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Sammendrag

Formalet med denne masteroppgaven er a fa innsikt i hvilke muligheter og begrensinger
Campus Inkrement har for leereres tilrettelegging av samarbeid og fleksibilitet i deres
matematikkundervisning. A forst& hvordan teknologi er med pa & begrense lareres
pedagogiske praksiser er ikke noe enkelt & vurdere, da det er flere faktorer a ta hensyn til.
Blant annet er forholdet mellom teknologi og undervisning sterkt preget av sosiale og
kontekstuelle faktorer. Tatt i betraktning er det med denne oppgaven gnskelig a identifisere
hvilke erfaringer leerere har med digital teknologi, og hvordan disse erfaringene er avgjgrende

for deres implementering av digital teknologi i deres matematikkundervisning.

Oppgavens problemstilling er som fglgende: «Hvilke muligheter og begrensninger gir
Campus Inkrement for leererens tilrettelegging av fleksibilitet og samarbeidslaering?». For &
besvare problemstillingen tar jeg utgangspunkt i tre forskningsspgrsmal. Disse
forskningsspgrsmalene omfatter hvordan laereres pedagogiske perspektiver er avgjgrende for
deres bruk av digitale verktgy, medier og ressurser, samt hvordan larerne bruker sprak og

digital teknologi som medierende verktgy for samarbeidslering.

Oppgavens litteraturgjennomgang er tredelt, og belyser studier pa utdanningssektoren. Farst
og fremst presenteres studier som omfatter leereres bruk av digital teknologi i undervisningen.
Dette delkapittelet gir oss innsikt i studier som belyser den digitale endringsprosessen, leereres
erfaringer med teknologien, og pedagogiske komponenter ved implementering av teknologi.
Videre belyses studier som omhandler samarbeid i matematikkundervisningen. | denne
oppgaven forstas samarbeid som en gruppe pa opptil fem elever som jobber om et felles mal.
Avsluttende belyses studier som omfatter forskjellige stattefunksjoner og rollen til en leerer i

leeringsmiljger som involverer samarbeid og teknologi.

Da oppgaven setter sgkelys pa tilrettelegging av samarbeidslaring i et teknologipreget
klasserom, tar oppgavens teoretiske grunnlag utgangspunkt i TPACK-rammeverket og et
sosiokulturelt perspektiv pa leering. TPACK-rammeverket danner grunnlaget for evaluering
av laererne sin digitale kompetanse, og hvordan samspillet mellom den digitale, pedagogiske
og fagkunnskapen er avgjagrende for en vellykket implementering av teknologi. Det
sosiokulturelle perspektivet pa leering blir anvendt for & kunne utforske viktige aspekter ved

leering i sosiale kontekster. Da oppgavens forskningssparsmal setter sgkelys pa sprak og



teknologi som medierende artefakter, belyses tilknyttede teorier om mediering. Dette er for &
danne en ramme som gir meg muligheten til & analysere hvordan Campus Inkrement, som et
medierende artefakt, fremmer eller hemmer leerer—elev-interaksjon og elev—elev-interaksjon.
Teoriene blir videre brukt for & vurdere hvordan laerere bruker Campus Inkrement for a

fremme samarbeidslaring.

Denne studien tar utgangspunkt i en kvalitativ metode, der datainnsamlingen bestar av
observasjoner av klasseromsundervisning og lerermgter, samt semi-strukturert intervjuer av
fagleerere. Observasjon av leerermgter har tatt utgangspunkt i feltnotater for a undersgke
hvordan leerere diskutere Campus Inkrement. Observasjon av klasserom har bestatt av
videoopptak, og har gitt meg frie tayler til & kunne fokusere pa elev— elev-interaksjon, elev—
leerer-interaksjon, og hvordan teknologi medierer samarbeid. Den innsamlede dataen har blitt
analysert gjennom en teoridrevet innholdsanalyse, med betraktning i TPACK-rammeverket,

0g gjennom en tematisk analyse.

Oppgavens problemstilling er todelt, da den ser pa samarbeidslaring og fleksibilitet.
Resultatene indikerer at leerere med hgy digital kompetanse kan dra nytte av Campus
Inkrement og bruke det pa en variert mate for a legge til rette for samarbeid, mens en lerer
med lav digital kompetanse kan vere overveldet av begrensningene og heller foretrekke
tradisjonelle undervisningsmetodikker. Videre viser funnene at mulighetene for tilrettelegging
av fleksibilitet er knyttet til elevenes frihet til & kunne se pa videoleksjonene som de selv
gnsker — bestemme hastighet og hoppe over sekvenser av videoleksjonen — hoppe over
oppgaver, og utnytte fasit-funksjonen. Videre viser funnene at leerere ikke kan tilpasse
Campus Inkrement etter deres pedagogiske perspektiver. Til tross for denne utfordringen,
viser funnene at en leerer med hgy TPACK — teknologisk pedagogisk fagkunnskap — vil klare
a se over den funksjonelle motstanden og bruke leringsverktayet som en leringsfremmende
ressurs, for eksempel ved & se pa videoleksjonene i plenum eller skrive ut oppgavene enn a gi

elevene friheten til & jobbe med oppgavene direkte i Campus Inkrement.
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Abstract

The purpose of this thesis is to get insight into what opportunities and limitations Campus
Inkrement has for teachers’ facilitation of cooperation and flexibility in their mathematics
education. Understanding how technology can limit teachers’ pedagogical practices can be
challenging to evaluate, as there are several factors to take into consideration. Among other
things, the relationship between technology and teaching is strongly affected by social and
contextual factors. By taking that into consideration, it is with this thesis desirable to identify
what experiences teachers have with digital tools and how these experiences are crucial for

teachers’ implementation of digital tools in their mathematics education.

The thesis statement is the following: “What opportunities and limitations does Campus
Inkrement provide for teachers’ facilitation of flexibility and cooperative learning?”. 1 will
take base in three research questions to answer this statement. These research questions
include how teachers’ pedagogical perspectives are decisive for their use of digital tools,
media, and resources, including how teachers use language and digital tools as mediating

tools for cooperative learning.

The thesis’ literature review is divided into three parts and presents studies in the educational
sector. Firstly, studies that include teachers’ use of digital tools in their teaching will be
presented. That subchapter gives insight into studies that present the digital transformation
process, teachers’ experience with the technology, and the pedagogical components of
implementing technology. Furthermore, studies dealing with collaboration in mathematics
education will be presented. In this thesis, collaboration is understood as a group of up to five
students working towards a common task. Finally, studies dealing with different support
functions and the teacher’s role in learning environments that involve collaboration and

digital tools will be presented.

As the thesis focuses on the facilitation of collaborative learning in a technology-driven
classroom, the theoretical basis of the thesis is based in the TPACK-framework and a
sociocultural perspective on teaching. The TPACK-framework forms the basis for evaluation
of the teachers’ digital competence, and how the interaction between the digital, pedagogical
and expertise is crucial for successful implementation of digital tools. The sociocultural

perspective on teaching is used to explore important aspects of teaching in social contexts. As
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the thesis’ research focuses on language and technology as mediating artefacts, associated
studies about mediation will be presented. This is to create a framework that gives me the
opportunity to analyze how Campus Inkrement, as a mediating artefact, promotes or inhibits
teacher-student or student-student interaction. Furthermore, the theories will be used to

evaluate how teachers use Campus Inkrement to promote collaborative learning.

This study is based on a qualitative method, where the data collection consists of observations
of classroom teachings and teacher meetings, including semi-structured interviews of
teachers. The observation of teacher meetings is based on fieldnotes to investigate how
teachers discuss Campus Inkrement. The observation of classrooms consists of video
recordings and has given me the freedom to focus on student-student interaction, student-
teacher interaction and how digital tools mediates collaboration. The collected data has been
analyzed through a theory-driven content analysis, with attention to the TPACK-framework

and through a thematic analysis.

The thesis’ statement is divided into two parts, as it focuses on collaborative learning and
flexibility. The results indicate that teachers with high digital competence can take advantage
from Campus Inkrement and use it in an innovative way to facilitate collaboration, on the
other hand, a teacher with low digital competence can be overwhelmed by the limitations and
prefer traditional teaching methods instead. Furthermore, the findings suggest that the
possibilities for facilitation of flexibility is linked to the students’ freedom to choose what
video lessons to watch — choose the speed and skip sequences of the video lessons — skip
assignments and use the answer sheet function. Furthermore, the findings suggest that
teachers cannot adapt Campus Inkrement to their pedagogical perspectives. Despite this
challenge, the findings suggest that a teacher with high TPACK — technological pedagogical
expertise — can overcome this functional challenge and use the learning tool as a learning-
promoting asset, for example by watching the video lessons in plenum or printing the
assignments instead of giving students the freedom to work on the assignments directly on

Campus Inkrement.
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1 Innledning

Digitale ressurser i skolen er ikke et nytt fenomen. En ting som kan sies er at den har fatt en
starre og mer sentral rolle i utdanningssektoren. Dette skyldes av at samfunnet er i stadig
endring og blir mer digitalisert. Blant annet har digitaliseringen av bilder, lyd, skrift,
tegninger og levende bilder skapt helt nye typer interaktive leeremidler som ikke er mulig a
opprettholde eller oppleve pa papir (Gilje, 2016a). Denne endringsprosessen har skapt nye
betingelser for utdanningssektoren som kan oppfattes a veaere smertefulle og vanskelige a
handtere. Dette belyses av Husebg et al. (2019) som understreker at den digitale
endringsprosessen medfalger bade teknologiske utfordringer og pedagogiske omveltninger
som kan vare krevende for bade elever og larere a forholde seg til. Fokuset pa pedagogisk
bruk av teknologi ligger i a forbedre undervisningen eller fremme et positivt leeringsutbytte
(Koehler et al., 2009). Formulert pa en annerledes mate er teknologien ikke kun et verktgy
eller en ressurs, men en mate a styrke elevers leeringsprosess. Det kan dermed sies at den
pedagogiske bruken av digitale verktay i undervisningen er sterkt preget av den teknologiske
kompetansen larere har, da den er avgjgrende for det leeringsutbytte elever far i undervisning
med teknologi (Koehler et al., 2009). Dette styrkes av det norske SMIL-prosjektet (Krumsvik
et al., 2013 i Husebg et al., 2019) som viser at dersom bruk av digital teknologi i
klasserommet skal fare til gkt leeringsutbytte hos elevene, er det avgjgrende at bade larere og
elever besitter de digitale ferdighetene som kreves for a bruke teknologien effektivt, bade

teknisk og pedagogisk.

Norske skoler har fremdeles en lang vei a ga i denne digitale endringsprosessen. |
digitaliseringsstrategien legges det frem to hovedmal (Husebg et al., 2019). Det farste er at
elevene skal ha digitale ferdigheter som gjer dem i stand til a oppleve livsmestring og lykkes i
videreutdanning, arbeid og samfunnsdeltakelse (Husebg et al., 2019, s. 132). Digitale
ferdigheter ble fagrst innlemmet som en av de fem grunnleggende ferdigheter som alle elever
skal utvikle gjennom deres skolegang, i Kunnskapslgftet fra 2006 (NOU 2013: 2). |
Fagfornyelsen (LK?20) er digitale ferdigheter fortsatt en viktig del av oppleringen, da den
anses a veere en viktig forutsetning for videreleering og aktiv deltakelse i arbeidslivet og i et
samfunn i stadig endring (Utdanninsdirektoratet, 2017). Enklere formulert fremheves
betydningen av velutviklede digitale ferdigheter som en ngdvendighet for a fullt kunne delta i

samfunnet (Husebg et al., 2019). Det andre hovedmalet er at IKT skal utnyttes godt i



organiseringen og gjennomfgringen av opplaringen for a gke elevenes leeringsutbytte. | jakten
pa a na disse malene, har dette stilt krav om at leerere bar beherske digitale verktgy og evnen
til & kunne legge til rette for en effektiv undervisning (Koehler et al., 2006; Koehler et al.,
2009; Letnes et al., 2022). Da malet er & fremme en effektiv undervisning, ligger det ikke
undringer om teknologien skal bli en del av undervisningen, snarere hvordan teknologien kan
bli en del av undervisningen (Koehler et al., 2009). Til tross er digitale leereverktgy
innlemmet i alle fag gjennom laereplaner og rammeverk (Tgmte et al., 2013). Husebg et al.
(2019, s. 132) belyser at disse malene er vanskelige a realisere ettersom teknologitettheten i
skolen varierer stort. | tillegg til teknologitetthet, vektlegges manglende digitale kompetanse
blant bade lzerere og elever som en tilleggsutfordring for digitalisering av norske skoler. Dette
begrunnes med & veare fordi det er «vanskelig & utvikle digital kompetanse blant elever og
lerere uten at digitale verktgy er innlemmet som en naturlig del av klasserom og
undervisning» (Blikstad-Balas, 2016 i Husebg et al., 2019, s. 132). Dette er en utfordring som
fremheves i en rapport fra Nordisk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning
(NIFU). NIFU belyser at «Innfgring av digital kompetanse som femte basisferdighet i
oppleringen gjennom Kunnskapslgftet innebar utfordringer for den enkelte skole, skoleleder,
skoleeier og ikke minst for myndighetene nar det gjaldt & fa pa plass adekvat infrastruktur,
kompetanse knyttet til IKT-drift, tilgang pa digitale [...]» (Temte et al., 2013, s. 11). For &
handtere disse utfordringene er det avgjgrende a sikre at leerere og skoleledere har tilstrekkelig

opplearing og statte for & kunne bruke digitale verktgy og leringsressurser effektivt.

1.1 Tidligere forskning

Som nevnt innledningsvis, har bruken av digital teknologi i skolen etablert nye betingelser og
kontekster for kunnskapsutvikling. Dette har utfordret den tradisjonelle maten a tenke om
undervisning og leering (Kongsgarden et al., 2013). Det som kan anses a vere den stgrste
utfordringen nar det kommer til pedagogisk bruk av digital teknologi er den digitale
kompetansen leereren har. I1fglge Korseberg et al. (2022) kreves det kombinasjon av
teknologisk kompetanse, kunnskap om mulighetene og begrensningene teknologien har, og et
pedagogisk fundament for hvordan digital teknologi kan brukes. | en evalueringsrapport, kom
det frem at mange fagansatte hadde liten eller mangelfull digital kompetanse (Korseberg et
al., 2022). Mangel pa digital kompetanse gker risikoen for at leereren mister kontrollen over

leringssituasjonen, noe som kan ga utover det pedagogiske leeringsutbytte for studentene



(Korseberg et al., 2022). | tillegg til det gar den digitale utviklingen sapass fort at skolen
utfordres nar det gjelder & vaere i takt med utviklingen (Korseberg et al., 2022). Utfordringer
med bruk av digitale leeringsverktay i undervisningen, ligger ogsa i leererens
forhansplanelegging. Dette belyses i strategidokumentet for digitalisering i grunnoppleringen,
hvor det hevdes at det vil veare «szrlig utfordrende for lrere a vurdere hvilke
forhandsdefinerte valg som gjeres i adaptivt leeremiddel, for eksempel hva som males, hvilket
elev- og leeringssyn som legges til grunn» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 19, i
Utdanninsdirektoratet, 2021). Dette styrker oppgavens relevans i a forske pa hvordan larere

planlegger undervisning hvor digitale enheter -og leeringsressurser skal anvendes.

Digitalisering av skolen: De starste utfordringene er en fagartikkel som argumenterer for
utfordringer knyttet til implementering av digitale verktay og teknologi i undervisningen
(Spurkland et al., 2016). Videre drgfter artikkelen ogsa hvordan digitaliseringen pavirker
leeringsmiljget og elevenes leringsutbytte. Dette gjeres ved a anvende flere forskningsstudier
som belyser de negative sidene ved digitaliseringen, som gkt skjermbruk og risiko for
avhengighet og nettmobbing. Artikkelen understreker at problematikken rundt digitale
verktay i norske klasserom ikke kun omfatter bruken av Facebook og spill i timene, slik
forskning tilsier (Spurkland et al., 2016). Snarere er problematikken ogsa knyttet til
utfordringer som ma anerkjennes for a gjgre implementering av digitale verktay i
klasserommet vellykket. Blant annet ma leerere utvikle egen pedagogisk kunnskap som tar for
seg effektiv bruk av digitale arbeidsmater, for & kunne utnytte det digitale potensialet. For a
oppna funksjonell bruk av digitale verktay i klasserommet, introduserer Spurkland et al.
(2016) en trekant — den digitale trekanten. Den digitale trekanten bestar av kompetente

lerere, god og faglig programvarer, forutsigbare og palitelige maskinvarer (Figur 1).
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Figur 1: Den digitale trekanten

| falge Spurkland et al. (2016) ma alle de tre hjarnene veere til stede for a fa et godt utbytte av
det digitale verktayet. Hvis et hjgrne er svakt eller ikke til stede, vil ikke IKT-verktgyene
fungere optimalt i praksis. Ifelge artikkelen kan ikke et digitalt verktay overta en lerers rolle.
Med det avslutter Spurkland et al. (2016) at det er pa tide a snakke mindre om apper, nettsider
og enkeltverktay, og mer om leereres digitale praksis.

Online Rescources in Mathematics, Teachers Geneses and Didactical Techniques er en
kvalitativ forskningsartikkel som undersgker konsekvenser ved a integrere digitale
leeringsressurser i matematikkundervisningen. Fokuset i studien er interaksjonen mellom
lzerere og den digitale leeringsressursen MEP. Bueno-Ravel et al. (2009, s. 2) beskriver at
denne digitale leeringsressursen bestar av «exercises classified according to their mathematical
content, to their difficulty, and/or to the mathematical tools they require». For & gjennomfare
studien brukte Bueno-Ravel et al. (2009) et teoretisk rammeverk innen matematikkdidaktikk
med en instrumentell tilnerming. Denne tilnerming var grunnlaget for analysen av dataen
som ble samlet inn. I studien deltok fem leerere — tre grunnskolelerere og to
ungdomsskoleleerere. Ved bruk av videoopptak, ble matematikkundervisningen til leererne
observert (Bueno-Ravel et al., 2009). 1 tillegg ble leererne intervjuet i for- og etterkant av hver
undervisningsgkt med den digitale laeringsressursen. Funnene fra studien viser at integrering
av digitale leeringsressurser i undervisningen er en krevende og kompleks prosess. Spesielt
opplever lzrerne at det er utfordrende & ha en undervisningspraksis som gjar bruken av

digitale leeringsressurser verdifullt for elevenes laering av matematikk (Bueno-Ravel et al.,
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2009). Denne studien er relevant for min oppgave i forbindelse med at den belyser viktigheten
av digital kompetanse. Studien belyser at det er et stort behov for at lzerere utvikler sin
kompetanse i bruk av digitale ressurser pa en selvstendig og god mate i undervisningen. |
henhold til denne masteroppgaven er det interessant a undersgke hvilke utfordringer leerere

opplever med digitale leeringsressurser i deres undervisningspraksis.

Basert pa dette utvalget av tidligere forskning finnes det et mindre antall studier som
undersgker hvordan lereres digitale kompetanse og den digitale laeringsressursen er
avgjerende for tilrettelegging av samarbeidslaring. Som et resultat er det trygt & konkludere
med at denne studien fokuserer pa et felt som har veert mindre pavirket av tidligere forskning.
Videre er det et samfunnsmessig behov for & koble teknologipreget klasserom opp mot

samarbeidsleering.

1.2 Problemstilling, forskningsspgrsmal, og avgrensning

A kunne kommunisere, samhandle og delta er et av viktige kompetanseomrader i norske
skoler (NOU 2015: 8). Tatt i betraktning, vil skoler ha behov for a leere elevene i fremtidens
skolestrategier og metoder for & utfgre oppgaver og na mal sammen. | matematikkfagets
relevans og sentrale verdier for Fagfornyelse star det at «<matematikk skal bidra til at elevene
utvikler et presist sprak for resonnering, kritisk tenkning og kommunikasjon gjennom
abstraksjon og generalisering.» (Utdanninsdirektoratet, 2019). Resonnering handler om &
kunne forklare hvordan man tenker, a kunne fglge med i et logisk resonnement, og & kunne
vurdere gyldigheten av resonnementet (Utdanninsdirektoratet, 2019). Det er preget av a kunne
se og begrunne sammenhenger mellom ulike begreper, egenskaper, fremgangsmater, og
argumentere for gyldighet. For & kunne fremme disse ferdighetene, kan det sies at dialog i
klasserommet er en viktig faktor. | utredningen som ligger til grunn for Fagfornyelsen, NOU
2015: 5 — Fremtidens skole, trekkes det frem at teknologiutviklingen skaper nye former for

kommunikasjon, samhandling og samarbeid (NOU 2015: 5).

I denne oppgaven vil jeg undersgke hvordan samarbeidslering trer frem i en teknologipreget
matematikkundervisning. I den forbindelsen skal jeg se neermere pa samarbeidslearing og
stgttefunksjoner i et sosiokulturelt perspektiv. For a avgrense oppgaven, har jeg valgt a se pa
det digitale leereverktayet Campus Inkrement i matematikkundervisning pa niende trinn.

Gjennom en kvalitativ studie gnsker jeg fa et innsyn i hvilke valg matematikklzrere tar i



planlegging av en matematikkundervisning med teknologi, samt undersgke hvordan dette ser
ut i praksis. Med hensyn til dette skal jeg fokusere pa en matematikkleaerers pedagogisk design
for, og elevenes bruk av, Campus Inkrement. Grunnet oppgavens omfang vil jeg ikke evaluere
Campus Inkrement som et leeringsverktay eller hvilken effekt det har pa elevers

leeringsutbytte. Dermed skal fglgende problemstilling bli undersgkt:

«Hvilke muligheter og begrensninger gir Campus Inkrement for laererens

tilrettelegging av fleksibilitet og samarbeidslering?»

Det er som oftest ikke laerere som bestemmer hvilke digitale leeremidler som skal anvendes. Til
tross er det de som har kontroll over hvordan og nar de skal brukes ved at de velger ut oppgaver
og aktiviteter som er godt egnet for deres undervisning og behov. Med andre ord er det lzereren
som skaper den pedagogiske konteksten. Tatt i betraktning ser jeg det som hensiktsmessig a

videre undersgke falgende forskningssparsmal:

1. «Hvordan er lereres pedagogiske perspektiv avgjerende for deres bruk av digitale

verktgy, medier og ressurser?
2. «Hvordan bruker lzererne sprak som medierende artefakt for samarbeidslaering?»

3. «Hvordan bruker lzererne teknologi som medierende artefakt for samarbeidslaering?»

1.2.1 Campus Inkrement

Innledende er det nyttig for meg & gi en liten innfgring i Campus Inkrement. Campus
Inkrement er et virtuelt leeringsmiljg benyttet for a distribuere videoer og oppgaver. Pa
nettsiden fremmes Campus Inkrement a veere Norges starste tjeneste for omvendt
undervisning, og at innholdet i leeringsverktayet er utviklet av pedagoger med lang erfaring
fra norsk skole (Campus Inkrement, u.d.). Omvendt undervisning er en
undervisningsmetodikk hvor deler av undervisningen gjennomfgres hjemme (Haavold, 2019).
I denne konteksten er laereverktgyet sitt formal & gjennomga matematiske temaer utenfor
skoletid ved hjelp av instruksjonsvideoer i Campus Inkrement. Dette bidrar til & frigjare tid pa
skolen til oppgavelgsning og andre leringsaktiviteter (Haavold, 2019). Instruksjonsvideoene

(teori) medfalger oppgaver elever ma besvare for @ komme seg videre (Figur 2).
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Figur 2: Oversiktshilde av Campus Inkrement

Da denne oppgaven setter sgkelys pa bruken av Campus Inkrement pa ungdomstrinn, er det
naturlig & begrense fokuset pa Campus Matte 8-10. Dette leereverktayet er utviklet i lys av
Kunnskapslgftet 2020 med vekt pa dybdelering og tilpasset oppleering (Campus Inkrement,
u.d.). Leereverktayet bestar av teori, oppgaver, egenvurdering, prever og aktiviteter til
klasserommet (Figur 2). Gjennom lzereverktgyet, far underviseren tilgang til rapporter og
statistikker som gir innsikt i hvor mye eleven har jobbet, hvor lang tid de har brukt pa diverse

temaer, og hvordan de har lgst de ulike oppgavene.

Oppgavene i lereverktgyet er kategorisert ut ifra vanskelighetsgrad, ved bruk av symboler.
Symbolene er granne (lett vanskelighetsgrad), rede (middels vanskelighetsgrad) eller svarte
(utfordrende vanskelighetsgrad). Oppbygningen og innholdet av oppgavene i Campus
Inkrement vil videre ikke belyses i oppgaven. Dette skyldes av at studien fokuserer pa
hvordan og hvorvidt leerere bruker Campus Inkrement, hvilke holdninger elevene har til

lzereverkteyet, og hvilke muligheter og begrensninger det har for samarbeidslering.

1.3 Begrepsavklaring

Formalet ved dette delkapittelet er a redegjare for sentrale begreper, og belyse hvordan jeg
forstar begrepet i henhold til oppgavens kontekst. | farste omgang er det hensiktsmessig a
avklare begreper med digitale seerpreg. Mer spesifikt er det nyttig for meg a avklare min
tolkning av begrepene digitale verktay, medier og ressurser. Videre skal jeg belyse begrepet

samarbeidslaring og hvordan jeg tolker dette begrepet.



1.3.1 Digitale verktay, medier og ressurser

I NOU 2013:2 — Hindre for digital verdenskaping belyses det at digitale ferdigheter vil si a
kunne bruke digitale verktay, medier og ressurser hensiktsmessig og forsvarlig for a lgse
praktiske oppgaver, innhente og behandle informasjon, skape digitale produkter og
kommunisere. Det er ikke noe klart uttrykk pa det som skiller begrepene digitale verktay,
medier og ressurser. De kan alle tolkes & vere digitale redskaper, da de alle har som formal &
bista med a utfare en spesifikk oppgave eller aktivitet (Korseberg et al., 2022) | denne
masteroppgaven blir begrepet digitale verktay tolket og benyttet i diskusjonen om digitale
enheter som barbar/stasjonaer datamaskin, smarttavle, og nettbrett. Nar det gjelder bruk og
tolkning av begrepet digitale midler og ressurser, assosierer jeg det med begrepet ‘leremidler’
som betegnes av Utdanninsdirektoratet (2021) a veere «alle trykte, ikkje-trykte og digitale
element som er utvikla til bruk i opplaringa. Dei kan vere enkeltstdande eller ga inn i ein
heilskap, og dekkjer aleine eller til saman kompetansemal i Laereplanverket for

Kunnskapslaftet».

1.3.2 Samarbeidslearing

I engelskspraklig litteratur brukes forskjellige ord for a betegne samarbeidslaering.
Andreassen (2010) belyser at de to mest brukte betegnelsene er collaborative learning og
cooperative learning. For a skille mellom disse begrepene referer Andreassen (2010) til
Murphy et al. (2006) som forklarer cooperative learning a vaere undervisningssituasjoner som
legger til rette for at elever arbeider sammen i en liten gruppe mot et felles mal. Fremfor
konkurransepreget eller individuellpreget undervisningsorganisering, er cooperative learning
avhengig av hver enkelt elevs faglige suksess. Collaborative learning har som mal i & skape
enighet eller felles forstaelse blant deltakerne i gruppen i henhold til bestemte spgrsmal eller
tematikker (Andreassen, 2010).

| denne masteroppgaven, forholder jeg meg til Andreassens (2010) forklaring pa
samarbeidslaering. Denne forklaringen tar utgangspunkt i begge tilnaermingene presentert av
Murphy et al. (2006 i Andreassen, 2010). Samarbeidslaring betegnes a vaere samarbeid i en
liten elev gruppe (som oftest inntil fem) om et felles mal. For at det skal veere en mulighet for

samarbeidslearing i en lererstyrt klasseundervisning, ma samarbeidsgruppen kunne fungere



uten leerer som gruppeleder (Andreassen, 2010). Larerens rolle blir a planlegge samt gi stotte

etter elevens behov.

1.4 Oppbygning av oppgaven

Denne oppgaven bestar av syv kapitler. | kapittel en starter jeg med & introdusere bakgrunn
for det jeg har valgt & forske pa, samt gi en forklaring pa oppgavens problemstilling og
forskningsspgrsmal. Videre i dette kapittelet belyses avgrensning og tidligere forskning, far
det sa avsluttes med begrepsavklaring. | kapittel to presenteres litteraturgjennomgang av
studier som er relevante for min oppgave. Dette kapittelet tar for seg forskning som
omhandler teknologi i utdanningssektoren, samarbeidslearing i matematikkundervisning, samt
ulike leererroller. Sentrale funn i artiklene presenteres, i tillegg belyses hvordan
forskningsartiklene er relevant — eventuelt ikke relevant — for denne masteroppgaven. Kapittel
tre tar for seg oppgavens teoretiske rammeverk som vil inneholde teorier og begreper jeg
tolker & veere relevant. Blant annet tar kapittelet tar utgangspunkt i et sosiokulturelt perspektiv
pa lering. I tillegg vil teknologi som medierende artefakt bli presentert for a belyse
teknologiens rolle i samarbeidslaring. Dette kapittelet vil ogsa introdusere det teoretiske
rammeverket TPACK som danner et utgangspunkt til & analysere informantenes teknologiske
pedagogiske fagkunnskap. Avslutningsvis vil jeg oppsummere sentrale teorier og begreper. |
kapittel fire vil jeg redegjgre oppgavens metodiske tilnzrming ved a gi leseren en innsikt i
oppgavens fremgangsmate, metodiske og analytiske tilnserming, samt gi en refleksjon rundt
studiens kvalitet og etiske betraktninger. Kapittel fem presenterer analyse av oppgavens
empiriske data. Funn i analysen presenteres i tre tematiske kategorier, som identifiseres pa
bakgrunn av en tematisk - og teoridrevet innholdsanalyse. | kapittel seks besvares oppgavens
problemstilling ved a diskutere funn knyttet opp mot oppgavens forskningsspgrsmal. Dette
gjeres ved a diskutere funn i lys av litteraturgjennomgang og det teoretiske rammeverket.
Oppgaven avsluttes med kapittel sju der jeg presenterer konklusjon av funnene som er gjort i

studien. I tillegg vil begrensninger og forslag til veien videre i forskningen legges frem.



2 Litteraturgjennomgang

Forskning pa digitale ressurser og samarbeidslearing er et bredt felt som tar utgangspunkt i
ulike problemstillinger, teoretiske perspektiver og metodologiske valg. | dette kapittelet skal
jeg gjennomga tidligere studier som jeg opplever & vere relevant for problemstillingen i
denne masteroppgaven. Det farste delkapittelet legger vekt pa artikler som tar for seg
teknologi og digitale ressurser i undervisningssammenheng. Videre i delkapittel to har jeg
undersgkt litteratur knyttet til samarbeidsleaering i matematikk, og i delkapittel tre introduserer
jeg ulike stattefunksjoner. Avsluttende belyses delkapittel fire som undersgker utfordringer
knyttet til hvilke stgttefunksjoner som bgr gis for & fremme samarbeidslearing i

matematikkundervisningen.

2.1 Bruk av digitale lereverktay i

matematikkundervisning

Innledende ble det belyst at den digitale endringsprosessen har skapt nye betingelser i
klasserommet. Dette styrkes av Koehler et al. (2006, s. 1023) som understreker at «these new
technologies have changed the nature of the classroom [...]». Likevel viser undersgkelser at
det fortsatt er papirversjon av leerebgker og bruk av arbeidsplaner som i all hovedsak er
styrende for elevenes arbeid med matematikk i skolen (Erfjord et al., 2018). Erfjord et al.
(2018) belyser at matematikk er et fag der forventningene om bruk av digitale verktgy og
ressurser er store. Dette begrunnes med a veere fordi de didaktiske mulighetene i
matematikkfaget er sa mangfoldig, i tillegg til at det matematikkfaglige potensialet er stort
(Erfjord et al., 2018). Til tross for disse mulighetene har leererboken fremdeles en
dominerende plass i matematikkundervisningen i Norge. Erfjord et al. (2018) belyser at
leereboken blir utfordret av mulighetene for, og forventningene til, bruk av digitale ressurser i
matematikkundervisninger. Det argumenteres for at leereverktgy i matematikk blir i starre
grad supplert med anbefalte digitale leeringsressurser, og i flere tilfeller med hele leereboka

tilgjengelig i digital form (Erfjord et al., 2018).

Endring av leeremiddelkulturen diskuteres av Gilje (2021) i forskningsartikkelen Pa nye veier:
leeremidler og digitale verktgy fra kunnskapslaftet til fagfornyelser. Denne studien har sitt

formal i a tilby et rammeverk for a belyse endringer i bade leeremiddelkulturen i samfunnet og
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leeremiddelpraksisen i klasserommet (Gilje, 2021). For & undersgke dette ble det gjennomfart
observasjon av 54 undervisningsgkter ved hjelp av feltnotater, i tillegg til at det ble
gjennomfart intervjuer av bade leerere og elever. Feltnotatene viser at leereboken aldri ble
observert som den eneste kilden i elevenes arbeid, men at den inngikk som oftest som en av
flere kilder til informasjon eller oppgaver som elevene arbeidet med (Gilje, 2021). I trad med
det, belyses det i artikkelen at funnene antyder at bruken av sekundzare skoletekster, og til
dels primzre skoletekster, inngar som en del av elevenes produksjonsarbeid som i stor grad
skjer med sekundeaere verktgy! (Gilje, 2021). Videre viser analyse av intervjuene at leererne
opplever at endringer av leremiddelpraksisen fremmer hgyere motivasjon for bade dem og
elevene. De opplever at det oppnas hgyere «autentisitet» og «virkelighets-kobling» gjennom
selv & kunne velge primare og sekundzre skoletekster (Gilje, 2021, s. 237). Dette kan ha
sammenheng med at mange larere selv skaper en rekke ulike tekster, bade som skriftlige

produkter, og video- og lydfiler.

Skillet mellom primere og sekundzre skoletekster belyses av Skjelbred (2019 i Blikstad-
Balas et al., 2021). De primere skoletekstene omfatter tekster som er utviklet for a innga i
leering, slik som laerebgker og ulike lzeringsspill (Skjelbred, 2019). De er som oftest skrevet av
en forfatter som vet hva skole er og som kjenner til bade kompetansemalene og malgruppe for
teksten. «Sekundare skoletekster rommer alle de tekstene som trekkes inn i en
leringssammenheng av en lerer, selv om de ikke ble skrevet med undervisning som formal»
(Skjelbred, 2019 i Blikstad-Balas et al., 2021, s. 270). I tillegg til primare og sekundare

skoletekster, har vi primare og sekundeare (digitale) verktay (Figur 3).

Primare Primare

Laeremidler

skoletekster verktoy

Innhold som ¢
utvik!

Representasjon Verktoy

Sckundere

skoletekster
Laringsressurser

Figur 3: Primere og sekundare skoletekster og digitale verktay (Gilje, 2021)

1Se figur 3
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Figuren ovenfor er en visuell fremstilling av hvordan de fire ulike kategoriene kan se ut. |
samsvar med primere og sekundzre skoletekster, er skillet mellom primere og sekundere
digitale verktay at den farstnevnte er laget for undervisning. Campus Inkrement er et
eksempel pa primere digitale verktgy da det er et leereverktay utviklet i lys av
Kunnskapslaftet 2020.

Pepin et al. (2017) undersgker i sin forskning problemstillinger knyttet til e-leerebgker og
andre DCR (digital curriculum resources) i matematikkundervisningen med utgangspunkt i
hvilke muligheter og begrensninger de har for elev—elev-interaksjon og elev—laerer-
interaksjon. Som et eksempel refererer Pepin et al. (2017) til en forskning utledet av de
Araujo et al. (2017) som utforsket en matematikklaerers design og bruk av video som en del
av leereplanmaterialet. Funnen i denne studien viser at det a tilpasse instruksjonsvideoer ga
lereren muligheten til & forme videoen med utgangpunkt til leereboken og elevenes behov.
Som Gilje (2021) viser i sin analyse, kan det tolkes at det & designe egne instruksjonsvideoer
fremmer autentisitet og virkelighets-kobling mellom det digitale og det papirbaserte
leeremiddelet. | tillegg til flere andre funn, har Pepin et al. (2017) identifisert at digitale
lereverktgy kan bidra til & fremme elevenes lering og gke deres leringsutbytte pa en effektiv
mate. Utfordringer knyttet til bruk av digitale leeremidler er knyttet til evaluering av kvaliteten
til lereverktgyet. Dette fremmer Pepin et al. (2017) ved a belyse at et problem larere ofte
opplever omhandler a evaluere kvaliteten til leereverktgyet, samt det a innlemme

leereverktagyer pa en systematisk og meningsfull mate.

I denne masteroppgaven brukes studier som er presentert i dette delkapittelet som bakgrunn
for a forsta leerernes oppfatninger og erfaringer med digitale leeremidler i
matematikkundervisningen. Funnene viser at lzerere har vanskeligheter med a evaluere og
inkludere digitale leeremidler pa en fornuftig mate. 1 analysekapittelet (kapittel 5) vil det
undersgkes hva som forarsaker disse utfordringene. Videre vil det ikke fokuseres pa lerernes
bruk av primare og sekundeare skoletekster og -verktay, da dette ikke er temaet for oppgaven.
Hensikten er heller & kategorisere Campus Inkrement, som kan tolkes & vare et primart

skoleverktay.
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2.1.1 Lererens rolle og pedagogiske perspektiver ved digitalisering av

undervisningen

Nar vi ser pa bruk av digitale leeremidler, er det hensiktsmessig a se pa lererens rolle i
undervisningen samt betydningen av deres pedagogiske perspektiver. | implementering av
digitale lzereverktgy er det ikke kun teknologiske aspekter som er avgjerende, men ogsa
leererens pedagogiske perspektiver. Pa daglig basis har laerere ofte friheten til & bestemme om
og hvordan de skal inkorporere teknologi i deres undervisningspraksis. Det skyldes at leereres
pedagogiske perspektiver avgjgr hva som anses a veere en god undervisning og lzering
(Tondeur et al., 2017). Dette styrkes av funn fra studier som viser at leerere velger a anvende
digitale ressurser i undervisningen som stemmer overens med deres pedagogiske praksiser
(Tondeur et al., 2017). Teknologiske midler som datamaskiner, nettbrett eller interaktive
tavler, fordrer ikke en spesifikk pedagogisk fremgangsmetode, snarere muliggjer hvert digitalt
lzeremiddel en rekke tilngerminger til undervisning og leering. Derfor kan det hevdes at
integrering av teknologi i klasserommet ikke kan forstas uten a ta hensyn til leereres
pedagogiske perspektiver (Tondeur et al., 2017).

I trad med at leereres pedagogiske perspektiv er sentralt i bruk av digitale leeremidler i
undervisningen, kan det pastas at det kreves riktig innstilling fra lzererhold. Dette belyses av
Espeland et al., (2009) som i sin undersgkelse fremhever at implementering av teknologi i
undervisningskontekst ser ut til a veere avhengig av laererens egne initiativ, interesse og gnske
om a ta bruk muligheten det digitale lzeremidlet gir. I tillegg til dette, vil jeg videre i oppgaven
fremheve hvordan leereres digitale kompetanse er avgjgrende for deres bruk av digitale
leeremidler i undervisningen. For a danne en forstaelsesramme kommer jeg til & se pa
relasjonen mellom deres pedagogiske perspektiv og digitale kunnskap, samt anvende funnene
belyst i dette delkapittelet.

2.1.2 Pedagogiske komponenter for integrering av digital teknologi i

matematikkundervisning

Til tross for hgye forventninger pa bruk av digitale leereverktay i matematikkundervisning (se
del 2.1) viser forskningen at matematikklerere bruker digitale verktgy mindre enn faglerere i
andre fag (Viberg et al., 2020). Med betraktning til dette er det et behov for dypere forstaelse

av hvordan digitale verktgy kan bidra til & forbedre elevenes laeringsutbytte. Viberg et al.
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(2020) belyser at integrering av digital teknologi i undervisningen er utfordrende. I trad med
den gkende utviklingen av digitalisering i skolesektoren over hele verden, er det mange land
som fremskynder denne prosessen. Det har medfart en problemstilling som omfatter hvordan
man effektiv kan innlemme digital teknologi inn i undervisnings- og leeringspraksis. Funnene
i studien viser at lerere blant annet har en tendens til & overvurdere elevenes digitale
ferdigheter (Viberg et al., 2020). Forskerne understreker at leerere ma jobbe mye mer med
integrering, og innse at det er de som skal utforme gode arbeidsmetoder og implementere dem
pa en effektiv mate (Viberg et al., 2020). Med det kan man stille spgrsmalet, hvordan kan
dette oppnas?

| diskusjonen om integrering av digital teknologi, er det nyttig & undersgke faktorer som
fremmer eller hemmer en vellykket integrering av digital teknologi i
matematikkundervisningen. En slik studie ble utledet av Drijvers (2015) som analyserer seks
studier, med sgkelys pa hva de tilbyr for & identifisere avgjgrende faktorer for leering,
undervisning og forskningsfremgang (Drijvers, 2015). Analyse av studiene viser at
integrering av teknologi er et subtilt sparsmal, og at suksess og fiasko skjer pa nivaer av
lering, undervisning og forskning. Med det identifiserer Drijvers (2015) tre komponenter som
er avgjgrende for integreringen av digital teknologi i matematikkundervisningen, nemlig
utforming, leererens rolle og pedagogisk kontekst (Drijvers, 2015). Farste komponenten,
utforming, omhandler ikke kun utforming av den digitale teknologien, men ogsa utformingen
av oppgaver og aktiviteter. Drijvers (2015) belyser at kriteriet for hensiktsmessig utforming
tar utgangspunkt i at lzerere skal ha en passende utforming som legger til rette for at elevene
mestrer teknologien til & lgse matematiske oppgaver. Dette kan tolkes som at leerere ma ta
hensyn til elevers individuelle behov og ferdighetsniva for at implementeringen skal resultere
til et godt leeringsutbytte. 1 tillegg skal utformingen legge til rette for at elevene far en
konseptuell forstaelse? av matematikken. A beherske denne ferdigheten fremmer muligheten
til & kunne se helheten i matematikken. Elevene vil ogsa kunne rekonstruere glemt kunnskap
(Kilpatric, 2001). | trad med det, er det en forutsetning at den pedagogiske eller didaktiske
funksjonaliteten, som det digitale verktgyet er inkorporert i, samsvarer med verktgyets
egenskaper og muligheter. Den andre komponenten Drijvers (2015) belyser i sin forskning er
lzererens rolle. Denne komponenten belyser at integreringen av teknologi i

matematikkundervisning ikke er et middel som reduserer leererens betydning og rolle i

2 Se definisjon av konseptuell forstaelse i 2.3.1
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klasserommet. Fremfor skal leereren orkestrere leeringen ved a fremme vellykkede
verktaysteknikker og relatere elevers erfaringer i det teknologiske miljget til tradisjonelle
matematiske aktiviteter — matematikk pa penn og papir (Drijvers, 2015). For & kunne gjere
dette ma laereren ha en teknologisk og pedagogisk kunnskap. Den tredje og siste komponenten
Drijvers (2015) belyser, pedagogisk kontekst, tar for seg den matematiske praksisen.
Komponenten belyser hvor viktig det er at digital teknologi er forankret i en pedagogisk
kontekst som er sammenhengende, og hvor arbeidet med teknologi er innlemmet pa en
naturlig mate (Drijvers, 2015). Det a ta hensyn til den pedagogiske konteksten, handler ogsa
om at leereren er oppmerksom rundt viktige aspekter som elevmotivasjon og -engasjement
(Drijvers, 2015).

I trad med elevmotivasjon og -engasjement, viser forskning at digitale leeremidler som lgfter
disse aspektene ikke ngdvendigvis fremmer et godt leeringsutbytte. Dette belyses i
forskningsprosjektet ARK&APP som bestod av tre kvantitative spgrreundersgkelser.
Prosjektet hadde formal i & gi en oversikt over de mest relevante utviklingstrekkene nar det
gjaldt beslutninger om innkjgp av leeremidler, samt hvordan dette varierte mellom barne-,
ungdoms- og videregaende skole (Dolonen et al., 2014). | tillegg bestod forskningsprosjektet
av 12 kvalitative casestudier som studerte bruken av leeremidler og deres funksjoner i praksis.
Prosjektet undersgkte bruken av leeremidler i fire ulike fag — samfunnsfag, engelsk, naturfag,
og matematikk. Ettersom denne masteroppgaven undersgker det digitale leerverktayet Campus
Inkrement i matematikkundervisning, er det kun interessant a se pa funnene fra
undervisningsopplegget i 8. trinn. | denne casen ble det fulgt opp en leerer og en gruppe pa 75
elever. Elevene ble fordelt i to klasser pa 37 og 38 elever, hvor den ene klassen arbeidet med
Kikora pa datamaskiner, og den andre klassen arbeidet med DragonBox pa iPad. | rapporten
informeres det at Kikora er et leeremiddel i matematikk som er tilgjengelig via skolens digitale
leringsplattform (Dolonen et al., 2014). | dette leeremiddelet ble tematikken algebra presentert
pa samme mate som i leereboken. DragonBox, derimot, er en prisbelgnnet app for iPad der
elevene spiller med designede symboler og mekanismer som skal representere
regneoperasjoner i algebra (Dolonen et al., 2014). Overordnet fikk alle elevene samme
undervisning av samme leerer. Forskjellen ligger i arbeidet med algebra i to ulike digitale
leeringsverktay. | rapporten ble det undersgkt hvordan Kikora og DragonBox muliggjorde,
men ogsa begrenset interaksjonen mellom laerer, elev og teknologi. Overordnet viser funnene
at eleven opplevde DragonBox langt mer engasjerende enn Kikora grunnet dens

spillelementer (Dolonen et al., 2014). Liggende funn belyses av Passey (2011) som
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rapporterte resultater fra en internasjonal evaluering om elevers motivasjon-, laerings- og
undervisningsgevinster nar digitale ressurser blir brukt i matematikkundervisning med 11- il
14-arige elever pa en rekke skoler. Funnene fra denne rapporten viser at elevene hadde et gkt
engasjement, og at elevene opplevde at de kunne tilegne matematisk kunnskap pa en enklere
mate. De understreker at matematiske spill stottet elevenes evne til 2 kunne memorere
faginnholdet. Videre belyser Passey (2011) at leerere brukte digitale ressurser pa fem mater
som styrket elevenes engasjement og forstaelse av matematikk. Digitale ressurser ble brukt
for & forbedre visuell klarhet, avklare en prosess, utvikle konseptuell forstaelse, oppmuntre
deltakende leering, og gke tempo og variasjon. Videre viser rapporten at noen leerere opplevde
at digitale ressurser fremmet muligheten for samarbeidslering, i forbindelse med & konstruere
problemer og finne metoder for a lgse dem. Denne undervisningsmetodikken flyttet
lzeringsfokuset fra veere «hva skal jeg undervise» til «hvordan skal jeg undervise». Denne
endringsprosessen medfarte at noen laerere utvidet sin pedagogiske praksis til & inkludere
gruppediskusjoner og -samarbeid, samt koble ulike omrader av leereplanen til virkelige
kontekster (Passey, 2011). I min oppgave vil jeg undersgke om dette er tilfellet for alle leerere,
og om laerere opplever at den digitale endringsprosessen fremmer eller hemmer

gruppesamarbeid.

Til tross for at DragonBox fremmet engasjement blant elever og leerere, viser funnene at
eleven som brukte Kikora hadde et langt bedre leeringsutbytte enn elevene som brukte
DragonBox. Dette begrunnes med a veere fordi den sistnevnte fratar elever og laerere et
standardsprak for problemlgsning i matematikkundervisningen (Gilje, et at., 2016b). Videre
belyses det i rapporten at lerere og elever ikke klarte a ta i bruk de ressursene som vanligvis
brukes nar de strever eller star fast. Kikora derimot ga laereren et velkjent matematisk sprak
og et repertoar for & hjelpe elevene nar de stod fast, selv om det tilfarte lite nytt sammenliknet
med vanlig oppgavelgsning (Dolonen et al., 2014). Avslutningsvis belyses det i rapporten at
lzereren var forngyd med elevenes engasjement mens de spilte DragonBox, noe som har
medfart til at lereren gnsker a bruke DragonBox igjen til tross for resultatene fra testene
(Dolonen et al., 2014).

I denne oppgaven vil jeg ta utgangspunkt i funnene til Viberg et al. (2020) som viser at
effektiv undervisning med digitale leeremidler er avhengig av gunstig implementering fra

leererens side. Ved a ta i bruk de tre sentrale komponenter belyst av Drijvers (2015) vil jeg
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fremheve hva som er avgjerende for & oppna dette. Jeg vil derfor utforske hvordan disse

komponentene pavirker laererens implementering av Campus Inkrement.

2.2 Samarbeid i matematikk

Potensialet for samarbeidsbaserte lzering- og utviklingsomrader i klasserommet er anerkjent
av forskere innen matematikkundervisning. Blant annet belyser Cobb et al., (2001 i Schwarz
et al., 2021) i sin studie at gruppesamarbeid er en viktig kontekst for a etablere sosiale og
sosiomatematiske normer. | denne konteksten kan sosiale normer betegnes 4 omhandle
«hvordan leerere initierer gruppearbeid eller individuelt arbeid, hvilke allmenne regler som
gjelder for hvordan ordet fordeles i undervisningssituasjoner eller hvordan det er legitimt &
argumentere for mening i et klasserom» (Norén et al., 2015, s. 3). De sosiale normene gjelder
i alle fag og er ikke spesielt knyttet til matematikk. Sosiomatematiske beskrives a veere
«normative aspekter som er spesifikke for elevenes og leererens matematiske aktiviteter. Disse
normene kan handle om hva som regnes og vurderes som en lgsning pa et matematisk
problem, hva som sees som en effektiv lgsning eller hva som egnes a vere en forklaring eller
et bevis» (Norén et al., 2015, s. 3). | tillegg til sosiale og sosiomatematiske normer, er
samarbeidskontekst med pa & fremme matematisk resonnement som omhandler & kunne falge,
vurdere og forsta matematiske tankerekker (Schwarz et al., 2021). Det er likevel viktig a
understreke at samarbeidskonteksten alene ikke er tilstrekkelig for & kunne fremme en
produktiv gruppediskusjon. Snarere er en produktiv gruppediskusjon preget av at elevene i
den gitte konteksten deler ideene sine og statter dem med begrunnelser, diskuterer de ulike
synspunktene og lgser disse for & oppna en felles enighet (Schwarz et al., 2021). I min
oppgave gnsker jeg i tillegg a fremheve hvordan dette trer frem nar digitale leeremidler er

involvert i laeringssituasjonen.

2.2.1 Hva sier forskning om samarbeidslaring i

matematikkundervisningen?

Forskning som omfatter samarbeidslaring, er tvert imot nytt. Johnson et al. (2006) belyser at
det har blitt gjennomfart over 100 studier og 600 eksperimentelle forsgk hvor samarbeids- og
konkurransepregete og individuelle arbeidsmater har veert sammenliknet. Disse studiene har

undersgkt forskijellige faktorer som presentasjoner, evne til resonnement pa hgyt niva,
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hukommelse, motivasjon, overfaring av laering, og mer (Johnson et al., 2006). Blant annet
tyder forskning pa at gruppesamarbeid er preget av flere faktorer, som gjensidig avhengighet
og individuell ansvarlighet. Dette belyses i en forskning utledet av brgdrene Johnson og
Johnson (1989) hvor de undersgkte effekten av samarbeidslering i forhold til konkurranse og
individuelt arbeid. Studien var en metaanalyse av 323 enkeltstudier hvor funnene viser at den
positive virkningen av samarbeidsleering var stgrst nar betingelsen om positiv gjensidig
avhengighet og individuell ansvarlighet var sikret (Johnson et al, 1989). I trad med det belyser
Andreassen (2010) at disse to elementene blir satt som forutsetninger som ma ivaretas nar det

skal tilrettelegges for samarbeidslering.

Leringsutbyttet elever far gjennom samarbeidslaering i matematikkfaget belyses av Whicker
et al (1997). Innledningsvis skriver Whicker et al., (1997) at det er lite forskning som
undersgker effekten av samarbeidslaring pa ungdomstrinnet. For a fylle det gapet i
forskningslitteraturen gjennomfarte Whicker et al. (1997) et kvasieksperiment med formal i &
undersgke effekten av samarbeidslaring pa presentasjoner og elevenes holdninger pa
ungdomstrinnet. Studien ble gjennomfart i en tidsperiode pa seks uker, med 31 elever.
Elevene ble fordelt i to grupper, hvor den ene gruppen var en eksperimentellgruppe pa 16
elever og den andre gruppen var en kontrollgruppe pa 15 elever (Whicker et al., 1997). I lgpet
av de seks ukene leste eleven seg opp til tre kapittelprever, men med forskjellige
tilnserminger. Ulikheten 13 ved at eksperimentellgruppen diskuterte oppgaven innad i grupper,
mens kontrollgruppen jobbet individuelt med de samme oppgavene. Far undersgkelsen skulle
starte, ble elevene i eksperimentellgruppen forklart reglene for hvordan de skulle samarbeide
(Whicker et al., 1997). Elevene ble instruert at de skulle forklare svarene sine til hverandre, og
stille hverandre spgrsmal for de spurte leereren. Funnene i studien tar utgangspunkt i
individuelle praver elevene tok etter uke null, fire og seks. Pa forkant av disse prgvene hadde
kontrollgruppen og eksperimentellgruppen to undervisningsgkter hvor de jobbet med
oppgaver knyttet til pravene. Funnene i denne studien viser at eksperimentellgruppen skaret
bedre over tid. Allerede i den andre testen, gjennomfart i uke fire var det en gkende
gruppeforskijell, men forskjellen var ikke signifikant far skarene pa den tredje testen ble
sammenlignet (Whicker et al., 1997). I tillegg viser funnene i studien at
eksperimentellgruppen tilegnet seg kunnskap de husket over en lengre tidsperiode, enn
elevene som arbeidet individuelt (Whicker et al., 1997). | studien belyses det at den samme
leereren underviste bade kontroll — og eksperimentellgruppen. Denne studien er ikke i stor

grad relevant for min oppgave. Snarere er den med pa & fremme effekten ved a legge til rette
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for gruppearbeid fremfor individuelt arbeid. | denne oppgaven er det gnskelig & undersgke
hvordan gruppesamarbeid fremkommer i matematikkundervisning, samt hvilke grep lerere

tar nar digitale enheter er involvert i leeringssituasjonen.

2.3 Lererens rolle

Samarbeidslaring kan veere en effektiv metode for & gke elevenes leering i matematikk (Calor,
2019). Studier som setter sgkelys pa lererrollen i leeringssituasjoner viser at det er noen
former for leeringsstatte som er spesielt viktige, og at leerere ofte har utfordringer med hvilken
type statte de skal gi til elevgruppene (Furberg et al., 2015; Calor 2019). Furberg et al. (2015)
belyser at faglitteraturen skiller mellom blant annet konseptuell statte og prosedural stette. |
dette delkapittelet er det gnskelig & se neermere pa disse stettefunksjonene, ettersom de er
avgjerende for hvordan stgtten som fremkommer i datainnsamlingen analyseres. 1 tillegg er
det gnskelig a se neermere pa utfordringer leerere imgtekommer nar de skal velge hvilke statte
som skal anvendes og hvordan den skal anvendes, samt hvilken rolle leereren star ovenfor i et

teknologipreget klasserom.

2.3.1 Konseptuell stotte

Konseptuell stgtte kan tolkes a veere den statten som gis for & fremme den lzrende sin
konseptuelle forstaelse, og handler om & se sammenhengen mellom matematiske prinsipper
og kunne bruke dem innenfor flere felt (Furberg et al., 2015; Kilpatric, 2001). Konseptuell
forstaelse omhandler de mentale sammenhengene mellom matematiske begreper, prosedyrer
og ideer (Kilpatric, 2001). Med betraktning til det, kan konseptuell stgtte begripes, i
leeringssammenheng, som a utvikle elevens forstaelse av faglig innhold, ved a for eksempel
stille ledende faglige spgrsmal eller forklare og utdype faglige begreper samt prosesser
(Furberg et al., 2015). | fglge Furberg et al. (2015) er konseptuell statte en av de aller
viktigste stattefunksjonene, da det styrker elevenes evne til & kunne trekke linjer og mgnstre
til & lgse diverse oppgaver pa egenhand. For a oppna dette er det hensiktsmessig at laereren
har et eksplisitt fokus p& sammenhenger i matematikken (Hiebert et al., 2007). A ha et slikt
fokus kan innebeere at leereren leder diskusjoner om underliggende konsepter, samtaler om
hvordan ulike lgsningsmetoder henger sammen, og drgfting av hvordan et lgsningsforslag kan

brukes som en spesiell eller generell lasning (Hiebert et al, 2007).
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Furberg et al. (2015) undersgker i sin studie, betydningen av ulike former for stgttefunksjoner
som laereren har i elevenes ulike laeringsaktiviteter i klasserommet. Funnene viser at leereren
som falges gir konseptuell statte i form av a stille faglig ledende spgrsmal, noe som kan sees

som et eksempel pa det & fremkalle elevenes forstaelse (Furberg et al., 2015).

Hiebert et al (2007, i O"Dwyer et al, 2015) foreslar to ngkkelaspekter ved instruksjonspraksis
som statter elevene med a utvikle konseptuell forstaelse, 1. gi elever muligheten til & «streve»
med utfordrende oppgaver og 2. gi dem muligheten til & diskutere konseptuelle
sammenhenger blant seg. Med termen «streve» menes det & gi elevene muligheten til & bruke
tid og innsats for at matematikken skal gi mening (Hiebert et al., 2007). Dette stattes av
Brownell et al. (1946 i Hiebert et al., 2007) som hevdet at elever burde fa muligheten til a fgle
pa trangen til 4 lgse en matematisk problemstilling, og streve seg gjennom det. Begrunnelsen
for dette kan forstas i lys av Deweys (1910 i Hiebert et al., 2007) antagelse om at prosessen
med a forsta noe starter med forvirring og usikkerhet. Hiebert et al. (2007) understreker ogsa
at Vygotskys (1980) proksimale utviklingssonen er en verdifull guide for valg av oppgavens
vanskelighetsgrad, da det er denne sonen det er naturlig at elever strekker seg til nar de skal
utvikle seg. Ved a ta i bruk den proksimale utviklingssonen far leerere muligheten til & utvikle
oppgaver som ligger i grensen mellom hva elevene kan klare pa egen hand, og hva de kan
klare med statte fra en mer kompetent person. | tillegg bidrar dette til at eleven har en

utfordring, men blir ikke overveldet av oppgaven (Hiebert et al., 2007).

2.3.2 Prosedural stgtte

Prosedural stette omhandler a statte elevenes prosedyrekunnskap. Med prosedyrekunnskap
menes kunnskapen til & kunne lgse ulike matematikkoppgaver og a kunne utfgre dem
neyaktig, fleksibelt og hensiktsmessig (Nosrati et al., 2018). Elever som har evnen til &
gjennomfare matematiske prosedyrer fleksibelt, kan veksle mellom forskjellige prosedyrer og
velge den som er mest hensiktsmessig i en gitt situasjon (Nosrati et al., 2018). Prosedural
stgtte kan i utgangspunktet tolkes a veere den stgtten som gis til elever for a regulere sin
arbeidsprosess (Furberg et al., 2015). | falge Furberg et al. (2015) viser studier at elever kan
ha utfordringer med a planlegge og organisere arbeidsoppgaver, samt administrere tidsbruk og
finne relevante informasjonskilder. | matematikk er prosedural stgtte knyttet til & bista elevene
med a forsta reglene og rutinene som ma faglges for a lgse matematiske problemer, inkludert

ferdigheter, teknikker og metoder (Nahdi et al., 2020). Det er viktig at elever far statte i &
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utvikle prosedyrekunnskap slik at de kan utfare de ngdvendige trinnene for a kunne lgse
matematiske oppgaver pa en effektiv og hensiktsmessig mate. Videre belyser Nahdi et al.
(2020) at det er viktig a huske at kunnskap om sammenhenger og forstaelse av matematiske
begreper og prinsipper er avgjgrende for & kunne anvende prosedyrene pa en hensiktsmessig

mate.

2.3.3 Valg av stgttefunksjon

A gi statte under samarbeidslearing er en kompleks handling som krever at leereren balanserer
handlingene sine ngye for a veere effektiv. Calor (2019) belyser tre spesifikke aspekter som
gjer stettet leerere gir til grupper utfordrende. Det farste aspektet er knyttet til hvilken type
statte som skal gis. | sin studie skiller Calor et al. (2019) mellom to ulike stgtter som kan gis i
matematiske gruppearbeid, nemlig mathematical content support og process support
(herunder innholdsstatte og prosesstgtte). Innholdsstette betegnes a veere «teacher
intervention in which teachers focus on mathematical content» (Calor, 2019, s. 371).
Prosesstatte derimot er mer opptatt av prosessen med samarbeid, og innebarer
lzererintervensjoner som stimulerer til matematiske diskusjoner. A stimulere elever til & dele
og forklare sine ideer til hverandre, stattes av forskning a ha en indirekte positiv innflytelse pa
elevers presentasjonsniva (Calor, 2019). Noen ganger kan det oppsta at ingen elever i gruppen
deltar i gruppediskusjonen eller besvarer et spgrsmal, noe som kan resultere til at den
matematiske diskusjonen stopper opp. Tatt i betraktning belyser Calor (2019) at det alltid ikke
er tilstrekkelig & gi prosesstatte, men snarere matematisk innholdsstatte for a sette den
matematiske gruppediskusjonen tilbake pa spor. Med betraktning til det, kan man pasta at

lerere ma ta ngye avgjarelser om hva slags stette som er ngdvendig a gi.

I tillegg til hvilken type statte som skal gis, opplever lzrere en utfordring knyttet til det a
finne en balanse mellom 4 gi tilstrekkelig matematisk faglig stgtte uten a ta for mye kontroll
over leringsprosessen, da det kan ha en negativ effekt pa samarbeidsprosesser i leering (Calor,
2019). Dette stattes av Dekker et al. (2004), som i sin studie belyser at nar en laerer gir
omfattende faglig statte til en student som stilte et sparsmal, sluttet andre elever i gruppen a
delta i den matematiske diskusjonen. Med betraktning til det, kan det tolkes at slik faglig
statte kan begrense den matematiske diskusjonen fremfor a statte den. Avgjerelsen av hvor
mye faglig stette en leerer skal gi, er i tillegg preget av leererens evne til  kunne tilpasse

stotten til elevers behov. | trdd med det, pastar Calor (2019) at det farste trinnet i & gi et godt
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tilegnet faglig statte er & identifisere elevenes forstaelsesniva. Dette belyses i en studie utledet
av Chiu (2004) om «mathematics teacher interventions implemented during group work» som
fant at leerere ga mindre matematisk faglig statte nar de farst identifiserte elevenes
forstaelsesniva. Fremfor & gi individuell stgtte, som det kommer frem i studien til Dekker et
al. (2004), ga leerere i denne studien statte med utgangspunkt i de matematiske framleggene
elevene diskuterte i grupper (Chiu, 2004). Studien viste at leerere som ikke identifiserte
elevenes kunnskapsniva hadde en tendens til & gi elevene faglig statte med utgangspunkt i
egne antagelser om hva elevene allerede vet (Chiu, 2004). Dette kan fare til at elevene ikke
far den hjelpen de trenger for a kunne videreutvikle sin leering, da den faglige stetten kan
fremme potensialet til 4 ikke veere tilstrekkelig nok for elevenes forstaelsesniva. Med
betraktning til det, kan det hevdes at det er viktig a identifisere elevers forstaelsesniva far man
gir dem faglig stette. Dette vil ikke bare hindre leereren i a ta for mye kontroll ved a gi for
mye statte, men ogsa hjelpe leereren med a gi passende statte som tar hensyn til elevenes
individuelle fagforstaelse (Chiu, 2004).

Det tredje aspektet som pavirker lererstatten i samarbeidslering omhandler nar kontrollen
over laeringsprosessen skal overfares tilbake til eleven (Calor, 2019). Van de Pol et al. (2010)
beskriver fading som en metode for & gi kontrollen tilbake til elevene. Fading referer til
gradvis redusering av strukturell statte, ogsa kjent som stillas, som gjar det mulig for eleven &
utfare oppgaver som de ikke ville klart pa egenhand. Nar elevene mestrer oppgaven, reduseres
stgtten gradvis til de kan utfare oppgaven selvstendig (Tabak et al., 2018). Basert pa dette,

kan man anta at det er hensiktsmessig a overfare ansvaret for lzring til elevene nar de er i

stand til & fortsette matematiske diskusjoner uten faglig stette fra leereren.
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3 Teoretisk rammeverk

Denne masteroppgaven har som formal i & undersgke hvordan lerere planlegger og anvender
digitale leereverktgy, og hvordan samarbeidsleaering fremkommer i et teknologipreget
klasserom. | dette kapittelet er det gnskelig a teoretisk belyse TPACK-modellen, da dette er et
rammeverk som gir meg muligheten til & belyse lereres profesjonsfaglige digitale kompetanse
samt hvilken betydning det har i klasserommet. Videre er det gnskelig a redegjgre den
sosiokulturelle lzeringsteorien med tilknyttede teorier om mediering, samt sprak og teknologi

som medierende artefakter i klasserommet.

3.1 TPACK-modellen

Undervisning er en komplisert praksis som krever en sammenveving av ulike typer kunnskap.
Pa den maten beskrives det av Koehler et al. (2009) at undervisning er et eksempel pa en
darlig strukturert disiplin som er sterkt preget av at leerere anvender komplekse
kunnskapsstrukturer pa tvers av ulike tilfeller og kontekster. Den pedagogiske og faglige
kompetansen er i stadig endring og krever at lzrere i takt endrer og utvikler sin pedagogiske-
og fagligkompetanse. Som oppgaven har forsgkt a belyse, har teknologien tatt en stor rolle i
samtidens skolepraksis. Undervisning med teknologi, er en komplisert praksis i henhold til
utfordringene nyere teknologi gir leerere (Koehler et al., 2009). I diskusjonen om teknologi,
skiller Koehler et al. (2009) mellom teknologi og digital teknologi. Det belyses at tradisjonelle
pedagogiske teknologier, er redskaper som blyanter og tavler. Disse redskapene anses a veere
enkle a bruke, ettersom deres funksjon er lett a forsta, i tillegg til at de har veert stabile og
uendret over en lengre tidsperiode (Koehler et al., 2009). Digital teknologi derimot omfatter
redskaper som datamaskiner, handholdte enheter og programvareapplikasjoner (Koehler et al.,
2009). I denne masteroppgaven benyttes begrepet teknologi i diskusjonen om digital

teknologi.

Komplikasjonen med bruk av teknologi har en tilknytning til at teknologi verken anses a veare
ngytrale eller objektive. Bestemte teknologier har sine egne tilbgyeligheter, potensialer,
muligheter og begrensninger som gjar dem mer egnet for visse oppgaver enn andre (Koehler
et al., 2009). Forstaelsen av hvordan disse pavirker lareres handlinger er komplekst & vurdere.

Koehler et al. (2009) fremhever at det kan kreve en ny vurdering av lererutdanning og

23



leererfaglig utvikling. Forholdet mellom undervisning og teknologi, er ogsa sterkt preget av
sosiale og kontekstuelle faktorer. Koehler et al. (2009) belyser at sosiale og institusjonelle
kontekster ofte ikke statter leererens innsats for & innlemme teknologibruk i deres arbeid. Med
det menes at laerere ofte har en utilstrekkelig erfaring med bruk av digital teknologi for
undervisning og leering. | dag er det en del laerere som har tatt sin utdanning i en tid da
pedagogisk teknologi var pa et helt annet utviklingsstadium enn det den er i dag. Tatt i
betraktning er det ikke overraskende at laerere opplever at deres teknologiske kunnskap ikke
er tilstrekkelig nok til & kunne anvende det i klasserommet (Koehler et al., 2009). Videre er
det en sannsynlighet for at leerere ikke opplever implementering av teknologi & vere relevant
for deres pedagogiske praksis og det leeringsutbyttet elevene far. Koehler et al. (2009) belyser
at det a tilegne seg ny teknologisk kunnskapsbase kan oppleves a veere utfordrende og
tidskrevende for larere, og at denne kunnskapen ikke er nyttig med mindre laerere tenker a

implementere teknologien i deres undervisningspraksis.

For & kunne besvare disse utfordringene, og vurdere hvilken kunnskap lzerere besitter med,
utviklet Koehler et al (2009) en tilneerming som behandler undervisning som en interaksjon
mellom det leerere vet og hvordan de anvender det de vet i ulike kontekster i klasserommet.
Denne tilngrmingen ser pa interaksjonen mellom tre kunnskapskomponenter —
faginnholdskunnskap (CK), pedagogisk kunnskap (PK), og teknologisk kunnskap (TK) (Figur
4).

Technological
Pedagogical Content
Knowledge o
(TPACK)

Technological
Knowiedge /"

Contexts

Figur 4: TPACK rammeverket og dets kunnskapskomponenter (Koehler et al., 2009)

Modellen ovenfor er hentet fra Koehler et al. (2009, s. 63), og viser hvordan de tre

kunnskapskomponentene bar overlappe for a kunne danne en teknologisk pedagogisk
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fagkunnskap (TPACK). TPACK er et teoretisk rammeverk som bygger pa Shulman (1996,
1987 i Letnes et al., 2022) sin konstruksjon av pedagogisk kunnskap og faginnholdskunnskap
(eng; Pedagogical Content Knowledge eller PCK). Shulmans arbeid med PCK hadde som
formal i & se kritisk pa faginnholdskunnskap og pedagogisk kunnskap som to separate mater a
kunne vurdere kunnskapen og undervisningspraksisen til en lerer pa (Koehler et al., 2006).
Adskillelsen mellom disse to kunnskapskomponentene hadde praktiske konsekvenser i
forbindelse med at leererutdanninger enten var preget av a fremme faginnholdskunnskap eller
pedagogisk kunnskap (Koehler et al., 2006). PCK kan dermed beskrives & vere
skjeeringspunktet mellom pedagogisk kunnskap og faginnholdskunnskap, da det representerer
en blanding av faginnhold og pedagogikk. I falge Shulman (1987 i Koehler et al., 2006)
fremmet dette muligheten til & kunne vurdere en laerers pedagogiske faginnholdskunnskap
(PCK). Denne vurderingen tok utgangspunkt i hvordan leereren introduserer og formulerer

fagstoffet pa en effektiv og pedagogisk mate (Koehler et al., 2006).

Letnes at al. (2022) belyser at det er utviklet en rekke rammeverk som har forsgkt i a fremme
ulike definisjoner og forstaelser av hvordan laererens bruk av digital teknologi skiller seg fra
andres bruk. Tatt i betraktning er det viktig & understreke at slike rammeverker ofte er
kontekstbundet, og i flere tilfeller basert pa bade lokale forskning, kunnskap og erfaringer.
Hensikten ved a belyse TPACK- rammeverket, er for a gi et idealisert bilde av leererens
pedagogiske praksis med digital teknologi (Letnes et al. 2022).

3.1.1 TK - Teknologisk kunnskap

Etter femarig forskningsarbeid som undersgker leerefaglig utvikling, med mal i & identifisere
essensielle undervisningskunnskaper som kreves for a integrere teknologi i undervisningen,
utviklet Koehler et al. (2006) rammeverket TPACK. Som nevnt innledningsvis er TPACK en
utvidet modell av PCK ved at den inkludere teknologisk kunnskap. Teknologisk kunnskap
beskrives av Koehler et al. (2009) a veere et kunnskapsomrade som er i stadig endring. Tatt i
betraktning er det utfordrende a definere dette kunnskapsomradet, ettersom definisjon kan
endre seg med tiden (Koehler et al., 2009). Definisjonen av teknologisk kunnskap, som
anvendes i TPACK-rammeverket, er naert knyttet til det som kalles «Fluency of Information
Technology (FITness)», som ble foreslatt av komiteen av Information Technology Literacy of
the National Research Council (Koehler et al., 2009, s 64). Denne komiteen argumenterer for

at FITness gar utover tradisjonelle begreper om datakyndighet. Den krever at personer har en
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dypere, mer essensiell forstaelse og mestring av informasjonsteknologi, bredt nok til & kunne
anvende den pa en produktiv mate som fremmer maloppnaelse. Med utgangspunkt i det
understreker Koehler et al. (2009) at det & anskaffe teknologisk kunnskap pa den maten
fremmer muligheten til  kunne utfare en rekke forskjellige oppgaver ved hjelp av
informasjonsteknologi og a utvikle kunnskap om forskjellige mater a utfare en gitt oppgave
pa. Det belyses videre at denne konseptualiseringen av teknologisk kunnskap ikke er en
«sluttilstand», men heller en utvikling som skjer over en levetid med generativ, og apen

interaksjon med teknologi (Koehler et al., 2009).

3.1.2 TCK - Teknologisk fagkunnskap

Teknologisk fagkunnskap tar for seg forstaelsen av hvordan teknologi og innhold pavirker og
begrenser hverandre. A ha kunnskap om teknologiens pavirkning pa praksis og kunnskap
innen et gitt fag er avgjerende for & kunne anvende passende teknologi for
undervisningsformalet (Koehler et al., 2009). Valget av teknologi gir muligheter og
begrensninger for faginnholdet som undervises. | samsvar kan fagstoffets innhold begrense
teknologien som anvendes i undervisningen. I den grunn kan det pastas at leerere ma ha god
fagkunnskap, samt kunnskap om hvordan faginnholdet kan endres, eller hvordan ulike typer

representasjon kan konstrueres ved anvendelse av bestemte teknologier (Koehler et al., 2009).

3.1.3 TPK - Teknologisk pedagogisk kunnskap

Teknologisk pedagogisk kunnskap handler om hvordan undervisning og laering kan endre seg
nar spesielle teknologier brukes pa spesielle mater. Koehler et al. (2009) forklarer at dette
innebzrer a forsta de pedagogiske mulighetene og begrensningene til en rekke teknologiske
verktgy. Dette med utgangspunkt i pedagogisk design og strategier som er passende for faget
og utviklingsnivaet til eleven for & utvikle en teknologisk pedagogisk kunnskap. Denne
kunnskapskomponenten er spesielt viktig for de fleste teknologiske programvarer som ikke er
designet for pedagogisk formal (Koehler et al., 2009). I tillegg belyses det at en viktig del av &
forsta teknologisk pedagogisk kunnskap, er & forsta hvordan teknologien kan benyttes pa
forskjellige mater, i henhold til endringer i sammenheng og formal. Koehler et al. (2009)
referer til Duncker (1945) som understreker at leerere ma avvise funksjonell motstand og
heller utvikle ferdigheter til & kunne se utover de vanligste bruksomradene for teknologien

ved a tilpasse dem til pedagogiske formal. Derfor krever teknologisk pedagogisk kunnskap et

26



fremtidsrettet, kreativt og apent sinn som sgker teknologibruk, ikke for teknologiens egen

skyld, men for & fremme elevenes leering og forstaelse (Koehler et al., 2009).

3.1.4 TPACK - Teknologisk pedagogisk fagkunnskap

TPACK-rammeverket er en fremvoksende form for kunnskap som gar utover alle de tre
kunnskapskomponentene, nemlig faginnhold, pedagogikk og teknologi. Denne
kunnskapskomponenten skiller seg fra de tre overnevnte kunnskapene ved at den danner en
forstaelse av hva som oppstar gjennom interaksjonen mellom de tre kunnskapskomponentene
(Koehler et al., 2009). I tillegg danner teknologisk pedagogisk fagkunnskap grunnlaget for en
effektiv undervisning med teknologi. Koehler et al. (2009) belyser videre at teknologien alene
ikke er tilstrekkelig som stattefunksjon i undervisning. | stedet er det preget av forstaelse for
hva som gjer faginnholdet vanskelig eller enklere a lzere, og hvordan teknologi kan bidra til &

avhjelpe noen av utfordringene elevene star overfor (Koehler et al., 2009).

Teknologi kommer ofte med egne imperativer som begrenser innhold og representasjoner
(Koehler et al., 2006). A anvende den har en ringvirkning i forbindelse med innholdet som ma
dekkes, hvordan innholdet kan representeres, hvordan leereren instruerer, samt andre
pedagogiske beslutninger (Koehler et al., 2006). Med utgangspunkt i det, argumenteres det for
at det er uaktuelt & se pa teknologisk kunnskap isolert fra faginnholdskunnskap og pedagogisk
kunnskap (Koehler et al., 2006). Likevel kan det & kombinere de tre kunnskapskomponentene
oppleves a veere utfordrende, da det ikke finnes en enkel lgsning eller en fasit pa hvordan
dette kan gjennomfares. Koehler et al. (2006) belyser at lgsninger ligger i leererens evne til &
fleksibelt navigere i rommene hvor de tre kunnskapskomponentene befinner seg i, samt
anerkjenne de komplekse samspillene mellom disse komponentene. A overse kompleksiteten
som er innebygd i, eller i forholdet mellom hver kunnskapskomponent kan resultere til at man
kommer med overfladiske lgsninger pa undervisningsproblemer. Dette kan videre fare til at
man mislykkes i a utnytte teknologien pa en undervisningsforberedende mate. | den grunn
hevder Koehler et al. (2006; 2009) at lzerere ma utvikle flyt og kognitiv fleksibilitet, ikke kun

i hver av kunnskapskomponentene, men ogsa i maten disse komponentene og kontekstuelle

faktorene samspiller slik at de kan konstruere effektive lgsninger.
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3.2 Etsosiokulturelt perspektiv pa leering

En sentral teoretiker innenfor det sosiokulturelle laeringsperspektivet er Lev Vygotsky som
papeker at leeringen skjer i et sosialt samspill, fer den sa internaliseres som en del av
enkeltindividets psykologiske utvikling (Polly et al., 2018). Med internalisering menes a innta
kunnskap fra kommunikasjon med andre og gjere den til egen kunnskap. Dette er
utgangspunktet i et sosiokulturelt perspektiv pa leering, utvikling og kunnskap. Altsa
interessen for hvordan de kunnskapene og ferdighetene mennesker tilegner seg gjennom

sosialt samspill blir viderefart og tilgjengeliggjort i et fellesskap (Saljo, 2001).

Vygotsky (1978) belyser at det er gjennom interaksjon med andre deltakere i et fellesskap et
individs eksisterende kunnskapsbase suppleres, og da med hjelp av andre kompetente
deltakere. Dette forklares a veaere den narmeste utviklingssonen, som beskrives a veere sonen
der et barns muligheter utvides (Vygotsky, 1978). Den utvides ved at en mer kompetent
person utfarer oppgaver sammen med barnet, og viser hvordan hjelpemidler og andre verktay
kan benyttes i problemlgsning (Wittek, 2021). Lering innenfor sonen innebarer at personer
fungerer som statte for hverandre. Denne stattefunksjonen betegnes gjerne som en stillas
(Wittek, 2021). Lereren bygger stillas for elevene ved at den inviterer dem til & sette ord pa
sin begynnende forstaelse innenfor en tematikk. Det er nyttig a belyse at elever ogsa kan
fungere som stillasbyggere for hverandre (Wittek, 2021). Den narmeste utviklingssonen kan
ogsa ta for seg leeringssituasjoner der man tilegner seg sosiale erfaringer og tar i bruk nye
redskaper, som for eksempel argumentasjonsmater og faglig terminologi (Wittek, 2021).
Gjennom samspill med mer kompetente personer, mestrer deltakerne noe ut over sin
personlige kunnskap. | forbindelse med denne masteroppgaven, blir det interessant &
undersgke hvordan dette trer frem i matematiske gruppediskusjoner og — samarbeid. Tross alt

er det gjennom kommunikasjon og interaksjon den kontinuerlige laeringsprosessen blir stattet.

3.2.1 Leering —en mediert handling

Menneskets aller viktigste medierende verktgy er de ressursene som finnes i spraket vart
(Séljo, 2001, s. 84). Tvert imot medierer ord og spraklige utsagn omverdenen for oss og gjer
at den fremstar som meningsfull. Relevansen for sprak som medierende verktgy for
samarbeidslearing, i henhold til denne masteroppgaven, er far a gi deg en innsikt i viktigheten

av sprak. Sprak er et interaktiv og individuelt sosiokulturelt redskap (Séljo, 2001). Det er

28



spraket som fungerer som et bindeledd mellom kultur, interaksjon og individets tenkning. |
lys av matematiske gruppediskusjoner, er matematiske konseptforstaelse sterkt preget av
spesialiserte vokabular. | samsvar med a kunne lese, er det a leere seg matematikk preget av
det muntlige og skriftlige spraket. For eksempel belyser Adams (2003) at ordene volum og
linje har en annen mening i matematikk enn i hverdagslige samtaler. Med betraktning til det,
kan vi pasta at hvordan individer tilegner seg innhold og betydninger er sterkt preget av hva
ord betyr for et individ, og hva det betyr i fellesskap (Saljo, 2001). Videre styrker dette
viktigheten av samarbeidslaring i matematikkfaget. Gjennom samarbeid og faglige
diskusjoner, far eleven muligheten til & utvikle et faglig sprak som legger til rette for

deltakelse i klasseromssamtaler.

Videre kan det hevdes at leering ikke kun oppstar gjennom sosiale interaksjoner, men ogsa
med gjenstander. Dette fremmes av Vygotsky (1978) som understreker at leering er en mediert
handling. Det inneberer at vi leerer og utvikler oss gjennom sosial og kulturell deltakelse og
ved a benytte de mulighetene som knytter seg til de kulturelle verktayene (Wittek, 2021).
Begrepet mediering kommer «fra det tyske ordet Vermittlung (formidle), og antyder at
mennesker ikke star direkte, umiddelbart og i ufortolket kontakt med omverdenen» (Séljo,
2001. s. 83). Tvert imot medierer vi omverdenen ved hjelp av kulturelle gjenstander. | falge
Wittek (2021) skiller Vygotsky (1978) mellom to typer av kulturelle gjenstander, nemlig
fysiske og psykologiske artefakter. Artefakt er et begrep som betegnes a vare gjenstander eller
produkter framstilt av mennesker for mennesker, men som har ulike betydninger i
leeringsprosessen (Saljo 2001; Wittek 2021). De er laget for a kunne fungere som redskaper
for mennesker nar de skal lgse problemer eller bearbeide informasjon. Saljo (2001) belyser
videre at mediering er et sentralt begrep som skiller den sosiokulturelle tradisjonen fra andre

teoretiske perspektiver.

Vygotsky (1978) utviklet ideen om mediering gjennom artefakter som en kritikk mot
behaviorismen som forstar ssmmenhengen mellom stimuli og respons som en ren
arsakssammenheng. Vygotsky (1978) mente at leering ikke kunne bli tolket pa denne maten,
og innfgrte dermed medierende redskaper og tegn som et bindeledd mellom stimulus og
respons (Figur 5).
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Figur 5: Trianguleermodellen strukturert av Vygotsky (1978)

Den triangulaere modellen illustrerer at leering er en mediert handling, hvor handlingen skjer
mellom subjekt og objekt. I falge Saljo (2001) kan vi ikke handle i noen situasjoner, uten a
benytte oss av medierende artefakter. VVare ferdigheter og mater a tenke pa er avhengig av, og
samspiller med de medierende artefaktene vi har tilgang til (Séljo, 2001). |
klasseromskontekst kan vi beskrive lereren som en medierende agent. Det vil si at leereren er
det bindeleddet mellom den leerende og det som er gnskelig a leere. Dersom eleven (subjekt)
skal for eksempel lzere divisjon (objekt), kan leereren veere den som medierer leeringen ved
bruk av redskaper. Eksempelvis sier Wittek (2021) at leereren kan bygge stillaser for eleven
ved a tilby konkrete artefakter, som bruk av klosser for & kunne lgse divisjonsoppgaver.
Klossene representerer abstrakte regnestykker, og bidrar til en rikere forstaelse av det eleven
holder pa med. Slike stillaser er avgjgrende for at eleven skal kunne tilegne erfaringer med
ulike redskaper, og gradvis gjgre dem til en del av sine egne kunnskapskonstruksjoner
(Wittek, 2021). Med andre ord, kan det sies at ved a bruke medierende artefakter, oppnas
muligheten til & kunne utfare matematiske operasjoner som i utgangspunktet overgar ens

kapasitet.

3.2.2 Teknologi som medierende artefakt for samarbeidslaring

Med et sosiokulturelt perspektiv pa laering, er det sosiale aspektet innlemmet i forstaelsen av
hvordan leering foregar. Bruk av sprak, teknologi og andre muligheter for mediering, belyses

av Kluge (2021) a vare selve kjernen av leringsprosessen. Som nevnt tidligere, har typiske
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ressurser for mediering av leering i skolen hovedsakelig veert spraket vart. Med den digitale
utviklingen i skolesektoren, blir digitale leeremidler mer fremtredende. Dette styrkes av Duval
etal. (2017, s. 1) som understreker at teknologi har pavirket leeringen over en lengere
tidsperiode. Teknologien har endret seg fra & veere passiv til interaktiv, i forbindelse med at
dagens datamaskiner og mobile enheter gir leereren muligheten til  reagere og respondere til
de lzerende (Duval et al., 2017). Den tradisjonelle forstaelsen av teknologi er knyttet til alle de
gjenstandene som er utviklet for a utvide menneskets muligheter (Letnes et al., 2022). Det er
viktig & understreke at det sosiokulturelle perspektivet legger sterk vekt pa det faktumet at var
interaksjon med teknologien baerer med seg mer enn innholdet som medieres (Kluge, 2021).
Mediering alene er en dynamisk menneskelig aktivitet som bade er et grunnlag for
leeringsprosesser og inneholder en utvikling i seg selv. Teknologien som et medierende
artefakt, baerer med seg bruks- og forstaelsesformer som er en del av var kultur, og er i stadig
utvikling (Kluge, 2021). I en viss forstand blir all teknologi som stetter samarbeid og
muliggjer framvisninger og diskusjoner, noe som statter leering ut fra et sosiokulturelt
perspektiv (Kluge, 2021). Denne beskrivelsen kan tolkes a veere datastettet samarbeidslaering
(CSCL) som innebarer a legge til rette for at digitale verktay (teknologi) stetter
mellommenneskelige samspill (Kongsgarden et al., 2013; Kluge 2021). Med andre ord er
teknologi et medierende artefakt som bidrar til konstruksjon av kunnskap (Kongsgarden,
2013).

Flere studier understreker teknologiens mulighet for a vaere et medierende artefakt i elevenes
konstruksjon av kunnskap (Kongsgarden et al., 2013). Teknologien kan forstas a vaere en
form for kyndig veileder som bidrar til at de lzerende gradvis dyktiggjer seg ved a bruke
teknologien. Dette betegnes av Kluge (2021) & veere scaffold, altsa stattestruktur, som kan
besta av forskjellige hjelpemidler og ressurser. Stattestrukturer kan ver en kilde til kunnskap,
men kan ogsa vare et hjelpemiddel for samarbeidslaring ved at teknologien stimulerer til
samtaler og samarbeid om et innhold (Kluge, 2021, s. 55). Funksjonen ved denne tenkningen
er at stgttestrukturen skal veere sterk tidlig i leeringsprosessen. Teknologien skal gradvis gi
plass for den lzerendes egne kunnskaper og aktiviteter, pa samme mate som en kyndig
veileder gir mindre og mindre statte, og gradvis gker vanskelighetsgraden pa oppgaver. For at
teknologi skal kunne anvendes som et medierende artefakt i konstruksjonen av elevenes
kunnskap, kan det pastas at lzerere ma ha en didaktisk bevissthet og praksis som legger opp til
prosesser med elevene for & avklare mal og kriterier for maloppnaelse (Kongsgarden, 2013, s.

15). Teknologien som egner seg best i et klasserom som legger til rette for dette, er det
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Ludvigsen (2000) betegner a vare datastattet instruksjon. Dette innebeerer at leereren lener seg
pa detaljerte lzereplaner, og gir elevene klare mal og tilbakemeldinger i henhold til malene
(Ludvigsen et al., 2000). A kombinere digitale leereverktay i undervisningen kan ogsé ha sine
ulemper. Dette argumenteres av Stahl et al. (2014) som belyser at det finnes en utfordring i
det & kombinere teknologi og samarbeidslaering pa en effektiv mate som fremmer leringen.
Det finnes en naiv tro pa at digital lzereverktay kan resultere til digitalisering av pedagogisk
innhold som krever minimal involvering fra leerere (Stahl et al., 2014). Datastgattet
samarbeidslering bar ikke betraktes som en fremgangsmate for a organisere undervisning og
lering. Det samme gjelder samarbeidslaring alene, a jobbe i grupper er ikke bedre enn
individuell lzering. Ludvigsen et al. (2010) belyser at det kreves variasjon mellom ulike

leeringsmetodikker, da de gjensidige er avhengige av hverandre.

3.3 Oppsummering

| dette kapittelet har jeg forsgkt a gjere rede for TPACK, et teoretisk rammeverk som tar for
seg interaksjonen mellom kunnskapskomponentene faginnholdskunnskap, pedagogisk
kunnskap, og teknologisk kunnskap (Koehler et al., 2009). Rammeverket tar for seg hvordan
disse tre komponentene kan innlemmes for & skape en effektiv undervisning med teknologi.
Teknologi er et redskap som kan brukes for a stgtte pedagogiske og faglige mal. For & kunne
gjere dette pa en gunstig mate, ma leerere ha en god forstaelse for teknologien som brukes,
fagkunnskapen som skal leereres, og pedagogiske praksiser som er godt egnet for & na disse
malene. For denne masteroppgaven, er dette rammeverket nyttig da den gir meg en ramme for
a kunne analysere hvordan lererne (informantene) tenker om og bruker teknologi i sin
undervisning, samt hvordan teknologien innlemmes pa en meningsfull mate. Jeg far
muligheten til & analysere hvilke utfordringer og muligheter som har en pavirkning pa

leererens evne til & innlemme teknologien.

Videre i dette kapittelet har jeg forsgkt a gjare rede for et sosiokulturelt perspektiv pa lering,
der laering betraktes a veere en handling som skjer i et sosialt fellesskap (Polly et al., 2018).
Dette kan skje gjennom deltakelse av et sosialt fellesskap og, eller, i interaksjon med en mer
kompetent person (Vygotsky, 1978; Wittek, 2021). Videre kan lzring sies a vere en handling
som ikke kun skjer gjennom sosiale interaksjoner, men ogsa i interaksjon med gjenstander
(Vygotsky, 1978; Wittek, 2021; Saljo, 2001). Da det er gnskelig for meg & undersgke
samarbeidslaering i et teknologipreget klasserom, har jeg vektlagt to redskaper som medierer
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samarbeidslearing, nemlig sprak og teknologi som medierende artefakter. Sprak er et
interaktivt og individuelt sosiokulturelt redskap som kan tolkes & vere et bindeledd mellom
kultur, interaksjon og individets tenkning. Teknologi som et medierende artefakt gir oss et syn
pa hvordan teknologi anvendes for 4 stette leering og samarbeid. Teknologien kan ha sine
ulemper i forbindelse med at det kan veere utfordrende & kombinere teknologi og
samarbeidslearing pa en effektiv mate som fremmer laring (Stahl et al., 2014). Videre i denne
oppgaven vil dette gi meg muligheten til & forsta hvordan elever kommuniserer for & kunne
dele og tilegne seg kunnskap, og hvordan dette foregar nar teknologi er innblandet i

undervisningssituasjonen.

33



4 Metode

Ulike former for forskning er preget av ulike forskningsmetoder med utgangspunkt i hva som
skal studeres. Metodiske valg og tilnaerminger har sitt formal i & veere et hjelpemiddel til &
besvare en problemstilling, og komme frem til ny kunnskap. Et hvilket som helst middel som
tjener dette formalet, blir belyst av Aubert (1985, s. 196 i Dalland, 2012. s. 111) & «tilhgre
arsenalet av metoder». For & gi leserne et klart bilde pa forskningsstudiets prosess, skal jeg
gjennom dette kapittelet belyse metodiske valg og refleksjoner knyttet til disse valgene. Ved a
veere apen rundt valgene som ble foretatt i forskningsstudiet, vil det veere mulig for andre &

bedemme oppgavens reliabilitet og validitet (Dalgaard et al., 2011).

| dette kapittelet vil jeg farst redegjare for oppgavens forskningsdesign. Deretter vil jeg
beskrive studiens datainnsamlingsmetode, samt belyse planlegging og gjennomfaring. Videre
vil jeg forklare hvordan studiens databehandling ved & beskrive analyseprosessen.

Avslutningsvis vil jeg redegjere for studiens kvalitet og etiske retningslinjer.

4.1 Studiens forskningsdesign

En forskningsprosess starter farst med en undring og en problemstilling man gnsker a
undersgke og finne svar pa (Kleven et al., 2018). Prosessen fortsetter med a besvare eller
belyse denne undringen og problemstillingen, noe som videre danner grunnlaget for valg av
forskningsmetodikk. Forskningsmetode er et begrep som kan forstas i en vid forstand. Kvale
et al. (2015) forklarer betydningen av begrepet som veien til malet. Det er en veiviser for na et
mal gjennom fremgangsmaten vi velger for a tilegne oss kunnskap om det fenomenet som
undersgkes, og videre bruke den kunnskapen til & besvare en problemstilling (Kvale et al.,
2015; Kleven et al., 2018). Gjennom min masteroppgave gnsker jeg a fa innsikt i og dypere
forstaelse av lereres opplevelse med Campus Inkrement. Tatt i betraktning har jeg valgt a
benytte med av en kvalitativ forskningsmetode, ettersom dette er en forskningsmetodikk som
har en epistemologisk posisjon (Bryman, 2016). Ved & anvende kvalitativ forskning far jeg
muligheten til & den sosiale verdenen gjennom deltakernes forstaelse (Thagaard, 2018).
Bakgrunn for metodevalget ligger ved antagelsen om at dette vil gi meg innsikt i hvordan
matematikk leereres erfaringer og kompetanse er avgjgrende for hvordan de implementerer

digitale lzeringsverktgy i sin undervisning. Dette med et gnske om a forsta hvilke muligheter
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og begrensninger Campus Inkrement har for laereres tilrettelegging av samarbeidslering og

fleksibilitet i matematikkundervisning.

Med utgangspunkt i at studien tar utgangspunkt i den subjektive opplevelse og sgker a oppna
en forstaelse av den dypere meningen i enkeltpersoners erfaringer, vil jeg pasta at denne
studien er forankret i en fenomenologisk vitenskapsteori (Thagaard, 2018). Begrepet fenomen
betegner «tingene slik det fremtrer for oss og slik vi erkjenner deres vesen, i motsetning til
slik de er i virkeligheten» (Duesund, 2003, s. 30). Dette danner grunnlaget for
fenomenologien som peker pa en interesse sentrert rundt fenomenverdenen slik informanten
opplever den, mens den ytre verden kommer i bakgrunnen (Thagaard, 2018). Tatt i
betraktning var det hensiktsmessig for meg, i denne studien, a veere apen for erfaringene til
informantene ettersom studien forstar et fenomen med utgangpunkt i informantenes

perspektiv og beskriver omverdenen slik de erfarer den (Thagaard, 2018).

For a samle inn en detaljert data, var det til fordel for meg a kombinere forskjellige metoder
ved innsamling (Johannessen et al., 2021). Med utgangspunkt til det har jeg valgt a benytte
flere kvalitative metoder for datainnsamling, nemlig intervju som hoveddata og observasjon
som supplerende datainnsamlingsmetode. Ved a kombinere observasjon og intervju, kan
observasjon gi de ngdvendige forutsetningene for a fa en bedre forstaelse av konteksten som
undersgkes. Intervjuet kan tilsvarende bidra til & utfylle det bildet observasjonen gir ved a gi
informasjon om hvorfor ting skjer (Dalland, 2012, s. 184). Videre har observasjon som
datainnsamling gitt meg muligheten til & undersgke underviseres og elevers naturlige
holdning i interaksjon med det digitale leeringsverktayet Campus Inkrement. Til tross anses
observasjon a vare den beste maten a skaffe kunnskap om den intersubjektive konstruksjonen
av virkeligheten pa, fordi man gjennom observasjon ikke har noe annet valg enn a «lytte il
hva verden forteller oss» (Tjora, 2021, s. 53). Mer om observasjon og intervju som

datainnsamlingsmetode belyses i delkapittel 4.3.

4.2 Utvalg

Johannessen et al. (2021) belyser at informantene ved kvalitative intervjuer velges ut ved
strategisk utvelgelse. Som forsker matte jeg ta en vurdering pa hvilken malgruppe som var
godt egnet til & delta i studien for at de ngdvendige dataene skulle samles inn (Johannessen et

al., 2021). Det ble gjennomfart en kriteriebasert utvelgelse, som omhandler a velge
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informanter som oppfyller seregne kriterier. Utvelgelseskriteriene som ble iverksatt tok
utgangspunkt i oppgavens problemstilling, og hva som var praktisk og hensiktsmessig &
oppna (Johannessen et al., 2021). Da studien ser pa bruk av Campus Inkrement var
forutsetningen for & delta i prosjektet at informantene er faglarere og elever pa ungdomstrinn

som benytter eller har kjennskap til Campus Inkrement.

For & sikre en relevant og passende utvelgelse av informanter, ble det gjennomfart en ngye
planlagt utvelgelsesprosess. Farst tok jeg kontakt med ledelsen til en ungdomsskole jeg
tidligere har kjennskap til for a innhente tillatelse til & gjennomfare studien hos den aktuelle
skolen. | denne samtalen forklarte jeg hva studiens formal er og hvordan det er tiltenkt at
datainnsamlingen skal gjennomfares. Etter & ha fatt godkjennelse, spurte jeg skoleledelsen om
hjelp til & identifisere en matematikkleerer som har dyp erfaring og kunnskap om Campus
Inkrement. Ved & ta i bruk denne tilneermingen, fikk jeg muligheten til & sikre en informant
som hadde den ngdvendige erfaringen og kunnskapen jeg ansa a veare relevant for a besvare
forskningsspgrsmalene. Jeg tok kontakt med den aktuelle leereren (herunder kontaktperson)

gjennom e-post, og forespurte en samtale for a gjennomga studiens omfang.

I denne studien gnsket jeg a fa innsikt i hvordan leerere planlegger undervisninger med bruk
av digitale leeringsverktgy. Med utgangspunkt i det, ble jeg informert av min kontaktperson at
fagleerere pa trinnet har fagmeter hver onsdag. Jeg tok kontakt med de aktuelle leererne
gjennom e-post, hvor jeg nok engang informerte om forskningsprosjektet og spurte om de
kunne ha tenkt seg a delta i forskningsprosjektet. Etter & ha fatt bekreftelse av alle aktuelle
leerere, tok jeg med samtykkeskjema og infoskriv pa det farst fagmatet jeg deltok i (Vedlegg
1). Videre i studien ble det gjennomfart en videoobservasjon av en fokusgruppe bestaende av
en lerere og fem elever (Tabell 1). Elevenes kjgnn er ikke relevant for studien, men det kan

veere nyttig & understreke at deltakerne er niendetrinns elever.

| ettertid ble ytterligere to laerere rekruttert til intervju. Totalt bestod utvalget av 12 deltagere

hvor 5 av dem var elever (Tabell 1).
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Hovedkategorier Type datakilder Antall
Feltnotat av Fem lerere
planleggingsmate (60
Observasjon .
minutter)
Feltnotat + lydopptak av Fire leerere
fagmater (180 minutter)
Klasseromsobservasjon — En leerer og en elevgruppe
videoopptak (180 minutter) | pa fem elever
Intervju Semi-strukturert intervju Tre lerere

Tabell 1: Oversikt pa fordeling av utvalgte deltakere

Figuren ovenfor viser hvordan de 12 deltagerne som deltok i datainnsamlingen, var fordelt:

fem av dem deltok pa fagmatet, fire deltok pa planleggingsmetet, seks deltok pa

klasseromsobservasjonen og fire av dem ble intervjuet.

4.3 Datainnsamling

Datainnsamling har veert en essensiell fase for forskningsprosessen, da den har dannet
grunnlaget for studien. Det har veert en betydelig viktighet & velge passende metoder for
datainnsamling i studien med tanke pa a sikre validitet og reliabilitet. Tatt i betraktning har
jeg forsgkt 4 oppna dette ved & anvende datainnsamlingsmetodikker som er adekvat for
problemstillingen og tilhgrende forskningsspgrsmal. Tabell 2 viser en oversikt over den

innsamlede dataen som skal redegjeres i dette delkapittelet.
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Hovedkategorier Type datakilder Hvem Hvilken type?
Feltnotat av Leerere Planleggingsmate,
planleggingsmate (60 termin start

Observasjon .
minutter)

Feltnotat + lydopptak | Leerere Ukentlige fagmeter

av fagmater (180

minutter)

Klasseromsobservasjon | Laerer og elever | Klasseromsobservasjon
— videoopptak (180 av laerer og en
minutter) elevgruppe

Intervju Semi-strukturert Leerere Individuelt intervju
intervju

Tabell 2: Datakorpus

4.3.1 Observasjon

«Observasjon er ett av flere redskaper forskere kan benytte for & samle inn data fra
forskningsfelt» (Postholm, 2010, s. 55). Observasjon blir beskrevet av Thagaard (2018) som
en metode som er godt egnet for & gi informasjon om praksis i dagliglivet. Ved a anvende
observasjon fikk jeg undersgke hvordan laerere handler og samhandler med Campus
Inkrement fgr og under matematikkundervisninger (Dalland, 2012). Med det ble det
gjennomfart to typer observasjoner — videoobservasjon og feltobservasjon. | dette
delkapittelet er det anskelig a redegjere i hvilken kontekst de ulike observasjonsmetodikken

ble anvendt.

Observasjon av planlegqings- og fagmgter:

For & kunne undersgke oppgavens problemstilling — Hvilke muligheter og begrensninger gir
Campus Inkrement for leererens tilrettelegging av fleksibilitet og samarbeidslaering? —
benyttet jeg strukturert observasjon av et planleggingsmgate pa 60 minutter med alle

matematikklaerere i skolen (Tabell 2). | tillegg observerte jeg tre fagmater — 3 x 60 minutter —
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som matematikklarere i niende trinn har pa en ukentlig basis. Strukturert observasjon, eller
systematisk observasjon, er en metode som innebarer a definere hva som skal observeres pa
forhand og hvordan det skal registreres pa et skjema for a fa en systematisk og objektiv
observasjon av et fenomen (Kleven et al., 2018). Dette gjorde jeg ved a forme en mal for
feltarbeidet som tok utgangspunkt i Spradley’s (1998 i Hammersley et al., 1996) huskeliste
for feltnotater (Vedlegg 2). Loggen tok for seg:

1. Rom — hvor observerte jeg

2. Aktgr — hvem observerte jeg

3. Objekt — de fysiske gjenstandene som er til stede
4. Handling — enkelthandlinger som personene gjar
5. Tid — sekvens av hendelser over tid

6. Formal — hva noen forsgker a oppna

7. Falelse — hva som fgles og kommer til uttrykk

(Spradley 1980, s. 78 i Hammersley et al., 1996)

I planleggingsmgtene, som var den ferste datainnsamlingen, anvendte jeg kun feltnotat. Til
fordel var feltnotatet noe jeg kunne statte meg til i analyseprosessen. Da det var fagrste gang
jeg gjennomfarte lignende datainnsamling, opplevde jeg det som utfordrende a notere hva
som ble sagt, hva som skjedde, samt ha rom for egen refleksjon i mgtet med feltet. | den
grunn valgte jeg & kombinere feltnotat og lydopptak under observasjon av fagmater.
Bakgrunn for dette valget ligger ved a fremme forskningsprosjektets reliabilitet og validitet i
den senere analysen. Som Dalland et al. (2023) belyser er det et skille mellom observasjon og
tolkning av en situasjon. Lydopptak alene hadde ikke veert tilstrekkelig nok til & kunne tolke
forskningssituasjonen. Feltnotat ga meg muligheten til & fange opp viktige gyeblikk og
situasjoner som ngdvendigvis ikke kunne identifiseres gjennom lydopptak. Fordelen ved
denne kombinasjonen, er at det fremmet muligheten til & sikre at jeg ikke glemmer viktige
detaljer. I tillegg fikk jeg muligheten til & vaere selektiv med mine fokusomradet, ettersom jeg
hadde lydopptak & vende meg tilbake til.

Ved a benytte strukturert observasjon kunne jeg sette sekelys pa spesifikke aspekter ved
matematikklaereres planlegging av undervisnings med Campus Inkrement. Observasjon av

planleggingsmatet var pa en generell basis. Formalet ved denne observasjon var a undersgke
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utfordringer, og eventuelle styrker laerere hadde i mgte med digitale ressurser. Videre i
fagmatene valgte jeg a undersgke hvilke deler av lereverktayet lzererne brukte, hvilke mal de
satte for undervisningen, og hvordan de planla a innlemme lereverktgyet i undervisningen.

Denne typen observasjon ble gjennomfart over en periode pa tre uker (Tabell 2).

Videoobservasjon:

Videoobservasjon ble anvendt som innsamlingsmetode i leeringskontekst. Med leeringskontekt
menes bruk av videoobservasjoner i forskning av sosiale praksiser som pa ulike mater
involverer undervisning og leering (Tverbakk, 2021). Dataen som ble samlet inn ved bruk av
videoobservasjon var velegnet til a finne ut av hva elever og lerere gjorde og sa, og for a
undersgke hvilke betydningen elev—lerer-interaksjon og elev—elev-interaksjon hadde. Dette
gar i trad med Jordans et al. (1995) perspektiv pa interaksjonsanalyse, hvor det belyses at
interaksjonsanalyse ikke finner grunnleggende data fra kraniale aktiviteter, men fra detaljene i
sosiale interaksjoner i tid og rom. Interaksjoner som undersgkes i denne studien er ikke
kognitivt forankret, men forankret av sosiale faktorer da malet er a sette sgkelys pa hvordan
elever og leerere skaper mening ut av hverandres handlinger og det materielle i verden. Med
utgangspunkt i det er videoopptak essensielt for a kunne gjennomfare en slik analytisk
tilneerming. Videoopptak kan ogsa sies & vaere mer presis enn andre datainnsamlingsmetoder

ved at det gir en presis gjengivelse av hendelsene i en kontekst (Jordan et al., 1995).

I klasseromsundervisningen var det gnskelig & undersgke forskningsspgrsmalene — Hvordan
bruker laererne sprak som medierende artefakt for samarbeidslaering? Hvordan bruker
leererne teknologi som medierende artefakt for samarbeidslering? Med utgangspunkt i
forskningsspgrsmalene var det formalstjenlig a undersgke hva som blir sagt i en leerer—elev-
samtale og i en elev—elev-samtale (Postholm, 2010). Jeg valgte a ikke anvende
feltobservasjon alene, da det kan veere utfordrende i komplekse kontekster som i klasserom.
Som forsker, kan det i tillegg vaere et potensiale for at det oppstar selektiv oppmerksomhet og
distrahering, noe som kan resultere til vanskeligheter med & oppfatte og vurdere de mest
relevante hendelsene (Cohen et al., 2011; Dallend et al., 2023). | tillegg kan det veere
utfordrende & skille mellom hva som oppfattes a vare en observasjon og hva som er en
tolkning av en situasjon. For a unnga a mate pa disse problemstillingene var videoobservasjon
hensiktsmessig a anvende i klasseromsobservasjonene. Dette styrkes av Cohen et al. (2011)

som belyser at audio-visuelle opptak kan overvinne tendensen til & kun registrere de hyppige
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forekommende hendelsene. A anvende videoopptak var ogsa med p& & muliggjere muligheten
til & gjennomga materiellet gjentatte ganger og i flere anledninger. Pa den maten fremmes
muligheten til & studere ansiktsuttrykk, kroppssprak og dialoger med mer ngyaktighet. |
tillegg reduseres risikoen for at mine forhandsoppfatninger dominerer analysen. Med andre
ord er fordelen med & bruke video i datagenerering, at man har en detaljert ikke-tolket

gjengivelse av det som skjer i en relevant situasjon (Tjora, 2021).

Min rolle som forsker under observasjon:

Ifelge Gold (sitert i Tjora, 2021) finnes det fire ulike observatarroller, nemlig fullstendig
deltaker, observerende deltaker, deltakende observater, og fullstendig observater. Begge
fullstendige rollene betegnes som skjult observasjon, mens observerende deltaker og
deltakende observatar inngar i apen observasjon (Tjora, 2021; Thagaard, 2018). Denne
studien bygger pa premissene om en apen observasjon, hvor observasjonen skjer i fysisk
narhet av observataren, og der vedkommende er bevisst pa at de blir observert. For &
konkretisere det, var jeg en deltakende observatar, noe som vil si at observasjonsobjektene
var klare over at de skulle bli observert som en del av forskningsprosjektet (Tjora, 2021).
Deltakende observatar skiller seg fra observerende deltaker ved at den farstnevnte rollen
omfatter observasjonsobjektene er bevisste om at jeg er en observater (Tjora, 2021). Det var
ikke mulig & gjennomfare en skjult observasjon ettersom videokamera ble brukt som en av
datainnsamlingsmetodene, i tillegg til at elevene var mindredrige. Det var derfor ngdvendig a
innhente samtykke fra foreldrene til elevene som ble observert for observasjonen kunne
gjennomfgres. Dette ble gjort ved at alle foresatte mottok et skriv som forklarte hva
forskningsprosjektet handlet om, og hvordan observasjonen skulle forega (Vedlegg 1).
Foresatte ble ogsa gjort oppmerksom pa at de kunne trekke tilbake samtykke dersom de
gnsket det.

Den aktuelle klassen som ble observert var en niendeklasse pa en ungdomsskole, og
observasjonen ble gjennomfart i forbindelse med tre matematikktimer. Etter at samtykke fra
foreldre ble innhentet, organiserte leereren en gruppe pa fem elever. Gruppen ble satt sammen
i klasserommet, og de diskuterte med hverandre nar det ble introdusert diskusjonsoppgaver i
undervisningen. Fordelen med a danne en fokusgruppe er at det fremmer muligheten til &
gjere en grundig og ngyaktig analyse av hvordan Campus Inkrement legger rom for

samarbeidslearing i undervisningen. Under observasjonen satte jeg meg pa pulten ved siden av
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fokusgruppen for a holde styr pa kameraet i tilfelle det oppstod noen tekniske utfordringer
som kunne pavirke datainnsamlingen. Jeg hadde ogsé pc-en min oppe og skrev ned relevante

handlinger og tok bilder av oppgaver som ble vist til elevene i plenum.

4.3.2 Semi-strukturert intervju

Ifalge Kvale et al. (2015) setter det kvalitative forskningsintervjuet sgkelys pa a forsta verden
slik den oppleves av intervjupersonen, med fokus pa deres fglelser, meninger og erfaringer
knyttet til spesifikke temaer. Ved a fa innsikt i intervjupersonens perspektiv og oppfatning,
kan man utvikle en dypere forstaelse av problemstillingen som undersgkes. Denne

informasjonen konstrueres i samspill eller interaksjon mellom intervjueren og informantene.

| dette forskningsprosjektet brukte jeg en kombinasjon av observasjon og intervju. Jeg valgte
a bruke semi-strukturert intervju, som ifglge Tjora (2021) er en godt egnet metode nar man
gnsker a studere menneskers meninger, holdninger og erfaringer. Hensikten bak anvendelsen
av semi-strukturert intervju i dette forskningsprosjektet var a undersgke om det er en kobling
mellom leererens digitale kompetanse, meninger rundt bruk av digitale leeringsverktay, og
erfaringer med verktgy i undervisningssammenheng. Jeg gnsket a fa innsikt i informantenes
opplevelser og hvordan de reflekter over egne opplevelser (Tjora, 2021). Semi-strukturert
intervju gav en fin balanse mellom standardisering og fleksibilitet av intervjuene, da
intervjuet verken var en apen samtale eller en lukket spgrreskjemasamtale (Kvale et al.,
2015). Det ble utfgrt en overensstemmelse med en intervjuguide som sirklet inn bestemte

temaer, samtidig som det var rom for a vurdere spgrsmalenes relevans underveis i intervjuet.

Intervjuquide:

Dalen (2011, s. 26) belyser at «alle prosjekter som bruker intervju som metode har det
behovet for & utarbeide en intervjuguide, og det er sarlig viktig der man bruker semi-
strukturert intervju som metode». Formalet med guiden er a veere en veileder som legger til
rette for at sentrale temaer dekkes samt sikre at man far data som besvarer problemstillingen.
A forme en guide som dekker dette formélet har béde veert en tidskrevende og konstruktiv
prosess. Jeg har holdt fokus pa & forme sparsmal som dekker oppgavens temaomrader og som
gir meg mest mulig informasjon (Kvale et al., 2015). | henhold til min studie var det
hensiktsmessig a forme en intervjuguide med frie tayler som gir rom for lzreres tolkninger og

opplevelser i intervjuet. Det var i den grunn viktig for meg a unnga a bruke ledende spgrsmal
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som kunne pavirke informantenes svar. Fremfor stilte jeg apne sparsmal som belyses av
Dalen (2011) a vere sparsmal som fremmer rikere og mer interessant data. I tillegg

oppmuntrer apne spersmal intervjupersonen til & svare utdypende og apent (Thagaard, 2018).

Utformingen av intervjuguiden startet med & lese tidligere masteroppgaver med samme
tematikk, og da med fokus pé det som omhandler intervjuguide. A anvende allerede
eksisterende sparsmal belyses av Bryman (2016) a vare en fordel, og at det nesten kan sees
pa som en pilotering. | masteroppgaven til Frafjord (2021) ble det gjennomfart en pilotrunde
av intervjuguiden. Jeg sa derfor denne intervjuguiden, fremfor andre intervjuguider som ikke
har gjennomgatt en pilotrunde, som god inspirasjon. Da min masteroppgave har flere
fokusomrader — digital teknologi, samarbeidslaring og leererstgtte — valgte jeg a dele
intervjuguiden inn i forskjellige temaer. Utgangspunktet med & gjennomfare en semi-
strukturert intervju var for a fa bedre innsyn i tankene til kontaktpersonen (se 4.2), og besvare
oppgavens problemstilling. | analyseprosessen identifiserte jeg at denne datainnsamlingen

ikke var tilstrekkelig nok, og intervjuet dermed ytterligere to leerere (se tabell 1 og tabell 3).

For a svare pa problemstillingen — Hvilke muligheter og begrensinger gir Campus Inkrement
for leererens tilrettelegging for fleksibilitet og samarbeidsleering — sa jeg pa det som
hensiktsmessig a undersgke lzrerens teknologiske pedagogiske fagkunnskap, og hvilke
oppfatninger de har til bruk av digital teknologi i matematikkundervisning, mer spesifikt
Campus Inkrement. | samsvar med Frafjord (2021) valgte jeg oppfatninger og TPACK som to
kategorier jeg trengte a lage spersmal til (Vedlegg 3). Kategoriens oppfatninger tok
utgangspunkt i spgrsmal som kunne gi meg et innblikk i leererens tanker og meninger rundt
digital teknologi og midler, og hvordan disse tankene er avgjgrende for deres anvendelse av
Campus Inkrement i undervisningen. For & kunne si noe om laererens teknologiske
pedagogiske fagkunnskap, anvendte jeg rammeverket til Koehler et al. (2006; 2009) som en
guide for & kunne forme spgrsmal. Videre hadde jeg en innledende kategori som tok for seg
generelle spgrsmal. Disse sparsmalene gir oss et innblikk i leererens utdanningsbakgrunn og
hvor lenge de har jobbet som laerer. Formalet ved denne kategorien, samt oppfatninger, er a
kunne resonnere mer over hva som skiller leerernes erfaring og bruk av digital teknologi i
deres matematikkundervisning. Avsluttende hadde jeg en kategori som omfatter

samarbeidslering med og uten teknologi, samt leererstatte og -rolle.
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Gjennomfgring av intervju:

Forskningens datainnsamlingsperiode var fra tidlig januar til midten av april 2023, og
omfattet observasjon som ble gjennomfart far intervjuene. A gjennomfere observasjon i
forkant av intervjuene, ga meg muligheten til a revidere intervjuguiden for & sikre dens
relevans. Intervjuets oppbygning tok utgangspunkt i det Tjora (2021) beskriver som de tre
fasene i dybdeintervijuets struktur — oppvarming, refleksjon og avrunding. Jeg har tidligere
kjennskap til informantene som ble intervjuet, noe som gjorde at det var en avslappet
stemning. Tjora (2021) belyser at avslappet stemning legger til rette for at informantene faler
seg trygg pa a snakke apent og arlig. | tillegg skaper det rom for digresjon, noe som fremmer
muligheten til & kunne avdekke temaer og fenomener forskeren ikke har tenkt pa i forkant,
men som viser seg a veere relevante for undersgkelsen (Tjora, 2021). Oppvarmingen skjedde
ved & introdusere masteroppgaven, informere dem om at det blir tatt lydopptak av intervjuet,
hvordan disse opptakene skulle oppbevares og brukes, og hvordan opptakene slettes nar
forskningsprosjektet avsluttes. Deretter stilte jeg noen enkle sparsmal om deres
arbeidserfaring og bakgrunn. I refleksjonsdelen valgte jeg a vektlegge de tidligere nevnte
kategoriene, nemlig oppfatninger, TPACK og samarbeidslering. Avslutningsvis fikk

informantene muligheten a legge til mer dersom de hadde noe mer a tilfaye.

Totalt ble det gjennomfart tre intervjuer med leerere ved bruk av lydopptak. Alle tre
intervjuene ble gjennomfart innenfor en tidsramme pa 20-25 minutter. Intervjuet ble tatt opp
ved bruk av UiO Nettskjema-diktafon mobilapp. Med Nettskjema-diktafon kan du ta
lydopptak pa smarttelefon og sende opptakene til Nettskjema (UiO, 2017). Nettskjema er en
sikker lgsning for datainnsamling hvor man kan oppbevare opptil svarte data. Denne appen
ble testet pa forhand slik at jeg ble kjent med dens funksjoner, deriblant hvordan lydopptaker
overfares fra diktafon-appen til nettskjema og hvordan man finner lydopptaket i nettskjema.
A ta i bruk lydopptak gjorde det mulig for meg & fokusere fult og helt p& informanten og
intervjuet. | etterkant av intervjuet hadde jeg anledningen til & avspille lydopptaket gjentatte

ganger, og transkribere det som ble sagt.

4.4 Analytisk tilneerming

Dataanalysen i forskningsprosjektet var ikke adskilt fra selve forskningsprosessen. Analysen

forgikk gjennom hele forskningsprosessen i form av hyppig notering parallelt med
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datainnsamling og transkribering av ramaterialet. Det valget er preget av Postholm (2010)
som understreker at analyseprosessen av datamaterialitet ikke er en lineaer prosess.
Datainnsamling og dataanalyse er gjentatte og dynamiske prosesser. Det betyr at analysen
ikke er ferdig nar alt materialet er samlet inn (Postholm, 2010). Med andre ord har ikke
datanalysen et start- eller sluttpunkt. Man kan likevel sette et skille mellom analyser som
foregar underveis i forskningsarbeidet og analyser av det innsamlede materialet. |
analyseprosessen styrer teoriene mine tolkninger, til tross for at jeg behandler dataen med et

apent sinn. | dette delkapittelet gnsker jeg a gi leseren innsyn i analyseprosessen.

4.4.1 Tematisk analyse

For & analysere den innsamlede dataen, sa jeg det som hensiktsmessig a gjennomfare en
tematisk analyse. Dette er en analysemetodikk som beskrives av Braun et al. (2019) a vare en
metode som identifiserer, analyserer og rapporterer temaer innad datainnsamlingen. Denne
forklaringen stattes av Thagaard (2018) som fremhever at tematisk analyse gir muligheten til
a undersgke koblinger mellom temaer som fremkommer i dataen. | henhold til denne
masteroppgaven var det blant annet gnskelig & identifisere relasjoner mellom dataen fra
fagmatene og dataen fra de observerte matematikkundervisningene. I tillegg var det gnskelig
a se sammenhengen mellom temaene som kom til syne i transkribering av intervjuene. For a
kunne gjennomfgre en strukturert tematisk analyse, tok jeg inspirasjon fra de seks stegene
introdusert av Braun et al. (2019). Stegene ble anvendt pa en fleksibel mate ved a tilpasse dem
etter oppgavens problemstilling, forskningsspgrsmalene og den innsamlede dataen (Braun et
al., 2006).

Det forste steget i analyseprosessen omfatter a bli kjent med dataen. Som belyst tidligere i
oppgaven anvendte jeg bade video- og lydopptak, noe som ga meg muligheten til & se og here
pa dataen gjentatte ganger. | tillegg ga det meg muligheten til & fa en autentisk transkribering.
Ettersom jeg hadde data av intervjuer — 75 minutter med tale — observasjon av fagmater — 180
minutter med tale — og videoopptak av klasseromsobservasjon — 180 minutter med video — vil
jeg beskrive denne prosessen som tidskrevende, og ikke minst utmattende. Likevel var det en
utmerket mate a bli kjent med dataene pa, og fa en grundigere forstaelse av fenomenet jeg
gnsket & undersgke. Da jeg hadde en adekvat mengde med data, var det ngdvendig a ta ulike
tilneerminger under transkribering. Pa bakgrunn av fagmeter valgte jeg a fokusere pa alt som

omhandlet Campus Inkrement og matematikk. Totalt utgjorde dette sirka 30 minutter med
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transkribert tale. Jeg anvendte samme tilnaerming ved transkribering av videoopptak. Fokuset
var pa hvordan leereren medierer samarbeid ved bruk av sprak og teknologi, og det som ble
konkret ytret av deltakerne. Med det menes at jeg ikke transkriberte lange pauser eller taler
jeg tolket & veere irrelevant for min oppgave. Videre i transkriberingsprosessen markerte jeg
ekstrakter jeg gnsket a undersgke videre. Dette gjorde jeg ved a lese gjennom

transkriberingen, markere med farger, og skrive notater ved bruk av merknader (Figur 6)

Meg: Hva er de starste fordelene ved & bruke digitale leeremidler i undervisningen?

Larer A: Sterste fordelen er at jeg har, for rask oversikt over hva elevene gjor og hvordan de
ligger an, og de har muligheter til & gi, komme med spersmil tilbake via leringsplattformen.

De har muligheten til 4 gi respons pé videoen hvis det (...), om de forstir eller ikke og om det
er ting de ensker at jeg skal ta opp timen. De har pa en mate muligheten til & komme med det
uten & matte rekke opp hinde i klassen og sperre spersmal. Det har jeg, det er det ganske

mange som gjer til tider, litt opp og ned! .}
AM  amina mohamud

. 1 1 1 1ek: 1 v
Meg: Kritisk tenkning og muntlig matematisk: hvordan legger du til rette for det? Avkiare misoppfatninger

Larer A: Akkurat nér det gjelder Campus Inkrement sd bruker jeg en det diskusjonsverktayet
nér de far muligheten til 4 diskutere, i grupper. Jeg bruker egentlig ganske mye tid pa det, for
jeg tenker det er ganske viktig at de kommer med forklaringene sine, og prever og feiler.
Ogsd tar jeg, jeg har jo hatt en sinn ekt som du har sett, sd da prever jeg 4 gjore en litt greie
av det, den diskusjonen da. Det blir en, bruker noen litt pa det for at det skal bruke tid p4 4

snakke matematikk da. .}

AM amina mohamud
. E 11?7
Meg: Er det noe mer du ensker é legge til? Samarbeidslzering - diskutere

Larer A: Jeg tenker jo at vi er sinn egentlig bare begynnelsen av hvordan digitalt lereverk vil i grupper
vaere. Jeg haper at flere, at Campus Inkrement far litt konkurranse fra andre og ikke bare

Kikora. At det er andre plattformer ogsi som kommer opp, at det blir pA en méte kanskje sinn

raskere utvikling. At det kommer mer momenter da i, det tror jeg at det over tid vil begynne

ogsa.
Figur 6: Et gyeblikksbilde av interessante funn som ble markert med farger og merknader

Etter & ha blitt godt kjent med datamaterialet, gikk jeg videre til det neste steget som omfatter
a generere koder. Koding er en viktig del av analysen fordi den identifiserer og merker trekk
ved dataen som kan vare relevant for forskningsspgrsmalene. Ved generering av koder og
temaer er det ulike tilneerminger som kan anvendes, nemlig deduktiv og induktiv tilnserming.
Deduktiv tilneerming tar utgangspunkt i at analysen tar serpreg av oppgavens teoretiske
rammeverk og forskningsspgrsmal (Bryman, 2016). Et av oppgavens forskningsspgrsmal er
«Hvordan er leereres pedagogiske perspektiver avgjerende for deres bruk av digitale verktay,
medier og ressurser?». For a finne funn som fremhever dette forskningsspgrsmalet ble det
teoretiske rammeverket TPACK brukt for & undersgke hvordan leerere reflekterer over deres
bruk av teknologi i undervisningen, og hvordan teknologi pavirker deres pedagogiske
praksiser. Ved bruk av rammeverket var jeg ogsa pa sgkelys etter hva som svekker lereres
evne til & implementere teknologien effektivt i undervisningen. Den deduktive tilneermingen

startet sa tidlig som i generering av intervjuguide, med utgangspunkt i at den var utviklet med
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formal i & fremheve det teoretiske rammeverket og forskningssparsmalene. For & kunne
identifisere ny informasjon, tok jeg en grundig gjennomgang av den transkriberte dataen med
en induktiv tilnserming. En induktiv tilnserming tar sarpreg i a utforske mgnstre og
konklusjoner uten en sterk orientert teori (Thagaard, 2018). Dette gjorde jeg ved a sette
intervjuene opp mot hverandre for a identifisere forskjeller og likheter i informantenes
besvarelser. Ved bruk av denne tilneermingen fikk jeg oppdaget at lzerere har ulike tanker og
meninger om teknologi, og at dette ogsa er avgjerende for hvordan og hvorvidt teknologi
anvendes i deres klasserom. Kategoriene som ble gjennom en induktiv tilnaerming, ble
gjennomgatt med en deduktiv synsvinkel, der jeg tok en vurdering om det finnes noe teoretisk
bidrag som kan stgtte kategorien. Med det kan jeg pasta at jeg anvendte en abduktiv (induktiv
og deduktiv) tilneerming. Ifglge Thagaard (2018) utfyller samspillet mellom tilneermingene

hverandre og gir en mer helhetlig forstaelse av fenomenet som undersgkes.

Etter & ha generert temaer, gikk arbeidet videre til a forme kategorier. Dette ledet meg til det
tredje steget av den tematiske analysen. For a sortere de ulike temaene inn i tematiske
kategorier tok jeg i bruk programmet Miro. Dette hjalp meg med a strukturere analysearbeidet
(Figur 7).

Figur 7: Et gyeblikksbilde av den tematiske analyseprosessen

Som figur 7 fremviser, satt jeg igjen med tre kategorier Disse kategoriene ble formet i fase
fire og fem, som omhandler & gjennomga og definere temaene ved a gjare en siste

avgrensning (Braun et al., 2019).
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4.5 Studiens kvalitet

Nar man diskuterer kvaliteten pa studie, sa er det med sgkelys pa resultatene som introduseres
i forskningsprosjektet. Dette kan begrunnes med & veere fordi en forskning er en prosess, sa
vel som et resultat. | trad med det, kan ikke kvaliteten til en forskning vurderes uten a se pa
resultatene som fremheves. Dette styrkes av Postholm et al. (2018) som understreker at et
resultat som er sant og riktig i en situasjon, kan bli utfordret av ny kunnskap i andre
situasjoner. Med det, kan det pastas at kvaliteten i studien omhandler hvordan kunnskapen er
produsert, og hvilke overveielser som har veert foretatt gjennom forskningsprosessen
(Postholm et al., 2018).

I diskusjon om kvalitetssikring innad kvalitativ forskning, benyttes de tre kriteriene
palitelighet, gyldighet og generaliserbarhet som indikatorer pa kvalitet (Tjora, 2021). De
falgende delkapitlene tar utgangspunkt i disse kriteriene ettersom de fungerer utmerket for a
vurdere kvaliteten pa en kvalitativ forskning (Tjora, 2021). I tillegg skal dette delkapittelet gi

leseren innsyn i hvordan jeg forholdt meg til forskningsetiske retningslinjer.

4.5.1 Palitelighet

Thagaard (2018) belyser at reliabilitet omhandler forskningens palitelighet. Begrepet referer
til spersmalet om hvorvidt en forskning er utfgrt pa en tillitsvekkende mate (Thagaard, 2018).
For at en forskning skal veere palitelig, skal det veere mulig for andre a etterprave det
gjennomfarte forskningsarbeidet og komme frem til samme resultat. I kvalitativ forskning kan
dette veere utfordrende a oppna ettersom en forskningssituasjon aldri vil bli konsistens, til og
med hvis samme forsker gjennomfarer det flere ganger (Thagaard, 2018). | trad med det ma
forskeren argumentere for reliabilitet ved a redegjere hvordan dataene er blitt utviklet i lgpet
av forskningsprosessen (Thagaard, 2018). I min masteroppgave har jeg forsgkt a gjere dette
ved a systematisk redegjare for valgene jeg tok underveis i dette forskningsstudiet. Spesielt i
dette kapittelet (kapittel 4) har jeg forsgkt a vare sa transparent som mulig, og danne et bilde
av hvordan forskningsprosessen har sett ut ved a gi en detaljert fremstilling av bade
gjennomfgring og bearbeiding av datainnsamling. Palitelighet omhandler ogsa hvordan min
rolle som forsker har pavirket forskningsprosessen (Tjora, 2021). Ettersom jeg har kjennskap
til skolen, er verken leerere eller elever i studien ukjente. Dette brgt en barriere mellom meg

og deltakerne ettersom det var en eksisterende tillit og trygghet. Deltakerne var komfortabel
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med a bli intervjuet (lerere) og bli observert med videoopptak (lerer og fokusgruppe). Tatt i
betraktning er det ngdvendig & understreke at utfallet av datainnsamling kan veere annerledes
dersom en annen forsker gjennomfarer helt lik studie med de samme deltakerne. Dette styrker
viktigheten av & gi en ngyaktig og transparent beskrivelse av forskningsprosessen, ettersom

det styrker studiens reliabilitet.

4.5.2 Gyldighet

Gyldighet referer til sparsmalet om hvorvidt de svarene vi finner i var forskning, faktisk
svarer pa de spegrsmalene vi forsgker a forske pa (Tjora, 2021). Det dreier seg om i hvilken
grad forskerens framgangsmater og funn reflekterer formalet med studien og representerer
virkeligheten (Johannessen et al., 2021). Studiens datainnsamling var i farste omgang fra
tidlig januar til tidlig mars. I lgpet av denne tidsperioden hadde jeg datainnsamling av
fagmater, planleggingsmeter, videoobservasjon og intervju med en lzrer (leerer A)3. Med
utgangspunkt i transkribering og analyse identifiserte jeg at dataen ikke var tilstrekkelig nok
til & kunne besvare oppgavens problemstilling og forskningsspgrsmal pa en hensiktsmessig
mate. Dette medfarte at jeg intervjuet ytterligere to leerere (leerer B og leerer C)*. Ikke kun var
disse intervjuene med pa a gi oppgaven variasjon, men ogsa styrke representasjonen av
virkeligheten som hadde blitt studert. (Thagaard, 2018).

Gyldighet handler ogsa om hvor gyldig tolkningene mine er i forhold til det jeg undersgker,
altsa at det er en logisk sammenheng mellom prosjektets utforming og funn, og de spgrsmal
man forsgker & finne svar pé (Tjora, 2021). A veare fullstendig objektiv i denne studien var
ikke mulig i mitt tilfelle. Dette skyldtes av at jeg allerede hadde erfaring med Campus
Inkrement i undervisningssammenheng. For & bygge videre pa & vere transparent er det
ngdvendig a understreke at jeg har et negativt syn pa bruk av Campus Inkrement i
matematikkundervisning. For a ivareta studiens palitelighet og gyldighet, var det dermed
negdvendig for meg a veere dpen og ngytral i analysen. Dessuten har analysen som mal i &
oppna en gyldig forstaelse av datainnsamlingen. Mine meninger og erfaringer med Campus
Inkrement dannet grunnlaget for bruk av videoopptak fremfor & kun anvende feltlogg, ved at
videoopptak legger til rette for at mine tolkninger pavirker analysen i minst mulig grad. I trad

med det har jeg aktivt i analysen tatt med utdrag fra observasjonssituasjonen samt intervjuet. |

3 Se tabell 2 for oversikt over datakorpus
4 Se tabell 3 for oversikt over informanter
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analysekapittelet har jeg ogsa forsgkt & synliggjere hva som er mine egne tolkninger og hva
som er informantenes stemmer for a gi andre (leserne) muligheten til & vurdere studiets

relevans og presisjon.

I tillegg belyses det av Tjora (2021) at den viktigste kilden til hgy gyldighet er at forskningen
pagar innenfor rammene av faglighet, forankret i relevant forskning. I denne studien har jeg
forsgkt & oppna dette ved a anvende sosiokulturell teori og det teoretiske rammeverket
TPACK. Med det er det ngdvendig a belyse sannsynligheten for at utfallet kunne ha blitt
annerledes dersom jeg hadde brukt en annen teori og forskning til grunn for analysen som

presenteres i denne studien.

4.5.3 Generaliserbarhet

Overfarbarhet kan bli brukt synonymt med generalisering, da det omhandler i hvilken grad
funnene i forskningsprosjektet kan overfares til lignende fenomener (Tjora, 2021; Thagaard,
2018). Tjora (2021) belyser at generaliserbarhet sier noe om hvor relevant en forskning er
uten @ matte undersgke det, i tillegg til at det er med pa a fremme en forstaelse av de
fenomenene som undersgkes. Ettersom denne masteroppgaven kartlegger bruk og erfaring
med digitale leeremidler, i tillegg til at det ikke er satt noe intervensjon som kan pavirke
klasseromssituasjonen, er dette en ikke-eksperimentell studie. Tatt i betraktning kan det
klargjares at det, i studier som denne, ikke er mulig & henvise til arsakssammenhenger eller
dra kausale slutning. Snarere er det leseren av teksten som vurderer om en forskningstekst er
godt nok egnet til & kunne frembringe nye mater a se og tolke et praksisfelt pa (Postholm,
2010).

45.4 Etikk

En viktig del av forskningsprosessen er a ta stilling til etiske dilemmaer og sparsmal som kan
oppsta underveis i arbeidet (Thagaard, 2018). | betraktning til at jeg var bevisst tidlig i
prosessen at jeg skulle anvende kvalitative metoder, satt jeg meg inn i hvilke etiske
overveielser jeg ble ngdt til & gjgre. Farst og fremst er jeg som forsker pliktig i & ivareta
informantenes rett til selvbestemmelse og personvern (Johannessen et al., 2021). Dette
opprettholdte jeg ved & utforme et informasjonsskriv med samtykkeerklaring i forkant av

intervju og observasjon (se vedlegg 1). Ettersom informantene bestod av larere og elever ble
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det generert et informasjonsskriv med samtykkeerklering til leerere, og et til foreldre ettersom
elevene er mindrearige. Informasjonsskrivet innbefattet opplysninger om hensikten med
forskningsprosjektet, samt informasjon om rettighetene til a trekke seg fra intervjuet eller
observasjonen, bade underveis og i etterkant. Under intervjuer av leerere og observasjoner av
planleggings- og fagmater, ble leererne minnet pa om at de hadde muligheten til a trekke seg
dersom de gnsket det. Nar det gjelder elevene sendte jeg ut en melding, i tillegg til
informasjonsskrivet og samtykkeerklering, til foresatte hvor de fikk en enklere forklaring pa
studiens omfang og hvilke rettigheter barnet deres (elevene) har. Videre belyser Johannessen
et al. (2021) at et annet viktig aspekt ved deltakelse i et forskningsprosjekt, er retten til
anonymitet. | denne studien valgte jeg & gi ungdomsskolen et fiktivt navn, og informantene
refereres til som leerer A, B, C og D og elev A, B, C, D og E. Hensikten med dette er for &

sikre at verken informantene eller forskningsstedet gjenkjennes.

For jeg startet forskningsprosjektet sgkte jeg om godkjennelse fra Norsk senter for
forskningsdata (NSD) (se vedlegg 4). Ettersom jeg skulle filme undervisningstimer og ta
lydopptak av intervjuer, var det spesielt viktig a fa prosjektet godkjent far den ble
gjennomfgrt. Sgknaden tok for seg informasjon om studien, utvalg av informanter og hvordan
jeg skulle gjennomfgare datainnsamlingen. Sgknad omfattet ogsa hvordan personopplysninger
skulle lagres, samt avslutningsdato for prosjektet og sletting av data. Jeg har fulgt UiO sine
retningslinjer for datalagring av gul data. Videoopptakene ble oppbevart i en kryptert ekstern
harddisk, mens opptak av intervju ble gjort via Nettskjema-diktafon mobilapp som etter endt
opptak ble kryptert og sendt til nettskjema. Der ble opptakene bevart under prosjektet. Etter
endt forskningsprosjekt ble opptakene slettet sammen med feltnotatene. Bade video- og

lydopptak var det kun jeg som hadde tilgang til under forskningsprosjekitet.
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5 Analyse

| denne analysen gnsker jeg a belyse relevante funn fra oppgavens datamateriale. Dataen ble
samlet inn i en periode fra januar til midten april 2023, og den bestar av observasjoner og
lererintervjuer. Kapittelet er inndelt i fire delkapitler, hvor delkapittel en introduserer
informantene og forskningsstedet. Videre i delkapittel to belyses den teoridrevne
innholdsanalysen hvor TPACK-rammeverket ble anvendt som grunnlag for & kunne analysere
funn som reflekterer lzereres digitale kompetanse. | delkapittel tre belyses funn knyttet til
lereres digitale oppfatninger. De tematiske kodene som benyttes i delkapittelet er —
utfordringer, falle for fristelser, fordeler, spillelementer, og fremme elevenes digitale
kompetanse. Det siste delkapittelet presenteres funn knyttet til mulighetene og
begrensningene Campus Inkrement har for laereres tilrettelegging av samarbeidsleering. Under
muligheter belyses kodene — korte samarbeidsgkter og lange samarbeidsgkter — mens

begrensning forblir en egen kode.

Fokuset er ikke a drgfte funnene som belyses, det kommer som et eget kapittel senere i

oppgaven.

5.1 Introduksjon av informanter

For & anonymisere datakorpus blir ungdomsskolen omtalt som Lykkeberg skole, mens larerne
blir omtalt som leerer A, B, C og X (Tabell 3). Lykkeberg skole er en ungdomsskole som
befinner seg pa kanten av @stmarka i Oslo. Dette er en multikulturell skole som bestar av
lerere med ulike typer kompetanser. Til fordel bruker lererne sin kompetanse til a styrke

hverandres kompetanse, og ikke minst elevenes lzering og utvikling.

Informantene i studien bestar av tre leerere, som er alle ansatt i Lykkeberg skole og jobber pa
ulike trinn. To av faglarerne jobber som matematikklearere pa 9. trinn, mens den tredje jobber

som matematikklaerer pa 8. trinn.
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Leerer: Informasjon:

A Lerer A har jobbet pa Lykkeberg skole i ca. 8 ar. Han har
utdanningsbakgrunn i fysikk, matematikk og fysikk fra UiO, Blindern. |
tillegg har han en mastergrad i digital leeringsdesign. Mye av lererens
digitale kompetanse er selvlert. Han har blant annet drevet med
programmering siden han var 10 ar gammel.

B Lerer B har jobbet pa Lykkeberg skole i ca. 25 ar. Hun har
utdanningsbakgrunn i allmennleaere med vekt pa realfag. | tillegg har lerer
B tatt formell utdanning i journalistikk, og videreutdanning i matematikk
og naturfag. Leerer B har kun blitt intervjuet.

C Lerer C har jobbet pa Lykkeberg skole i ca. 5 ar. Hun har
utdanningsbakgrunn i kjemiingenigr. | tillegg har hun tatt master i
bioinformatikk, PPU i naturfag, og videreutdanning i matematikk. Larer C
har deltatt i intervju og veert observert i fagmgtene, sammen med leerer A.

X Leerer X er leerere er en samlebetegnelse som blir brukt pa ulike laerere

som signerte samtykkeskjema og var til stede under eventuelle mgater.

Deres egenhet vektlegges ikke, men interessante funn vil bli introdusert.

Tabell 3: Oversikt over informanter og deltakere®

5.2 Teknologisk pedagogisk fagkunnskap

For & kunne drafte hvordan Campus Inkrement fremmer eller hemmer leereres tilrettelegging

av samarbeidsleering og fleksibilitet i deres matematikkundervisning, er det ngdvendig for

meg a analysere deres digitale kompetanse, og relasjonen mellom den digitale og pedagogiske

kompetansen. Det teoretiske rammeverket som benyttes i denne delen av analysen er TPACK.

Ved a anvende TPACK far jeg muligheten til & undersgke hvordan leerere kombinerer

teknologi, pedagogikk og faglig kunnskap for a skape en effektiv undervisning (Koehler et al.,

2006; 2009).

5 Se tabell 2 for datakorpus
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I arbeid med Campus Inkrement, er det hensiktsmessig for leerere a ha kjennskap til hvordan
lereverktgyet kan implementeres i undervisningen pa en vellykket mate. Lererens
implementeringsprosess starter sa tidlig som i fagmgtene. Hver onsdag har lerer A fagmate
med leerer C og to andre faglaerere pa trinnet. Felles for alle disse faglarerne er at de
underviser i matematikk og naturfag. Gjennom feltarbeid av fagmater (Tabell 2) fikk jeg
muligheten til & undersgke hvordan leererne diskuterer Campus Inkrement, og hvordan de
avgjer hvilke delkapitler innad leereverktayet som er gnskelig & anvende. Nar digital teknologi
implementeres i undervisningen er det viktig & huske at den digitale teknologien alene ikke
fremmer en effektiv undervisning. Snarere ma anvendelsen og implementering ha et
pedagogisk formal (Koehler et al., 2009). Formalet ved fagmatene er & planlegge hva som
skal undervises den kommende uken, og hvilke leringsressurser som kan anvendes. En slik

samtale kan se fglgende ut:
Ekstrakt fra fagmatet:

Leerer C: Leerer A, nar det gjelder matte skal vi bare ta pytagoras eller spesielle
trekanter ogsa? 30, 60 90.

Leerer A: Det jo pensum, sa om vi tar det na eller at vi bare tar pytagoras farst, det a
finne hypotenus. Altsa 3.7 (delkapittel i Campus Inkrement) dreier seg bare om a finne
hypotenusen [...] jeg har tatt kapittel 3.7, og de hadde veldig nytte av det. A gjare
mange oppgaver og finne hypotenusen. Og 3.8(delkapittel i Campus Inkrement) er vel

a finne katetene, hvis jeg ikke husker feil.

[.]

Leerer A: Sa jeg har latt dem jobbe pa Campus, og tok en sann liten «exit-pass®» pa
slutten av timen, etter at de hadde jobbet med oppgaver i Campus pa ark da. Sa da
hadde jeg med meg, sa og si alle pa den metoden da hvor de skulle sette inn
hypotenus. De ma jo drive pa den. Nar de skal finne kateten blir den en hakke

vanskeligere. Det er vel 3.7 og 3.8 som er denne uken her, ikke sant?

Laerer X: Ja.

6 Jobbe i fellesskap etter at elevene har jobbet pa campus pa egenhand
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Leerer A: Ogsa kan vi jo se pa 3.9 da.
Leerer X: Med har du startet med tekstoppgavene her? | 3.7, pa campus?

Leerer A: Ja, jeg har med noen av dem. Men jeg har ikke tatt de pa ark enda [...] men
jeg tror jeg skal velge meg ut noen av dem og fa kopiert ut pa ark. Fordi, jeg merker at

det er flere som trengte hjelp med disse oppgavene enn de som var [...].

| denne ekstrakten ser vi flere egenskaper som er interessant a fremheve. Som belyst
innledningsvis (1.2.1) er Campus Inkrement et digitalt leereverktay som bestar av videoer og
oppgaver. | ekstrakten ser vi at leerer A sier at elevene hans gjorde Campus oppgaver pa ark.
Innad TPACK har vi kunnskapskomponenten teknologisk pedagogisk kunnskap (TPK).
Denne kunnskapskomponenten belyser at en viktig del ved teknologisk pedagogisk
fagkunnskap er a kunne forsta hvordan teknologien kan utnyttes pa forskjellige mater. Dette
utfares ved at leerere mestrer evnen til & kunne se utover de vanligste bruksomradene for
teknologien (Koehler, 2009). Lerere A belyser at noen begrensninger ved Campus Inkrement
er at man ikke kan gjare utregninger i leereverktgyet. Da har han sett utover de vanligste
bruksomradene ved a skrive ut oppgaver, og la elevene gjare utregninger med tradisjonell

teknologi’.
Leerer A forteller:

«[...] du ma veere bevist pa hvordan du bruker det. Det er ikke bare & sette eleven til &
regne masse oppgaver pa Campus Inkrement [...] for det farste sa bruker de mye
hoderegning. S& du ma veere bevist, og leere de faktisk a skrive matematikk eller sa
klarer de ikke lengre utregninger, etter hvert som oppgavene blir vanskeligere. [...]
jeg har sett at, det fungerer ikke & bare gi de Campus Inkrement, sette de til & se pa
videoer, sette de til & regne oppgaver, det fungerer ikke i lengden. Man ma bryte opp

med skriveprosesser».

Campus Inkrement bestar ogsa av videoleksjoner. Formalet ved videoleksjonen er at eleven

skal se pa videoene i forkant av undervisningsgktene®.

7 Tradisjonell teknologi omfatter redskaper som blyant og papir, se delkapittel ...
8 Dette er kjennetegn pa omvendt undervisning.
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Leerer B forteller:

«[...]Det som er sa fint med Campus Inkrement er jo de videoen. Men igjen sa ser jeg
at mine elever ofte ikke gidder a se videoene. [...] dem bruker det ikke akkurat
hensiktsmessig. Sa vi har jo prevd a gi dem lekser pa en mate, at de skal se video og
gjere oppgaver. Ogsa som en litt avveksling, men da ogsa ser vi at de har en veldig

tendens, at de hopper rett pa oppgaver».

Her ser vi at leererens teknologiske pedagogiske fagkunnskap begrenses til kun
undervisningskontekt. Hvordan elevene anvender lereverktgyet har hun lite til ingen kontroll
over. | intervju med lzerer A belyser han lignende bekymringer. Han har forsgkt a bruke
Campus Inkrement som omvendt undervisning®, men har opplevd at det ikke funker med hans

naveerende klasse.
Leaerer A forteller:

«[...] det varierer fra klasse til klasse, kanskje en klasse er veldig flinke til & se pa
videoene pa forhand [...]. At det funker i lekse pa en mate, men den klassen jeg har na
for eksempel, sa er ikke det tilfellet. Da ma jeg velge a vise det i timen. Jeg faler ikke
jeg taper noe tid eller sann selv om jeg velger a vise det i timen [...] vi ser jo pa disse
videoen ofte i klasserommet, i felles, istedenfor i Campus Inkrement. Og da, er pa en
mate, putte dem inn i mine egne hva skal jeg si for no, jeg fylle pa med min egen
informasjon der jeg faler det ikke strekker til eller jeg tenker at elevene mine ikke

forstar hva som blir sagt i videoene».

I denne ekstrakten belyser leereren at han legger til med egen informasjon der han opplever
det er leeringsmangel eller hvor elevene ikke forstar faginnholdet. Dette er kjennetegn pa
teknologisk pedagogisk fagkunnskap (TPACK) i forbindelse med at laereren ikke bruker
Campus Inkrement for teknologiens skyld. Fremfor bruker han den som en stattefunksjon ved
at han implementerer leereverktgyet inn i sin undervisningspraksis. Tatt i betraktning kan det
antas at Campus Inkrement anvendes pa en konstruktiv mate for a undervise faginnholdet
(Koehler et al., 2009).

9 Se delkapittel 1.2.1
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5.2.1 Oppsummering

Funnene i dette delkapittelet viser at det er store kontraster mellom lareres teknologiske
pedagogiske fagkunnskap. Med betraktning til funnene som er belyst, kan en hevde at en
leerer med hgy teknologisk pedagogisk fagkunnskap kan anvende teknologi for leering i
undervisningen, til tross for utfordringene som falger teknologien. Det er ikke noe tvil i at
lzererne besitter faginnholdskunnskap og pedagogisk kunnskap. Som det vil bli belyst i neste
delkapittel, ser vi at deres teknologiske kunnskap differensierer. I tillegg vil vi fa innblikk i
hvordan laereres teknologiske kunnskap og deres erfaringer med teknologien er avgjgrende for

bruken av den i undervisningssammenheng.

5.3 Leereres oppfatninger av digitale teknologi i

undervisningen

| forbindelse med oppgavens struktur, er den neste tematiske kategorien jeg gnsker a anvende
knyttet til informantenes oppfatning av digital teknologi i undervisningen. Denne tematikken
ble identifisert pa bakgrunn av informantenes refleksjoner rundt deres bruk av digital
teknologi i undervisningen. For & holde det strukturert og systematisk, blir dette kapittelet delt
i flere delkapitler. Farst og fremst er det gnskelig a fremheve utfordringer jeg identifiserte i
bade feltarbeidene og intervjuene. Videre gnsker jeg a belyse muligheter den digitale
teknologien har for leererens undervisningspraksis. Avsluttende gnsker jeg a belyse funn, som

har fremmet nye tanker og refleksjoner rundt teknologi.

5.3.1 Utfordringer

I januar 2023 gjennomfarte jeg et feltarbeid av et planleggingsmate (se tabell 2 for oversikt av
datakorpus). Dette fagmegtet bestod av fem lzerere, hvor alle lzerere hadde ulike digital
kompetanse. Et av diskusjonspunktene under dette mgtet var kravet om a undervise
programmering i matematikkundervisningen, samt tilfgye det i tentamen. Leaereplanverket
(LK20) legger stor vekt pa programmering som en viktig ferdighet elevene skal utvikle i
matematikkfaget. Det er forventet at eleven skal leere & utforske, simulere og analysere
matematiske konsepter ved hjelp av programmering (Utdanningsdirektoratet, 2019). For &

hjelpe elevene med & utvikle disse ferdighetene, er det viktig at leerere har god kompetanse
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innen programmering, og at de kan integrere dette i undervisningen pa en fornuftig og

hensiktsmessig mate.

Som belyst i delkapittel 5.1 har leerer A en hgy digital kompetanse. Tatt i betraktning er han
komfortabel med & undervise i og med teknologi. Det er ikke tilfellet for alle leerere i
Lykkebergskole. I planleggingsmatet uttrykker lzerer X at hen ikke har erfaring med a
undervise i programmering og at dette gjer hen nervgs. Leerer X legger til at hen har formell
kompetanse innen programmering, men at det er lenge siden hen har tilegnet seg denne
kompetansen, og faler seg derfor usikker pa om kompetansen er tilstrekkelig til & kunne
undervise elevene i programmering. Laerer X forteller at lzerer B ogsa er engstelig i &
undervise i programmering. Tatt i betraktning, spurte jeg leerer B hva hun synes om a

undervise i programmering.
Leerer B forteller:
«Da blir jeg stressa. Ikke sant. For det har jeg jo ikke hatt noe mye av [...]».

I ekstrakten ovenfor belyser laereren at hun er stresset grunnet mangel pa kompetanse. Tatt i
betraktning kan dette tolkes som at leerer B og leerer X (fra planleggingsmate) har en TPK-
bevissthet i forbindelse med at de er klare over sine begrensinger nar det gjelder deres digitale
kompetanse og evne til & undervise i og med teknologi. Begge lererne viser erkjennelse om
hva som kreves for & kunne undervise med digital teknologi pé en effektiv mate. A veere
bevisst pa egne begrensinger antyder at leererne ogsa er bevisste pa at de ma tilegne seg de
ngdvendige kunnskapene som trengs for a kunne fremme en effektiv undervisning med
teknologi. Dette kan omhandle alt fra a ta kurs til samarbeid med andre larere. Leaerer B

forteller at hun har forsgkt & fremme sin digitale kompetanse innenfor programmering.
Leerer B forteller:

«[...] jeg pravd & melde meg pa et par kurs, og da mater du folk som ikke er lerere,
men som er programmerere. Ogsa ti minutter etter s har jeg falt ut, for da gar dem
for fort. Ogsa er det digitalt det kurset, og da klarer du ikke & komme inn igjen. Ogsa
har det veert noen tilbud na, men det krasjer jo sa veldig med timene. Ogsa gar det
utover elevene, sa jeg tarr ikke & melde meg pa enda, for na er jeg den eneste

mattelaereren pa trinnet».
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Formalet ved a ta kurs og styrke sin kompetanse, er for a fale seg mer trygg og forberedt til
undervisningssituasjonen. | ekstrakten ovenfor ser vi at leerer B har forsgkt a styrke sin
kompetanse og at det ikke har veert en lettvint prosess for henne. Det er viktig a papeke at
kurset ikke er godt nok tilrettelagt for leerere. Leerer B forteller i intervjuet sitt at hun har noe
til ingen kompetanse innenfor programmering, og at den kompetansen er mer enn 25 ar

gammel.
Leerer B forteller:

«Ingen formell digital kompetanse i matematikk, nei. Men jeg har tatt en del kurser
etter hvert. Jeg har fem vektaler [...] Fem vektaler blir femten studiepoeng i
programmering. Men det var pa sa lavt niva at det er ingenting jeg kan bruke na, fordi
utviklingen har gatt sa fort. For da var det jo da i 1998 eller noe sant der. Nei [...] jeg

ma ha tatt det i 1995, eller noe sant.».

Da lerer B tok sin leererutdanning var det lite digitalt i matematikken. Med den digitale
endringsprosessen er matematikk et fagomrade hvor det, i nyere tid, er forventet a
implementere og anvende digitale ressurseri?. Dette stgttes av Koehler et al. (2006) som under
kunnskapskomponenten teknologisk kunnskap belyser at teknologi og dens forhold til
pedagogisk- og faginnholdskunnskap ikke var relevant i den tidsperioden. Som falge av
endringsprosessen er det krav om at leerere har adekvat digital kompetanse som legger til rette
for at lerere skal kunne implementere digital teknologi i sin undervisningspraksis pa en
effektiv mate. Leerer B belyser at endringen har gatt sapass fort at den kompetansen hun har
ikke er noe hun anvende i dagens digitale verden. Andre utfordringer leerer B belyser er
knyttet til det faktumet at hun er den eneste laereren pa trinnet, og at hun ikke gnsker at

fraveeret hennes skal ga utover elevenes lzring.

Falle for fristelser:

Utfordringer som omhandler implementering av digital teknologi, er ikke kun knyttet til ens
digitale kompetanse. Lerer A og laerer C belyser utfordringer knyttet til det & falle for

fristelser.

Leerer C forteller:

10 Se delkapittel 2.1 for mer utdypning om dette.
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«l timene kan det vaere vanskelig a la elevene jobbe pa pc-en fordi eleven lett kan
miste fokuset og kan begynne & spille pa pc-en. Jeg foretrekker & kopiere oppgavene

pa ark og la elevene jobbe med det».

Leerer C belyser dette i trad med Campus Inkrement. Campus Inkrement er et leereverktay
elevene har tilgang til i sin personlige digitale enhet. En utfordring leerer C opplever er at
elevene spiller pa pc-en fremfor & jobbe med oppgaver. Dette er ikke en ukjent problematikk.
Som nevnt innledningsvis'! er en av de starste utfordringene ved digitaliseringen av skolen at
elever spiller pa pc-en fremfor & jobbe med utdelte oppgaver. Det belyses blant at elever
bruker store deler av skolehverdagen sin pa nettspill og/eller sosiale medier (Spurkland et al.,
2016). | intervjuet belyser lerer C at hun handterer denne utfordringen ved a skrive ut
oppgaver fra Campus Inkrement, og gir elevene mulighetene til & jobbe med oppgaven for
hand. Lerer B statter det a skrive ut oppgaver fremfor a gi elevene friheten til & kunne lgse
oppgavene direkte gjennom leereverktayet. Leerer B begrunner dette med & veere fordi eleven
«leerer bedre av det, og det blir mer ngyaktig». Laerer B tilfgyer at en begrensning ved

Campus Inkrement er at den er sa firkantet.
Leerer B forteller:

«En ulempe med det digitale som Kikora og Campus, og det har jeg fra mine egne
barn som er veldig sterke i matte, er at det er sa firkanta. Hvis du skriver 38 cm og
glemmer mellomrom mellom 8 og cm, sa far de feil. Eller hvis de skriver centimeter
med stor C i stedet for, sa blir de frustrerte fordi dem skjenner ikke hva som er feil. Sa
jeg ser [...] hvor sinte og hvor frustrerte de blir da, sa tenker jeg at da skal jeg i hvert
fall ikke bruke det pa elevene mine som er mye svakere. Og enda svakere i sprak, som
gjelder at de vil gjgre enda flere sanne feil. Ikke sant. Og sa ser jeg fra barneskolen,
na hopper jeg kanskje fra meg, at de tidligere har brukt noen leeremidler. De hadde jo
pad, hvor de larer seg ikke & regne, de tipper i stedet [...] de har blitt veldig sann her,

«ja, men det er cirka riktig, det er cirka riktig», men de har tippet bare [...]».

Leerer B belyser flere utfordringer ved Campus Inkrement da hun opplever det som veldig
firkantet, og at det ikke er noe form for fleksibilitet innad verktgyet. Som eksempel belyses

det & glemme mellomrom mellom tall og enheten, og det a bruke store bokstaver fremfor sma

11 Se delkapittel 1.1
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bokstaver. Andre utfordringer er knyttet til at leereverktayet kan svekke elevenes lering ved at
elevene ikke tilegner konkrete regneoperasjoner ettersom det er en mulighet for a gjette seg
frem. Leerer B understreker at dette ikke er elevenes skyld. Snarere er det de som har laget

Campus Inkrement som star i ansvar for det.
Leerer B forteller:

«Men det digitale er jo rett og slett de som har laget, altsa de programmene som er

laget, som er darlige pa en mate. Sa jeg haper at det kan fa bli litt mer fleksibelt».

I tillegg til & falle for fristelser, belyser leerer A det a trykke pa fasit fremfor & forsgke a regne

ut pa egenhand.
Laere A forteller:

«Ulempe med digital teknologi, for enkelte elever sa er det lett & falle pa fristelser.
Bade med nettsider, og det er lett & pa en mate a bare trykke pa fasit svar eller trykke
videre, ikke virkelig ga inn i oppgavene, som [...] trenger, du trenger stramme tgyler

for eleven nar du bruker det. Det er ulempene sann som jeg ser det, de starste».

I henhold til denne ekstrakten kan det tolkes at utfordringer ved & implementere Campus
Inkrement i undervisningen er at elevene har ubegrenset fleksibilitet, mens leerere har
begrenset fleksibilitet. Elevene kan se pa videoleksjonene i en ubegrenset hastighet, hoppe
over oppgaver og trykke pa fasit nar de vil. Larerne derimot har ikke fleksibiliteten til & gjore
endringer ut ifra deres pedagogiske perspektiver. Dette gjelder ikke alle elever. Som oftest er

det de samme elevene som kan falle for denne typen fristelser.
Leerer A forteller om hvordan han opprettholder stramme tayler:

«Det er rett og slett korte gkter, ikke 60 minutter med oppgaver i Campus Inkrement,
det fungerer ikke. Kortere gkter, og jeg bryter opp, gar rundt, sjekker jevnlig pa
elevene. Jeg sitter ikke stille foran i klasserommet. Gar rundt hele tiden, aktivt, ser jeg
at noen pa en mate ikke det de skal, sa gar jeg bort, praver a sette de gang [...] det er
pa en mate ofte de samme elevene som faller for fristelser som ikke klarer &
konsentrere seg. Sann at da har man de i bakhodet hele tiden, og praver a fa de til &
komme i gang med oppgavene da pa forskjellige mater, avhengig av hvile elever det er
[...]».
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5.3.2 Fordeler

Til tross for at det belyses en del utfordringer som omhandler Campus Inkrement, og digital
teknologi generelt, kommer det noen fordeler til lys ogsa. Eneste ulempen laerer C belyser

handler om at elevene kan miste konsentrasjonen.
Leerer C forteller:

«Fordeler ved Campus Inkrement er forelesninger og eksamensoppgaver. Det er ikke
noe ulemper ved selve Campus. Ulempene er mer preget av at elevene kan miste

konsentrasjonen og bli fristet til & spille eller surfe pa nettet»

| intervjuene er videoleksjoner og diskusjonsoppgaver en gjentakende tematikk nar man ser

pa fordeler ved Campus Inkrement.
Leerer C forteller:

«Jeg foretrekker & bruke Campus fordi den har forelesning fer hvert tema. Jeg har
leert & bruke dem selv og syns at de er ganske brukervennlig og differensiert. Jeg kan

tilpasse oppgavene til elevens niva»

Campus Inkrement bestar av flere leeringslayper hvor vanskelighetsgradene blir definert av
symboler. Symbolene er grgnne (lett vanskelighetsgrad), rede (middels vanskelighetsgrad)
eller svarte (utfordrende vanskelighetsgrad). Leareren har muligheten til & bade tilpasse og
anbefale elever oppgaver de skal gjgre i Campus Inkrement. Til fordel har laereren ogsa

muligheten til 4 fa oversikt over hvilke oppgaver elevene har gjort.
Leerer A forteller:

«Elevene velger selv, jeg ber de ofte velge selv. Og noen ganger sa ber jeg de velge to
fra grenn laype, for det er ulike lgyper ikke sant, grenn, red og svart, og gul er det vel
ogsa. At de ma velge noe fra forskjellige niva, men stort sett sa gir jeg de muligheten
til & velge selv. Og de aller fleste velger riktig niva selv, og jeg har jo oversikt over

hvilke oppgaver de gjer, sa stort sett sa synes jeg det fungerer godt».

Farste som verdt & benevne fra ekstrakten er at Campus Inkrement legger til rette for

valgfrihet. Leereren har hatt positiv erfaring med a gi elevene muligheten til a velge oppgaver
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og nivaer selv. Videre gir det digitale leereverktgyet leereren muligheten til & gi den riktige
veiledningen ved a falge med pa hvilke oppgaver elevene velger, samt fa en oversikt over
hvilke oppgaver de har utfgrt. P4 den maten kan leereren identifisere hvor i leeringskurven

elevene er, og hvordan han videre kan statte dem i deres leeringsprosess.
Leerer A forteller:

«Starste fordelen er at jeg har, for rask oversikt over hva elevene gjer og hvordan de
ligger an, og de har muligheter til & gi, komme med spgrsmal tilbake via
leringsplattformen. De har muligheten til & gi respons pa videoen hvis det, om de
forstar eller ikke og om det er ting de gnsker at jeg skal ta opp timen. De har pa en
mate muligheten til & komme med det uten & matte rekke opp hande i klassen og sperre

spgrsmal. Det har jeg, det er det ganske mange som gjar til tider, litt opp og ned».

Digital teknologi kan gi andre muligheter som tradisjonelle undervisningsmetodikker ikke kan
gi — pa en like lett mate. Ved a anvende Campus Inkrement kan laereren fa oversikt over
hvordan elevene ligger an, samt deres fremgang og progresjon over tid. 1 tillegg kan eleven
stille spgrsmal gjennom leereverktayet. Dette er spesielt til stor fordel for elever som ikke
faler seg komfortabel med a rekke opp handen i timen. Det er selvfglgelig ikke alltid disse
mulighetene benyttes. Som laereren belyser, sa er det litt opp og ned med hvor ofte elever gir

respons eller stiller sparsmal gjennom lereverktayet.

Fordelen ved implementering av teknologi i undervisningen, er ogsa preget av den erfaringen

man har med teknologien.
Leerer A forteller:

«Jeg er jo, bruk da Campus Inkrement i mange ar. Det er kanskje den plattformen som
er veert mest naturlig for meg a bruke. Den legger mest opp til min

undervisningsmate».

Tondeur et al. (2017) belyser i sin studie at det er leererens pedagogiske perspektiver som
avgjegr hva som anses a vere en god undervisning og laering. Laerere har en tendens til & velge
leeringsressurser — bade digital og ikke digitale — som de opplever passer deres

undervisningspraksis. | henhold til denne ekstrakten kan det antas at leerer A sin bruk av
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Campus Inkrement er preget av den erfaringen han har med leereverktgyet. Han har brukt i det

i flere ar og funnet en metodikk som passer hans undervisningspraksis.

Spillelementer:

Bade laerer A og B benevner spillelementer i Campus Inkrement som noe de savner. Til tross
for at mangel pa spillelement er en ulempe, gnsker jeg a belyse dette under fordel da lererne

belyser positive meninger om a integrere spill i undervisningen.
Leerer A forteller:

«[...] a trekke spillelementet inn i leeringsplattformen, det kunne kanskje Campus gjort

litt ogsa tenker jeg. At det kunne ha vart en forbedringspotensialet der.

Lerer A belyser at et omrade Campus Inkrement kan forbedre seg i er a integrere
spillelementer inn i leereverktgyet deres. Studier viser at digitale lereverktgy med
spillelementer kan fremme elev engasjement og — motivasjon (Dolonen et al., 2014; Passey,
2011). Leerer A belyser at dette alltid ikke er tilfellet, men ofte kan det fremme engasjement

blant elever.
Leerer A forteller:

«Det kan gjere det konkurranseprega. Det er jo ikke alltid, men ofte s& er det noe som
gjer at elevene blir mer engasjert. De vil gjare flere oppgaver, de vil pa en mate vinne.
Men det er ikke alltid man bgr gjere det, men iblant. Som variasjon, sa tenker jeg det

hadde vart en bra ting».

| ekstrakten over belyser leereren sine tanker rundt hvordan det & integrere spill elementer i
Campus Inkrement kan endre leeringsopplevelsen. Learer A argumenterer for at det kan
fremme elevenes lyst til & gjere mer for a kunne vinne mer. Han understreket i tillegg at spill
ikke er noe man skal integrere i undervisningen i stor grad. For & forsta hvorfor han mener
slikt, kan vi ga tilbake til funnene belyst av Dolonen et al. (2014). Som fremvist i delkapittel
2.1.2 viser funnene at spill i undervisningen kan frata elever og lzerere et standardsprak for
problemlgsning i matematikk. I tillegg viser funnene at digitale leereverktey som er naermest
den tradisjonelle arbeidsmetodikken fremmer et starre laeringsutbytte enn spillpreget

lzereverketay som DragonBox.
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Blant lzererne ved Lykkeberg skole, fikk leerer B anvendt DragonBox i sin undervisning.
Leerer B forteller:

«Jeg vet ikke om du har veert bort i den der DragonBox. Det er helt genialt mate &
lere bort algebra og ligninger. Og da den kom 13 den gratis pa PC-en i et ar. Sa det
aret brukte vi det masse. Det var en leeringsform som traff deg mye bedre. Og det er jo
en sann ting som du kan ha med, hvis du skriver om digitalt. At det blir jo mye dyrere
for skolen. Nar du skal kjape i bok, sa koster den 500 kroner. Men da har du den
kanskije i 10 ar. Ikke sant. Hvis na kjgper du en tilgang, sa koster det kanskje 250 som
varer i ett ar. Ikke sant. Sa skal kostnadene for skolen blitt mye starre. Og da blir det

veldig sann prioritering pa hvilke typer er det man skal ga for».

I ekstrakten ovenfor ser vi at leerer B er ganske positivt innstilt til DragonBox. DragonBox er
et matematisk iPad spill som gjar matematikken levende. Laerer B fikk muligheten til &
anvende dette leereverktayet nar den I3 tilgjengelig i PC-en. En faktor som er verdt a fremheve
er problematikken om at noen leereverktay kan veere dyrere enn andre. Til tross for at leerer B
hadde en positiv opplevelse som fremmet leering i hennes klasserom, er en av grunnene til

hvorfor hun ikke fikk fortsette med det grunnet gkonomi.

5.3.3 Fremme elevens digitale kompetanse

| intervjuet fremhever laerer A at han ser pa det a fremme elevenes digitale kompetanse som
en viktig del av arbeidshverdagen. Han forteller at dette er en kontinuerlig prosess som

foregar gjennom hele skolearet.
Laerer A forteller:

«Jeg begynner & bruke de (Campus Inkrement) i 8. klasse, pa elevene, og da er det jo
stort sett ukjent for dem. Da er det jo lere de & vende de til & bruke de ulike delene
plattformen bestar av, ta det gradvis, og bruke god tid pa det sann at de venner seg til
det. Bruke det jevnlig, ikke ha lange pauser. Hvis du venter en maned mellom hver
gang du bruker det, sa vil de ikke leere seg det ordentlig. De blir ikke vant til & bruke
det effektivt. Bruke det jevnlig, men ma vaere variert. Det kan ikke bare veere Campus

Inkrement, det ma vere variert med andre mater ogsa».
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| ekstraktet ser vi at laerer A forteller at han implementerer Campus Inkrement tidlig i
elevenes undervisningslgp. Han forklarer dette med a vere fordi det er viktig at elevene blir
vandt til & anvende lzreplattformen pa en mate som gir dem et positivt leeringsutbytte. Han
forteller videre at grunnlaget for & fremme det, er for & kunne bruke plattformen jevnlig og pa
en variert mate. Learer A poengterer videre hensikten i & implementere digitale redskaper i

undervisningen.
Leerer A forteller:

«(...) det er jo utviklingen som farer med seg digital teknologi, og da er det jo naturlig
a implementere det i undervisningen ogsa, og laere elevene a fungere i hverdagen og
de fungerer altsa, det er jo en del av allmenndannelsen at man skal kunne digital, & ha

digital kompetanse, en viss grad i hvert fall».

5.3.4 Oppsummering

For & bygge videre pa oppsummeringen i 5.2.1, viser funnene i dette delkapittelet at leereres
oppfatninger av digital teknologi i undervisningen er sterkt preget av erfaringer de har med
teknologien og den digitale kompetansen de har. Dersom vi sammenligner leerer A og lerer B
ser vi at leerer A er mer positivt innstilt i det & anvende Campus Inkrement i undervisningen.
Funnene viser at dette er grunnet den profesjonsfaglige digitale kompetansen, og erfaringene
han har med Campus Inkrement. Som det fremheves har han anvendt lereverktayet i flere ar,
noe som har resultert til at han har funnet en undervisningsmetodikk med digital teknologi
som samsvarer med hans pedagogiske perspektiver. Larer B derimot har ikke like
tilstrekkelig digital kompetanse. I tillegg har hun negativ erfaring med Campus Inkrement.
Det kan tolkes at disse kombinert har resultert til at hun trekker seg unna det digitale
verktgyet. Et interessant funn i denne studien er at leerer A er den eneste informanten som
resonerer over det a fremme elevers digitale kompetanse. Han fremhever at en effektiv
implementering av digital teknologi i undervisningen starter med a fremme elevenes digitale
kompetanse. Dette legger rom for frie tayler, og muligheten til & kunne anvende teknologien

pa en variert mate.
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5.4 Hvilke muligheter og begrensninger har Campus
Inkrement for leereres tilrettelegging av

samarbeidslaering?

Oppgavens formal er & undersgke falgende problemstilling — Hvilke muligheter og
begrensninger har Campus for leereres tilrettelegging av samarbeidslering og fleksibilitet.
For & fa innsikt i hvordan dette kan se ut i praksis, ble det gjennomfart tre
klasseromsobservasjoner av undervisningsgktene til lerer A (Tabell 2). Tatt i betraktning vil
dette delkapittelet i stor grad referere til leerer A. Undervisningsgktene vil bli omtalt som

undervisningsgkt 1, 2 og 3.

5.4.1 Oppsett av undervisning

Felles for alle informantene er at de har en lik struktur pa undervisningen sin (Figur 8)

Fase 2: Fase 3: Fase 4. Fase 5:

Fase 1:

jobbe alene felles jobbe alene

elleri gruppe giennomgang elleri gruppe

oppsummering
/avslutte timen

oppstart

Figur 8: Informantenes oppsett av undervisningsgktene deres

Figur 8 danner et bilde av hvordan laererne strukturerer undervisningsgktene sine. Felles for
alle lzererne er at de har en oppstartsrunde (fase 1) pa ca. 10 minutter og tar utgangspunkt i a
introdusere elevene for tematikken som skal jobbes med. Introduksjonen kan for eksempel

veere tavleundervisningen eller se pa videoleksjoner tilbudt av Campus Inkrement i plenum.

En slik oppstart kan se fglgende ut.
Ekstrakt hentet fra undervisningsgkt 2:
* Leereren klapper med hendene.
Leerer A: «Na har timen startet, gynene mot tavlen».

* Elevene begynner a rette oppmerksomheten mot lzereren.
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Leerer A: «l denne timen sa fortsetter vi med formlikhet. Sa vi skal, farst skal dere fa
pa mate en gruppeoppgave [...] oppgava er pa tavla, dere lgse den pa gruppa.

Diskuter dere frem hva som er svaret pa denne oppgaven her [...]».

Denne ekstrakten gar utenfor det den typiske oppstarten av en undervisningsgkt. Nar
observasjonen var gjennomfart, var elevene mot slutten av a leere om formlikhet og pytagoras.
Leerer A forteller under observasjonen at elevene har en kommende prgve. Tatt i betraktning
brukte han undervisningsgktene (1, 2 og 3) pa at eleven hovedsakelig skulle diskutere. | den
grunn gikk ikke begynnelsen av undervisningsgkten pa a gi elevene opplaring om

tematikken. Snarere var det & utdele oppgaven og bista elevene med a starte i gang.

| fase 2 jobber elevene enten alene eller i gruppe. | undervisningsgktene til leerer A tar denne
fasen utgangspunkt i a jobbe med en grubleoppgave som skal diskuteres innad grupper. Enda
et fellestrekk for alle lererne er at elevene sitter i grupper pa ca. 4 til 5 elever. For lzrer B kan
det variere om elevene jobber i gruppe eller alene. | intervjuet forteller leerer B at a legge til
rette for samarbeid i undervisningen ikke er noe hun er sa flink til. Hun forteller «det er noe
jeg kanskje kunne ha blitt enda flinkere pa, men jeg prever jo. | hvert fall sa starter timen med

en oppgave hvor det helst skal diskuteres mellom, altsa en litt sann gruble oppgave [...]».

Fase 3 tar utgangspunkt i & gjennomga oppgavene eleven jobbet med. | observasjon av
undervisningsgktene til laerer A, brukes denne tiden pa & fremme klasseromsdiskusjon. For
eksempel sier lerer A etter at elevene har brukt ca. 10 minutter pa gruppearbeid «OK, jeg
tenker vi begynner a ta den sammen [...]». Leereren leder diskusjonen ved 4 stille spgrsmal
om svar og fremgangsmate. | tillegg kan lareren stille hypotetiske spgrsmal, som for

eksempel:
Ekstrakt hentet fra undervisningsgkt 2:

Leerer A: «Hva hvis vi gikk den andre veien da? Na tok vi den lille lengden, og delte
pa den store. Hva hvis vi tar den store og deler pa den lille. Hvordan skal vi sette opp
den ligningen her da? Dere far to minutter. Tenk sammen i gruppene, hva skjer hvis

vi tar den store og deler pa den lille?».

Det kan tolkes at leereren stiller disse spgrsmalene far a vekke refleksjoner, a fa elevene til &
resonere at det ikke kun er én fremgangsmate for 8 komme til det korrekte svaret. Vi ser

videre at laereren sier «diskuter i grupper». Dette tar oss med til fase 4 som er helt lik fase to.
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Det er ikke noe fast form pa hvor mange ganger leereren tar felles gjennomgang og hvor
mange ganger eleven jobber alene eller i grupper. For eksempel belyser bade lzrer A og B at

dersom det er gjengaende sparsmal som stilles, sa tar de en felles gjennomgang.

5.4.2 Tilrettelegging for samarbeid med versus uten teknologi

Da oppgaven fokuserer pa en matematikklearers pedagogiske design for — og elevenes bruk av
— Campus Inkrement, vil dette delkapittelet belyse funn pa bakgrunn av de tre observerte
undervisningsgktene til leerer A. Det vil bli belyst noen funn fra intervjuet med leerer B og C,
men ikke i like stor grad. Dette er fordi det ikke er nok tilstrekkelig data fra disse intervjuene
som gar under denne tematiske kategorien. Mer om studiens begrensinger og utfordringer
belyses i delkapittel 7.3.

Korte samarbeidsgkter:

Som belyst i delkapittel 3.2.3 medieres ikke laering kun gjennom sosiale interaksjoner, men
ogsa med gjenstander. Tatt i betraktning kan det sies at leering er mediert handling i
forbindelse med at vi leerer og utvikler oss gjennom sosial og kulturell deltakelse, og ved bruk
av kulturelle verktay som befinner seg i den sosiale settingen (Séaljo, 2001). Muntlige
ferdigheter, resonnering og argumentasjon er alle grunnleggende ferdigheter som skal utvikles
i klasserommet. Med det kan vi lure pa, hvilke muligheter og begrensninger har Campus
Inkrement for samarbeidslaring. Som jeg har forsgkt a sette i lys, anvender leerer A Campus
Inkrement i sterst grad. | de observerte undervisningsgktene har jeg fatt muligheten til &
identifisere ulike strategier han anvender for & fremme samarbeidslaering i sitt klasserom, og
hvilke holdninger elevene har til denne undervisningspraksisen. | undervisningsgkt 1
anvendte lzerer A Campus Diskusjon. Campus Diskusjon forklares av Thue (u.d.) & veere et
digitalt hjelpemiddel for muntlig aktivitet i klasserommet. Campus Diskusjon gir leereren
muligheten til & ta et avbrekk fra en tradisjonell undervisningsmetodikk. Ved & anvende
Campus Diskusjon kan leereren legge til rette for flere og korte diskusjonsoppgaver. I tillegg
legger det til rette for at alle elevene deltar, i forbindelse med at alle elevene/gruppene logger

seg pa (Figur 9).
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(G Campus Diskusjon ®

0

Grupper pameldt

Figur 9: Campus Diskusjon — startside

Nar leereren ser at alle gruppene er med, kan lzereren trykke pa «start na», og elevene far opp
diskusjonsoppgaven. Ved a ta i bruk Campus Diskusjon far elevene fremvist en oppgave pa
tavlen som elevene diskuterer lgsningen pa i par (Thue, u.d.). | klasserommet til leerer A, B og

C diskuterer elevene i lag, ettersom de sitter i grupper pa fire til fem elever.

&Y Oppgave 2 s ®

De to trekantene er formlike. Bestem 2D og ZF.

Vis elevenes svar

Figur 10: En av flere oppgaver elevene ble fremvist pa tavlen og diskuterte i grupper

Figur 10 viser en av diskusjonsoppgavene elevene jobber med i undervisningsgkt 1.
Fokusgruppen — bestaende av fem elever — sendte inn svaret sitt gjennom en PC. Far elevene
sendte inn svaret sitt, fikk de beskjed av leereren om a diskutere i grupper. Lignende
arbeidsmetodikk belyses i studien til Whicker et al. (1997) hvor eksperimentellgruppen ikke

kunne avgi et svar far de hadde diskutert oppgaven og blitt enige om et svar innad
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arbeidsgruppen. Funn fra denne studien viser at eksperimentellgruppen tilegnet seg kunnskap

de husket over lengre tid*2. I undervisningsgkt 1 sa diskusjonen falgende ut:
Ekstrakt fra undervisningsgkt 113:
Leerer A: *Gar rundt i klasserommet* Bestem vinkel D og vinkel F.
Elev A: Ok, hvordan finner vi vinkelen? Hva er F?

Elev D: Jeg tror den er 52 grader. Fordi vinkel F er samsvarende med vinkel A. Og
hvis E er samsvarende med vinkel C, sa er vinkel D samsvarende med vinkel B. Sa da
har vi E som er 25 graden og D som er 52 grader. *Finner frem kalkulator i PC-en og
regner ut 180-25-52* ... Svaret er 103 grader.

Elev B: 103?

Elev D: Ja. Skjgnte dere?

Elev A, B, C og E: Ja.

Leaerer A: Ok! Dere kan se et minutt til pa den oppgaven, sa gar vi videre.

Etter at elevene hadde avgitt svar, fikk leereren opp en oversikt over svarene. Til fordel forblir
elevenes svar anonymt, med utgangspunkt i at det ikke vises hvem som har svart hva samt
hva som er rett eller galt svar. Disse svarene ble vist frem av lareren pa tavla, og dannet

grunnlaget for klasseromsdiskusjon.
Ekstrakt fra undervisningsgkt 1:
* Leaerer A gar opp til tavlen.

Leaerer A: Ok! Maten vi finner det her pa, vi ma ha det klart for oss hva som er

samsvarende vinkler.

Elev B: B og D er det samme.

12 Mer om denne studien kan du lese om i delkapittel 2.2.1
13 Eleven diskuterer oppgavene vist i figur 10
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Leerer A: Ja, B og D sier elev B her. Er de, de samme vinklene?

[.]

Leerer A: Ok. Da kan jeg si at vinkel D er 52 grader, det ma vere det siden vi de er

samsvarende og de er formlike. Det star at de er formlike, sa da ma de veere like store.

[.]

Leerer A: [...] Med vinkel B og D er formlike, og da ma det ogsa den trekanten her

veere 25, ikke sant?
Elever i klasserommet: Ja.

Leerer A: Ogsa vet vi hvordan vi regner ut den siden av trekanten hvor vi mangler en

vinkel. Hvordan gjer vi det?
Elev D: 180 minus 77.

Leerer A: Ja. Vi vet at vinkelsummen er 180 grader ogsa trekker vi fra da summen av
disse to, som er 77. Og da far vi 103 grader som mange av dere har svart, eller alle

har svart. S, vinkel F da mé& vaere 103, mens vinkel D er 52.

| denne ekstrakten ser vi at elevene fikk muligheten til & forklare hvordan de tenkte seg frem
til svaret sitt. Som vi ser ledet leereren samtalen ved a forklare og stille spgrsmal. | tillegg kan
vi legge merke til at leereren ikke gir elevene svaret pa oppgaven, men lar heller elevene
forklare fremgangsmaten. Dette kan gjenkjennes som prosedural stgtte, som belyses a vere
den typen statte som gis til elever for a regulere deres arbeidsprosess. Som belyst i delkapittel
2.3.3 kan det a stimulere elever til a dele og forklare sine ideer til hverandre ha en indirekte
positiv innflytelse pa elevers presentasjonsniva. Avsluttende ser vi at leerer A sier «Og da far
vi 103 grader som mange av dere har svart, eller alle har svart». Som nevnt far laereren opp
alle svarene til elevene. Ved a anvende Campus Diskusjon far leereren muligheten til a
identifisere hva elevene har forstatt eller misforstatt om det aktuelle temaet. Dette belyses av

Thus (u.d.) & vaere det mest essensielle ved Campus Diskusjon.
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Lange samarbeidsgkter:

Mens Campus Diskusjon legger til rette for korte diskusjonsoppgaver, er det en mulighet for a

innhente lengre diskusjonsoppgave (Figur 11).

4,2m 3,0m

Jens-Peter skal felle et tre utenfor huset. Han lurer pd om det er nok plass mellom huset og treet
til at treet kan felles i retning mot huset.

Han vet at huset er 6 m hayt, at avstanden fra treet til til huset er 4,2 m, og at han selv stari
punktet J, 3,0 m fra treet.

Finn ut hvor heyt treet er, og avgjer om det vil treffe huset nar det felles.

Figur 11: Lengre diskusjonsoppgave fra Campus Inkrement

Figur 11 er en av diskusjonsoppgavene elevene jobbet med i undervisningsgkt 2. Under
observasjonen forteller leerer A at elevene i fokusgruppen er i ulike steder av laeringskurven.
Ved a legge til rette for diskusjonsoppgaven, kan elevene lere av hverandre. Dette styrkes av
Vygotsky (1978) som belyser at det er gjennom interaksjon med andre deltakere i et
fellesskap et individs eksisterende kunnskapsbase suppleres, og da med hjelp av andre
kompetente deltakere. | observasjonen kommer det tydelig frem hvem av elevene som leder

gruppediskusjonen og hvem som trenger mer hjelp.

Lereren introdusere oppgaven ved a belyse at de skal fortsette med & jobbe med formlikhet.
Videre sier leereren at elevene skal i farsteomgang jobbe med en gruppeoppgave (Figur 11).
Denne samarbeids-/diskusjonsgkten varte i ca. 25 minutter. | lgpet av denne tidsperioden
anvendte ikke elevene noe form for digital teknologi, da oppgaven var pa tavlen. Begrunnelse
for dette valget kan veere preget av flere faktorer. Farst og fremst kan det veere fordi lereren
gnsket & fremme elevenes forkunnskap i betraktning til at elevene hadde en kommende prave
de forberedte seg til. I tillegg var leerer A veldig opptatt av at elevene skulle gjgre utregning
pa ark. | intervjuet belyser han at «det er viktig & ha variasjon i undervisningen, gjgre noen

oppgaver pa ark, ikke bruke noe digitalt i det hele tatt».
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Som nevnt bestar fokusgruppen av fem elever — elev A, B, C, D og E**. Elev A leder
gruppediskusjonen ved a forklare elevene hvordan de skulle utregne oppgaven. Elev B og C
stilte elev A spersmal, mens elev D forsgkte & lgse oppgaven pa egenhand. Tidvis kunne elev
D delta i samtalen, og argumentere for svaret sitt dersom han fikk annerledes svar. Elev E var
veldig lite aktiv, mens elev A forsgkte & aktivt inkludere han inn i samtalen ved & sparre om

elev E forstod oppgave, om han trengte hjelp osv.

Ekstrakt fra undervisningsgkt 2:

Figur 12: Et gyeblikksbilde av elev A, B, C, D, og E fra undervisningsgkt 2

Elev B: Hvordan er det man skal gjgre den?
Elev A: Prgv a regne ut.
* Elev A ser pa utregningen til elev B.

Elev A: *peker pa elev B sin utregning* Sa det er x ikke sant, fordi treet er x. Du deler
det pa seks ogsa er lik 3,2. Nei, 3 delt pa 7,2 fordi 4,2 pluss 3 er lik 7,2.

*Elev B regner ut, mens elev A forklarer.

Elev A: Ogsa skal du ta bort den dere greia under, seks tallet. Da ganger du alle med

seks, ogsa blir det 2 komma ... *Elev B skriver*. Ogsa tar du 3 ganger 6, det blir 9.

14 Elev A er en gutt, elev B og C er jenter, og elev D og E er gutter
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Nei, unnskyld. Hva er 3 ganger 6? 18! Delt pa 7.2 er ... *Elev B regner ut*. 2.5, ikke
sant. Veldig bra!

Elev A forklarer elev D fremgangsmaten ogsa. Mens elev A forklarer kommer leerer A til
gruppen og sper «hvordan gar det, gar det?». Leerer A far ikke noe respons av elevene, da de
alle falger med pa forklaringen til elev A. Lerer A star der i et par minutter og lytter til
gruppediskusjonen og deltar ikke i den. For & kunne tolke hvorfor, kan vi ga tilbake til Carol
(2019) som belyser at det a kunne gi tilstrekkelig matematisk statte uten a ta for mye kontroll
over leringsprosessen. A gi for mye fagstgtte kan ha en negativ innvirkning pa elevenes
samarbeid med betraktning til at det kan stoppe gruppediskusjonen. I en senere anledning
kommer lareren tilbake ettersom elev A blir usikker pa besvarelsen sin og rekker opp handen
for & fa hjelp av lereren. Leerer A ser pa utregningen til eleven, og betrygger han om at
utregningen hans stemmer. | samsvar med delkapittelet ovenfor, tok leerer A en
fellesgjennomgang, hvor han farst forklarer oppgaven, etterfulgt av a gi gruppene muligheten

til & forklare sin fremgangsmate.

Begrensninger:

Undervisningsgkt tre, var den farste undervisningsekten jeg fikk observerte elevers
interaksjon med deres digitale enheter. | samsvar med undervisningsgkt 1 og 2, var den farste
delen av undervisningen preget av at elevene skulle gjennomfgre en diskusjonsoppgave. Etter
a ha tatt en gjennomgang av den oppgave, fikk eleven beskjed om a jobbe videre i Campus

Inkrement.
Ekstrakt fra undervisningsgkt 3:

Leerer A: [...] Na har jeg gatt gjennom det dere trenger for & regne videre pa det dere
skal regne na. Det er pa Campus Inkrement, 3.9, spesielle trekanter. Noen fa av dere
er ferdig, dag gar dere pa Kikora og jobber der hvis du er ferdig. 3.9 skal vaere ferdig

far dere gar pa Kikora.

Etter at elevene fikk denne beskjeden, tok de de frem hver sin PC og begynte a jobbe.
Funnene fra denne dataen viser at, nar digitale enheter er involvert i undervisningssituasjonen
blir det lite diskusjon i gruppen da alle er fokusert pa hver sin enhet. Fremfor & sparre

hverandre om hjelp, som de gjer i diskusjonsoppgavene, spurte de leereren om hjelp. Elev B
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og C reiste seg opp fra plassen sin, og valgte a snakke med vennene sine som sitter pa plassen
bak dem.
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6 Drgfting av funn

| dette kapittelet vil jeg forsake a belyse oppgavens problemstilling ved a ta for meg de tre

forskningsspgrsmalene jeg har utarbeidet. Problemstillingen er som falger:

Hvilke muligheter og begrensninger har Campus Inkrement for leereres tilrettelegging

av samarbeidslaering og fleksibilitet?

For & besvare forskningsspgrsmalene, vil jeg diskutere de viktigste funnene belyst i kapittel
fem. Jeg skal anvende tidligere forskning og teori, som har blitt presentert i kapittel to og tre,
for & belyse disse funnene opp mot oppgavens forskningsspgrsmal. Dette delkapittelet

struktureres derfor etter forskningsspgrsmalene.

6.1 Hvordan er lereres pedagogiske perspektiver
avgjarende for deres bruk av digitale verktgy, medier og
ressurser?

Nar digitale lzeremidler undersgkes, er det ogsa hensiktsmessig a undersgke leererens
pedagogiske perspektiver da det sier noe om hvordan leeremidlet maler opp til lzererens
pedagogiske praksiser (Tondeur et al., 2017). Til tross er det leereres pedagogiske perspektiver
som i stor grad avgjer hvordan og hvorvidt digital teknologi anvendes i undervisningen og
innlemmes i deres undervisningspraksis (Koehler et al., 2009; Tondeur et al., 2017). Et
leringsverktgy som Campus Inkrement etablerer en ramme for hvordan leerere kan anvende
det digitale leeringsverktayet i undervisningen. Dette betyr at leerere bgr forholde seg innenfor
disse rammene nar de skal planlegge og gjennomfare en matematikkundervisning med
Campus Inkrement. Hvorvidt laereres pedagogiske perspektiver kommer til uttrykk, kan
imidlertid diskuteres. Til tross er en vellykket implementering og undervisning med digitalt
leeringsverktay preget av leereres engasjement og holdning ovenfor teknologien. Dette belyses
i litteraturgjennomgangen hvor det understrekes at det er en sammenheng mellom laereres
holdning, motivasjon og pedagogiske perspektiver (Espeland et al., 2009; Tondeur et al.,
2017).
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Gjennom intervju med matematikklaerere ved Lykkeberg skole, kommer det tydelig frem at
lzererne har ulike holdninger til bruk av teknologi i deres undervisning. Med den digitale
endringsprosessen og fagfornyelsen, er matematikk et fag der forventningene om bruk av
digitale leeringsverktay og ressurser er store (Erfjord et al., 2018). Slik leerer A fremhever i sitt
intervju, har dette medfart at det er naturlig & anvende digital teknologi i undervisningen.
Likevel er det fremdeles fysiske leerebgker og tradisjonell teknologi (blyant og papir) som er
dominerende i matematikkundervisningen. Felles for alle informantene i denne studien er at
det anvendes blyant og papir i undervisningen, ettersom de opplever at det er viktig & utvikle
ferdigheter til & kunne skrive matematikk. | intervjuet belyser leerer B at det & anvende digitale
leeringsverktay tar vekk muligheten til & kunne utvikle denne ferdigheten. Som belyst har
Campus Inkrement en ramme, eller retningslinjer man skal forholde seg til. Dette er ikke en
ramme Kkun rettet mot leerere, men ogsa elever. Nar rammen trekkes opp mot elever, er det
med sgkelys pa den funksjonelle rammen og hvilke utfordringer den falger. Dette tar oss med
til fleksibilitet. Laerer B opplever at begrensningene som fglge av Campus Inkrement kan
vekke frustrasjon blant elever, i tillegg til at det er en sannsynlighet for at elevene ikke
utvikler en konseptuell forstaelse. For & kunne oppna en vellykket implementering av digital
teknologi, er en av de tre avgjerende komponentene Drijvers (2015) understreker, utforming.
Det kan tolkes at utformingen av oppgavene og aktivitetene som faglger den digitale
teknologien skal legge til rette for at elevene utvikler ferdigheter til & kunne anvende
matematiske prinsipper pa et mer komplekst niva. Slik som leerer B opplever det, legger ikke
oppgavene i Campus Inkrement til rette for dette, i forbindelse med at elevene kan gjette seg
frem til svaret ved a taste det inn et ubegrenset antall ganger. Det kan derfor tenkes at
utviklingen av konseptuell forstaelse ogsa begrenses dersom funksjonene den digitale
teknologien medfalger ikke anvendes pa en fornuftig og hensiktsmessig mate. | intervjuet
fremhever laerer A at elevene har en tendens til & trykke pa fasit eller ga videre uten & ha
virkelig satt seg inn i oppgaven. Dette kan ha en negativ innvirkning med utgangspunkt i at
det hemmer elevenes evne til & leere og tenke selvstendig. Med det kan det argumenteres for at
Campus Inkrement alene ikke fremmer et godt laeringsutbytte, men er sterkt preget av
hvordan lereren velger & anvende leereverktayet i undervisningen. Til tross er ikke den
digitale teknologien et middel som skal redusere leererrollen. Snarere kan det argumenteres
for at laereren skal vaere en medierende agent som skal legge til rette for & fremme vellykkede

verktgyteknikker og relatere elevers erfaring i det teknologiske miljget til tradisjonelle
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matematiske aktiviteter'® (Drijvers 2015; Séljo, 2001; Wittek, 2012). For at leereren skal
kunne statte elevenes leeringsprosess med teknologi, er det ngdvendig at deres digitale

kompetanse, og andre ngdvendige ferdigheter utvikles.

A ha en forstaelse for hvordan teknologiens begrensninger pavirker leererens pedagogiske
praksiser i klasserommet er ikke noe enkelt & vurdere. Men man kan trygt understreke at
enhver teknologi har sine muligheter og begrensninger som gjgr dem mer egnet for visse
oppgaver enn andre (Koehler et al., 2009). Hvorvidt implementering av teknologi anses a
veere relevant for undervisningen, er ogsa sterkt preget av hvordan lerere opplever
teknologien som relevant for deres pedagogiske praksiser og det leringsutbyttet elevene far.
Det er gjerne lareres pedagogiske perspektiver pa hva som innebaerer god laering som i stor
grad pavirker deres undervisningspraksis (Tondeur et al., 2017). Disse perspektivene kan
antas a veere utviklet gjennom flere ars erfaring. Tatt i betraktning kan det sies at lereres
pedagogiske perspektiver er relativt stabile holdninger som er utfordrende a endre. Dette kan
sees i takt med leerer B som har jobbet i Lykkeberg skole i 25 ar. Lerer B har tatt sin
utdanning i en tidsperiode hvor den digitale utviklingen var i en annen fase sammenlignet
med hvor den er i sanntiden. Sett i lys av intervju med leerer B kan det sies at hennes digitale
kompetanse ikke er tilstrekkelig nok til & kunne anvendes i undervisningen (Koehler et al.,
2009). | feltarbeidet kommer det til uttrykk at leerer B ikke star alene i dette. Flere leerere ved
Lykkeberg skole opplever at de ikke er trygge nok til & kunne undervise med og i digital
teknologi grunnet mangel pa erfaring og kompetanse. Som Koehler et al. (2006; 2009) er det
ngdvendig a tilegne seg de ngdvendige kunnskapene som behgves for a kunne undervise med
og i teknologi. Ikke kun ma lzrere tilegne seg teknologisk kunnskap, men ogsa nye
pedagogiske teknikker og ferdigheter som statter teknologien i undervisningen. Med
utgangspunkt i funnene som ble fremvist i denne studien, kan det argumenteres for at
tilegnelsen av nye kunnskaper og ferdigheter som omfatter teknologi er preget av leererens
pedagogiske perspektiver og erfaringer. Til tross pavirker leereres erfaringer med bruk av
digital teknologi, deres vilje og evne til & kunne anvende teknologien i undervisningen
(Koehler et al., 2009). I tillegg til erfaringer, er vilje og evne til & kunne anvende digital
teknologi i undervisningen preget av lareres tro pa egen kompetanse, ferdigheter, holdninger,

strategier og leeremotivasjon (Espeland et al; 2009).

15 Matematikk med penn og papir
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Sammenlignet fremhever leerer A og C i sine intervjuer at de har god digital kompetanse, og
at de dermed ikke har noen utfordringer med a undervise i og med digital teknologi i
undervisningen. Felles for disse lzererne er at de belyser at det er viktig a ha variasjon i
undervisningen. Det kan ut fra deres utsagn, understrekes at det & anvende digital teknologi
alene ikke er tilstrekkelig nok til & fremme en effektiv undervisning. Et begrep leerer A
fremhever i sitt intervju er bevissthet. Han forteller at det er ngdvendig a vere bevisst ovenfor
hvordan man implementerer Campus Inkrement inn i undervisningen. Blant annet kommer
det til uttrykk i intervjuet at leereren, gjennom erfaringer, har blitt bevisst om at overdrevent
bruk av digital teknologi i undervisningen hemmer elevenes lering enn a stgtte den. Tatt i
betraktning kan det argumenteres for at det er hensiktsmessig med en balansegang ved bruk
av digital teknologi. Med det menes at leereren har evnen til & finne den riktige balansen
mellom bruk av digitale verktgy og ikke-digitale verktay, samt ikke overdrive bruken av
digital teknologi i undervisningen. Til tross skal leerere integrere den digitale teknologien pa
en naturlig mate (Drijvers, 2015). Som laerer A fremhever i sitt intervju er det viktig a ta i
betraktning at digitale verktay ikke alltid er den beste Igsningen for alle leeringsbehov, og at
enkelte oppgaver og aktiviteter kan veere mer effektive med tradisjonelle metoder. For leerer B
begrenses bruken av digital teknologi til minst mulig grad, mens for laerer A og C innlemmes

digitale teknologien sammen med andre undervisningsmetoder.

Videre viser funnene i denne oppgaven at leererne er ganske sentrert rundt det & fremme
elevmotivasjon og -engasjement. Bade laerer A og leerer B belyser Campus Inkrements
mangel pa spillelement som en ulempe. De begrunner dette med a veere fordi deres erfaringer
med prisbelgnnet eller spillpreget leeringsverktay har vist i a fremme elevengasjement og -
motivasjon samt et godt leeringsutbytte, spesielt for elever som normalt sliter med
matematikk. Deres opplevelse gar i trad med studien til Passey (2011) hvor det belyses at
matematiske spill ikke kun fremmer engasjement og motivasjon, men statter ogsa elevenes
evne til kunne huske og forsta faginnholdet. Det er viktig & belyse at dette ikke er tilfellet for
alle leerere. Som belyst i litteraturgjennomgangen, viser funnene i forskningsprosjektet
ARK&APP (Dolonen et al., 2014; Gilje et al., 2016b) at elevene hadde et langt bedre
leeringsutbytte med Kikora enn DragonBox, ettersom den sistnevnte fratar et standardsprak
for problemlgsning i matematikkundervisningen. Tatt i betraktning kan en hevde at digitale
leeremidler som lgfter elevmotivasjon og -engasjement ikke ngdvendigvis fremmer et godt
leeringsutbytte. Funnene fra denne studien kan trekkes opp mot leerer A som fremhever i sitt

intervju om at spillpreget leeringsverktey, og digitale leeringsverktay generelt, ikke bar
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anvendes. Han belyser at leeringsverktayene bgr anvendes for a skape en variasjon mellom
tradisjonell og teknologipreget matematikkundervisning, samt skape variasjon mellom bruk

av digitale verktay.

6.2 Hvordan bruker lererne sprak som medierende
artefakt for samarbeidslering?

Denne delen av oppgaven vil i stor grad ta for seg leerer A sin pedagogiske design for, og
elevenes bruk av, Campus Inkrement. Som oppgaven har forsgkt a belyse, er formalet ved
denne oppgaven a undersgke hvilke muligheter og begrensinger Campus Inkrement har for
leereres tilrettelegging av samarbeidslaring. Nar digitale verktgy anvendes kan dialogen
mellom elever og med laerer forsvinne dersom det ikke er ngye planlegging av aktiviteter som
legger til rette for dialog i undervisningen. Det er viktig a ta i betraktning at menneskets
viktigste medierende artefakt er spraket, ettersom det er gjennom sprak vi bade samler inn og
deler erfaringer (Saljo, 2001). Tross alt fungerer spraket som et bindeledd mellom kultur,
interaksjon og individets tenkning. Gjennom samarbeid og samtale far elevene utviklet et
faglig sprak som legger til rette for deltakelse i klasserommet. Samarbeid og matematisk
samtale mellom elevene identifiseres ikke kun i feltarbeidet, men ogsa nar leereren blir spurt
om hvordan han legger til rette for kritisk tenkning og matematisk samtale i sin undervisning.
Funn fra intervju viser at lzereren kan oppna dette ved a legge til rette for samarbeid og
samtale. | henhold til min tolkning, anvendes samarbeid og samtale som medierende artefakt
for & kunne skape felles konseptforstaelse av matematiske temaer i klasserommet. Denne
tolkningen tar utgangspunkt i Andreassens (2010) beskrivelse av samarbeidslaering —

samarbeid for & na et fellesmal.

Leerer B belyser i sitt intervju at hun ikke er sa god pa a planlegge aktiviteter som gir elevene
rom til & samarbeide eller diskutere. De tilfellene hvor hun legger til rette for slike aktiviteter,
understreker leereren at hun ma informere elevene pa forhand om at en spesifikk elev eller en
elevgruppe kommer til & bli spurt om deres diskusjon. Det kan ut ifra dette utsagnet forstas at
formalet er & «tvinge» elevene til & diskutere slik at de utvikler en felles konseptforstaelse.
Leerer A og C derimot benytter Campus Diskusjon for at elevene skal diskutere og lgse
matematikkproblemer. Pa bakgrunn av de tre observerte undervisningsgktene demonstrerte
ikke lzerer A oppgaven i forkant av oppgavelgsningen. Dette kan tolkes med & veere fordi

lereren gnsker at elevene skal anvende sin allerede eksisterende kunnskap. Elevene skal
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sammen med sine leeringspartnere (gruppe pa fem elever) konstruere en felles
konseptforstaelse ved a dele sin allerede innleaerte kunnskap. Til tross er det gjennom
kommunikasjon og veiledning deltakere i et fellesskap bidrar med pedagogisk stette. Dette
stgttes av Saljo (2010) som belyser at den kontinuerlige laeringsprosessen stgttes gjennom
interaksjon i et sosialt fellesskap. Tatt i betraktning kan det hevdes at elevene skaper en sone
for neermeste utvikling i kommunikasjonssituasjonen ved at hver enkelt elev representerer
ulike erfaringer og forstaelser overfor den aktuelle tematikken (S&ljo, 2010; Wittek, 2001;
Wood et al., 1976). | etterkant av gruppediskusjonen tar leerer A en gjennomgang i fellesskap.
| denne gjennomgangen gir laereren elevene rom og oppmuntrer dem til a delta og sette ord pa
sine erfaringer og forstaelser av oppgaver (Wittek, 2021). Tidligere forskning, fremvist i
litteraturgjennomgangen, viser at det a stimulere elever til & dele og forklare sine ideer til
hverandre har en indirekte positiv innflytelse pa elevers presentasjonsniva (Calor, 2019).
Lereren gjer dette ved a stille spesifikke sparsmal, eller ved a oppfordre elevene til 2 komme
med sparsmal eller kommentarer. | henhold til Furbergs et al. (2015) tolkning, kan dette sies a
veere en form for konseptuell stotte. Konseptuell statte omfatter faglige og begrepsrettete

stette, og er i stor grad sentrert rundt leerer—elev-samtaler.

6.2.1 Leererrollen og stgttefunksjoner

Flere studier understreker betydningen av at lzrere stiller apne metakognitive spgrsmal,
fremfor mer faktaorienterte lukkende kunnskapsspersmal, samt det & hjelpe elever med a
innlemme og bygge videre p& hverandres bidrag i samtaler (Furberg et al., 2015). A stille
spgrsmal som fremkaller elevers forstaelse er en form for konseptuell stattefunksjon som
betegnes a vere eliciting (fremkalle informasjon). Et sentralt trekk ved undervisningsgktene,
er at lzereren fremkaller elevenes forkunnskap ved a legge til rette for diskusjonsoppgaver i
begynnelsen av hver undervisning. Furberg et al. (2015) referer til Linn et al. (2011) som har i
flere studier «vist betydningen av at leereren i begynnelsen av et undervisningsforlgp legger
vekt pa at elevene gjer sine ideer og faglige forstaelse synlig for andre» (s. 48). Dette kommer
til syne i undervisningsgkt 1, hvor leerer A tar i bruk Campus Diskusjon. Ved a ta i bruk
Campus Diskusjon i begynnelsen av undervisningen, kan det tolkes at lzereren far innsikt i
elevenes forkunnskaper, samtidig som han far avdekket faglige elementer elevene har
vanskeligheter med & forstd, eller det som ofte blir referert til som faglige feiloppfatninger
(Furberg et al., 2015). Thue (u.a.) belyser at dette er essensen ved Campus Diskusjon, a fange

opp hva som er forstatt og misforstatt. Analysen av dialogene tyder pa at leerer A i starre grad
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vektla det a vekke elevenes engasjement og deltakelse, enn a bruke situasjonen til faglige
avklaringer. Forklaring er fortsatt et naturlig og sentralt element i undervisning, men ikke i
den forbindelsen at lereren gir elevene svaret. | trdd med teorien om den nermeste
utviklingssonen, kan det tolkes at leereren utfordrer elevenes allerede eksisterende kunnskap

samtidig som laereren gir elevene faglig statte (Vygotsky, 1978; Wittek, 2021).

Den prosedurale stgtten — stgtte som gis for & regulere elevers arbeidsprosess — ble gitt ved &
tydeliggjere hva elevene skulle gjere og hvordan de skulle lgse oppgavene (Calor, 2019;
Furberg et al., 2015). Gjennom intervju med leerer A kommer det frem at denne typen stotte er
viktig & gi i hans klasserom da han har enkelte elever som lett kan spore av i forbindelse med
at de holder pa med noe annet, eller at de ikke deltar i gruppediskusjonene. En sentral
utfordring flere leerere ved Lykkeberg skole opplever med implementering av teknologi i
undervisningen er sentrert rundt det at digitale enheter gir elevene muligheten til a spille
fremfor a faktisk jobbe med oppgaver. Laerer A understreker at han har de elevene det gjelder
i bakhodet, og anvender ulike metoder for a sette i gang deres diskusjon. Formalet ved
prosedural statte er 4 statte elever til & bli selvregulerte i sine leeringsprosesser (Furberg et al.,
2015). Det kan forstas at hensikten ved den prosedurale stgtten er a gjere elevene i stand til &
regulere og organisere sin egen laeringsprosess og aktiviteter bade i individuelle og
samarbeidsrettede lzeringssituasjoner. Furberg et al. (2015) understreker i sin studie at
prosedural statte viser seg a vare spesielt viktig i leeringssituasjon som inneholder elementer
preget av utforskende arbeid og elevsamarbeid. | intervjuet fremhever leerer A at han blant
annet ikke sitter stille foran i klasserommet, at han planlegger korte gkter og at han sjekker
jevnlig pa elevene. Dette samsvarer med de observerte undervisningsgktene. |
undervisningen, gikk leerer A aktivt rundt i klasserommet (fra gruppe til gruppe) og satte i

gang de elevene som stod fast eller som ikke hadde startet i gang med oppgaven i det hele tatt.

Med betraktning til elev—elev-samtalene, viser analyse av funnene at elevene hadde en viss
konseptuell stattefunksjon, med betraktning til at elevene brukte hverandres forklaringer til &
fylle inn informasjon de manglet i egne forklaringer. Videre viser analyse av funnene at
elevene brukte disse samtalene til 2 be om faglige oppklaringer og utdypinger fra sine
medelever. Den observerte gruppen hadde ikke noe sarlig utfordringer med & samarbeide. |
den grunn ble det ikke identifisert prosedural stgtte til stor grad. Elevene vendte seg til
lzereren dersom det var uenigheter eller usikkerheter. Den observerte gruppen bestod av fem

elever. Av de fem elevene, var det to elever som ledet gruppediskusjonen (elev A og D).
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Dersom disse elevene var stille, avsluttet hele diskusjonen. Tatt i betraktning kan en hevde at
elevgruppen hadde utfordringer med & holde en utforskende samtale. | falge Furberg et al.
(2015) viser studier at dette ikke er en ukjent utfordring. En svekket utforskende samtale kan
veere forarsaket av at oppgaven er sa komplekse at det blir vanskelig a stille spgrsmal eller
holde diskusjon gaende (Furberg et al., 2015). | disse tilfellene vendte elevene seg til leereren
(lerer A). Analysen av funnene i denne studien viser at leereren ga konseptuell stotte ved a

veilede eleven, og fremkalle kunnskapen deres.

6.3 Hvordan bruker leererne teknologi som medierende
artefakt for samarbeidslaering?

Teknologi som et medierende artefakt tolkes i denne oppgaven a veere et verktgy som
anvendes for & stgtte samarbeid og muliggjer fremvisninger og diskusjoner (Kluge, 2021).
Verktgyet som undersgkes i denne oppgaven er det digitale leereverktayet Campus Inkrement.
Funnene i denne studien viser at en vellykket implementering av Campus Inkrement avhenger
av den digitale kompetansen lerere besitter, da den er avgjgrende for hvordan teknologien
kan utnyttes til & veere leeringsforberedende og engasjementfremmende. | denne
masteroppgaven har TPACK-modellen? blitt anvendt som et teoretisk rammeverk for a
kunne gi oss en innsikt, samt analysere hvordan og hvorvidt lerere tar i bruk teknologiske
verktay i deres undervisning. Modellen fremhever at en effektiv implementering av teknologi
i undervisningen starter med planleggingsfasen (Koehler et al., 2009). | henhold til
samarbeidslearing blir det mer fokus pa leereres vurdering av teknologiens tekniske muligheter
(teknologiske kunnskap), hvordan teknologien statter samarbeid og leering (pedagogisk
kunnskap), samtidig hvordan teknologien statter faginnholdet (fagkunnskap). Campus
Inkrement er et matematisk laereverktay som legger til rette for bade individuelt arbeid og
gruppearbeid. Som det fremheves i bade intervjuer og identifisert i observasjon av
undervisningsgkter, er en ulempe ved Campus Inkrement — nar elevene jobber individuelt — at
elevene kan spore ut av leeringen og bli distrahert av deres omgivelser. Et konkret eksempel er
fra undervisningsgkt 3 hvor elevene fikk beskjed om a jobbe med oppgaver i Campus
Inkrement sammen med sine samarbeidspartnere. Funn fra denne undervisningsgkten viste at
elevene enten jobbet for seg selv eller at de gikk og skravlet med andre medelever. Dette

statter viktigheten av at leerere i forkant planlegger hvordan teknologien kan implementeres

16 Se delkapittel 3.1 og 4.4.1
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pa en vellykket mate som statter samarbeid i undervisningen. Fordelen med Campus
Inkrement er at den er utviklet i lys av Kunnskapslgftet 2020, noe som gir leererne muligheten
til & lene seg pa detaljerte leereplan, og gi elevene klare mal og tilbakemeldinger med
utgangspunkt i leereplanen (Ludvigsen et al., 2000). Det er likevel hensiktsmessig a
understreke at digitalisering av pedagogisk innhold ikke betyr minimal involvering fra
lererhold. 1 lys av Stahl (2014) kan det argumenteres for at Campus Inkrement ikke skal bli
anvendt som en fremgangsmate for a organisere undervisningen og leeringen. Formalet er &
anvende leringsverktayet som en ressurs som stgtter leererens undervisningspraksis og
elevenes laeringsprosess. | forbindelse med denne studien, har det blitt samlet inn en adekvat
mengde data som har gitt meg muligheten til & undersgke dette nsermere. Som belyst i
delkapittel 5.2, avholdes det fagmater hver onsdag for faglaerere i matematikk og naturfag pa
niende trinn. Hensikten med fagmgatene er a diskutere aktiviteter og fremgang i naturfag og
matematikk for den foregaende uken, samt planlegge kommende ukes aktiviteter og
faginnholdet som skal undervises. Med utgangspunkt i Campus Inkrement, viser funnene at
lererne deler sine erfaringer med bruk av leereverktgyet ved a dele hva som har fungert godt
og mindre godt for dem. Utdraget i delkapittel 5.2 er et spesifikt eksempel hvor leerer A delte
at han hadde gitt elevene muligheten til & jobbe selvstendig med oppgaver pa Campus
Inkrement, etterfulgt av en «exit-pass». | intervjuet forteller han at «exit-pass» er en

fellesgjennomgang av oppgavene der elevene deler og diskuterer lgsningene i fellesskap.

Med sgkelys pa samarbeid, forteller alle lzererne at samarbeid og diskusjon er noe de forsgker
a implementere i undervisningen. Mens leerer B erkjenner at hun kan bli bedre pa dette
omradet og at hun begrenser bruken av digitale verktgy'’, bruker leerer A og C Campus
Diskusjon for & fremme kommunikasjon og samarbeid blant elever i klasserommet. | denne
studien har jeg ikke hatt muligheten til & undersgke om det leerer C uttaler samsvarer med
praksisen i klasserommet. Undervisningsgktene til leerer A viser at han anvender
diskusjonsfunksjonen i Campus Diskusjon. For a visualisere denne funksjonen kan den
sammenlignes med Kahoot i forbindelse med at elevene svarer pa spgrsmal leereren viser frem
pa tavlen ved bruk av en prosjektor. Forskjellen mellom Kahoot og Campus Inkrement er at
Campus Diskusjon verken er tidsbegrenset eller prisbelgnnet. Videre medierer Campus
Diskusjon samarbeid med utgangspunkt i at elevene ma diskutere i grupper for de angir et

svar. Elevene har mulighet til  angi et anonymt svar som kommer pa tavlen. | forbindelse

17 Se delkapittel 6.1

85



med det kan det tolkes at laereren kan reagere og respondere til elevene, gjennom innspillet i
Campus Diskusjon (Duval et al., 2017). Videre viser funnene fra de observerte
undervisningsgktene, at leerer A ikke gar videre far alle gruppene har besvart. En observert
utfordring ved bruk av teknologi i undervisningen er at noen elever kan blir mindre aktive og
engasjerte i gruppediskusjoner. Til tross for at Campus Diskusjon medierer samarbeid, er det
ngdvendig a understreke at teknologien ikke kan erstatte leererrollen. Dette stgttes av Guerrero
(2010) som belyser at lzererens stgttefunksjon er en sentral faktor i en teknologipreget
matematikkundervisning, ettersom de bidrar til a sikre en effektiv og meningsfull
leeringserfaring for elevene. I intervjuet fremhever leerer C at hun «aktivt gar rundt i
klasserommet og spesielt gir statte faglig svake elever». I tillegg understreker leerer C at hun
leser diskusjonsoppgaven hgyt for elevene, for a sgrge for at alle elevene henger med. |
samsvar med lerer A, gjennomgar lerer C svaralternativene i plenum og gir elevene rom til &
argumentere for hvorfor svarene er riktig eller feil. Videre belyser Guerrero (2010) at leereren
ma bestemme hvordan teknologien skal brukes for & mate elevenes behov og det faglige
innholdet. | intervjuet fremhever laerer A at han har gjennom erfaringer tilegnet kunnskap om
hvilken undervisningsmetodikk som er godt egnet for elevene hans. Han understreker at det
varierer fra klasse til klasse. Funnene i denne studien viser at elevene i den ndverende klassen
er mer engasjerte og deltakende nar leereren legger til rette for flere diskusjonsgkter med
Campus Inkrement, enn dersom elevene far beskjed om & kun jobbe med oppgaver i Campus

Inkrement.

6.4 Oppsummering

| dette delkapittelet har jeg forsgkt a fremheve funn som omfatter hvordan laereres
pedagogiske perspektiver er avgjgrende for deres bruk av digitale verktgy, medier og
ressurser. Funnene belyst viser at informantenes bruk av Campus Inkrement er sterk preget av
deres pedagogiske perspektiver. Som fremhevet, har leerer B hatt darlig erfaringer med
Campus Inkrement. Med det kan det konkluderes med at leereres pedagogiske perspektiver er
sterkt preget av den erfaringen de har tilegnet seg gjennom deres tidsperiode som larere. |
henhold til funnene som er belyst, kan det argumenteres for at leerer B ikke har en hgy TPK —
teknologisk pedagogisk fagkunnskap. Denne kunnskapskomponenten omfatter hvordan
leringen kan endre seg nar spesielle teknologien brukes pa spesielle mater (Koehler et al.,

2009). Ved & anvende Campus Inkrement til dens formal, opplever lzerer B at elevene far et
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negativt leeringsutbytte grunnet begrensningene som falger verktgyet. A ha en hay TPK
kjennetegnes ved at laereren har evnen til & avvise de funksjonelle motstandene, og heller
tilegne seg ferdigheten til & se utover de vanligste bruksomradene for teknologien. Dette
gjeres ved a tilpasse teknologien til pedagogiske formal. Learer A som har flere ars erfaring
med teknologibruk i undervisningen har evnene til & se utover den funksjonelle motstanden
og anvende Campus Inkrement pa en mate som passer hans undervisningspraksis, samtidig
som elevene for et positivt leringsutbytte. Konkrete eksempler belyses i delkapittel 5.2 hvor
lerer A blant annet fremhever i sitt intervju at videleksjonene sees i fellesskap — enn for timen

— da den tilnzermingen er best egnet for bade klassen og undervisningspraksisen hans.

Videre har jeg forsgkt a belyse hvordan sprak og teknologi medierer samarbeid. Funnene i
disse delkapitlene viser at leererrollen, og stgttefunksjonen som anvendes er avgjgrende for
effektiviteten av samarbeidslaeringen. Med utgangspunkt i funnene, kan Campus Diskusjon ga
under datastattet samarbeidsleering, ettersom det er et verktgy som medier samspill mellom
elevene. Likevel er det viktig a ta i betraktning at datastattet samarbeidslaring ikke kan
betraktes som en fremgangsmate for & organisere undervisning og laering. Som funnene
ovenfor belyser, er leererrollen og stgttefunksjonen som anvendes avgjarende for

effektiviteten av samarbeidslaringen.

Det finnes tvert imot et fasitsvar pa hvordan teknologi kan bli brukt for a fremme
samarbeidslaering i klasserommet. Som funnen i denne studien viser er det preget av
ferdighetene laereren har med ulike typer teknologier, og hvordan lzreren klarer a navigere
mellom de tre kunnskapskomponentene i TPACK-rammeverket. Til tross kan ikke en
vellykket implementering av teknologi forsas separert fra fagspesifikk og pedagogisk

kunnskap.
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7 Avslutning

Jeg vil i dette siste kapittelet farst besvare oppgavens problemstilling ved & presentere mine
hovedfunn og konklusjoner. Videre vil jeg presentere metoden jeg har brukt for & besvare
oppgavens problemstilling. Etterfulgt, vil jeg avsluttende belyse noen implikasjoner ved

studien og gi forslag til videre forskning pa bakgrunn av arbeidet jeg har utfert.

7.1 Hvilke muligheter og begrensninger har Campus
Inkrement for laereres tilrettelegging av samarbeidslaering
og fleksibilitet?

Far jeg besvarer oppgavens problemstilling, gnsker jeg a belyse bakgrunn for
problemstillingen og mine egne refleksjoner rundt tematikken. | samsvar med informantene i
denne studien, har jeg jobbet som faglaerer i matematikk. Tatt i betraktning har jeg erfaring
med Campus Inkrement, da det er et leeringsverktey jeg har anvendt i min undervisning. |
henhold til mine egne pedagogiske perspektiver, er jeg negativt innstilt til Campus Inkrement.
Som funnene knyttet til lzerer B belyser, hadde jeg ogsa en mening om at
undervisningsmetodikken som er best egnet for matematikk, er metodikker som tar
utgangspunkt i tradisjonelle aktiviteter — matematikk pa penn og papir. Ved a ta i bruk
Campus Inkrement opplevde jeg at jeg inntok rollen som en veileder enn underviser, i form av
at jeg heller stattet elevene i mgte med utfordringer i det digitale leeringsverktayet enn a statte
deres leeringsprosess. Videre opplevde jeg begrensninger knyttet til fleksibilitet. Som
informantene i denne studien belyser, opplevde jeg at elevene hadde ubegrenset fleksibilitet,
mens jeg som laerer hadde begrenset fleksibilitet'8. Som et resultat var jeg innstilt i at

teknologien svekker elevenes lzring, enn a statte den.

Innledningsvis og jevnlig gjennom oppgaven, har jeg belyst at utdanningssektoren
gjennomgar en digital endringsprosess som har skapt nye betingelser i undervisningen. Dette
er en endringsprosess som kan oppfattes a veere vanskelig a vende seg til, ettersom den
medfalger bade teknologiske utfordringer og pedagogiske omveltninger. | falge TPACK-
rammeverket er en vellykket implementering av teknologi i undervisningen preget av at

lereren besitter en teknologisk pedagogisk fagkunnskap (Koehler et al., 2006; 2009). Lerere
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med hgy teknologisk pedagogisk fagkunnskap, har evnen til & anvende teknologien som en

stettefunksjon. Denne pastanden stgttes av funnene belyst i denne oppgaven.

Nar teknologi anvendes som medierende artefakt er det ngdvendig a ha en forstaelse for dens
bruks- og forstaelsesformer (Kluge, 2021). Dette stattes av TPACK-rammeverket, som
fremhever at en vellykket implementering av teknologi er preget av samspillet mellom tre
kunnskapskomponenter, nemlig pedagogisk, teknologisk og fagkunnskap. | denne studien har
jeg intervjuet tre fagleerere, observert undervisningsgktene til en fagleaerer og deltatt som
observater pa flere fagmater. Hensikten har veert a undersgke hvilke muligheter og
begrensninger Campus Inkrementer har for leereres tilrettelegging av samarbeidslering og
fleksibilitet. Som et utgangspunkt, hadde jeg et anske i a undersgke hvordan designet til det
digitale lereverket stotter eller begrenser muligheten for samarbeidslering i
matematikkundervisningen. Funnene belyst i denne studien viser at muligheten og
begrensningene er heller knyttet til lererens digitale kompetanse. Blant annet indikerer
funnene at enkelte leerere, som for eksempel informanten leerer B i denne studien, kan ha
begrenset kompetanse og erfaring med digital teknologi, noe som kan fgre til at de unngar a ta
i bruk slike verktay i undervisningen. I slike tilfeller er det ngdvendig & understreke at
teknologien har kommet for & bli. Tatt i betraktning er det ngdvendig at lzereren tilegner seg
nye pedagogiske teknikker og ferdigheter som statter teknologien i undervisningen (Koehler
et al., 2006). A tilegne seg ny kunnskap kan omhandle alt fra & ta kurs til samarbeid med
andre leerere. Et konkret eksempel ser vi i funnene fra leerermgter, hvor laererne i niende trinn
statter hverandres teknologiske pedagogiske fagkunnskap ved a dele muligheter og

begrensninger ved Campus Inkrement, samt hvordan de handterer de utfordringene®®.

Campus Inkrement tilbyr leerere en rekke muligheter for a tilrettelegge for samarbeidslearing
ved a bruke lereverktayet pa varierte mater. Som det har blitt belyst flere ganger i oppgaven,
er en del av den digitale kompetansen & forsta hvordan teknologien kan utnyttes pa
forskjellige mater. Studien viser at leerere kan legge bedre til rette for samarbeidsleering nar
elevene ikke ma jobbe individuelt pa sine personlige digitale enheter. Ved a gi elevene en
fellesoppgave, oppmuntrer leereren til mer diskusjon og samarbeid, i motsetning til 4 la
elevene jobbe med individuelle oppgaver og diskutere kun nar de star fast. Studien viser ogsa

at det & ha en fellesoppgave gir leereren muligheten til a gi tilstrekkelig konseptuell og
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prosedural statte, enn dersom elevene jobber med hver sine individuelle oppgaver. Som Stahl
et al. (2014) belyser er en utfordring ved det & kombinere teknologi og samarbeidsleaering pa
en effektiv mate knyttet til at det finnes en naiv tro pa at digitale leereverktay kan resultere til
mindre involvering fra leererhold. Denne studien viser at en leerer med god erfaring og hey
digital kompetanse, har en bevissthet rundt dette. Den observerte lereren, lerer A, fremhever
i sitt intervju at det & veere en aktiv larer i klasserommet er spesielt essensielt nar teknologi er
involvert i en undervisningssituasjon. En utfordring leerere imgtekommer med teknologien, er
at elevene veldig enkelt har tilgang til fristelser som spill og sosiale medier. Dette styrker
viktigheten av at leerere inntar rollen som en medierende agent, spesielt nar elevene skal

samarbeide ved bruk av digitale enheter.

7.2 Studiens implikasjoner

| dette delkapittelet gnsker jeg a belyse faktorer som kan anses som begrensninger. | denne
studien har jeg undersgkt hvordan lerere erfarer at Campus Inkrement begrenser deres
tilrettelegging av samarbeidslaering og fleksibilitet. Tatt i betraktning kan det understrekes at
det kan veare utfordrende a trekke generaliserende slutninger, ettersom oppgaven undersgker
erfaringer fra enkelte leereres perspektiver. Videre er en faktor verdt & benevne at
informantene har kjennskap til meg pa forkant av studien, noe som kan ha pavirket dataen

som utgjer grunnlaget for oppgavens analyse.

7.3 Forslag til veien videre

Funnene i denne studien har vist at mine antagelser og utfordringer med Campus Inkrement
ikke ngdvendigvis skyldes av leringsverktgyet, men av min evne til  navigere rundt
kunnskapskomponentene teknologisk, pedagogisk, og fagkunnskap. | denne studien har
fokuset veert pa lerere enn elever. Som forslag til videre forskning kan man undersgke
elevenes leringsutbytte ved bruk av digitale leringsverktgy sammenlignet med tradisjonell
undervisning. Dette kan gjeres ved &, for eksempel ha en intervjustudie der man
implementerer det digitale leeringsverkteyet i en eksperimentellgruppe og setter det opp mot
en kontrollgruppe som ikke bruker det. Pa den maten far vi ogsa identifisere om digitale

verktay gir samme eller bedre leeringsutbytte enn tradisjonell undervisningsmetodikk.
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Vedlegg

Vedlegg 1 — Infoskriv og samtykkeskjema

Til lerere:

Samtykkeskjema for laerere

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Bruk av digitale lceringsverktoy i matteundervisning i klasserom
med 1:1 dekning »?

Informasjon til laerer

Spersmalet gjelder en invitasjon til leererens deltagelse i et forskningsprosjekt hvor formalet
er a forske pa bruken av digitale leeringsverktoy i matteundervisningen hos 9. trinn. I dette
skrivet gir vi larere informasjon og malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for
lzererne.

Formal

Formalet med dette prosjektet er a se pa hvordan mattelarere legger opp og gjennomferer
undervisning hvor digitale leringsverktey anvendes. Ved a forske pa dette far jeg muligheten
til 4 identifisere hvilke utfordringer som ligger ved laring med digitale verktey (Campus
Inkrement), og hvordan dette evt. kan forbedres. Dette er en masteroppgave pa ca. 80-100
sider, hvor felgende forskningsspersmal skal forskes pa:
o Hvilke pedagogiske faktorer kan skape god leering i matematikk med bruk av
digitale leeringsverktoy?
Hvordan legger leerere opp sin undervisning med digital enhet i 1:1 dekning?
Hvilke muligheter og begrensninger gir digitale leringsverktoy for fleksibilitet og
samarbeidslcering?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Amina-Zahra Mohamud, master student ved Institutt for Pedagogikk, Universitetet i Oslo, er
ansvarlig for forskningsprosjektet.

Hvorfor far du spersmal om & delta?

I kompetansemélene fremmes det at programmering og digitale verktay skal brukes for a lose
og utforske oppgaver. I dette prosjektet fokusere jeg pa kompetansemalene i matematikk pa
ungdomsskolen med malet om & skape en bedre forstaelse av hvordan lerere som deg selv
bruker digitale verktey for a stotte elevenes lering.

Hva innebzerer det for deg & delta?

Hvis du som laerer velger & delta i prosjektet innebarer det et intervju samt observasjoner av
undervisning i vanlige mattetimer. Intervjuet vil ta ca. 20-30 min, mens observasjoner vil
vere i noen av mattetimene (ca. 2-3 timer). Intervjuet vil omhandle spersmal om lererens
holdninger, tanker og erfaringer rundt Campus Inkrement i matteundervisningen, med
lydopptak. Under observasjoner vil jeg se pa hvordan lereren underviser og hvordan elevene
bruker Campus Inkrement, og jeg vil ta noen bilder og bruke lydopptak av gruppe- og
helklasse undervisning. I oppgaven vil ansiktet til elevene ikke vaere synlige.



Nedenfor i dette skrivet finner du samtykkeerkl®ringen. Det er mulig & gi samtykke til & delta
bare i deler av datainnsamling.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig for deg som lareren a delta i prosjektet. Hvis lereren velger a delta, kan
lereren nér som helst trekke samtykket tilbake uten 4 oppgi noen grunn. Alle
personopplysninger om lareren vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser
for leererne hvis de ikke vil delta eller senere velger & trekke seg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Anonymisering innebzrer 4 bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan
gjenkjennes. Vi vil bare bruke anonymisert opplysningene om lareren til formélene vi har
fortalt om i dette skrivet. Navnet og kontaktopplysningene erstattes med en kode som lagres
pé egen navneliste adskilt fra gvrige data; datamaterialet lagres pa en sikker UiO server.

Vi behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er
kun prosjektansvarlig (Amina-Zahra Mohamud) og veileder (Professor Pierroux) som vil ha
tilgang til intervju- og observasjonsmateriale. Lzreren vil ikke kunne gjenkjennes i en
publikasjon.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 30. juni, 2023. Datamaterialet vil da slettes fra serveren.
Hva gir oss rett til 2 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om lareren basert pa laererens samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
» innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene
o 4 fa rettet opplysninger som er feil eller misvisende
o 4 fa slettet personopplysninger
« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av elevens personopplysninger
Hyvis du har spersmal til studien, eller ensker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e UiO ved Amina-Zahra Mohamud, 40460551, azmohamu@uio.no eller Palmyre
Pierroux, palmyre.pierroux@iped.uio.no.
e Vart personvernombud: Jan Dolonen, jan.dolonen@iped.uio.no
Hvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:
e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) ellertelefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Masterstudent, Amina-Zahra Mohamud Veileder, Palmyre Pierroux
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Samtykkeerklaering fra leerere

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet /sett inn tittel], og har fatt anledning til &
stille spersmal. Jeg samtykker til & delta i:

Intervju:
O Intervju sammen med audioopptak

Observasjon
[0 Observasjon av arbeidet i klasserom med bruk av bilder og audioopptak
O Observasjon av forarbeid i planleggingsmeter med bruk av bilder og audioopptak

ELLER/OG
O Observasjon av arbeidet i klasserommet, men bare gjennom anonyme notater uten
bilder og audioopptak
O Observasjon av forarbeid i planleggingsmeter, men bare gjennom anonyme notater
uten bilder og audioopptak

Jeg samtykker til at personopplysninger om meg kan behandles frem til prosjektet er avsluttet.

(Signert av larer, dato)
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Til

102

foresatte:

Samtykkeskjema for foresatte

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Bruk av digitale lceringsverktay i matteundervisning i klasserom med

1:1 dekning»?

Informasjon til elever og foresatte

Spersmalet gjelder en invitasjon til elevenes deltagelse i et forskningsprosjekt hvor formélet er &
forske pa bruken av digitale lzeringsverktey i matteundervisningen hos 9. trinn. I dette skrivet gir vi
elever og foresatte informasjon og malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for elevene.

Formal
Formadlet med dette prosjektet er 4 underseke hvordan mattelaerere legger opp og gjennomfarer
undervisning hvor digitale lzringsverktey anvendes (Campus Inkrement) og hvordan dette evt. kan
forbedres. Dette er en masteroppgave pé ca. 80-100 sider, hvor falgende forskningsspersmal skal
forskes pa:
e Hvilke pedagogiske faktorer kan skape god leering i matematikk med bruk av digitale

leeringsverktay?

Hvordan legger lerere opp sin undervisning med digital enhet i 1:1 dekning?

Hvilke muligheter og begrensninger gir digitale leeringsverktay for fleksibilitet og

samarbeidslcering?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Amina-Zahra Mohamud, student ved Universitetet i Oslo, er ansvarlig for forskningsprosjektet.

Hvorfor fir du spersmil om & delta?

I kompetansemalene fremmes det at programmering og digitale verktey skal brukes for 4 lase og
utforske oppgaver. I dette prosjektet fokusere jeg pd kompetansemélene i matematikk pa
ungdomsskolen med mélet om & skape en bedre forstielse av hvordan leerere bruker digitale verktey
for a stette elevenes lzring.

Hva innebzerer det for eleven i delta?

Hvis eleven velger 4 delta i prosjektet innebzerer det et intervju pa ca. 20-30 min, og observasjon av ca.
2-3 mattetimer.

Intervjuet innebzrer lydopptak av spersmél og svar om elevens holdninger, tanker og erfaringer rundt
bruk av Campus Inkrement i matteundervisningen. Under observasjoner vil jeg se pa hvordan laereren
underviser og hvordan elevene bruker Campus Inkrement, og jeg vil ta noen bilder og bruke
lydopptak. Elevenes ansikter vil ikke vaere synlige i bilder som blir brukt i oppgaven.

Nedenfor i dette skrivet finner du samtykkeerkleringen. Det er mulig 4 gi samtykke til & delta bare i
deler av datainnsamling.

Det er frivillig 4 delta
Hyvis eleven velger a delta, kan eleven nar som helst trekke samtykket tilbake uten 4 oppgi noen grunn.
Alle personopplysninger om eleven vil da bli slettet.



Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun
prosjektansvarlig (Amina-Zahra Mohamud) og veileder (Palmyre Pierroux) som vil ha tilgang til
intervju- og observasjonsmateriale. Elevene vil ikke kunne gjenkjennes i en publikasjon.

Hva skjer med personopplysningene dine nér forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 30. juni, 2022. Datamaterialet vil da slettes fra serveren.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om eleven basert pa foresattes samtykke.

P4 oppdrag fra Universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
o innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om eleven, og & fi utlevert en kopi av opplysningene
o 4 fa rettet opplysninger om eleven som er feil eller misvisende
o 4 fa slettet personopplysninger om eleven
o 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av elevens personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
e UiO ved Amina-Zahra Mohamud, 40460551, azmohamu@uio.no eller Palmyre Pierroux,
palmyre.pierroux@iped.uio.no.
e Vart personvernombud: Jan Dolonen, jan.dolonen@iped.uio.no

Hyvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:
e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Masterstudent, Amina-Zahra Mohamud Veileder, Palmyre Pierroux
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Samtykkeerkleering fra foresatte

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Bruk av digitale leeringsverktoy i
matteundervisning i klasserom med 1:1 dekning» og har fétt anledning til 4 stille sparsmal.

Jeg samtykker til at mitt barn kan velge a delta i:

Intervju:
O Intervju sammen med lydopptak

Observasjon
O Observasjon av arbeidet i klasserom med bruk av bilder og lydopptak
ELLER/OG
O Observasjon av arbeidet i klasserommet, men bare gjennom anonyme notater uten bilder og
audioopptak

Jeg samtykker til at personopplysninger om mitt barn kan behandles frem til prosjektet er avsluttet.

(Signert av foresatte, dato)
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Vedlegg 2 — Feltlogg

Rom:

Hvem:

Objekt (hva er i rommet, evt hvilke ressurser
bruker?):

Handling (hva gjer informantene):

Tid:

Folelser (hvilke fglelser kommer til uttrykk)
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Vedlegg 3 — Intervjuguide

Intervjuguide

Takk for at du deltar pa intervjuet!

Til info s& minner jeg deg pa at det blir tatt lydopptak av dette intervjuet, og at du nar som

helst kan trekke ditt samtykke til & delta. Du kan trekke ditt samtykke na far intervjuet, under

eller etter. Jeg setter ogsa en grense pa at dette intervjuet ikke varer noe mer enn 45 minutter.

Har du noen spgrsmal fer vi starter?

Generelt:

Spgrsmal

Oppfelgning

Hvilken utdanning har du?

Nar tok du den?
Hvor tok du den?
Har du tatt noe mer utdanning?

Hvor lenge har du jobbet som lerer?

Hvor lenge har du jobbet pa denne skolen?
Har du jobbet pa andre skoler?

Hvilke klassetrinn jobber du pa?

Underviser du i andre fag enn matematikk?

Kan du beskrive en typisk matematikk time?

Er det noe felles for timene?
(Oppstart/avslutning)

Hvilke tanker har du om digital teknologi i
skolen?

Hvilken teknologi har dere tilgjengelig pa
skolen?

Enheter og programmer?
Hvordan synes du kvaliteten pa dette er?

Oppfatninger:

Spgrsmal

Oppfelgning

Hvilke erfaringer har du med bruk av
digitale teknologi?

Farste mgte med teknologi

Dine erfaringer med teknologi som leerer
Behersker du det godt, hvorfor?

Er det noe du har utfordringer med, hvorfor?

Hva mener du er de stgrste fordelene og
ulempene med a bruke digital teknologi i
matematikktimene?

Hvor lenge har du jobbet pa denne skolen?
Har du jobbet pa andre skoler?
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Bruker teknologi mer eller mindre na,
sammenlignet med dine tidligere
undervisningssituasjoner?

Hvorfor tror du der er blitt sann?
Hvilket tidsperspektiv tenker du pa nar du
tenker pa tidligere?

TPACK (med sgkelys pa dimensjonene som inneholder teknologi):

Spgrsmal

Oppfelgning

Tidligere sa du noe om hvilken digital
teknologi dere har tilgang til pa skolen, hva
bruker du av dette?

Hvordan og hvorfor bruker du dette?
Hvordan har du valgt at det er dette du skal
bruke, og hvordan laerte du deg a bruke det?

Har du kjennskap til leereverket Campus
Inkrement?

Hvordan bruker du dette?

- Oppgaver, utforskning, visualisering
Er det noen ulemper eller fordeler ved
leereverket?

Hvorfor bruker du digital teknologi i
matematikkundervisningen?

Hvis du ikke bruker, kan du fortelle
hvorfor?

Hvordan pavirker digital teknologi
matematikkundervisningen?
Gjerne med konkrete eksempler

hva faler du det tilfarer som du ellers ville
vert foruten?

muligheter
utfordringer
arbeidsmetode
vurdering

I matematikkfagets relevans og sentrale
verdier i fagfornyelsen star det:

«Matematikk skal bidra til at elevene
utviklar et presist sprak for resonnering,
kritisk tenking og kommunikasjon gjennom
abstraksjon og generalisering».

For a utvikle dette spraket spiller dialog i
klasserommet en viktig rolle. Hvordan

tenker du at den digitale teknologien kan
veere med pa a skape disse diskusjonene?

Hvordan vil du beskrive din rolle som laerer
nar du bruker digital teknologi?

Hvordan gir du eleven statte (bade faglig og
teknologisk statte)

Er det forskjellig alt etter hvilken teknologi
du bruker?

Kan du komme med konkret eksempler pa
noen av de forskjellige?

Samarbeidsleering:
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Spersmal

Oppfalgning

Hvordan pavirker teknologien maten
elevene samarbeider pa i klasserommet?

Fordeler og ulemper
Svekker eller styrker det samarbeid

Hvordan handterer du utfordringer knyttet til
teknologi nar det gjelder samarbeid?

Kan du gi noen eksempler pa situasjoner der
teknologi har skapt utfordringer?
Hvordan lgser du disse utfordringene?

Hvordan statter du elevenes samarbeid?

Hvilke strategier bruker du for a sgrge for at
samarbeidslaering med teknologi funker
godt?

Foretrekker du samarbeid med eller uten
teknologi?

Kan du begrunne hvorfor?
Konkrete eksempler
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Vedlegg 4 — Godkjennelse fra SIKT

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
526576 Standard 20.12.2022
Prosjekttittel

Digitalisering i skolesektoren - bruk av digitale verktey i matte undervisningen

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for pedagogikk

Prosjektansvarlig
Palmyre Pierroux

Student
Amina-Zahra Mohamud

Prosjektperiode
01.12.2022 - 30.06.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig s& fremt den gjennomferes som oppagitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget
gjelder til 30.06.2023.

Meldeskjema [

Kommentar
Det er lagt opp til at foresatte til utvalg 2 skal samtykke. Det ma sikres at foresatte mottar informasjons- og samtykkeskrivet pa et
sprak de forstar.

Taushetsplikt

Vi gjer oppmerksom pa at laerere har taushetsplikt. Intervjuene méa derfor gjennomfares uten at det fremkommer opplysninger som
kan identifisere enkelte elever eller avslere taushetsbelagt informasjon. Vi anbefaler at du er spesielt oppmerksom pa at ikke bare
navn, men ogsa identifiserende bakgrunnsopplysninger ma utelates, som for eksempel alder, kjgnn, trinn, diagnoser og eventuelle
spesielle hendelser. Vi forutsetter ogsa at dere er forsiktig ved & bruke eksempler under intervjuene.

Studenten og lzereren har et felles ansvar for det ikke kommer frem taushetsbelagte opplysninger under intervjuet. Vi anbefaler
derfor at studenten minner deltagerne om taushetsplikten for intervjuet startet.

Informasjonssikkerhet
Du ma behandle personopplysningene i trad med retningslinjene for informasjonssikkerhet og lagringsguider ved
behandlingsansvarlig institusjon. Institusjonen er ansvarlig for at vilkarene for personvernforordningen artikkel 5.1. d) riktighet, 5. 1. f)

integritet og konfidensialitet, og 32 sikkerhet er oppfylt.

Lykke til med studien!
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