at de er digitalt kompetente, i eksempelvis bruk av powerpoint, nettbrett og smartboard.

Det man er mest opptatt av i matematikkfaget er a bruke IKT for & simulere, illustrere eller
utforske objekter. Matematikk i grunnskolelererutdanningene ved HIOA har et sterkt fokus
pa konkreter og at studentene selv skal finne ut av ting og hvordan objekter henger sammen. |
geometri har man geogebra og forskjellige typer programmer for a simulere objekter, noe
leererstudentene laerer seg a bruke ferst og fremst pa GLU 5 - 10 (Atle). Geogebra er veldig
matematikk — spesifikt og dreier seg om & kunne se sammenhenger mellom representasjoner
og dra fordel av dette for & bygge innsikt. | regneark kan man for eksempel lage tabeller for
funksjoner eller andre sammenhenger og tegne forskjellige former for grafiske fremstillinger
som representerer dem. Dersom man sa gjer forandringer i funksjonstykket kan geogebra
veaere et aktuelt program for kurvetegning som fremviser hvordan grafen forandres (Fuglestad,
2009).
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Videre kommer det frem fra Atle at man har diskusjoner gaende rundt det som betegnes som
omvendt undervisning, hvilket ogsa har & gjere med det digitale. En som har jobbet mye med
omvendt undervisning og skrevet om erfaringene med dette er Hakon Swensen (2014). For
han handler omvendt undervisning om at lzererstudentene skal fa mest mulig tid sammen med
elevene sine rent praktisk, hvor de skal ha tid til & jobbe med praktiske oppgaver sammen.
Fokuset rettes mot a lzere studentene hvordan de kan bruke tekniske verktay som
videoredigering. Her kan det vaere snakk om utvikling av leererstudentenes tekniske
ferdigheter hvor de kan lage innholdet som elevene kan bruke i forkant av undervisningen.
Hovedpoenget med omvendt undervisning for studentene er «learn before lesson». Dette er
avhengig av at studentene kommer til undervisningen med mest mulig likt utgangspunkt eller

i hvert fall har et utgangpunkt for a kunne delta i undervisningen (Swensen, 2014).

Snorre som jobber med blant annet omvendt undervisning pa HIOA mener at for 8 muliggjere
dette kan man ogsa i grunnskolelarerutdanningene bruke video for a gi studentene et forste
innblikk i fagstoffet. I tillegg er omvendt undervisning et godt tilskudd i henhold til det & sta
a forelese. I grunnskolen bruker man mindre kateterundervisning enn det man gjer i hgyere
utdanning og videregaende skole. Mange lerere ser effekten tydeligere med omvendt
undervisning pa videregaende fordi de underviser mer foran klassen og har mindre tid til
praktisk arbeid. Dermed kan bruken av omvendt undervisning bli satt litt pa siden, fordi det
ikke er like aktuelt for leererstudentene som gar GLU 1 -7 og GLU 5 — 10. Likevel er det et
digitalt verktgy som kan veere et alternativ til den tradisjonelle maten a gjare ting pa i

grunnskolen (Snorre).

Et eksempel fra Snorre er a synliggjegre for mattelaererne hvordan de aktivt kan bruke IKT i
sin undervisning. De fleste som underviser lererstudentene er komfortable med & bruke
powerpoint og Fronter i sin undervisning, men utenom det er det varierende om de gnsker a
bruke digitale verktgy eller ikke (Snorre). En mulighet for utvikling av didaktisk kompetanse
kan ligge i a rette fokuset mot det som har potensiale i seg til a bli et felles digitalt
kompetanseomrade innenfor aktivitetssystemet. Dette kan forekomme ved at skillet mellom
leerer og student blir tonet ned. Det innebarer at man tilrettelegger for en rollejustering, der en
setter av tid til omfattende prosesser som gjar at studentene far tilstrekkelig anledning til & sta

frem og utvikle sin digitale kompetanse (Engelsen & Rgnsen, 2011).

Snorre tror at i forhold til den praksisen studentene har pa GLU er det mye de skal gjennom,

at omvendt undervisning fort kan bli for ressurskrevende for laererstudentene, i forhold til
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andre opplegg studentene skal gjennomfgre. Snorre tenker at det handler om at studentene er
opptatt av hva de gjar i klasserommet med sine elever, at de kanskje ikke helt har sett verdien
av omvendt undervisning og blitt sa trygg pa a bruke den teknologien i praksis.

For Atle er omvendt undervisning et verktgy lererstudentene i matematikk kan prgve ut og
vurdere mer didaktisk for a fa erfaringer med hvordan en kan bruke omvendt undervisning i
sitt eget arbeid som lzerer. Som matematikklarer er det fint & beherske omvendt undervisning.
Dette forklarer Atle med at noen ganger dukker det opp ting som du vet at pa 5 trinnet har
elevene veldig behov for den og den forklaringen, og dermed kan det & lage en rask video
veere en god hjelp, slik at elevene ser hvordan for eksempel oppgaven i matematikk skal lgses
(Atle). Jonas som er matematikkleerer pa GLU 1 — 7 andre studiear mener at man kan bruke
omvendt undervisning uten a bruke videoer. For Jonas er omvendt undervisning at studentene
far jobbe med stoff far de kommer til en gkt, der man ikke bruker tid pa gkten til & ga
gjennom stoffet, men til & jobbe med stoffet. Dersom man skal gjennomfare et omvendt
undervisningsopplegg ma studentene ifalge Jonas ta ansvar for det de skal ha lert for de

kommer til timen.

Det er lett & argumentere for omvendt undervisning, der det blir mer tid til aktivitet og
handling, slik at studentene far mer tid til & kommunisere og samhandle med hverandre og
med leereren. Andre enn de i IKT — seksjonen pa HIOA begynner dermed a se verdien i
omvendt undervisning og positive effekten. Dette muliggjer at faglerere pa
grunnskolelarerutdanningene kan bli stadig mer positivt innstilt til & se pa andre teknologier i
forhold til sin undervisning. Selv om man ikke jobber innenfor teknologi, ber faglarere pa
HIOA se hva omvendt undervisning kan ha a tilby, der faglererne kan vare med pa a bli
bedre digitale rollemodeller for sine lzererstudenter. Krumsvik og Ludvigsen (2013) legger
sterk vekt pa at lererstudenter er avhengig av gode rollemodeller ogsa i form av digitalt
kompetente faglerere i leererutdanningen. | den sammenheng far studentene hevet sin egen
digitale kompetanse underveis i studiet, der en selv kan ga ut i skolen som digitalt kompetente
leerere (Krumsvik & Ludvigsen, 2013).

Matematikk kan betraktes som en jakt pa det riktige svaret, slik at man i
grunnskolelarerutdanningene pa HIOA ma konsentrere seg om forstaelsen og jobbe med
begrepene og forstaelsen og ikke drive med ren terping. Ifglge Atle er det nok noen som er litt
skeptisk til den delen av IKT — hjelpemidlene som gar mest pa a leere metoder. Pa den andre

siden kan man si at omvendt undervisning kunne avlaste lererne pa GLU, fordi studentene
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kan sitte hjemme og preve a lere seg a lgse matematikk oppgaver. Sa far matematikkleererne
pa GLU holde pa med forstaelsen av for eksempel likhetstegnene, og da kan gving og terping
ogsa forekomme digitalt og utenom felles undervisningstid (Atle).

Det finnes utallige andre muligheter innenfor dagens teknologi enn omvendt undervisning.
Mange grunnskoler har fatt smartboard, hvor man kan lage forskjellige ting for sa a diskutere
og vise foran hele klassen akkurat det man har sittet a jobbet med en og en. Atle mener at
smartboard brukes i for liten grad i skolen. HIOA gir kurs i smartboard til leererstudentene,
der leererstudentene pa GLU 1- 7 og GLU 5 - 10 tredje studiear far tilbud om kurs i
smartboard, og ofte litt for de skal ut i praksis. Dersom leererstudentene har veert ute i praksis
pa hgsten og oppdaget at de burde kunne litt mer om smartboard tar de dette kurset. Pa den
maten lzerer studentene seg hvordan de kan handtere smartboard pa en bedre mate, noe som

vil ogsa gke deres digitale kompetanse (Atle).

Grunnskolelarerutdanningene pa HIOA sliter derimot litt med & fa nok studenter til & komme
pa slike kurs. Dette er kurs som ikke er obligatoriske, og er kun et tilbud som HIOA har for
sine laererstudenter. Atle tenker seg at grunnet til at studentene ikke mgter opp er fordi det er
lenge igjen til de skal ut i praksis og at man far vite at det ikke er en smartboard i
klasserommet de skal undervise i. Dermed dukker en del studenter ikke opp pa smartboard —
kurset (Atle). Her ma kanskje utdanningen komme sterkere inn & vise lererstudentene
viktigheten av a leere seg & bruke smartboard. Det er stadig en sterre andel av norske skoler
som anvender seg av smartboard, noe som gjar det enda viktigere a leere seg dette tidlig i
grunnskoleleererutdanningene. Bruken av smartboard kan gjerne utvikles til en del av det
flerfaglige samarbeidet, der leererstudentene kan se gevinsten av smartboard i flere fag som
matematikk, norsk og engelsk. Hensikten ber vere a gjare leererstudentene kjent med

funksjonaliteten med bruk av IKT i mange ulike fag og oppgaver.

| dag bruker ogsa matematikklarerne pa grunnskolelererutdanningene ogsa regneark i sin
undervisning. | GLU 1 — 7 for eksempel har man en gkt med regneark hvor en samarbeider
med IKT — seksjonen. Jonas samarbeider ofte tett med IKT — seksjonen og er opptatt av a
bruke IKT som kan bidra til & stgtte matematikkundervisningen, og pa den maten kan vaere en
del av lzererstudentenes verktagykasse. Jonas bruker for eksempel i sin undervisning pa GLU 1
— 7 khan academy som kan tilby studentene gvingsoppgaver og instruksjonsvideoer som kan
styrke deres muligheter til & studere i sitt eget tempo i og utenfor klasserommet. Et annet

digitalt verktgy Jonas anvender seg av er Learning Analytics (Jonas).
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Den raske utviklingen pa IKT feltet som har forekommet de siste tidrene har ifalge Rune
Johan Krumsvik (2016) gitt nye muligheter til & styrke bade forskningen og
undervisningsdesignene i skolesektoren. Et omradet som er utmerket seg i denne
sammenheng er Learning Analytics, der fokuset rettes mot sporing og analyse av studenter og
elevers leringsaktiviteter. Hensikten er & prgve a forsta og optimalisere leringsutbyttet i
forskjellige leeringsmiljger og sammenhenger. | lzererutdanningen kan derfor Learning
Analytics bli betraktet som et verktay som kan gi bredere og dyptgaende bilde av studenters
leringsprosess. For eksempel gir den nye muligheter for a gripe inn underveis ovenfor
studenter som star i fare for & droppe ut av utdanningen (Krumsvik, 2016). Jonas papeker at
nar han anvendte seg av Learning Analytics var det en del problemer med systemet der det
tok en del tid far studentene kom seg inn og fokuset ble rettet mer mot tekniske problemer enn
selve oppgaven (Jonas). Dette kan vise at verktgy som Learning Analytics er under utvikling
og det vil ta tid far det setter seg i leererutdanningen som et digitalt verktey studentene kan ha

bruk for & leere.

Leererstudentene mater altsa ikke bare det digital hos dem i IKT — seksjonen, men ogsa hos
faglaererne. Hensikten er a gi leererstudentene mulighet til & kunne navigere seg gjennom IKT
feltet, der de kan oppna en fagdidaktisk og digital kompetanse for & forsta mer om
undervisning og leering med digitale verktay. Dette star i stil med at begrepet digital
kompetanse bade fungerer som et overordnet begrep i utdanningsdiskursen, og at det i LK06
er integrert pa fagenes premisser. Dermed kan man snakke om en bredere forstaelse av digital
kompetanse enn kun tekniske ferdigheter i forhold til & mestre en datamaskin (Krumsvik &
Ludvigsen, 2013) Gjennom veiledning i IKT tema i fagene, kan man derfor leere sentrale deler
av et fag som matematikk knyttet opp mot det digitale, hvilket de kan ha med seg som en del

av verktgykassen nar de skal ut & jobbe som leerere (Bjarng m.fl., 2008).

3.6 Klasseledelse og digitale verktgy - pedagogikk

og elevkunnskap

Nar man er lerer vil man stadig mate nye utfordringer, der klasseledelse er et av de mest
sentrale og utfordrende aspekter ved undervisning. Dersom grunnskolelarerutdanningene pa

HIOA skal bruke teknologi effektivt, krever det en mengde planlegging for leererutdannernes
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del, der en ma gi leererstudentene en utvidet forstaelse av klasseledelse i en digital

skolehverdag og en revitalisering av hvordan lererne gar frem didaktisk (Krumsvik, 2014).

Etfag i GLU 5 - 10 der klasseledelse er et hovedtema er pedagogikk og elevkunnskap (PEL).
Dette fremvises sterkt av Sofie som underviser i PEL pa tredje studiear i GLU 5 — 10. Hun har
ogsa erfaringer fra 1 studiear pa PEL 5 - 10. Sofie hevder at fokuset pa klasseledelse forandret
seg nar man fikk den nye grunnskolelarerutdanningen i 2010, der man startet med
klasseledelse som tema allerede det farste studiearet. PA GLU 5 — 10 er det slik at studentene
ma velge norsk, matematikk eller engelsk og da knytter man i pedagogikk og elevkunnskap
seksjonen opp mot det faget. For eksempel i engelsk sa skal man lede klassen ved & bruke

engelsk, altsa ma studentene gve seg pa a snakke engelsk (Sofie).

En annen dimensjon med klasseledelse er den betydningen den kan ha knyttet til bruk av
digitale verktgy. Man har ifglge Sofie hatt en tradisjon ut i fra man jobbet med det flerfaglige
prosjektet i 2000, hvilket medferte at alle leerere skulle veere IKT lerere. Dermed ble leererne
leert opp til & bruke IKT i undervisningssituasjonen samtidig som man hadde et fokus pa a
styrke leererstudentenes IKT — ferdigheter. Det er ingen stor hemmelighet ifglge Sofie at
infrastrukturene pa HIOA ikke har veert veldig god i forhold til flerfaglighet nar det gjelder for
eksempel interaktive tavler. Sofie har gitt opp mer eller mindre, fordi nar hun bruker digitale
verktay sa eksisterer det ikke nok klasserom som har den teknologien som gjgr at man kan bli
god nok til & bruke det. For a kunne bruke digitale verktay eksemplarisk ma man bruke det
ukentlig, noe som ikke har blitt gjort mener Sofie. I lgpet av de siste arene kan derfor ikke
Sofie si at hun laert s3 mye nytt IKT — messig, hvilket kan beere preg av et darligere fokus pa
IKT. Dette viser at selv om leererutdanningen i dag har muligheten for & ta noen innovative
grep innenfor IKT — omradet, og revitalisere de tradisjonelle oppfatningene av undervisning
og forelesninger, er det ikke alltid like lett & fa det til i praksis (Krumsvik, 2016). Dette stiller
ogsa spgrsmal ved om IKT — seksjonen ved GFU har sviktet, nar for mange faglaerere ikke
blir godt nok opplert til & bruke IKT i sitt daglige leeringsarbeid med sine leererstudenter.
Hildur peker pa at faglaererne i GLU har en presset arbeidssituasjon som gjar at man ikke tar
den opplaringen i IKT. Konsekvensen kan bli laererstudentene ikke far nok kjennskap til IKT
— bruk i de respektive fag de tar pa GLU, hvilket kan ga ut over studentenes kompetanse til
god faglig og didaktisk bruk av IKT.

Relaterer man dette til Engestréms (2001 a) ekspansive sirkel, kan man starte med stille

sparsmal ved aksepterte undervisningspraksiser knyttet til IKT i GLU. @nske om innovasjon
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kan komme fra en eller flere lzerere i GLU som over lengere tid har opplevd kompetanse
innen IKT som en mangelvare, og noe som lererstudentene ikke jobber godt nok med. En kan
forsta teorien om ekspansive sirkler slik at det kan veere lettere a forankre innovasjonsarbeid
som oppstar i egen organisasjon enn innovasjonsarbeid som kommer utenfra. Det virker
vesentlig at man i leererutdanningen diskuterer hva som bgr forandres, hvor en far fram flest
mulig meninger, danner felles forstaelse av hovedproblemene med integreringen av IKT og
hvordan det kan lgses. Det dreier seg om a skape en felles forpliktelse om deltakelse, der
faglerere i ulike fag, praksislaerere og ledelsen pa GLU drafter aktuelle spgrsmal som kan

veere avgjgrende for innovasjonsprosessen av IKT (Engestrom, 2001 a).

Sofie framhever samtidig at IKT — seksjonen fokus pa innhold og hensikt med bruk av IKT er
med pa a gjare at man hele tiden kan ligge i forkant teknologisk. Pedagogikk og elevkunnskap
seksjonen pa GLU 5 — 10 praver eksempelvis & ha digitale verktgy inn i forhold til
innleveringer. Derimot ser nok Sofie pa tredje studiearet at man bruker IKT litt lite, og mener
at det er mindre fokus pa IKT, hvor man heller tar det som en selvfalge og har et mer
avslappet forhold til det (Sofie). Krumsvik og Ludvigsen (2013) legger pa sin sidere sterkere
vekt pa at pedagogikkdelen i leererutdanningen pa mange mater har fatt et delansvar for a
sikre bruken av digitale verktay. Dette ses i sammenheng med at PEL faget bar bygge bro fra
digitale verktay til de andre basiskompetansene og danne overordnede modeller som kan
muliggjere a integrere digital kompetanse didaktisk (Krumsvik & Ludvigsen, 2013).
Imidlertid kan det ogsa oppsta barrierer i innovasjonsarbeidet med IKT. Det kan vare
vanskelig for grunnskolelarerutdanningene a igangsette et innovasjonsarbeid nar en bade skal
ta stilling til det nye som skal innfgres i tillegg til det som er gjort tidligere innenfor IKT. Slik
kan motstand mot endring opprettes, hvilket kan bade vare aktiv, apen, og passiv. Dette kan
sa knyttes opp mot didaktiske utfordringer som en leererutdanning kan sta ovenfor (Skogen,
2006).

Leererstudentene tilpasses en teknologisk skolehverdag gjennom fagdidaktikken, spesielt
knyttet til det praktiske arbeidet. Noen studenter kommer til praksisskoler som jobber med
smartboard, mens andre praksisskoler baerer preg av en skolehverdag basert pa kritt og tavle.
Sofie mener det er et kjempespenn. Det interessante med smartboard synes Sofie er a bruke
det som sammensatt tekst, slik at man far fram en dynamikk i det. Dette krever et stort

forarbeid, ved at studentene legger inn mange ressurser.
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Ifalge Sofie er det en stor metodefrihet i utdanningen, men det er heller ingen stor motstand i
alle fall ikke mot IKT. Samtidig er man nok ikke i forkant nar det gjelder IKT i PEL. Det som
er PEL seksjonen ideologi er at de har gvelser, refleksjoner, kasusjobbing, og forelesninger
som gar over i hverandre spesielt pa forste og andre studiear pa GLU 5 — 10. Pa det tredje
studiedret har man en litt annen modell, der man har lgst opp klassene. Man har stor
forelesning en gang pr uke som er en klassisk forelesning hvor man ikke apner opp for noe
seerlig spersmal. Deretter har man seminargrupper, hvor studentene jobber med det teoretisk
(Sofie).

Ytterligere har det blitt gjort noen endringer pa bacheloroppgaven i GLU nar det gjelder dette
tredje studiearet. Her er et av de faglige kravene at studentene kan orientere seg omkring et
forskningstema og arbeidet med publikasjoner som delvis er digitalisert. Samtidig er det nar
det gjelder sgking etter aktuell forskning krav til deltakelse pa kurs i IKT, noe som gjar at
studentene opparbeider seg en form for digital kompetanse. Det som derimot mangler i
bacheloroppgavene er ifglge Sofie en mer profesjonsrettet og innovasjonsmessig tilnerming.
Akkurat denne kompetansen mener Sofie ikke eksisterer i GLU pa HIOA, og pedagogikkfaget
har mett kritikk de siste arene pa grunn av mangel pa relevans for det praktiske laererarbeidet
(Sofie). Nar den nye lererutdanningen kom ut i 2010 var malet & endre pa dette ved & innfgre
PEL — faget. Forutsetningen var a styrke den praktiske forstaelsen av hvordan en som larer i
en undervisningssituasjon skal forholde seg til elever, men pa grunn av de mange krav om
innhold i PEL — faget, ble det ikke mulig & integrere digital kompetanse pa noe mer enn det
som allerede var til stede (Gudmundsdottir & Ottestad, 2016). Det handler om & prioritere
utvikling av kompetanse hos studentene, der man forsgker a imgtekomme de forventingene og

utfordringene forbundet med det & undervise i dagens skole.

3.7 Digital kompetanse — en oversikt over hva

leererstudentene kan ha behov for

Kravene til kompetanse er ganske komplekse og kan anskueliggjeres med faglige krav til
leereres undervisningskompetanse innen temaer pa tvers som globalisering, krav til etikk og
moral og gkt samhandling pa tvers av fag og yrkesgrupper. «Alt dette er nye faktorer i
kunnskapsdannelsen, og det er mange komplekse problemer som skal lgses» (Engelien,
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Johannesen, & Nore, 2011, s. 212). Dette er noe av det GLU skal forberede laererstudenter pa
gjennom deres leeringsprosesser. Siden det forekommer regelmessige endringer i kravene til
kompetanse, medfarer det at planene i grunnskolen og leererutdanning far en apen utforming,
der innhold og arbeidsformer kan reguleres etter hvert som krav til kompetanse endres. Her
kan leering for studentene knytte seg til & lase komplekse problemer gjennom flerfaglige
tilnserminger i et fellesskap, der grunnskoleleererutdanningene har lererutdannere med

kompetanse til 4 takle endringer (Engelien, Johannesen, & Nore, 2011).

Ut i fra Tore sitt perspektiv ligger utfordringen til grunnskolelarerutdanningene pa HIOA i at
den digitale kompetanse skal vaere en del av utdanningslgpet, hvilket gjer at man ma tenke
integrering av IKT. Det betyr at nar IKT pa HIOA sine grunnskolelarerutdanninger ikke er et
adskilt fag, sa er det heller ikke en enkelt seksjon som tar vare pa det. Det kan fort bli slik at
lererstudentene leerer kun for eksempel & bruke powerpoint og pa den maten kan de krysse av
for digital kompetanse, men digital kompetanse handler om sa mye mer enn det (Tore).
Hensikten er & lere studentene hvordan man kan navigere seg mellom flere felter innenfor
digitale kompetanse, der man forstar og utvikler forholdet mellom fag, pedagogikk og

teknologi.

3.8 Modeller for digital kompetanse — et lokalt

utviklingsarbeid

Atle poengterer at det som er viktig er at leererstudentene i for eksempel matematikk ma kunne
nok til at de kan ta ting i bruk. Laererstudentene ma jo ogsa kunne nok om fag og didaktikk og
undervisning til a se at IKT er nyttig for a utvikle begrepsforstaelsen hos elevene. Likeledes
kan IKT veere motiverende for a fa lererstudenter til 4 terpe sine kunnskaper og kompetanse
gjennom ulike digitale aktiviteter (Atle). Fokuset rettes mot a integrere IKT gjennom
studentenes arbeid i lgpe av deres fire studiear pa grunnskolelererutdanningen (Krumsvik &
Ludvigsen, 2013).

En didaktisk modell som brukes en god del i IKT — seksjonen i grunnskolelarerutdanningene
pa HIOA er TPACK. TPACK forsgker a synliggjare ulike dimensjoner ved laerernes
kunnskap og forestillinger som leererstudentene ber fa kjennskap til gjennom sin utdanning.

Den farste versjonen av denne modellfamilien ble framstilt av Lee S Shulman, som mente at
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om man skulle forsta leerernes praksis, er det behov for et helhetlig perspektiv. Det innebarer
at leererens pedagogiske kunnskaper blir sett i ssmmenheng med leererens fagkunnskaper og
ikke som to adskilte kunnskapsomrader. Etter hvert ble Pedagogical Content Knowledge
(PCK) opprettet som et nytt kunnskapsomrade hos leereren nar fagkunnskap meter pedagogisk
kunnskap. Nar sa digitale verktgy ble innfgrt som en grunnleggende komponent i en
undervisningskontekst, ble teknologi ansett som nok et kunnskapsomrade sammen med
fagkunnskap og pedagogikk. En utvidet dermed PCK til Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPACK). Det TAPCK kan fremvise er hvilken betydning de ulike
kunnskapsomradene kan ha for laererstudentenes praksis med IKT (Engelien, Johannesen, &
Nore, 2011).

Technological
Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)

Technological . Technological
Pedagogical T&chnc;lodglcal Content
Knowledge (e fe Lef=! Knowledge
(TPK) ) (TCK)

Content
Knowledge
(CK)

Pedagogical
Knowledge
(PK)

Pedagogical
Content
Knowledge
(PCK)

Contexts

Figur 3.1: Hentet fra www.tpack.org. Fremvisning av de ulike kunnskapsomradene i tilknytting til TPACK.

Den ideen at en leerer ma ha en sammensatt kompetanse, bestaende bade av teknologisk
kompetanse og fagkompetanse og pedagogisk kompetanse gjennomsyrer alt IKT — seksjonen
driver pa med. Nar det gjelder grunnskolelaererutdanningene spesielt sa har TPACK modellen
ikke blitt synliggjort og brukt aktivt nok. Dette er noen som en ogsa far erfaringer fra flere av
informantene. Mange faglerere i grunnskolelzrerutdanningene pa HIOA har ikke hgrt om

denne modellen.

Samtidig opplever Snorre at de som er lererstudentene pa HIOA har bevissthet rundt
TAPCK, der de er klar over at det finnes mange teknologier de kan bruke i undervisning, og
nar det er hensiktsmessig og ikke hensiktsmessig a bruke teknologi, slik at de har en

fagkompetanse liggende i bunn.
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Videre kan det ligge et behov for ekspansjon av IKT, hvilket kan betraktes som en
systematisk prosess, «det vil si endringer som innebefatter institusjonelle betingelser for
aktiviteten» (Vestal, 2008, s. 5 - 6). Dette kan karakteriseres som et springbrett, der elementer
innenfor IKT leder over i nye omrader i fagene i leererutdanningen (Vestgl, 2008). Engestrém
(1987) betegner springbrett bade som individuelle og kollektive aspekter. Engestrom forklarer
hvordan individer stiller sparsmalstegn ved gjeldende praksis, og hvordan denne kritiske
spgrsmalsstillingen gradvis kan ekspandere i en kollektiv eller institusjonell

innovasjonsprosess (Engestrom, 1987).

TPACK modellen kan derfor brukes som ramme for & analysere former for ekspansjon, fordi
den digitale praksisen rommer endringer som kan skape ekspansjon i utvikling av forholdet
mellom fag, pedagogikk og teknologi i lererutdanningen. Undervisningsbetingelser er i stadig
endring pa grunn av nye undervisnings- og leringsverktgy og nye premisser for
undervisnings- og leringsarbeidet. Jon Magne Vestal (2008) mener at grunnen til & trekke inn
ekspansjonsperspektivet, er fordi det stilles krav overfor leererutdanningen om a gjare
studentene bedre i stand til & mestre mulige endringer i premissene for leringsarbeidet. Det er
ikke slik at denne typen utfordringer kan lgses innenfor de konstante framtredende systemiske
betingelsene. Det er ikke bare en oppgave for leererutdanning a sosialisere studenter inn i
etablerte praksiser, men ogsa a gjere studenter klar over de egenskapene til ekspansjon som
kan utspille seg i deres mgte med teknologi i praksis (Vestal, 2008).

Om lzrerstudentene ikke far det de trenger av digital kompetanse nar de skal ut som laerere,
kan konsekvensen bli at de far et for snevert bilde av hva det vil si & veere IKT kompetent.
Dette skjer i starre grad nar fagleererne i GLU kanskje ikke er bevisste pa TPACKs
kompetansebredde som framhever hvordan IKT kan vere et avgjgrende innslag for aktuelle
rollemodeller for leerere i dag. Grete som jobber med IKT stottet leering papeker at TPACK
ligger som en slags grunnfilosofi for IKT — seksjonen, der kompetansen en larer trenger er
sammensatt minst av de tre fagomradene nevnt ovenfor. Det betyr at nar de IKT — seksjonen
star og underviser i IKT eller digitale verktay, sa gjar de det aldri uten at det er i en kontekst.
Det vil alltid veere i en kontekst av et fag og det vil alltid vere i en kontekst av et pedagogisk

prinsipp eller mal (Grete).

En annen modell for digital kompetanse som de pa IKT — seksjonen har jobbet innovativt med
gar under navnet digi ped (se vedlegg 4). Digi ped er en nyutviklet modell for & synliggjere

for leererstudentene hva det er HIOA forventer de skal kunne. Den kan ikke ensidig ses som
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en teknologisk kompetanse. Digi ped er systematisk innfert fra varen 2016 som et
visualiserings verktgy ovenfor HIOA sine leererstudenter. Her blir studentene hele tiden
presentert for digi ped hver gang IKT — seksjonen har en type opplaring som
ferdighetsorientert opplaering eller forelesning, og synliggjer den totale sasmmensatte TPACK

kompetansen de skal ha nar de kommer ut i den andre enden som larere (Grete).

| den flerfaglige paraplyen er det sikkert ikke ngdvendigvis at norskleereren, mattelaereren
eller en pedagogikklerer star a underviser i digi ped, men det gjor IKT — seksjonen. For
eksempel dersom man skal utvikle en digital bildebok i norsk sa gar IKT — seksjonen inn &
leverer kompetanse for hvordan man handterer digitale bilder. Dette gjar at leererstudentene

kan levere en digital bildebok i norskfaget (Grete).

Det modellene TPACK og digi ped viser er at IKT — seksjonen pa HIOA har funnet en
amerikansk modell (TPACK), i tillegg til at de har laget sin egen (digi ped). En utfordring
med modeller som TPACK og digi ped er hvordan man jobber med & n ut til leererstudentene
og faglaererne. En far et inntrykk fra en del av informantene at nar leererstudentene begynner
pa GLU 1 —7 eller GLU 5 — 10 sa gir IKT — seksjonen opplysninger om disse to modellene,
men ikke noe mer enn det. En mulighet kunne i stedet ha veert og stadig minne studentene pa
disse modellene og gjerne bruke dem mer eksplisitt i flerfaglig samarbeid for a se hvilke
forskjeller det er i IKT kompetansen i for eksempel fagene norsk og matematikk. Hva er det
leererstudentene gjar i norsk som de ikke er i stand til mestre pd samme mate i matematikk sett
i forhold til TPACK og digi ped? Dessuten kan det vaere en fordel om ogsa lererne i de ulike
fagene er godt nok kjent med TPACK eller digi ped, og kan ta i bruk modellene i
sammenliknende fagdidaktiske analyser av fagomrader og IKT — bruk i undervisning og

leering i laererutdanningene.

Fra et IKT — perspektiv er det ogsa aktuelt & bruke modellene i sammenliknende fagdidaktisk
analyse av fagomrader og IKT — bruk i undervisning og laering i grunnskoler og i
leererutdanningene. Pa den maten kan de fa sine leererstudenter til a reflektere rundt disse
modellene i sammenheng med undervisningspraksisen. For ifglge Maria viser det seg at
leerere i leererutdanninger her i landet for sjelden har fatt mulighet til & oppdatere seg og prave
a se hvordan den digitale kompetansen spiller en rolle for utdanningen. Ved HIOA ser det ut
til at fagmiljeet har mange innflytelser for & bruke slike modeller mer i leererutdanningens
undervisningspraksis, for sa a gi leererstudentene et innblikk i ulike perspektiver med IKT i

sammenheng med forskjellige fag.
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| fokuset pa integrering av IKT i det flerfaglige prosjektet fra 2000, sgrget man for & holde et
flerfaglig didaktisk fokus pa integreringen mellom IKT og andre fag. Her satte man seg inn i
faglige prosesser som fagdidaktikerne stod i, hvor man lagde en oversikt over deres

kunnskaper, ferdigheter og holdninger til IKT, med utgangspunkt i hvordan IKT kan vare en

stotte i de flerfaglige prosessene (Bjarng, 2013).

| viktige forvandlinger innenfor IKT, ma derfor bade lererstudenter og leererutdannere laere
seg nye former for aktiviteter som ennd ikke er der (Aas, 2013). Ser man dette i forhold til
aktivitetsteorien legger Engestrom vekt pa ekspansiv leering med utgangspunkt i
leererutdanningens behovstilstand og leereforutsetninger for en innovasjonsprosess. Engestrom

hevder selv fglgende:

«Any theory of learning must answer at least four central questions: (1 ) Who are the subjects of
learning , how are they defined and located? ; (2 ) Why do they learn , what makes them make the
effort? ; (3) What do they learn , what are the contents and outcomes of learning? ; and (4 ) How do

they learn , what are the key actions or processes of learning ?» (Engestrom, 2001 a, s. 133).

Hva som er blitt gjort pa IKT omradet, for sa a reflektere rundt hva slags innovasjonsarbeid
man kan gjare for a forbedre IKT i grunnskolelererutdanningene fremover. Til forskjell fra
skoleledelse der man ikke har et forskningsmiljg, skal lzererutdanningen bade prgve ut og
etterpreve. Selv om grunnskolen tar til seg en del om IKT, er ikke det automatisk sagt at
leererutdanningen tar for seg akkurat det samme. Det er derimot viktig for horisonten av hva

leererutdanningen skal jobbe med (Aas, 2013).
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4 Spor av innovasjonsarbeid innenfor

entreprengrskap

4.1 Entreprengrskap i grunnskoleleererutdanningen

— et ugress som bgr fjernes?

Blant noen av informantene far man et inntrykk av at entreprengrskap i
grunnskolelarerutdanningen er ikke et sa prioritert tema for mange av faglaererne pa HIOA.
Det er kanskje mer snakk om at man ma tenke litt mer innovativt enn entreprengrielt, hvor
fokuset retter seg mot endringer av hvordan undervisningen kan bli bedre. Entreprengrskap er
et tema som for eksempel som miljg er et fagovergripende tema. Det er en oppgave pa tvers,
som pa en mate ikke setter seg inn i hverdagsvirksomheten, verken i undervisningen eller i
studiearbeidet. Dermed er man avhengig av at grunnskolelaererutdanningene arbeider
skapende og kreativt med kunnskapsutvikling og innovasjon med trykk pa entreprengrskap
(Sjevoll, 2012).

Dersom entreprengrskap skal kunne bli godt innebygd i grunnskolelgrerutdanningene ved
HIOA ma det kunne vare en rimelig del av den vanlige og normale aktiviteten til GLU 1- 7
og GLU 5 - 10. En mate & gjere dette pa i praksis mener Jarle Sjgvoll (2012) er a betrakte
entreprengrskap som en del av de nye strategiene og rutinene HIOA ma ta i bruk. En slik
utvikling kan veere med pa a gi leererutdanningsinstitusjonen en ny utfordring, ut i fra

organiseringen av den entreprengrielle utviklingen (Sjgvoll, 2012).

Med dette som utgangspunkt mener Sjgvoll (2012) at man ma vaere bevisst pa hvordan man
kan stimulere mennesker med behov for & fornye sine egne kunnskaper pa den maten at de
selv kan engasjere seg i utbyggingen av ny kunnskap. En slik form for innovasjonsarbeid
oppstar ikke av seg selv, og vil veere avhengig av at personale og ledelse pa utdanningene ma
kjenne til hvilke kreative og skapende forutsetninger entreprengrskap kan bygge pa. Dette kan

forekomme med & fremme kvalitetsutvikling og kompetanseheving i
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grunnskolelzrerutdanningene gjennom entreprengrielle eller innovative lgsninger (Sjgvoll,
2012).

Gjennom innovasjonsprosessen har en til hensikt a forbedre kvaliteten pa leeringsarbeidet. Nar
en skal tilrettelegge for kvalitetsutvikling bgr man i innovasjonsarbeidet rette sgkelyset mot
hva entreprengrskap kan tilby grunnskolelererutdanningene. En ma skape en ide som det kan
satses pa, hvor nye kombinasjoner av eksisterende ressurser anses som ramateriale til
entreprengrskap. Her er en avhengig av bred stgtte blant leererne i
grunnskolelarerutdanningene. En ma vaere rimelig sikker pa at det finnes en konkret og felles
forstaelse som fremmer en gunstig utnyttelse av leererstudentenes leeringsutbytte (Hargadon,
2002). Gjennom en slik fremgangsmate en skape et rimelig eierforhold til innholdet i arbeidet
med entreprengrskap, som betyr at ledelsen og leererne i grunnskolelarerutdanningen har tro

pa det de kommer fram til representerer en forbedring av leererutdanningen (Skogen, 2004).

En mate man kan fremme laererstudentenes entreprengrielle evner og ferdigheter pa er
gjennom laeringsarbeid som er bygd pa aktivitetsteorien, der individet selv er en aktiv deltaker
I konstruksjonsprosessen og rekonstruksjonsprosessen. Det vil si at individet aktivt bidrar til
leereprosesser gjennom egen leering, der en handler og hgster inn egne erfaringer, hvilket John
Dewey Kkarakteriserer som «learning by doing». I tillegg ma leering ses i lys av fellesskapet
som individet tilhgrer, der samspillet mellom individ og omverdenen betraktes som
drivkraften i individets leereprosesser gjennom forskjellige verktgy som informasjonskilder og
arbeidsoppgaver (@degard, 2015). Dette kan ses i sammenheng med en didaktisk trekant
modell mellom fag, studenter og faglerere i grunnskolelererutdanningene, der ulike
relasjoner kan oppsta. | relasjonen mellom lzrer og fagstoff vektlegges leererens kunnskaper
og framstillingsevne, mens relasjonen mellom student og faginnhold knyttes gjerne opp mot

deres leeringserfaringer (Christensen & Ulleberg, 2013).

Et av de viktigste aspektene i det entreprengrielle leeringsarbeidet er aktivitet og interaksjon.
Disse to kan tolkes som barende prinsipper innenfor entreperingriell kunnskapsutvikling. De
bidrar for eksempel med at teori og praksis far sasmmenheng og slik sett statter
meningskonstruksjonen for den som skal leere. Hensikten er at aktivitetene i aktivitetssystemet
(se figur 2.2, s 11) skal bade veere relevante for laererstudentene og gi grunnlag for utvikling
av ny kunnskap og kompetanse. For at man skal fa til dette hevder @degard (2015) at
utgangspunktet bar finne sted i noe som er gjenkjennelig ut fra erfaringer og eksisterende

kunnskaper. Det vil si at aktivitetene knyttes til leeringsmal som kan vere hva studentene skal
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tilegne seg av kunnskaper og ferdigheter gjennom studiearene pa
grunnskolelererutdanningene, hvilket blant annet tydeliggjares i ulike fagplaner i GLU
(@degard, 2015).

Dersom en skal fa til kunnskapsutvikling av entreprengrskap, er en mulighet a gjere det
gjennom praktiske tilneerminger og aktivitet, der laering er et sosialt fenomen som finner sted i
samhandling med andre mot felles mal (@degard, 2015). | grunnskoleleererutdanningene har
man et problem med at en stor andel av studentene ikke far mate entreprengrskap i praksis.
Sofie papeker at det de mgter ute i praksis er veldig mye klassisk prosjektarbeid og
praksisskolene kjarer pa det, fordi da har de fire ekstra a bruke. Noen studenter er heldige og
far mate entreprengrskap og de kjenner igjen strukturene og vet hva de gar til. Mange av disse
studentene er positive og kan se nytten av a ha tilegnet seg noen entreprengrielle ferdigheter
(Sofie). | den forbindelse er det vesentlig at studentene far reflektert og skaffet seg teoretisk
kunnskap for & finne svar pa aktuelle praktiske problemer. Veien til det rette svaret kan ga fra
praksis til teori og deretter tilbake til praksis. Det er en sterk kobling mellom aktivitet og den
kunnskapen og kompetansen leererstudentene tilegner seg gjennom de ulike aktivitetene i
grunnskolelererutdanningene. Det handler om at teori og praksis ber stgtte opp om hverandre

og ikke kjempe pa hver sin side (@degard, 2015).

Sofie viser til at forskningen pa hva studentene lerer i praksis og pa HIOA, er at
praksisskolene er interessert i & hgre hva studentene leerer pa GLU i HIOA, mens pa HIOA er
man ikke s interessert & hgre hva studentene har laert i praksis. Fagene i leererutdanningen
kjarer pa med sitt innhold. Dette mener Sofie ikke er en gunstig situasjon, fordi studentene gar
glipp av den problembaserte leringen, hvor de pa en mate aktiverer sin nysgjerrighet og gnske
om a mestre en profesjon. | den sammenheng hevder Nora som underviser i naturfag pa GLU
5 — 10 tredje studiedr ved HIOA at entreperingriell lzering og problembasert leering gar litt i
samme retning, og det er vanskelig a se forskjellen pa dem. Entreprengrskap kan tilfare noe

ekstra til problembasert leering i forhold til kontakt med verden utenfor og yrkeslivet (Nora).

| problembasertlaering kan studentene jobbe i sma samarbeidsgrupper og lere det de trenger &
vite for a lgse aktuelle problemer. Lererens rolle vil vere a veilede studentene inn i ulike
leerereprosesser. Her kan studentene bli presentert med et problem scenario, hvor de
analyserer og formulerer problemet ved a identifisere de relevante faktaene fra scenarioet.
Dette kan hjelpe studentene til & fremstille problemet, og etter hvert som de forstar problemet

bedre kan de skape hypoteser om mulige lgsninger. En vesentlig del av dette arbeidet er &
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identifisere kunnskapsmangler i forhold til problemet (Silver, 2004). Gjennom & lgse aktuelle
problemet, kan det veere en fordel & ha pedagogiske strategier for entreprengrskap. Ved
problembasert tilnaerming kan derfor gnskelige ferdigheter som kreves i entreprengrskap som
kritisk tenking, kreativitet og nyskapning veere ferdigheter som problembasert lzering kan
bidra med & utvikle (Tan & Frank, 2006).

Utgangspunktet for & arbeide med problembasert lzering i leererutdanningen mener @degard
(2012) vil veere forbundet med skolen. En kan karakterisere anvendelsen av problembasert
leering som et pedagogisk verktgy i undervisning og opplering sett ut i fra fire malsetninger.
Det farste dreier seg om at studentene skal fa mulighet til 2 oppbygge kunnskap som bade er
mer effektivt strukturert og organisert, pa den maten at de kan anvende det de larer i praktiske
situasjoner ut i praksisskolene. Den andre malsetningen er at leererutdanningen kan bidra til &
stimulere studentens evne til problemlgsning, i den forstand at en analyserer, planlegger og
reflekterer over mater & fremme sin handlingskompetanse som leaerer. For det tredje skal
studentene fa mulighet til a finne frem til lgsninger pa oppgaver ved at leeringsituasjonene
utvikle studentenes ferdigheter til selvstyrt leering. Den siste malsetningen handler om at
lererutdanningen tilrettelegger for laering som fremmer motivasjon bade i studiesituasjon og
for den videre laeringen. Hensikten med disse malsetningene er & la undring, engasjement og
interesse styre noen av laereprosessene i grunnskolelarerutdanningen. Samtidig skal
studentene fa trening i systematisk lgsning av oppgaver og problemer under kyndig
veiledning av fagleaereren (@degard, 2012). Det handler om & utvikle aktivitet som gir
muligheter til ekte og relevant virksomhet, hvilket er forankret i virkeligheten. Slike former

for aktivitet kan finne sted i naturfag pa HIOA under omradet teknologi og design.

4.2 Teknologi og design — et historisk bilde pa

leererutdanningen fagr 2010

Fgr 2006 var teknologi og design i naturfag pa ALU preget av forsgket Teknologi i Skolen
(TiS) som startet i 1996. TiS var ledet av Norges ingenigr og teknologiorganisasjon og ble
overtatt av staten som program under RENATE i 2001. Flere ar far det gikk teknologi og
design under betegnelsen teknologi og formgiving. Hasten 2000 ble LU/HiO den farste
leererutdanning der alle leererstudenter fikk en liten innfaring i teknologi og formgiving. Dette
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gikk sa under hovedemnet «Akerselva — natur, teknologi og kultur», der ett av hovedpunktene
var: Energiteknologi, konstruksjonsteknologi og teknologiundervisning i skolen (Senere kalt
Akerselva — natur, teknologi og kultur). Her dpnet det opp muligheter for & dele noen av
erfaringene fra forsgkene med teknologi og formgiving i grunnskolen med lererstudenter.
Alle studentene fikk erfaring med a designe og bygge papirrarsbroer etter kravspesifikasjon.
Sa observerte de broer, kraner, bygg og energiteknologi langs hele Akerselva. Hapet var at en
slik liten smaksprgve, med tilhgrende fagdidaktikk, kunne skape interesse for a delta i
arbeidet for mer teknologi i grunnskolen (P.K.Hansen, e-post, 11.04., oversikt over Teknologi
og Design ved ALU).

4.3 Teknologi og design sin plass i

grunnskoleleaererutdanningen 5 -10

Nora er hggskolelektor og underviser i naturfag pa grunnskoleleererutdanningen 5 - 10 i
omradet fysikk, teknologi og design, der Nora knytter sin undervisning regelmessig til
entreprengrskap. Spesielt knytter Nora entreprengrskap til teknologi og design emne i
naturfag pd GLU 5 — 10.

Teknologi og design er to begrep som er relativt nye i en skolesammenheng i Norge.
Teknologi legger vekt pa at hvis jeg har en pinne som ligger i skogen s er det natur, og hvis
jeg tar den opp & begynner a rare i en gryte med den eller slar noen i hode med den sa er det
teknologi. | dag knytter man ofte teknologi opp mot den digitale verdenen. Anniken Furberg
og Andreas Lund (2016) fremhever at det vil vaere mer fordelaktig & fokusere pa hvordan
digitale teknologier har apnet opp for en stor verktgykasse av kreative og nyskapende
leeringsaktiviteter (Furberg & Lund, 2016). Teknologi kan veere alt i fra et dataprogram til en
tjeneste, kunnskap om den menneskelige verdenen, hvordan verktayene fungerer, hvordan de
er laget, og teknikker for a lage teknologi (Dahlin, Svorkmo & Voll, 2013). Knytter man dette
opp mot lererutdanningen kan det dreie seg om hvordan digitale teknologier kan bidra til &
transformere eksisterende laerings — og undervisningspraksiser gjennom nytenkning og
nyskapning (Furberg & Lund, 2016).

Design er knyttet til form, funksjon og prosess. En kan forestille seg at man skal lgse et
problem forbundet med at man vil ha etter eller annet som hjelper meg til & lgfte noe. Her har
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man en funksjon at en skal lgfte noe og da ma man gjennom en prosess hvor man skal designe
denne tingen som skal veere verktgyet mitt. | denne prosessen ma man gi dette hensiktsmessig
form, man ma kunne velge materiale, teknikker, og ha kjennskap til hele denne prosessen i fra
identifikasjon av problemet, lage en kravspesifikasjon, og gjennomfgre hele prosessen fram til

ferdig produkt. Dette er det som kjennetegner design (Dahlin, Svorkmo & Voll, 2013).

Ser man design ut i fra et aktivitetsteoretisk perspektiv kan grunnskolelaererutdanningen bade
forstas ut i fra en objekt — orientert virksomhet (Jf modell s 11), som anvendelse av
entreprengrskap, og som et samspill mellom undervisningsdesign og leeringsdesign.
Undervisningsdesign kan betraktes som hovedansvaret leererutdannere har knyttet til
kompetanse eller mal i en leererplan, som kommer til uttrykk ved tilrettelegging av
leeringsomgivelser og leeringsressurser. Nar studentene mater et undervisningsdesign, kan det
raskt omdannes gjennom studentenes innspill og aktiviteter. Laeringsdesign vil omfatte de
endringene i kunnskaper og ferdigheter hos studentene. Dette samspillet dreier seg om et
sammenholdt bilde pa undervisning og lering, hvor en aktivitet inneholder bade instruksjon
og leering (Vestal, Jakhelln & Lund, 2015).

Den viktigste delen i aktivitetsorientert designperspektiv er grunnskolelaererutdanning som
objekt - orientert virksomhet. Objektbegrepet fremviser det som grunnskolelererutdanningen
fokuserer pa, nemlig drivkraften og retningen for virksomheten. Det karakteriserer bade
hvordan lererutdannere og studenter utvikler kompetanse, og den yrkesprofesjonaliteten som
er et resultat av deres utvikling (Vestal, Jakhelln & Lund, 2015). Det dreier seg om at
entreprengrskap kan vare en av oppgavene som kan bidra til forberede dagens larerstudenter
til & delta i og selv designe utfordrende og ikke minst spennende leringsarenaer og
leeringsforlgp (Furberg & Lund, 2016).

Ved GFU er det ifglge Nora uheldig at teknologi og design i grunnskoleleererutdanningene
har veldig liten betydning, selv om teknologi og design er inne i leererplanen fra 2006 (LKO06).
Det ligger som et hovedomrade i naturfag, der Nora har fatt det inn i fagplanene i naturfag
som et eget omrade pa leererutdanningen. Far LKO06 var temaet ikke med, fordi det var et
relativt nytt flerfaglig emne i skolen. Omradet har heller ikke veert sentralt blant
fagovergripende satsningsomrader i leererutdanningen (Nora). Bade i naturfag pa GLU 1-7 og
5-10 ved HIOA har man 3-4 gkter (1 gkt = 3 timer) med teknologi og design. Her gjar
studentene ulike prosjekter og arbeidskrav, og de lager ulike enkle teknologiske produkter,

slik som broprosjekt og vannhjul. Her vektlegges det mekaniske mer enn det estetiske. En
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snakker med studentene om at dette er et ypperlig flerfaglig prosjekt i skolen, hvor de kan
samarbeide med kunst- og handverkslareren. Dessverre har man forelgpig hatt liten grad av
samarbeid med kunst- og handverkseksjon om denne undervisningen (Ramton, A.M.S. e —
post, 26.04.2016, spgrsmal om naturfag i GLU 1 — 7 pa HIOA). Det hgrer ogsa med at
naturfag og Kunst og Handverk er fag som begrensende deler av studentene velger, der det er

veldig fa studenter som har bade naturfag og kunst og handverk.

Nora er enig i dette, og fremhever at man ikke har mestret det flerfaglige samarbeidet med
bade kunst og handverk og matematikk. Teknologi og design blir liggende som en aktivitet i
naturfag, der studentene far vite at det fins, mens den flerfaglige dimensjonen har man altsa
ikke helt nadd opp til (Nora). I fagplanen i naturfag pa GLU 5 — 10 fremvises det at
leererstudentene skal ha tilegne seg ferdigheter til & vurdere teknologi- og designprosjekter
med et flerfaglig perspektiv, noe som ikke stemmer overens med Nora sine erfaringer (HIOA,
fagplan naturfag, 5 — 10 trinn, 2 og 3 studiear, 2015). En kan dermed tolke det dit hen at
leererutdanningen og de bergrte fagene har mislykket i det flerfaglige samarbeidet om
entreprengrskap. Leererstudentene far lite kjennskap til hvordan entreprengrskap kan brukes

innenfor teknologi og design i samarbeid med fag som matematikk og kunst og handverk.

Dersom man gnsker a fa en flerfaglig dimensjon innenfor teknologi og design er en mulighet
a styrke forholde mellom undervisningsdesign og leringsdesign og gjgre det gjensidig og
interaktivt. Undervisningsdesign gir uttrykk for en intendert kompetanse og kan tilby
studentene metoder innenfor teknologi og design som kan vere med pa & utvikle den
entreprengrielle kompetansen i fagene matematikk, naturfag, og kunst og handverk. Slike
metoder kan vere alt i fra samarbeidslaring, learning by doing, drama pedagogikk, og
praktisere entreprengrskap. Dersom den intenderte kompetansen skal realiseres, ma
studentene omgjgre undervisningsdesignet til et leeringsdesign, der man internaliserer
kompetansen og metodene til sine egne (Vestgl, Jakhelln & Lund, 2015). Det innebarer ifglge
Nora at man ma se mulighetene, & gjgre noe med det, der man hele tiden har den
prosesskunnskapen og det a ha et problem, for sa a lgse det.

Teknologi og design omradet i naturfag kan veere en fin ramme for at studentene pa GLU 5 —
10 leerer seg mer om entreprengrskap. Her kan kunnskapen, forstaelsen, ferdighetene og
kompetansen innenfor entreprengrskap vokse frem gjennom deres utdanning. Samtidig ma en
veere klar over at det ligger apenbare hindringer knyttet til det flerfaglige samarbeidet, der de

tre aktuelle fagene har fa felles studenter, har lite undervisning samme ar, og bade matematikk
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og kunst og handverk er opptatt med mange andre palagte oppgaver. Dersom Nora skulle lage
et prosjekt matte studentene i disse fagene jobbe sammen, der man koordinerer sine arsplaner,
slik at man har et prosjekt sammen. Det har man ikke fatt til, men man har heller ikke jobbet
veldig hardt med a fa prevd a fa det til.

En ser dermed et behov for en flerfaglig samordning hvor en griper inn i
grunnskolelererutdanningens substans. Det vil si at undervisningen samordnes slik at fagene
matematikk, K & H og naturfag gjensidig styrker hverandre i henhold til studentenes
leringsprosesser. Dette er dessuten avhengig av at man er i stand til & forhandle fram en ny
arbeidsdeling pa de aktuelle omrader og utvikler arenaer i organisasjonen som ivaretar det
ngdvendige felleskapet (Michelet, Skjong, & Waldermo, 2002). Flere informanter peker ogsa
pa at i alle fall GLU 5 — 10 har mer krevende barrierer for godt flerfaglig samarbeid, i jevnfar
med kapittel 3 om IKT. Dette gjelder i langt starre grad for entreprengrskap. For & fa en bedre
forstaelse av dette kan man ta utgangpunkt i Engestroms (1987) skille mellom koordinering,

samarbeid og kommunikasjon:

| koordinering legger man vekt pa at aktarene har fokus mot egne handlinger og samordner
disse. Her vil akterene handle individuelt i forhold til sin oppgave, og interaksjonen som
finner sted blir ikke gjort til gjenstand for refleksjon. Nar det gjelder begrepet samarbeid retter
aktgrene oppmerksomheten mot et felles problem, der en ogsa felles forsgker a lgse problemet
(Michelet, Skjong, & Waldermo, 2002). «<Samarbeid forutsetter at aktgrene kan se oppgavene
fra et eksternt perspektiv, det vil si at de overskrider sitt eget subjektive perspektiv. Slik blir
oppgavene som lgses og aktivitetene som er knyttet til dem, en del av et stgrre system av
aktiviteter» (Larsen & Ludvigsen, 2000, s 142). Til slutt har man begrepet kommunikasjon
som gjerne kan betraktes som den mest omfattende prosessen, «hvor bade felles problem,
regler og handlinger og relasjoner dem i mellom er gjenstand for vurdering og utvikling»
(Michelet, Skjong, & Waldermo, 2002, s. 57 — 58).

| forbindelse til aktivitetssystemet dreier det seg om a fa til et bedre samsvar mellom
arbeidsdeling, arsplanen og det flerfaglig samarbeidet, hvor man ser pa hva man kan gjere av
innovasjonsarbeid, som bedre tilrettelegger for entreprengrskap. Med hensyn til bedre
samordning kan dette lgses gjennom koordinering, mens andre samordningsoppgaver
forutsetter samarbeid gjennom fagseksjonene, kullmgter og klasseteam. Imidlertid er det ogsa

enkelte oppgaver som forutsetter prosesser pa linje med det som er beskrevet om
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kommunikasjon. Et eksempel pa dette kan veere larerstudentenes og leerernes oppfatning av

flerfaglighet og profesjonsretting (Michelet, Skjong, & Waldermo, 2002).

Nora mener at entreprengrskap kan vare en viktig og verdifull del av den verktaykassen som
leererstudentene bgr ha med seg ut i praksis. | dag er man fortsatt i litt for stor grad opptatt av
a kjere den tradisjonelle skolen, hvilket innebzrer at man har forelesninger og oppgaver som
studentene skriver og leverer inn og sa skal de ha eksamen. Det er studentene stort sett
forngyd med fordi det er det de forventer. Derimot nar studentene skal ut i skolen er det store
variasjoner. Det foregar elevbedrift, entreprengrskap og de har partnerskapsbedrifter, og det er
rett og slett mye forskjellig som skjer ute i skolene, der det er et spenn av muligheter. Spesielt
gjelder dette grenselandet mellom skole og arbeidsliv. Her mener Nora at studentene
forbedres ikke godt nok pa HIOA. HIOA sin grunnskolelarerutdanning forbereder studentene
pa sine fag. De lzrer litt om teoretisk didaktikk, men i fglge Nora gir man laererstudentene en
litt for snever verktgykasse i forhold til det som finnes ut i skolene. Det at leererstudentene far
tilgang til en integrerte verktgykasse kan « serve as a powerful second stimulation for subjects
in breaking away from double bind situations and transforming work and learning»
(Johannsdottir, 2010, s. 167).

Det finnes eksempelvis mange ting som skolene holder pa med som laererstudentene
uheldigvis ikke far kjennskap til som for eksempel elevbedrifter og den naturlige skolesekken.
Selvfalgelig er det ikke slik at lererstudentene kan leere alt pa HIOA, men heller forventer at
dette er noe studentene vil utvikle etterhvert som de kommer ut i arbeidslivet som leerere.
Samtidig kan entreprengrskap gi leererstudentene en ekstra erfaring, ved a bli kjent med
hvordan andre organisasjoner jobber med entreprengrskap innenfor grunnskolen. Dette kan
veere med pa bidra til utvikling av bade studentenes og laererne holdninger til, kunnskaper om
og forstaelse av entreprengrskap. For enhver lererutdanningsinstitusjon bgr det veere viktig
med innovasjon og utvikling av interessante studietilbud forbundet bade med faglige og
samfunnsmessige behov, hvilket kan forekomme ved et godt organisert samspill mellom
grunnskolelererutdanningen og andre relevante entreprengrielle organisasjoner. | de nasjonale
retningslinjene for grunnskolelererutdanningene 1 — 7 og 5 — 10 knyttes for eksempel

samarbeid med lokalmiljget opp til entreprengrskap.
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4.4 Samarbeid mellom HIOA sin
leererutdanningsinstitusjon og Ungt
Entreprengrskap — utvikling av entreprengrskap |

grunnskoleleererutdanningene

@degard (2015) papeker at dersom lererutdanningen skal kunne bidra til studentenes
entreprengrskapsforstaelse, er en avhengig av at den selv ma veare eksemplarisk i sin
undervisning ved samarbeid med andre organisasjoner i neeromradet. For HIOA sine
grunnskolelererutdanninger har et slikt samarbeid forekommet med Ungt Entreprengrskap i
Oslo. Det betyr at HIOA har til en viss grad drevet med et innovasjonsarbeid ved
entreprengriell tilnerming til leering, der en har samarbeidet med Ungt Entreprengrskap som
har en annen bakgrunn og kunnskap om entreprengrskap enn det som eksisterer pa HIOA
(@degard, 2015).

@degard (2015) fremhever videre at samarbeidet for eksempel kan hjelpe for konkretisering.
Ungt Entreprengrskap representerer gode kilder for laering bade ut i fra hvordan
entreprengrskap fungerer i praksis i skolene og i arbeids — og naeringslivet. Samarbeidet
mellom HIOAs grunnskolelererutdanning og Ungt Entreprengrskap kan legge grunnmuren
for starre forstaelse og bevissthet rundt entreprengrskap og dets utviklingspotensial, og
fremfor alt bidra til at entreprengrskap far betydning og relevans for leererprofesjonen
(@degard, 2015).

Gulla som bade har veert lzrer og jobbet pA HIOA i enheten for innovasjon og
kompetanseutvikling, har de siste par arene jobbet i Ungt Entreprengrskap. Gulla fremhever
at Ungt Entreprengrskap jobber med alle skoleslag, i grunnskolen, videregaende skole,
universiteter og hggskoler, med selvfglgelig noe ulike programmer og fokus. Her har

leererutdanningen hele tiden veert viktig.

Med utgangspunkt i leererprofesjonen mener Gulla at innovasjonsarbeidet med a gjere
entreprengrskap relevant for lererstudentenes profesjon og praksis retter seg mot a akseptere
at dette er en vei elevene skal ga og ikke lzreren. Ungt Entreprengrskap har snakket med
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mange lerere og de gjer det helt forskjellig og internaliserer det til sitt eget. Dette endrer ogsa
helt pa undervisningen, der man ma tenke annerledes enn andre i forhold til vurdering, rollen
som veileder, og dynamikken i elevgruppene (Gulla). @degard (2012) viser i sin
doktorgradsavhandling at det ogsa kan forekomme noen hemmende faktorer med
implementering av entreprengrskap i lererutdanningen. For eksempel utfordres den
tradisjonelle akademiske praksis ved at entreprengrskap fordrer til endringer pa alt i fra
arbeidsformer til innholdet i undervisningen (@degard, 2012). Her kan man fa endringer pa
deler undervisningsformen til fagleererne i GLU, hvis man farst skal ha entreperingriell
undervisning. Dette hgres kanskije ikke sa vanskelig ut i teorien men nar dette skal
gjennomfares i praksis er det ikke alltid like lett & fa det implementer som en del av de
fagovergripende oppgavene pa lik linje med det som finner sted i IKT (@degard, 2015).

Nar en god del skoler anvender seg av entreprengrskap, kan en tenke seg at den formelle
utdanningen leererstudentene far ikke oppleves som tilstrekkelig relevant for leererprofesjonen.
Sammenheng mellom liv og lzere er en forutsetning for a kunne utvikle et entreprengrielt
handlingsmanster. Dermed ma en sterkere tilrettelegging for leering med entreprengriell
tilnserming forekomme. En mulighet er & fa til en sterkere samhandling mellom HIOAs
grunnskolelarerutdanning og Ungt Entreprengrskap med fokus pa behovene til
leererstudentene. Her kan man ikke bare begrense seg til seminarrom, auditorium, og
tradisjonell timeplan. Derimot ma handlingsrommet utvides og organiseres fleksibelt pa flere

arenaer.

Gulla erkjenner at det finnes relativt fa arenaer hvor leererstudentene kan komme i mgte med
andre organisasjoner, men en alternativ arena er entreprengrskapsmessen som i ar ble holdt av
Ungt Entreprengrskap den. 10 februar i Lillestram varemesse. Den fremviser entreprengrskap
pa en god mate, der over 1000 elever deltar. Cirka halvparten av dem er fra ungdomskoler
rundt omkring i Oslo og den andre halvparten er fra videregaende skoler i Oslo. Denne
messen er en arena for alle som er interessert i entreprengrskap i en skolesammenheng, hvor
en blant annet finner flere laerere med lidenskap for entreprengrskap. Det litt mindre positive

er at ikke sarlig mange laererstudenter er pa denne messen.

En mulighet kan veere a fa praksisskoler som grunnskolelarerutdanningene pa HIOA
samarbeider med, a delta i en slik type entreprengrskapsmesse, noe som ikke fant sted pa
denne messen. Fordelen med a fa gjennomfart noe lignende er at da kunne leererstudentene

jobbet sammen med praksisskolene om entreprengrskap i praksis i forkant av
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entreprengrskapsmessen, der kunnskap kan utvikles gjennom samarbeid. Hensikten er a
aktivere en felles leereprosess og refleksjon for studentene a lzere studentene hvordan de kan
bruke entreprengrielle verktay i sin undervisning og forbedre sine elever pa en slik
entreprengrskapsmesse (Ruskovaara & Pihkala, 2015). | den forbindelse kan man henvise til
aktivitetssystemet, der for eksempel leererstudentene jobber opp mot entreprengrskap, og ser
pa hva de kan finne av entreprengrskap i leererplanene, og hvordan en kan jobbe
entreprengrielt med dette i flere fag. Dette kan betraktes som et innovasjonsarbeid som noe
leererstudentene selv har investert i, men som ogsa krever tilrettelegging av miljg, strukturer,
verktgy og organisering. Slik legges forholdene til rette for at lzererstudentene kan fa et
utvidet leeringssyn i kontakt med flere kunnskapsfelt. Et tiloud som har statt statt de siste

arene er innovasjonscampen pa grunnskolelarerutdanningen 5 — 10 ved HIOA.

4.5 Innovasjonscamp —en inngangsport til

entreprengrskap

Innovasjonscampen er plassert pa tredje studiear pa GLU 5 — 10 og varer i 3 dager, og er
obligatorisk for studentene. Grunnen til at denne campen forekommer i GLU 5 — 10 mener
Atle er fordi man skal gjare ting med leererstudentene som larerstudentene skal gjgre med
sine elever. En kan forsta innovasjonscampen som et innovasjonsarbeid for & gjgre
leererstudentene oppmerksomme pa at de som larere kan ogsa gjere endringer og fa til ting i
skolen.

Sofie har en annen oppfatning av innovasjonscampen enn Gulla og Atle har. Tanken med
mye undervisning mener Sofie er at en mé selv ha opplevd hele forlgpet fra A til A. Man mé
ikke bare leert om, men man ma ha veert i det. Slik sett forstar man at muligheten for at
lererstudentene selv skal lede undervisningsforlgp som er mer alternativt ikke vil skje. P& den
maten er Sofie uenig i at innovasjonscampen er rettet mot a leere leererstudentene verktgy som
de kan gjennomfare pa en skole med oppgaver rettet mot grunnskoleelever. Dette forklarer
Sofie med at da hadde det blitt mer at man lekte og la mer vekt pa hvordan larerstudentene
som leerer skal gjennomfare det for elever. Derimot mener Sofie at HIOA har et opplegg som
er rettet mot lzererstudentene sann at de som voksne personer skal fa utfordringer, og Sofie har

veldig tro pa en slik framgangsmate.
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Ut i fra det som Sofie poengterer kan man forsta det slik at lzerernes rolle som en
entreprengriell pedagogisk formidler ikke enda er helt definert i leererutdanningen, og som en
konsekvens, kan entreprengrskap ha en mangel pa presise mal. Dette star i kontrast med

strategiplanen 2004 — 2008 som legger fram fglgende om leerernes rolle:

En positiv holdning blant skoleungdom til entreprengrskap, innovasjon og omstilling krever at leererne
har kunnskap om dette. Det er derfor viktig & fokusere pa entreprengrskap i leererutdanningene, og
samtidig formidle tilbud om kompetanseutvikling til lerere som er i arbeid. Lareren er den viktigste
forutsetningen for en solid og meningsfylt opplering. Laereren og instruktgren kan bety den store

forskjellen for mange elever og larlinger (Strategi for entreprengrskap i utdanningen 2004 — 2008, s 8).

| min forstaelse av opplegget med innovasjonscampen prgver man a legge vekt pa denne
fremstillingen gitt i strategiplanen, der man alltid har en oppgave utenfor
utdanningsinstitusjonen. Det innovasjonscampen tar for seg er at man skal komme opp med
nye, helst innovative lgsninger pa en utfordring for noen andre. | grupper skal leererstudentene
lgse og presentere hva de har kommet frem til med hensyn til oppdraget. | de siste tre arene
har for eksempel HIOA jobbet sammen med teknisk museum, der store deler av

innovasjonscampen gjennomfares.

Dag 1: 1 2015 var tema for innovasjonscampen berekraftig innovasjon. Dag 1 gar med pa a gi
informasjon om temaet der man hadde noe om entreprengrskap og innovasjon, og eksempler
pa bearekraftig innovasjon. Deretter kommer bakgrunnen for oppdraget, ved et innlegg av
Havard Heggelund fra teknisk museum. Til slutt settes gruppene i gang hvor man pa forhand
har bestemt hvordan gruppene skal se ut, der Ungt Entreprengrskap har plukket studenter fra
forskjellige fag som antageligvis ikke kjenner hverandre sa godt fra far. Dette kan innenfor
aktivitetssystemet anses som et flerfaglig samarbeid, der studentene sitter inne med ulike
kunnskaper og ferdigheter ut i fra hva de har leert i sine respektive fag i GLU 5 — 10. Det betyr
at flere fagdisipliner som norsk matematikk, PEL osv. kan ga inn for & belyse
problemstillingen om hvordan en kan lage et baerekraftig produkt som lgser et problem og
som har en verdi for andre. Dette kan resultere i at studentene far en bredere konkretisering og
mer pragmatisk forstaelse av entreprengrskap i ulike fag. Det innebzrer at
innovasjonscampen kan anses som en organiseringsform hvor det faglige perspektivet kan
beholdes, og der hvert enkeltfag kan bidra til en felles problematikk (@degard, 2015).

Dag 2: Pa dag 2 er man pa HIOA der larerstudentene far veiledning, fordi de er blitt sluppet
Igs i sin egen prosess og na skal man prave a trekke det ned igjen, ut i fra hva de trenger mer
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kunnskap om, og om de har forstatt oppdraget. Deretter skal de presentere sine lgsninger pa 3
minutter pr. gruppe foran en jury bestaende av leerere, studenter og representanter for ledelsen
ved fakultetet i grunnskoleleererutdanningen. Dette blir betegnet som pitiching, der
leererstudentene far kurs i prestasjonsteknikk far de skal pitche sine ideer. Pitchingen kan
veere med pa a gi studentene erfaringer med hvordan de skal formidler sine kunnskaper
gjennom disse presentasjoner. Dette kan gjere dem til bedre pedagogiske formidlere nar de
selv skal undervise i skolen, fordi en ting er & kunne teorien, en annen ting er hvordan en skal
formidle lerestoffet til kort en klasse pa rundt 20 — 30 elever. Bade Nora, Sofie, Atle og Gulla
synes dette er veldig positivt, der studentene far reflektert rundt en mer praktisk og innovativt

undervisning.

Dag 3: Den tredje og siste dagen kommer larerstudentene opp igjen pa teknisk museum. Her
ma de som blir ropt opp til finalen ta pitchen sin om igjen pa scenen, foran en helt annen jury,
der man har finalepresentasjoner og publikumspris. Farst da begynner Ungt Entreprengrskap
og snakke om hvordan entreprengrskap gjeres i skolen. Her far man gjerne elever og larere
fra skolen til a fortelle hvordan de har jobbet og hva de synes er viktig at en lerer har av
kompetanse nar de skal gjere noe entreperingriellt. Til slutt har man premieutdeling og

evaluering av innovasjonscampen.

Nar man ser pa innovasjonscampen under ett kan den betraktes som noe som har blitt
vellykket og hvor de fleste studentene er til stede. De fa studentene som ikke kunne delta ma
ifelge Sofie og Gulla veere med pa en kickoff som skolene kjarer, der det ikke ngdvendigvis er
snakk om praksisskoler. Her ma studentene veere med pa et forberedelsesmgate hos Ung
Entreprengrskap, og selve gjennomfaringen forekommer pa en ungdomsskole, der de er bade
veiledere og jury medlem for sa a skrive en refleksjon til HIOA etterpa. Sofie og Gulla
fremhever at dette er noe som studentene mener er veldig bra, der de far vaere ute med elevene

og sett hvordan det fungerer ute i skolen.

Gjennom evalueringene Ungt Entreprengrskap gjer etter innovasjonscampen far man et
inntrykk av at leererstudentene fikk noe ut av de tre dagene med entreprengrskap. For
eksempel det a skape nye relasjoner, apner opp for kreativitet og varierte aktiviteter, og
hvordan bli gode pedagogiske formidlere. Pa den negative siden blir det papekt at man kunne
gnsket mer tid til 4 jobbe med oppgavene, starre fokus pa undervisningen studentene skal
gjere selv, og mer detaljert veiledning (Evaluering 8 — 10 september, Ungt Entreprengrskap,
2015).
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Innenfor konseptet innovasjonscamp finnes det ting som er bra og noe man ber se litt
naermere pa som kan gjeres bedre. Det at man far et stgrre fokus pa undervisningsaspektet kan
gjere at flere studenter blir mer motiverte til & anvende seg av entreprengrskap i sin egen
undervisning. For at man skal fa dette til bgr studentene gjennom innovasjonscampen farst fa
en introduksjon den farste dagen pa hvordan entreprengrskap brukes i grunnskolen, for sa a gi
dem et kurs i undervisningsteknikker med fokus pa entreprengrskap. Her ma en kanskje se litt
narmere pa om man kan utvide innovasjonscampen til mer enn 3 dager for a dekke en slik

ettersparsel.

Sofie opplever ikke at i innovasjonscampen har fokus pa det innovative og en bevissthet rundt
det og heller ikke i forhold til det faglige. Den kompetansen lzrerstudentene far gjennom

innovasjonscampen mener Sofie gar mer pa det affektive enn pa innholdsdimensjonen.

Pa den andre siden kan innovasjonscampen tolkes ut ifra tre perspektiver som @degard (2014)
mener innholdet i entreprengriell lzererutdanning ber basere seg pa. Disse er pedagogisk

perspektiv, individ perspektiv og samfunnsperspektiv.

Pedagogisk perspektiv: Det pedagogiske perspektivet inkluderer samarbeid med
lokalsamfunnet, hvilket i GLU 5 - 10 finner sted mellom Ungt Entreprengrskap/teknisk
museum og HIOA, der man gir studentene mulighet til & utvikle sin kompetanse pa andre
leringsarenaer. Samspillet mellom grunnskolelererutdanningen pa HIOA og Ungt
Entreprengrskap/teknisk museum kan styrke laeringsarbeidet gjennom konkretisering og
autentisitet, hvilket gir en forstaelse av hva entreprengrskap innebeerer. Innovasjonscampen
tilrettelegger ogsa for leering der studentene selv kan vere aktive og hgste erfaringer, hvor en
haper at studentene kan bruke disse erfaringene i deres videre profesjonsarbeid (@degard,
2014).

Individperspektiv: En annen innholdsdimensjon er individperspektivet som innebzrer at
studenten far stimulert og utviklet sin personlige kreativitet ved aktive og autentiske
utfordringer. Dette skjer i innovasjonscampen ved at studentene blir plassert i
samarbeidssituasjoner med andre studenter som de ikke kjenner fra far. Her kan studentene
gjennom arbeidsformer bli utfordret til bade praktiske og teoretiske lgsninger (@degard,
2014). Det som ikke skjer i like stor grad er leererstudentenes muligheter til @ omsette sine
entreprengrielle ferdigheter og leeringsprosesser fra innovasjonscampen til

undervisningserfaringer i skolepraksisen (Rgkenes, 2016).
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Samfunnsperspektiv: Samfunnsperspektivet kan dreie seg om leererutdanningens relevans og
nytte for studentenes utvikling av samfunnsbevissthet. @degard (2014) mener at
leererutdanningen bgr bevisstgjere studentene pa hva relevant kompetanse for framtiden kan
ga ut pa, og pa hvilken mate slike laereprosesser kan ledes og struktureres. Dette er kanskije
noe innovasjonscampen sliter med, mye pa grunn av at man kun har 3 dager pa a gjennomfare
innovasjonscampen, som gjar det vanskelig for studentene a sitte igjen med noen konkret
kompetanse (@degard, 2014).

4.6 Entreprengrskap som laeringsstrategi

Ser man pa laering i lys av pedagogisk entreprengrskap utfordres undervisningsprosessene der
kunnskapservervelse dreier seg om a skulle gjengi faste svar. Her er man avhengig av a
aktivisere den enkeltes interesser og underbygger evnen a se muligheter og til a ta initiativ,
samtidig som man er i stand til & mestre de utfordringene pedagogiske entreprengrskap matte
gi. Frode Olav Haara og Erik S. Jenssen (2015) legger vekt pa at pedagogisk entreprengrskap
statter den autonome studenten og kan veere krevende for studenter som er vant til mer

tradisjonelle undervisningsformer.

Nora mener at dersom en skal begrunne entreprengrskap rent teoretisk sa vender hun seg ogsa
mot pedagogiske entreprengrskap som laeringsstrategi. Samtidig ma en veere klar over at
pedagogisk entreprengrskap er veldig vid, og da er litt av problemet at nar en snakker om
pedagogisk entreprengrskap pa GLU ved HIOA, sa ser ikke fagleerere hva som skiller det fra
vanlig pedagogisk leringsteori. Derfor blir det veldig vanskelig & se hvorfor man kaller det

pedagogisk entreprengrskap (Nora).

Bade Gulla, Sofie og Nora gnsker at utdanningen bade krevde og pushet pa mer flerfaglighet
og det med & ta utgangspunkt i profesjonsoppgaver, slik at studentene ma tenke hva trenger
jeg av kompetanse for & mestre de profesjonsoppgavene. Sofie faler nok at man pa HIOA
mater altfor mye og si at dette har studentene bruk for og noen studenter ser at de har det,
andre er lydige eller negative og prgver a snike seg unna alt som ikke er obligatorisk. For
Sofie handler det om & fa mer studentaktivitet der leererstudentene tar mer ansvar for sin egen
utdanning. Dette mener @degard (2014) kan skije ved at leeringsarbeidet organiseres og
gjennomfares ut fra et gjennomgaende nytte - og relevanshensyn. Hensikten er at studentenes
erfaringer far en sentral rolle i alle deler av leringsarbeidet bade nar det kommer til
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planlegging, gjennomfaring og evaluering. Slik kan de kunnskapene og erfaringene som
studentene farer med seg inn i grunnskolelaererutdanningen verdsettes som nyttige i deres

videre kompetanseutvikling pa veien mot lererprofesjon (@degard, 2014).

4.7 Arbeid med entreprengrskap — hva kan gjgres

bedre?

Til na har fokuset veert farst og fremst pa GLU 5 — 10, men ogsa larerstudentene i GLU 1 -7
ma fa mulighet til & benytte seg av entreprengrielle prosesser og verktay i sin yrkesutgvelse
som laerer. Et kurs som HIOA har kjert i samarbeid med Ungt Entreprengrskap pA GLU 1 - 7
var SMART. Her skulle man i lgpet av en dag gi et kurs over mulighetene som eksisterer og
anmodninger om & ga ut a teste entreprengrskap i praksis. Dette er et kurs som ikke gar
lenger, men som man prgver a gjenreise na til varen 2016. Det handler om utvikling av nye
ideer, og gjere noe for andre. Fokuset for SMART er problemlgsning ut i fra kunnskap om og
bruk av naermiljeets muligheter, egne valg og interesser. SMART er noe Gulla ville ha gjort
med 5 — 7 i utgangspunktet. Nar det gjelder 1 — 4 sa har Ungt Entreprengrskap ogsa et
program som man kjgrte for enda flere ar siden ca 2011 — 2012. Dette het vart lokal samfunn.
Vart lokal samfunn handler om hvordan egentlig samfunnet rundt oss fungerer, hvorfor har vi

jobber, gratis skole, hvor fokuset rettes mer omkring samfunnsforstaelse (Gulla).

SMART er en litt forenklet mate 4 jobbe med innovasjon pa, men det handler om mye av det
samme som det 4 avdekke et eller annet behov i det neermiljget og kunne finne en god
lasning, ikke for seg selv, men for andre. Se andres behov, og faktisk kunne dekke det
behovet, gjerne utvikle en eller annen modell eller lgsning, for sa a presentere det arbeidet.
Etter dette kurset i 2013 har det ikke blitt gjort voldsomt mye innovasjonsarbeid rettet mot
entreprengrskap i GLU 1 — 7. En av arsakene til dette mener Atle var at SMART ikke passet
helt inn den sammenheng HIOA satt det i, men at man na prever pa varen 2016 tredje studiear
i GLU 1 -7 afatil et fast tilbud for dem i entreprengrskap. En annen mulig arsak mener
Gulla kan veere at fagleererne som jobber innenfor GLU 1 — 7 ikke selv har hatt noen slags
kunnskap eller kompetanse om entreprengrskap. Entreprengrskap blir et felt som fagleaererne
kanskije ikke kan noe om fra far og har heller ikke noe interesse av a ta det inn, fordi de
opplever det som noe som kommer i tillegg til alt annet, noe de selv ikke er komfortable med
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(Gulla). Man er avhengig av at noen drar lasset. Det vil bety at man har et visst antall
faglaerere som bestemmer at dette skal inn og skal designe noen type opplegg tilsvarende det
som er blitt gjort pa GLU 5 — 10.

Mangel pa kompetanse mener Gulla er en utfordring med a fa inn mer entreprengrskap i bade
GLU 1- 7 0g GLU 5 - 10 pa HIOA. Videre tror Gulla at man i Norge har en ikke kommersiell
skole hvilket er bra, men at man pa HIOA opplever Ungt Entreprengrskap som en
kommersialiseringsakter. Gulla tenker at dette handler om en forutinntatthet som egentlig
ikke stemmer. Ungt Entreprengrskap er sa vel sa mye finansiert av staten som neeringslivet.
Intensjonen i seg selv er ikke a reklamere for noe inn i skolen, men heller & arbeide med &
bygge opp elevers og studenters entreprengrskapskompetanse gjennom utdanningslgpet
(Gulla).

Atle legger i den sammenheng vekt pa at om en heller ser pa entreprengrskap som det & skape
noe nytt i skolen, sa er dette noe man jobber med pa HIOA i starre eller mindre grad. For
eksempel hadde man et kurs for de som gikk pa GLU 1 — 7 som het grunnleggende
ferdigheter med vekt pa metode, og var delt inn i fire deler eller moduler. En modul var at
lererstudentene skulle lage et spill, en annen modul var & lage en forestilling knyttet til
grunnleggende ferdigheter. Hele det kurset gikk ut pa at man satt i grupper a lagde ting og
pravde det ut pa skolene, men som na ikke finnes lenger (Atle). Det bade Atle og Gulla
fremviser er at entreprengrskap ikke er sa fremmed som egentlig tror. Det som blir det nye har

mye a gjgre med lzrerrollen.

4.8 Leererrollen i entreprengrskap pa HIOA

Leeringsarbeidet gjennom planlegging, undervisning, klasseromsledelse, veiledning og
vurdering far en ny dimensjon gjennom entreprengrskap. | den sammenheng er det fire
kompetanseomrader i lzererrollen som fremheves som betydningsfull for lererstudentene.
Farst dreier det seg om laerernes undervisningshandlinger, og deretter leerernes didaktiske
kompetanse, og til slutt leering av metoder og arbeidsformer innenfor entreprengrskap
(@degard, 2014).

Leerernes undervisningshandlinger: Et av de sentrale kjennetegnene i entreprengriell

leeringstilnaerming er leerernes kompetanse i undervisningshandlinger, der det kan veere snakk
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om alt i fra det & skape et godt klasseromsklima til variert bruk av pedagogiske metoder.
Knytter man dette opp til grunnskolelzrerutdanningene kan man forsgke & igangsette
leeringsaktiviteter der studentene gis medbestemmelse i struktureringen og valg av
leringsaktiviteter. Dette bygger pa noe mer enn bare forelesning om ulike fagtemaer. Det
handler om & gi studentene et alternativ utover den tradisjonelle undervisningen, der

fagleererne pa GLU far mulighet til & tenke mer utenfor boksen (@degard, 2014).

Didaktiske kompetanse: En annen betydningsfull faktor for studentene er den didaktiske
kompetansen. @degard (2014) legger vekt pa at leerere bar bade ha kognitiv faglig viten og
praksis — faglige ferdigheter. Nar man i grunnskolelarerutdanningene knekker den koden & far
leererstudenter med hgyt faglige niva kan det bidra til at disse studentene far bedre tiltro til
sine egne ferdigheter og dermed blir friere i sin undervisning. Dette medfgrer at man kan ga
utover fagets grenser hvor studentene blir i stand til & vaere kreative og innovative ut i fra en
undervisning med forskjellige former for verktay (@degard, 2014). | den forbindelse papeker
Atle nar det gjelder entreprengrskap, at om man har mot til a ta til seg nye ideer og «run with
them», og gjere ting ut av det, er det mange lererstudenter som faler at de kan gjer det nar de
gar ut av utdanningen. Et annet spgrsmal er om de far lov til det. Det er leerere i skolen som
mener at det ikke er sa lett & veere i et team, spesielt som nyutdanna, fordi nar man fremlegger
en foresparsel til det leererteamet man er en del av om a gjere ting pa en annen mate, kan en fa
som svar at man skal gjgre det samme som en gjorde i fjor. Ideene blir dermed liggende under
overflaten pa grunn av leererteamet har noen faste rammer som de ikke gnsker & endre pa
(Atle).

Sett ut i fra et annet perspektiv bgr man derimot fa en mer praktisk klokskap blant navarende
og fremtidige leerere, der kunnskap ikke bare handler om den tekniske ekspertkunnskapen.
Nar man som larer skal anvende seg av praktisk klokskap overfor sine elever, er det ikke kun
elevenes individuelle potensial som stimuleres, men ogsa deres originalitet. Det a fa til en
kobling i grunnskolelaererutdanningen mellom fagleaerernes faglige kunnskap og praktisk
klokskap, danner grunnlaget for det didaktiske arbeidet og overveie hva som er vesentlig eller
uvesentlig i leeringsituasjonen til enhver tid. Mangel pa slik kvalifisering i
grunnskolelererutdanningene kan bli forbudet med studentenes praksissjokk, der en opplever

at leererutdanningen ikke har god nok relevans for lererpraksis (@degard, 2014).

Et beslektet problem i denne sammenhengen mener Viv Ellis, Anne Edwards og Peter

Smagorinsky (2010) er forholdet mellom universitetene og skolene i laerernes laeringsprosess.
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Ut i fra denne bekymringen kan det oppsta spegrsmal om partnerskap eller lzering pa jobben.
Samtidig kan man ogsa ha en interesse for leereres unike faglige kunnskap, hvilket kan reise
spgrsmal om hva, hvor og hvordan leerere leerer. Dette ses i henhold til hvordan leereres
ekspertise og utvikling av deres ekspertise kan konseptualiseres (Ellis, Edwards, &

Smargorinsky, 2010).

| utvikling av leererrollen inngar leering av metoder og arbeidsformer, der den entreprengrielle
leereren har et behov for entreprengrielle verktay i dets leringsarbeid. Derimot er det ikke
uproblematisk a anvende seg av entreprengrielle metoder i en tradisjonell
undervisningsinstitusjon. Innovative pedagogiske verktay kan anses som progressive, hvilket
kan sta i veien for kvaliteten som kan defineres i form av evnen til & oppna gode resultater pa
eksamen. Dersom laererutdannere skal bli i stand til & praktisere entreprengriell tilneerming i
sin undervisning, avhenger det av evner til & anvende seg av varierte leeringsmetoder, bade
tradisjonelle og progressive. For & kunne vedlikeholde og utvikle en slik praksis hos
leererutdannere er det behov for kontinuerlig refleksjon og faglige drgftinger med kollegier og
ledelse i et flerfaglig perspektiv (Jdegard, 2014). Nora mener at man er avhengig av et veldig
sterkt fokus fra ledelsen dersom man skal fa det til. Det betyr at ledelsen ma gi et sterkt signal
om at entreprengrskap er noe de skal satse pa i GLU ved HIOA. Det ma bli et
satsningsomrade for utdanningen, men fer det skjer sa blir det ikke noe av. Dersom det er kun
et enkeltpersons initiativ sa vil entreprengrskap kunne ga godt en liten stund for sa og dg ut,
fordi den personen far andre oppgaver (Nora). Likevel ma en ikke svartmale entreprengrskap
helt, fordi det finnes lyspunkt av innovasjonsarbeid innenfor entreprengrskap knyttet til
naturfag gjennom omradet teknologi og design i GLU 5 — 10, innovasjonscampen og dessuten
kan man i norskfaget i GLU 1 - 7 finne en viss form for entreprengrskap gjennom

nysgjerrigpermetoden.

4.9 Nysgjerrigper —en entreprengriell tilneerming

Anne tenker seg at dersom en ser entreprengrskap som utvikling av ideer sa har
innovasjonsarbeidet med nysgjerrigper mye a tilby. Nysgjerrigper er forskningsradets satsning
mot barn og unge nar det gjelder forskningsformidling og forskningskommunikasjon og det er

en konkurranse for elever pa barnetrinnet der man skal forske ut i fra hypotetisk deduktiv
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metode. Dette er tilrettelagd for GLU 1 — 7 mens GLU 5 — 10 har noe som heter unge

forskere.

Innenfor Nysgjerrigper skal elever finne sin egen problemstilling sette opp hypoteser og teste
ut systematisk og levere en skriftlig rapport. Det dreier seg en del om & vere kreative og tenke
nytt og innovativt, der IKT blir et entreprengrielt verktgy for tekstbehandling i forhold til &
sette inn bilder, grafer og resultater. Nysgjerrigper har ogsa en rapport generator pa nett som
elever kan bruke. Her leerer de et samskrivings verktay hvor alle kan jobbe online i samme

dokument.

Leererstudentene pa GLU 1- 7 har de siste arene blitt bedre kjent med Nysgjerrigper, der de
har et IT forskingsprosjekt selv pa 1 studiearet, der de blir informert om Nysgjerrigper
metoden, hvor de selv skal finne en problemstilling og lzere hvordan det er a vare forskere
selv. Et sentralt aspekt ved HIOA sin larerutdanning er den skal vaere forskningsbasert. |
tillegg tar man Nysgjerrigper i bruk, fordi det gjerne blir noe nyutvikling pa bakgrunnen av
problemstillingen leererstudentene har. Et eksempel som Anne henviser til var at noen
studenter hadde om hvordan man kan leere barnehagebarn matematikk. Det de fant ut var at
barn likte & leke, og de endte opp med & utvikle spill som de har fatt utgitt. De har fatt solgt
spill kommersielt og blitt et produkt som er midt i entreprengrskaps tankegangen og det skjer
ganske ofte innenfor nysgjerrigper. Dette er avhengig av at studentene har den
entreprengrielle kompetanse som skal til fa skape slike produkter (Anne). | samsvar med
globaliseringen og de raske gjennomgripende samfunnsendringene, er utvikling av
entreprengrskapskompetanse blitt satt pa dagorden fra et politisk stasted. Entreprengrskap blir
ansett som et virkemiddel for a imgtekomme lringsbehov i befolkningen generelt, hvor
leererutdanningen har en viktig rolle (@degard, 2014)

4.10 Entreprengrskap — gevinster og

utviklingsomrader

Sofie tror entreprengrskap vil vere en verdifull erfaring og en del av den verktgykassen som
leerere ber ha kjennskap til for 4 ta med seg ut. | skolen sa bidra entreprengrskap med en
verdifull arbeidsmate som gjer at skolen kan bli mer praktisk og variert, og slik veere mer
motiverende hvor en ikke tar kun utgangpunkt i de teoretiske aspektene ved skolen. HIOA
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sine leerere kan anses som litt darligere forberedt i forhold til & ga ut i en skole som skal jobbe
bevisst med entreprengrskap (Sofie). For Ungt Entreprengrskaps del er det viktigst at
leererstudentene har en knagg som de kan henge entreprengrskap pa nar de kommer ut i skolen

a skal teste entreprengrskap i praksis.

Sett i forhold til utviklingsomradet med entreprengrskap mener Gulla at man bgr igangsette
starre flerfaglig prosjekter som kan formes i bakgrunnen av de behovene lzererutdanningen
har. Dette kan gjere noe med de laererne som underviser i grunnskolelererutdanningen og
med lererstudentene i forhold til den lererutdanningen de far. Det er ganske frustrerende
innad i systemet at man far ansvar for & gjennomfare noe, sa far man sa og sa mange timer pa

de ulike fagseksjonene, men sa mater kanskje ikke folk opp (Gulla).

Inntrykket en blir staende igjen er at stor andel av lzererne i GLU faler ikke et ansvar for a
fremme entreprengrskap. Nar leererne pa HIOA hgrer begrepet entreprengrskap tenker de at
det handler om prosjektjobbing uten mal og mening. Gulla forstar den kritikken, fordi det
kommer helt an pa hvordan man gjennomfarer det. En del skoler gjennomfarer en god del
darlige entreprengrskapsprosjekter, mens andre gjennomfgrer mye bra
entreprengrskapsprosjekter(Gulla). En ma da videre finne ut hvordan en kan utvikle
entreprengrskap til & veere bedre tilpasset en grunnskolelarerutdanning med ulike

prioriteringer.
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5 Avslutning

| oppgaven har jeg forsgkt a vise og analysere spor av innovasjonsarbeid innenfor IKT og

entreprengrskap i grunnskolelererutdanningene 1 — 7 og 5 — 10 ved HIOA.

Oppgaven tar for seg bruken av IKT og entreprengrskap, og hvordan arbeidet med disse to
fagovergripende oppgavene er lagd opp. Begge feltene er viktige a fa frem i dagens lys, der de
kan spille en sentral rolle for studentaktive leeringsformer og fagovergripende fornyelse av
innhold i kvalifiseringen av laerere. | forhold til det teoretiske rammeverket er IKT bade et
medierende redskap, innholdsomrade, og kompetanseomradet innenfor aktivitetssystemet,
mens entreprengrskap kan tolkes som et innholdsomrade med noen overrislinger til

kompetanse.

Aktivitetssystemet er et nyttig analyseverktgy i min studie fordi det tillater en utforskning av
om leererne i GLU deler sine forstaelser rundt digitale og entreprengrielle kunnskaper og
kompetanse (objekt), og resultatet av systemet gjennom a vurdere deres anvendelse av
verktgy. Det innebzrer & se hvordan verktgy blir anvendt, noe som kan indikere at aktiviteter
kan endre seg ut i fra hvordan entreprengrskap og IKT blir tolket (Douglas, 2010). Oppgaven
fremhever at man kan ha flere knagger a henge IKT og entreprengrskap pa gjennom
innovasjonsarbeid i grunnskolelarerutdanningene pa HIOA.

Trekker man historiske linjer far man innsikt i at det har forekommet innovasjonsprosesser
som har veert med pa a forme den laererutdanningen man har i dag. For eksempel har IKT fatt
en annen status na enn det den hadde for noen tiar siden. I den forbindelse kan man knytte
utvikling av leererutdanningen til en innovasjonsstrategi som er P — S — strategien. Den kan
betraktes som en trinnvis utvikling av innovasjonsprosessen, der man praver a avdekke
endringer som kan forbedre kvaliteten pa leererutdanningen. Skal innovasjoner lykkes, kreves
det at lederniva og lrerniva samarbeider om de beste lgsningene for kvalitetsutvikling og
kompetanseheving (Skogen, 2004). Informantene viser at gjennom det flerfaglige samarbeidet
har det blitt gjort og gjares et stykke arbeid med dette innenfor IKT, mens entreprengrskap i

liten grad har veert prioritert.

Noe av forskjellen mellom IKT og entreprengrskap er at IKT har flere historiske lag og har en

IKT — seksjon som har veert der helt siden 1990 tallet, hvor en jobber spesifikt med IKT —
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rettet leering. Man kan for eksempel se at IKT var inne i leererutdanningen allerede for 2003
og ble ansett som et viktig samarbeidsomrade bade far og etter 2003. Dette kommer blant
annet godt frem i det flerfaglige prosjektet. Allerede i 2000 ser en noen tilskudd av flerfaglig
tema, gjennom for eksempel sprak og laering som omfatter fagene norsk, pedagogikk,
matematikk og IKT. Med tiden fikk man ogsa gjennom dette flerfaglige samarbeidet IKT —
krav integrert forbundet med arbeidskrav i fag som norsk, pedagogikk og matematikk. Disse
fagforankrende IKT — oppgavene, som ogsa brukes videre i dagens
grunnskolelererutdanninger, kan veere alt i fra bruk av formelverktgy i matematikk, digitale
skrivemapper i norsk, og digitale verktgy i grunnleggende lese — og skriveopplering i
matematikk (HiO - rapport 2011, nr. 13).

Nar man sa kommer til den nye grunnskoleleererutdanningen i 2010 har de historiske lagene
fra 2000 tallet satt seg og man star ovenfor delvis nye utfordringer i utviklingen av IKT feltet.
En av utfordringene er fa integrert IKT inn i de omgrupperte fagene. Her star man overfor to
forskjellige grunnskolelaererutdanninger 1 — 7 og 5 — 10. I 1 — 7 er det flere obligatoriske fag
enn i 5—10 modellen. I 1 — 7 har man de obligatoriske fagene norsk, matematikk og PEL, og
slik kan IKT fa en starre rolle og kan integreres samtidig i flere fag. | motsetning har 5 — 10
kun PEL som er obligatorisk. Her er man avhengig av et annet opplegg som er koblet til flere
ulike fag studentene velger. Forskjeller i IKT — bruk mellom disse to laererutdanningene ligger
dermed i hvordan man kan fa det innbakt i leererstudentenes studietid og arbeidsoppgaver.

Nar det gjelder entreprengrskap har omradet ikke s mange historiske lag som IKT, og kom
farst for fullt inn i leererutdanningen fra 2010. Men dette feltet hadde en forhistorie i teknologi
og design (tidligere kalt teknologi og formgiving). Derimot om man tenker at problembasert
leering er en del av entreprengrskap, sa har den en lengre forhistorie. En del av informantene
knytter gjerne entreprengrskap opp mot problembasert leering i forhold til det a lgse aktuelle
problemer i sin profesjonelle utavelse. Entreprengrskapets oppgave kan ut fra Ungt
Entreprengrskaps perspektiv betraktes ut i fra to punkter: 1) Kreativitet og nyskapning i en
camp som innovasjonscampen og 2) at dette sa forekommer i en studentbedrift gjennom
samarbeid med samfunnet rundt og kreativt samspill sammen med andre medstudenter over

tid (leering gjennom entreprengrskap), der man gar fra ide til handling.

Med hensyn til entreprengrskap blir oppgavene overlatt mye til aktuelle akterer. Det er ikke
en god forankring i planer i leererutdanningen og ikke ved praksisskolene. Ogsa de siste

resultatene fra falgeprosjektet om entreprengrskap i utdanning har vist at det har veert en
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nedgang i entreprengrskap i leererutdanningene (Spilling, Johansen, & Steren, 2015). |
satsningen i GLU, gar man heller ikke i dybden av entreprengrskapsomradet, men har kun
noen sma prosjekter som inkluderer mange lererstudenter over kort tid, slik som den tre
dagers innovasjonscampen pa GLU 5 — 10 ved HIOA. Av den grunn blir entreprengrskap kun
en liten innholdskomponent i GLU og befinner seg ikke i sa mange ledd av aktivitetssystemet
som IKT gjar. En del av arsaken til dette kan veere lite interesse fra institusjonene, noe ogsa
en del av informantene mine papekte ved at de mente at det var lite press pa entreprengrskap.
En annen mulig forklaring pa dette kan skyldes et misforhold mellom hvordan
entreprengrskap er beskrevet i rammeplanen til leererutdanningene, og hvordan programmene

og satsingene faktisk blir praktisert i disse utdanningene (Ungt Entreprengrskap, 2016: 13).

Samtidig ma, som ogsa Karl Jan Solstad (2000) poengterer, vere klar over at oppgaven for
leererutdanningene er ikke a utdanne entreprengrer, men a gke den mer generelle
handlingskompetansen, det vil si den ikke - spesifikke entreprengrielle kompetansen hos
studentene. Ved a tilrettelegge for meningsfull og aktiv leering knyttet til nzringslivet og
tjenesteytingen i lokalsamfunnet kan laererutdanningen, gjerne i samarbeid med eksempelvis
Ungt Entreprengrskap, ta del i & heve den generelle motivasjon og kompetanse for senere

entreprengrskap (Solstad, 2000).

| ssmmenheng med aktivitetsteorien, fant jeg en del spor av innovasjonsarbeid som har blitt
gjort bade nar det gjelder IKT og entreprengrskap. De viktigste sporene fant sted for en fikk
den nye grunnskolelarerutdanningen i 2010, men at man fortsetter a opprettholde det
innovasjonsarbeidet man gjorde pa 2000 tallet. Gjennom de historiske lagene med IKT og
entreprengrskap far man et inntrykk av at innfallsvinkelen til aktivitetsteorien er forskijellig
for IKT og for entreprengrskap. Innenfor aktivitetssystemet er IKT inne i flere av leddene
bade nar det gjelder det flerfaglige samarbeidet, laererplaner og blir betraktet som en viktig del

av leerernes kompetansegrunnlag.

Innovasjonsarbeidet bade innenfor IKT og entreprengrskap berer preg av en slitasje i
grunnskolelarerutdanningene ved HIOA. Man far en forstaelse fra en del av informantene at
ting var bedre fgr den nye grunnskolelererutdanningen kom, hvor en hadde mer plass for
lokale obligatoriske oppgaver innenfor spesielt IKT enn det man har i dagens
grunnskolelarerutdanninger. NIFU rapporten (Tgmte, Karstein, & Olsen, 2013) fremhever at
det er lite samsvar mellom IKT integrasjon i skolen og IKT — integrasjon i

grunnskolelarerutdanningene. En er derfor ogsa avhengig av ildsjeler som brenner for IKT,
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der konsekvensen er at den profesjonsfaglige digitale kompetansen blant leererstudentene i
liten grad er knyttet til obligatoriske deler av utdanningsprogrammene (Temte, Karstein, &
Olsen, 2013).

Heller ikke i de lokale fagplanene pa HIOA ser jeg at IKT og entreprengrskap er godt nok
integrert. | fagplanene til norsk, matematikk, PEL og naturfag star det noen henvisninger til
IKT, mens entreprengrskap er neermest fraveerende. Dette gjer at man er mer avhengig av at
fagleererne pa egen hand tar initiativ til & anvende seg av entreprengrskap i sin undervisning
pa GLU. Eteksempel pa dette arbeidet til Nora, med a gjgre entreprengrskap synlig i emnet
teknologi og design. For IKT er situasjonen annerledes, fordi det har blitt en fellesoppgave,

og er synlig i flere av planene og i prioriterte fag.

Videre er det bare i oppgavetemaer at begge er fagovergripende. Pa papiret i planene har
entreprengrskap og IKT ganske lik status, innenfor aktivitetssystemet har de det ikke.
Forskjellen pa papiret er at IKT er synlig i ganske mange planer og i prioriterte fag, mens
entreprengrskap er i farste rekke synlig i supplerende valgbare fag. Det betyr at IKT har
allianser i aktivitetssystemet med for eksempel mange eksamensfag. For

entreprengrskapsomradets del har det allianse med fa eksamensfag.

Innenfor IKT har man ogsa vart grensekryssere siden 2000, i den forstand at man har klart &
gjare et stykke arbeide og igangsatt innovasjonsprosesser, noe en ma fortsette a utvikle, mens
pa entreprengrkapsomradet har man ikke klart  gjare dette, mye a grunn av ingen har tatt
aktivt tak i det. Skal man kunne handtere eventuell spenninger som utspiller seg i slike
oppgaveomrader som IKT og entreprengrskap, ma man lzre seg hvordan IKT og
entreprengrskap kan veere metoder for & stimulere til utvikling av
grunnskolelarerutdanningene. Laererutdannerens rolle som grensekrysser blir & ta pa seg
ansvaret om a lede an og styre aktiviteten i en bestemt retning i samarbeid med kollegaer fra
mange ulike fagseksjoner. Utfordringen vil ligge i a tilpasse en lererstudentgruppe med flere
bakgrunner, interesser, og motiver. Det betyr at lzererstudentene vil sta ovenfor mangfoldige
oppgaver og forventninger pa tvers av fagomrader, der kunnskap er legitimert i studentenes

situerte interaksjon i leeringssituasjoner (Jahreie & Ottesen, 2010).

Hvis lererstudentene og spesielt laererutdannere i GLU skal ta pa seg en rolle som
grensekrysser i entreprengrskap og IKT i aktivitetssystemet, vil det ofte kreve bade solide

kunnskaper og personlig styrke. Tatt det i betrakting vil det a ta rollen som grensekrysser ogsa

76



veere av stor betydning i forhold til & fremme innovasjonsarbeid og laering for alle parter. Det
kan tenkes at gjennom velbegrunnede pedagogiske argumenter kan man forandre
leererkollegiets og laererstudenters holdninger og praksis forbundet med bruk av IKT og

entreprengrskap i grunnskolelererutdanningene.

For at man skal kunne forsta hvordan studentene lerer & blir leerere mener Cecilie Flo Jahreie
og Eli Ottesen (2010) at det er et behov for & studere hvordan betydningen av objekter,
verktgy og kunnskap er forhandlet i samspillet mellom deltakerne. Gjennom sine handlinger
svarer lererstudentene pa forskjellige karaktertrekk av aktivitet, der de selv gjer seg relevante
ut ifra de handlingene de foretar seg. Det er snakk om & se lzering gjennom deltakelse i
profesjonelle sammenhenger pa tvers av leeringsomrader, hvilket kan gjare det mulig for
leererutdannere a avdekke lokale forstyrrelser i forhold til motsetninger i den institusjonelle
aktiviteten. Dette kan betraktes som viktig kunnskap nar en skal forbedrede gjennomsiktige
og sammenhengende deltakelsesarenaer for leererstudenter, fordi det er med pa & utfordre dem

til & begrunne og reflektere over deres valg og handlinger (Jahreie & Ottesen, 2010).

| grunnskolelarerutdanningene har man et potensial i forhold til & gjennomfare et
innovasjonsarbeid rettet mot & utvikle en forstaelse av IKT og entreprengrskap som verktgy
en kan laere sine studenter & bruke hensiktsmessig i praksis. Pa den andre siden ma en ogsa
veere klar over at det er flere interessenter som vil inn i grunnskolelererutdanningene, der IKT
og entreprengrskap kun er en liten andel av dem. De er en del av den store verktgykassen og
skal pa ingen mater vaere hele kassen. Det handler heller om & ta innover seg IKT og
entreprengrskap som omrader man kan investere tid til 4 anvende seg av, hvilket krever
tilrettelegging av fagplaner, undervisningsplan, strukturer, verktgy og organisering. Dette
forutsetter at ledelsen og leererne utvikler ideer, erfaringer og kunnskaper som kan gjare
grunnskoleleererutdanningene bedre rustet i et mer entreprengrielt og digitalisert samfunn.
Man trenger ansatte ved leererutdanningene i ulike roller som kan og vil tenke nytt og kan
veere innovative i maten en organiserer tematikker og gnsker a se muligheten med det. Vi er i
en tid der de ansatte pa lererutdanningen ma selv vere innovatgrer. Rammene for utdanning
kan statte eller begrense flerfaglig lokalt handlerom, slik det er mange eksempler pa i

erfaringene fra leererutdanningen ved HIOA.
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Vedlegg 1

Samtykkeerklaring

Jeg er en masterstudent i pedagogikk ved Universitetet i Oslo som heter kunnskap, lzering og
utdanning (KUL - Master) og holder nd pa med den avsluttende masteroppgaven. Temaet for
oppgaven er innovasjon av lererutdanningen - et komparativt studie av lererutdanningen GLU 1-
709 GLU 5 - 10 ved HIOA i lys av IKT og entreprengrskap innenfor et flerfaglig perspektiv.
Formalet er & undersgke spor av innovasjonsarbeid i forhold til IKT og entreprengrskap i
leererutdanningene GLU 1-7 og GLU 5 - 10. Her gnsker jeg ogsa a ga inn pa kompetanseprofilen i
leererutdanningene. For a belyse dette gnsker jeg a intervjue utvalgte faglige ansatte ved blant
annet Haggskolen i Oslo og Akershus. Formalet med dette intervjuet er & fa en bedre forstaelse av

IKT - og entreprengrskapsomradet i grunnskoleleererutdanningene ved HIOA.,

Jeg @nsker & benytte meg av opptaksutstyr slik at jeg i etterkant kan transkribere alt eller deler av

det som ble sagt for sikre at sitater blir gjengitt korrekt.

Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi noen
grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert. Opplysningene vil
bli behandlet konfidensielt, og kun veere tilgjengelige for meg. Navn anonymiseres, men

arbeidsplass og stilling vil bli gjort kjent i oppgaven.
Masteroppgaven ferdigstilles og leveres inn den 1. Juni 2016.

Jeg takker deg for at du har sagt deg villig til & delta pa intervjuet!
Samtykkeerklearing: Jeg har mottatt skriftlig informasjon og er villig til & delta i studien.

SIgnatur .....ooeiii i Dato ..oviiiii
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Vedlegg 2

Forespersel om & delta i intervju i forbindelse med en masteroppgave

Hei xxx

Mitt navn er Lars Tore Larsen Stende og jeg er en masterstudent i pedagogikk ved
Universitetet i Oslo som heter kunnskap, lering og utdanning (KUL - Master) og holder na pa
med den avsluttende masteroppgaven. Jeg ble anbefalt & intervjue deg av min

veileder Harald Jarning og xxx. Temaet for oppgaven er innovasjon av lererutdanningen - et
komparativt studie av leererutdanningen GLU 1-7 og GLU 5 - 10 ved HIOA i lys av IKT og
entreprengrskap innenfor et flerfaglig perspektiv med fokus farst og fremst pa norsk,
matematikk, ped og naturfag. Formalet er a undersgke spor av innovasjonsarbeid i forhold til
IKT og entreprengrskap i leererutdanningene GLU 1-7 og GLU 5 - 10. Her gnsker jeg ogsa a
ga inn pa kompetanseprofilen i leererutdanningene. For a belyse dette gnsker jeg a intervjue
utvalgte faglige ansatte ved blant annet Hggskolen i Oslo og Akershus, og lurer pd om du kan
tenke deg & delta i undersgkelsen. Dersom du har mulighet til & delta, gnsker jeg gjar

intervjuet i lgpe av mars maned.
@nsker deg en god dag videre

Vennlig hilsen Lars Tore Larsen Stende

91



Vedlegg 3

Intervjuguide — IKT

Innledning

Tidsramme: Satt av cirka en time

Bakgrunn: Fortell kort hva jeg skal skrive masteroppgave om. At rammene for oppgaven er
GLU1-709GLU5-10

Klargjer: Er det greit at jeg tar opp samtale og kan bruke direkte sitat

Problemstilling: Hva ses som spor av innovasjonsarbeid i grunnskolelarerutdanningene GLU

1-70g GLU 5 - 10 gjennom arbeid med IKT og entreprengrskap?

Innledende bakgrunnsspersmal. Kort

1.
2.
3.

Hva er din stilling i HIOA? (Stillingstittel)
Hvor lenge har du veert ansatt i HIOA?
Hva jobber du med? (Kort om arbeidsoppgaver)
I.  Hvor lenge har du arbeidet med IKT?
Hva jobbet du med far du startet pA HIOA? (Kort om arbeidserfaring)
I.  Hadde du lignende arbeidsoppgaver som de du har i navaerende stilling i
HIOA? For eksempel tidligere erfaring fra arbeid med IKT.
Hva er din utdannelse? (Profesjon/ fagbakgrunn)

Spor av IKT

Kan du fortelle meg kort om hvordan du daglig jobber med & fremme IKT i GLU 1 -7 og
GLU 5-10?

Hvordan gjer man bruk av IKT trinn for trinn i GLU 1 -7 og GLU 5 10 pa HIOA ?
Kan du nevne noen aktiviteter (knyttet til leering) pa hvordan IKT kan anvendes i GLU
1-7 0g 5 -10 pa HIOA?

Hvilke forskjeller og likheter finner man i arbeidet med IKT i GLU 1 -7 og GLU 5 —
10 pa HIOA?

Hvordan jobbes det med & legitimere IKT i GLU?

Eksisterer det noen fallggruver ved bruk av IKT i GLU 1 -7 og GLU 5 - 10?

Hvordan er fagplanene, semsterplanene, undervisningsplaner i
grunnskolelarerutdanningene pa HIOA forankret i forhold til IKT?
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- Hvordan jobbes det med & forankre IKT aktviteter pa et mer forpliktende plan?

- Hvordan intergeres IKT i lerernes arbeid med undervsiningsplanene pa GLU 1 -7 og
GLU 5 - 10?

- Hvilke konsekvenser har grunnskolelererutdanningsreformen fra 2010 hatt pa arbeide
med IKT?

- Hvordan mener du forholdene mellom LKO6 og grunnskolelererutdanningsrefomen
2010 tilrettelegger for IKT

Flerfaglighet er i dag et sentralt omrade i profilen til grunnskolelarerutdanningene ved HIOA.
Pa hvilken mate kommer dette fram pa IKT omradet i grunnskolelererutdanningene pa
HIOA?

- Hvordan fungerer denne prosessen? Hva er lett og vanskelig?

- Hvaer arsakene til at man kun jobber med IKT flerfaglig i noen fa uker og ikke
gjennom hele aret?

- Noen informanter fra HIOA mener flerfagligheten har forsvunnet ut av den flerfaglige
rammen i GLU 1 -7 og GLU 5 — 10. Hva mener du om denne pastanden?

- Er man flinke nok til & fremheve hva slags utbytte IKT kan ha flerfaglig?

- Huvilke grep mener du en bgr ta for a utvikle et bedre flerfaglig samarebeid i
grunnskolelererutdanningene som kan kommme leererstudentene til gode?

Praksis

Na er det kanskje slik at en del lzererstudenter som gar ut i praksis ser ikke nytten av a
bruke IKT.

Hvordan bruker lererstudentene seg av IKT i sin praksis i GLU 1 -7 og GLU 5 — 10 pa
HIOA?

- Hva inneberer det & jobbe med IKT i praksis?

- Hvordan arbeides det med & fremme den digitale kompetansen hos lererstudentene nar
de skal ut i praksis?

- Hvilke forskjeller og likheter er det mellom & arbeide med IKT i GLU sett i forhold til
ALU?

- Holder eller holdt man for eksempel pa med noe innovasjonsarbeid i IKT?

- Hvaer laerernes holdninger pa bruk av IKT i deres praksis i GLU 1 -7 og GLU 510
pa HIOA?

- Hvilke lzeringsaktiviteter forekommer i det praktiske arbeidet med IKT?

- Hva kan man gjgre bedre for a fa mer IKT inn i leererstudentenes praksis i GLU 1- 7
og GLU 5-107?
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Oppsummering

Totalt sett, i hvilken grad tror du IKT kan veere med pa fremme kvaliteten pa
leeringsaktivitetene i grunnskolelererutdanningene ved HIOA?

Hva slags gevinster/resultater har vart oppnadd med IKT i grunnskolelarerutdanningene ved
HIOA? Gjerne sett ogsa i forhold til begynneropplaring

Hva er utviklingsomrader for bruk av IKT i leererutdanningene fremover?
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Vedlegg 4

Di

Digital dannelse

Samhandling

Informasjons- D@mmekraft
sgk

Produksjon
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