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Sammendrag

Denne casestudien tar for seg to laereres mgte med en ny digital laeringsressurs. Larerne
introduseres for leeringsressursen gjennom deltakelse i et designbasert forskningsprosjekt.
Ressursen, Samtavla.no, er utviklet for a statte leerere i sitt arbeid med a fa flere elever med i
samtalene i klasserommet. Designet er inspirert av et dialogisk perspektiv pa lering og av
programmet «thinking together», som leererne ogsa fikk opplering i. | forbindelse med dette
har jeg undersgkt hvordan to forskjellige leerere bruker teknologien for a skape lzring
gjennom lzeringsaktiviteter. Studien tar utgangspunkt i falgende forskningsspgrsmal: To
lereres profesjonsfaglige digitale kompetanse i mgte med en ny digital leeringsressurs.
Hvordan gjennomfarer to leerere dialogisk undervisning med en digital leeringsressurs?

Hvordan bruker to lerere en digital leeringsressurs i undervisning?

For & besvare spgrsmalene har jeg benyttet meg av en kvalitativ tilneerming. Jeg benyttet
sekundzrdata fra det pagaende forskningsprosjektet Digitalised Dialogues Across the
Curriculum (DiDiAC). Det betyr at datainnsamlingen foregikk i forkant av min studie.
Datamaterialet som ble samlet inn er omfattende og inkluderer videopptak med over 23 lerere
fra Norge og England (ca. 3 timer opptak per larer). Utvelgelsesprosessen og analysen har
hatt en induktiv-deduktiv tilneerming til empirien (Tjora, 2017). Utvelgelsen av data ble gjort
etter mange timer med dypdykk i videomaterialet, hvor jeg lot nysgjerrigheten styre meg mot
interessante funn og fenomener. To lererkolleger fanget min interesse fordi de gjennomfarte
hver sin undervisningstime med utgangspunkt i samme laeringsmal: tekstforstaelse gjennom
arbeid med «Et farlig frieri» av Bjgrnstjerne Bjarnson. Larerparet bestod av en laerer med
mange ars erfaring og en nyutdannet, og i de to undervisningstimene ble den digitale
leeringsressursen benyttet veldig forskijellig. Jeg gnsket derfor & se naermere pa hvordan deres
profesjonsfaglige digitale kompetanse og arbeidserfaring kunne ses i sammenheng med

bruken av leeringsressursen.

Jeg har i denne studien benyttet en relativt bred teoretisk tilnerming for a stette funn og vise
mangfoldet i datamaterialet. Teoriene ser pa ulike deler av forskningssparsmalene, og er tatt
med for & forsterke og supplere hverandre i analysen (Braten, 2002; Sfard, 1998). Ved hjelp
av sosiokulturell teori, kognitive teorier om tilegnelse av kompetanse, og teorier om dialog

drefter jeg studiens funn. Studien bidrar til & vise hvordan to leerere med ulikt



erfaringsgrunnlag anvender og utnytter mulighetene som ligger i en ny digital lseringsressurs
for dialogisk undervisning. Jeg fant at de to leererne var like i maten de anvendte dialogiske
prinsipper og at begge kunne gjort mer ut av for eksempel helklassedialogene. I analysen av
hvordan leringsressursen ble brukt sa jeg at den erfarne leereren anvendte leeringsressursen
ved & digitalisere leeringsaktiviteter som tidligere antagelig har vert gjennomfert med penn og
papir. Denne lereren anvender den digitale leeringsressursen, men ogsa andre laeringsressurser
kunne veert brukt pa samme mate. Den nyutdannede laereren brukte derimot leeringsressursen
pa en mate som lgftet leringsaktiviteten over dette nivaet. Laeringsaktiviteten ville ikke veert
mulig & gjennomfgre uten teknologien da oppgavene var forankret i funksjonene og
prinsippene bak leeringsressursen. Lareren utnyttet teknologien og de spesifikke funksjonene
denne inneholder. Opplegget var slik sett i stgrre grad knyttet opp mot det a utnytte
mulighetsrommet teknologiens funksjonaliteter har. Til tross for dette er det allerede flere
fordeler knyttet til teknologibruken i seg selv; begge laererne far raskt distribuert oppgavene
til elevene, evaluert arbeider underveis og alle deltar aktivt i leeringsaktivitetene. Likevel vil
fordelene og utbytte av teknologibruken vare enda starre om mulighetsrommet blir utnyttet til
det fulle.

Studien statter eksisterende forskning som ser pa lareres bruk av digitale leeringsressurser (se
for eksempel; Berliner, 1991; Jahnke, Bergstrom, Marell-Olsson, Hall & Kumar, 2017; Lund,
Furberg, Bakken & Engelien, 2014; Xu & Gu, 2017). Flere viser at det i stor grad mangler

god utnyttelse av teknologier i klasserommet og at det er behov for mer kunnskap om hvordan

dette kan lgses.
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1 Innledning

Hvordan kombineres eksisterende praksiser med integrering av nye digitale ressurser blant
lerere med ulik erfaring? Hvordan pavirker lereres digitale kompetanse deres bruk av nye
digitale leeringsressurser? Disse spgrsmalene danner grunnlaget for studien. Studien forsgker
a belyse viktigheten av leereres opplering ved implementering av nye digitale
leeringsressurser. For & svare pa dette brukes data fra en designbasert forskningsstudie som

utvikler en digital leeringsressurs i samarbeid med lzerere.

Dagens forskning pa undervisning kritiseres for & ha manglende relevans for praksisen i
klasserommet. Det som produseres og forskes pa i studier er enten for nytt, eller for vanskelig
a overfare til faktisk utdanningspraksis (Coburn & Penuel, 2016). Designbasert forskning
(DBR) er et forsgk pa & knytte forskning tettere opp mot praksisfeltets behov (Bell, 2004;
Brown, 1992; Sandoval & Bell, 2004). Interessen for metoden kan, i tillegg til behovet,
komme av at man ser positive effekter fra metoden i andre omrader, blant annet innen medisin
(Coburn & Penuel, 2016). Det ser ut til at deltakere i stgrre grad bruker det de har leert og
jobbet med etter studiene er avsluttet, noe som er gnskelig, ettersom man sgker a skape nytte
pa bade et teoretisk og et praktisk niva. Ved a bidra til forbedring av praksis, sa vel som
forsking, er malet & pavirke og styrke utdanningspolitikk, studier og kunnskap om leering og
utdanning (Snow, 2015). Dette skiller seg fra for eksempel aksjonsforskning som ofte baserer

seg pa et gnske om a forbedre et problem eller en utfordring internt hos skolen.

| lereres travle hverdag ma forskningen skje parallelt med den daglige undervisningen og
praksisen hvis de skal kunne delta og se relevans til eget arbeid (Coburn & Penuel, 2016). Et
av hovedargumentene for DBR er det gkende behovet for forskning pa det som faktisk skjer i
utdanningssammenheng, og forskning som farer til endring av praksis (Coburn & Penuel,
2016; Lillejord & Bgrte, 2016; Lund, Rasmussen & Smgrdal, 2010; McKenney, 2013). Snow
(2015) argumenterer blant annet for at det er hensiktsmessig med bedre praksisnere
samarbeid (research-practice partnership). I slike studier skjer forskningen gjennom tettere
samarbeid mellom informanter, forskere og andre involverte parter med et laeringsteoretisk

utgangspunkt (Snow, 2015).



Praksisnaert samarbeid krever mye omstilling og lzering hele veien, for bade leerere og
forskere. Derfor er det viktig med et gkt fokus pa samspillet og partnerskapet mellom
forskeres teoretiske grunnlag, leereres praksiserfaring og andre involverte. For a lykkes ma
studiens deltakere forsta den gjensidige avhengigheten de har til hverandre (Snow, 2015). |
tillegg stilles det flere krav til kunnskap om implementering og introdusering under
forskningsprosjektet (McKenney, 2013). Det er denne formen for forskning studien befinner
seg innenfor, og som vi skal se samarbeider leererne og forskerne som et team for a bruke den

digitale leeringsressursen til & lgfte leeringsaktivitetene i undervisningstimene.
1.1 Digitalised Dialogues across the Curriculum

I denne studien vil jeg undersgke hvordan to leerere tar i bruk en digital leeringsressurs som er
utviklet i et DBR-prosjekt. DiDIiAC er et pagaende forskningsprosjekt ved Universitet i Oslo
(Ui0), som i tillegg samarbeider med Universitetet i Cambridge. DiDiAC har mottatt
finansiering fra Norges Forskningsrad for en periode pa 4 ar, 2016-2020, (Forskningsradet,
2016). Sa langt har de samarbeidet med og observert over 23 larere i Norge og England.
Prosjektets hensikt er & integrere mikroblogging i norske og engelske skoler for a tilrettelegge
for dialogisk undervisning i klasserommet (DiDIiAC, n.d.; Rgdnes & Rasmussen, 2017).

Mikroblogging gjeres gjennom den digitale plattformen, Samtavla, som utvikles kontinuerlig
for & tilrettelegge for den dialogiske undervisningen pa best mulig mate. Samtavla kan brukes
som statte for & bista elevene i a utvikle sine ferdigheter innen blant annet kritisk tenkning og
samarbeid. | tillegg skal verktgyet statte leerere i a skape mer elevaktivitet i dialogene i
klasserommet. DiDIAC undersgker hvordan digitale verktay kan forsterke leering, og ikke

bare fungere som en erstatning for analoge verktey (DiDIAC, n.d.).

Det teoretiske utgangspunktet for DiDIAC er dialogisk pedagogikk, som er en sosiokulturell
leeringsteori der dialogisk undervisning brukes for & forbedre tenkning og leering (Littleton &
Mercer, 2013). | DiDIAC kombineres Samtavla og programmet thinking together for a skape
en ressurs som apner for dialog. Thinking together, samtenking pa norsk, er et dialogisk
perspektiv som gjennom et sett med samtaleregler setter samarbeid, dialog og elevenes
forkunnskaper i fokus. | DiDiAC-prosjektet samarbeider forskere tett med larere og elever
for & utvikle Samtavla slik at designet er brukervennlig og enkelt a ta i bruk for lzrere.



1.1.1 Samtavla

Samtavla, Talkwall pa engelsk, er en gratis leeringsressurs som ligger tilgjengelig pa nett,
www.talkwall.net. Tilgjengeligheten skal gi laerere tilgang til et brukervennlig verktay som er
intuitivt og enkelt. Formalet med Samtavla er & gi lrere et verktgy som bidrar til &
synliggjere samtaler, engasjere elevene, skape samarbeidende dialog og gi flere muligheten til
a delta i dialogen (DiDiAC, n.d.).. Ved a synliggjere bidrag far elevene innsikt i hverandres
synspunkter og tanker, som danner grunnlaget for dialogisk leering (Rednes & Rasmussen,
2017). Samtavlas funksjoner og bruksomrader presenteres mer detaljert i kapittel 5.1. Elevene
poster svar fra sin bruker, enten som en gruppe eller individuelt. Elevenes deltakelse i
klasserommet gkes og kan bidra til & styrke elevers evne til argumentasjon og refleksjon
(Rednes & Rasmussen, 2017). | tillegg apner Samtavla opp for underveisevaluering av

elevenes arbeid slik at leererne kan fglge opp mens leeringen finner sted.
1.2 Studiens deltakere og forskningsspgrsmal

Studien ser pa en gruppe laerere som jobber sammen ved en ungdomsskole sentralt i Norge.
Skolen har en gruppe leerere pa 8. trinn som deltar i DiDiAC-prosjektet. Larerne blir bedt om
a benytte Samtavla i sin undervisning og de far bestemme hvordan dette skal skje ut fra sine
preferanser. Som regel blir prosjektets lzerere observert og filmet i tre av sine
undervisningstimer spredd utover prosjektperioden. Det er undervisningstimene til to av
leererne, her anonymisert og derfor omtalt som Truls og Solveig, som er i fokus. Noe av det
som skiller disse to er blant annet deres arbeidserfaring og medfelgende kompetanse. Solveig
er en erfaren laerer, mens Truls er nyutdannet og har bare jobbet som learer i en kort periode.
Dette gir dem to ulike utgangspunkt med forskjellige fordeler og utfordringer i mgte med
implementering av en ny pedagogisk tankegang og et nytt digitalt verktgy. | denne studien
representerer de bredden i erfaringsspekteret blant leerere i Norge. | forbindelse med DiDIAC-
prosjektet har leererne fatt innfgring i den digitale leeringsressursen og prinsippene som ligger
til grunn for den. De mater jevnlig forskningsgruppen og andre lerere for a snakke om

undervisningsopplegg og Samtavlas bruksomrader.



Hvordan bruker lzerere med ulik profesjonsfaglig digital kompetanse digitale
leeringsressurser? Er det noen forskjell pa hvordan de designer leering gjennom teknologi i
undervisningen? | forbindelse med dette gnsker jeg & se hvordan lerere bruker disse
ressursene som en del av et undervisningsopplegg. Studiens forskningssparsmal er laget for a

kunne se pa nettopp dette.

To leereres profesjonsfaglige digitale kompetanse i mgte med en ny digital

l&eringsressurs.

1. Hvordan gjennomfarer to lerere dialogisk undervisning med en digital
leeringsressurs?

2. Hvordan bruker to leerere en digital leeringsressurs i undervisning?

Som et overordnet sparsmal knyttet til begge forskningsspgrsmalene falger ogsa lerernes
ulike undervisningspraksis basert pa deres profesjonsfaglige digitale kompetanse.
Profesjonsfaglig digital kompetanse (PDK) brukes i denne oppgaven som en samlebetegnelse
for fagspesifikke og generiske ferdigheter som lzrere tar med seg inn i arbeidet. Som jeg gar
nermere inn pa i kapittel 3 stilles det krav til leereres kunnskap og kompetanse innen fag,
didaktikk, teknologi og klasseledelse (Lund, Furberg, Bakken & Engelien, 2014; Temte,
Karstein & Olsen, 2013), og helheten av dette danner grunnlaget for mitt begrepsvalg. Med
utgangspunkt i dette vil jeg ved hjelp av videopptak fra de to leerernes undervisningstimer, og
et planleggingsmate med alle leererne, undersgke hvordan de anvender Samtavla som en
digital lzeringsressurs. Pa den maten gnsker jeg a se hvordan de skaper dialoger i
klasserommet med Samtavla som en av del av undervisningen og laeringsaktivitetene. Ved a
se pa undervisningstimens helhet kan dette gi innblikk i hvordan lzerere anvender og utnytter
Samtavla. Det betyr med andre ord at Samtavla anses som en del av helheten i
undervisningstimen og ikke adskilt fra de andre undervisningsaktivitetene eller dialogen i

klasserommet, se figur 1.
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Figur 1. Studiens innhold.

Figuren viser elementene som studeres for a besvare forskningsspgrsmalene. | likhet med de
andre ressursene blir Samtavla sett pa som et verktgy for bruk i undervisningen, ikke som et
verktgy som skaper lering alene. For & kunne si noe om bruken av den digitale
leeringsressursen ma den derfor ses i samspill med de andre ressursene og selve

undervisningen.
1.3 Disposisjon

Studien er delt inn i totalt syv hovedkapitler, inkludert innledningskapittelet:

o Kapittel 1 beskriver i korte trekk studien og studiens forskningsspgrsmal.

o Kapittel 2 dekker studiens teoretiske rammeverk for sosiokulturelt leeringsperspektiv,
dialogisk undervisning, og design av undervisning og leering. Kapittelet tar for seg
bade teori og studier for & vise grunnlaget og dagens forskning pa de ulike omradene.

o Kapittel 3 tar for seg teknologibruk i klasserom, leereres profesjonsfaglige digitale
kompetanse og modeller for analyse av teknologibruk i klasserommet. Kapittelet tar
for seg bade teori og studier for a vise grunnlaget og dagens forskning pa de ulike
omradene.

e Kapittel 4 viser studiens fremgangsmate og metodevalg for a sikre apenhet i
prosessen. Arbeidsmetodene og valg tatt underveis legges frem, samt vurderinger av

valgene. Avslutningsvis drgftes etiske implikasjoner og refleksjoner.



Kapittel 5 beskriver skolen og leererne, samt planleggingsmetet og de observerte
undervisningstimene i sin helhet med utdrag og eksempler.

Kapittel 6 oppsummerer undervisningstimene presentert i kapittel fem og viser
hvordan de skiller seg fra hverandre for & belyse analysens tema.

Kapittel 7 diskuterer studiens teoretiske rammeverk opp mot de empiriske funnene.
Funnene diskuteres og draftes, etterfulgt av en konklusjon. Avslutningsvis presenteres
refleksjoner rundt gjennomfgringen av studien, muligheter for praktisk anvendelse og

veien videre.



2 Laring, teknologi og dialogisk
undervisning

Forskningsprosjektet datamaterialet er hentet fra baserer seg pa dialogisk pedagogikk, og det
er derfor naturlig a bruke det som et rammeverk for leerernes undervisning (DiDiAC, n.d.).
Kapittelet presenterer sosiokulturelle leeringsteorier, dialogisk pedagogikk og studier fra
implementering i klasserommet. Flere forskere argumenterer for at dialogisk undervisning er
viktig for laering fordi det gker elevers evne til blant annet resonnering, argumentasjon og
samarbeid (se for eksempel: Alexander, 2006; Kuhn, 2015; Littleton & Mercer, 2013; Mercer
& Howe, 2012; Rasmussen & Hagen, 2015; Radnes & Rasmussen, 2017). Det som gar igjen i
dialogisk undervisning er leererens rolle som tilrettelegger og stette for elevenes lering. |
tillegg presenteres et bredere syn pa undervisningsdesign og leeringsdesign for & vise hva
forskere mener at leerere ma ta hensyn til (Bransford, 2000; Vestgl, Lund & Hauge, 2007).
Dette kapittelet presenterer lzering, teknologi og dialogisk undervisning som et tema og vil

derfor inneholde bade teori og relevant forskningslitteratur.
2.1 Sosiokulturelt leeringsperspektiv

Sosiokulturelt leeringsperspektiv er en samlebetegnelse for flere syn pa laering som dukket opp
I starten av 1900-tallet. | et sosiokulturelt perspektiv skjer laering i samhandling med andre i
den sosiale situasjonen individet befinner seg i. Hauge, Lund & Vestal (2007) forstar lering
som en prosess der det er fokus pa meningsskaping. Den laerende utvikler kunnskap i aktiv
deltakelse i klasserommet gjennom sosiale og kulturelle ressurser. Kunnskap konstrueres
gjennom individets deltakelse i det sosiale fellesskapet. Leeringen er dermed situert og
kulturelt betinget, det vil si at omgivelsene man interagerer med og selve situasjonen vil
pavirke hva man laerer (Imsen, 2014). Den russiske psykologen Vygotsky (1978) er en av
flere som tar utgangspunkt i at spraket er det viktigste verktayet for leering og det viktigste
medierende redskapet for sosial interaksjon i et fellesskap. Spraket som medierende redskap,
eller artefakt, muliggjer kommunikasjon, tenking, meningsskaping og resonnering (Saljo,
2001). Ressursene som brukes i et leeringsmiljg er historiske og kulturelle artefakter som

apner opp for og bidrar til lering. Felles for kulturelle og historiske artefakter er at de er



utviklet over tid som en lgsning eller et svar pa menneskelige behov (Séljo, 2001; 2006). Det
er individets interaksjon med disse artefaktene, og omgivelsene, som i sin helhet sier noe om
den enkeltes leering og utvikling. Betydningen av interaksjon og samspillet med verden er en
av grunnene til at sosiokulturelle perspektiver pa leering har blitt populaere a benytte i studier
av blant annet leering i kombinasjon med digital teknologi, og leering og dialog (Major,
Warwick, Rasmussen, Ludvigsen & Cook, 2018; Mercer & Howe, 2012; Verenikina, 2010).
Digitale leeringsressurser apner opp for interaksjon, og tilpasning og differensiering av
leeringsaktiviteter til elevers forkunnskaper, ferdighetsniva og interesser. Noen sentrale begrep

innen sosiale leringsteorier er:

e Den proksimale utviklingssone: Den proksimale utviklingssone beskriver den enkeltes
leeringspotensial med utgangspunkt i eksisterende kunnskap og mulighet for tilegnelse
med stgtte fra en mer kompetent person (Vygotsky, 1978). Det fordrer at den leerende
er aktivt deltakende, som vil si at den leerende har en sentral plass i leeringen og
interagerer med den kompetente andre som stgtte (Bransford, 2000).

o Stillasbygging: Stillasbygging tar utgangspunkt i den proksimale utviklingssonen og
bygger pa tanken om at den kompetente andre bygger opp et stgttende stillas for
leering rundt den leerende (Wood, Bruner & Ross, 1976). Ettersom den leerende
mestrer mer blir stillaset gradvis fjernet. Stillasbygging ma ta utgangspunkt i den
leerendes eksisterende forkunnskaper og kombinere dette mye ny kunnskap i
leeringssituasjonen (Bransford, 2000; Braten, 2002).

e Mediering: Mediering betyr a formidle og beskriver hvordan vi tar i bruk ulike
hjelpemidler for & interagere og samhandle (Saljo, 2001, 2006). Medierende
redskaper, eller artefakter, er kulturelt betinget som vil si at den kan variere i ulike
kulturer ut fra behovene som finnes i den. Artefaktene muliggjegr handling ved &
frigjere den kognitive kapasiteten og gi rom for mer komplekse oppgaver.

e Appropriering: Appropriering beskriver lsering som en prosess der individet laerer de
kunnskapene og ferdighetene som er utviklet over tid i sin kultur (Saljo, 2001).
Prosessen beskriver hvordan man gradvis mestrer og gjar noe til sitt eget over tid.
Man lzerer ved a appropriere de medierende redskapene man introduseres for i den
bestemte konteksten og utvikler gradvis sitt repertoar med artefakten etter hvert som
man opplever og blir introdusert for flere bruksmuligheter.

e Situert lzering: Lave & Wengers (ref. i Kvale, Nielsen, Bureid & Jensen, 1999) teori

om situert leering fordrer deltakelse i et praksisfellesskap og at den leerende beveger



seg fra legitim perifer deltaker til fullverdig deltaker i fellesskapet. Laeringen skjer i

det sosiale fellesskapet individet er en del av og gradvis tilpasser seg.

Disse begrepene beskriver ulike prosesser knyttet til lzering, og er sentrale i leering gjennom
og med teknologi (se for eksempel; Major et al., 2018; Mangen & Séljo, 2016; Verenikina,
2010; Vestgl et al., 2007). Teknologi som medierende redskap apner opp for nye mater a
statte lering pa og for a utvikle leeringsdesign tilpasset elevene i klasserommet. Likevel
fordrer dette kompetanse hos laererne som pavirkes av hvordan de approprierer digitale
leringsressurser. Disse blir viktige i mgte med nye ressurser og pedagogiske prinsipper, som

leererne i denne studien gjar.
2.2 Dialogisk pedagogikk

Fokuset pa leering gjennom spraket og dialog i klasserommet har lenge veert ansett som viktig.
Barnes (ref. i Major et al., 2018; Sedova, Salamounova & Svaricek, 2014) har hatt en viktig
rolle i det dialogiske feltet gjennom hans definering av ulike typer samtaler som bidrar til
tenking og laring i klasserommet. Han pekte pa en form for samtale som han kalte
eksplorerende samtale. Denne samtaleformen bidro i stgrre grad enn andre til leering blant
deltakerne. Eksplorerende samtaler bygger blant annet pa deltakelse, villighet til & bygge pa
hverandres innspill og fokus pa felles kunnskap og kunnskapsbygging. Sentralt i denne
tradisjonen er at laererens rolle gar fra & styre undervisning til & vere en deltakende stgtte og
tilrettelegger for elevenes lering (Major et al., 2018; Sedova et al., 2014). En rekke studier
gjort i flere land har vist at klasseromsundervisning i stor grad preges av lerersentrert
undervisning hvor kommunikasjonen baserer seg pa initiativ-respons-tilbakemelding (IRF)
(Alexander, 2006; Kuhn, 2015; Major et al., 2018; Mercer, 2003; Rasmussen, Rindal & Lund,
2014). Denne formen for lzererstyrt undervisning, altsa IRF, preges av at leereren kontrollerer
kommunikasjonen, og i mindre grad apner opp for en samarbeidende dialog blant og med
elevene. Dette kan hindre leering, ettersom elevenes spontane refleksjoner og
kunnskapsgrunnlag ikke tas hensyn til. Dialogisk undervisning gar bort fra denne
undervisningsformen, og tar utgangspunkt i elevene og deres grunnlag. ldeen bak denne
formen for dialog er at man tar utgangspunkt i mer hverdagslig kommunikasjon og elevenes
kunnskapsgrunnlag og gradvis gjgr den mer akademisk nar elevene leerer a bruke det i sitt

tempo (Rasmussen et al., 2014).



Alexander (2006) beskriver dialogisk undervisning som undervisning hvor lerere og elever
lytter til hverandre, mal tydeliggjeres av lereren og alles ideer deles og vurderes.
Karakteristikker ved elevsamarbeid er aktiv lytting og deling av ideer og kunnskap, og
oppmuntring til deltakelse i diskusjoner og under beslutningstaking (Alexander, 2006).
Littleton & Mercer (2013) presenterer begrepet samtenking, thinking together, for a beskrive
en dypere form for samarbeid og dialog der partene tenker sammen pa en mate de ikke klarer
alene. Gruppens styrke ligger i det de bidrar med sammen, og maten de samarbeider for a
kombinere kunnskap. Slik kommer grupper frem til felles lgsninger og svar som lgftes over
individenes egne evner. Gruppene danner et felles kunnskapsgrunnlag basert pa ideer, dialog

og felles refleksjon, som ikke hadde veert mulig for hvert individ alene.

Basert pa egne erfaringer fra klasseromsforskning argumenterer Kuhn (2015) for at oppgaver
som baserer seg pa problemlgsning krever samarbeid og videreutvikling av eksisterende
kunnskap gjennom utforskende dialog. Hun mener at laererstyrte arbeidsformer i liten grad
fremmer lzring, og i likhet med andre teoretikere gnsker hun starre fokus pa dialogisk
undervisning og laererens viktige rolle for & skape dialogiske klasserom (Kuhn, 2015;
Littleton & Mercer, 2013; Major et al., 2018; Mercer, 2003; Sedova et al., 2014).

Flere studier viser at implementering av dialogisk pedagogikk i klasserom kan fare til gkt
leering hos bade den enkelte elev og i klassen (se for eksempel: Major et al., 2018; Mercer &
Howe, 2012; Sedova et al., 2014). En gjennomgaende tendens ser ut til & vaere at lzerere stiller
seg positive til prinsippene, men at gjennomfaringen er vanskelig. Nedenfor presenteres en
studie som fant nettopp disse utfordringene, etterfulgt av et forslag til bedre implementering

av dialogisk pedagogikk i utdanningsinstitusjoner fremlagt av Mercer & Howe (2012).

e | en studie gjennomfart i Tsjekkia sa en gruppe forskere pa lereres implementering av
dialogisk undervisning pa ungdomstrinnet (secondary school) (Sedova et al., 2014).
Dialogisk undervisning ble forstatt som en metode for produktive dialoger og
elevarbeid med sprak som bidrar til aktivitet, forstaelse og resonnering. Gjennom
opplaringen viste leererne gode resultater og forstaelse av prinsippene, men den
praktiske implementeringen og selve gjennomfaringen viste seg a veere utfordrende.
Undervisningstimene var fortsatt preget av IRF, leererstyrt dialog, hvor elevene kun
svarte kort og direkte pa leererens svar. Learerne behersket dialogen til en viss grad,
men slet med a fa elevene til & resonnere fordi de blant annet sa det som bade

krevende og tidkrevende a ta utgangspunkt i elevenes egne innspill. Fordi leererne
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behersker teoriene og prinsippene, etterspgr forskerne mer kunnskap om hvordan vi
kan lage gode mater for implementering og gjennomfgring i praksis slik at lzerere kan

dra nytte av dialogisk undervisning (Sedova et al., 2014).

e Mercer & Howe (2012) mener at leeringsutbytte for hver enkelt elev er betydelig starre
nar leereren benytter dialogiske interaksjoner, men at det sjelden brukes. Som et tiltak
til gkt dialogisk pedagogikk i klasserom har Mercer & Howe (2012) utarbeidet tre
forslag. De to farste tiltakene tar utgangpunkt i at det er behov for mer opplering og
praktisk bruk i lzererutdanningen og videreutdanning av lerere. P4 den maten kan
leerere utvikle et repertoar og et tankesett som hjelper dem til & bruke prinsippene for
dialog. Siste forslag handler om & laere elever mer om gode dialoger og samarbeid slik
at de selv kan bruke det og mestre disse ferdighetene. Disse tre tiltakene er tett
sammenknyttet og avhengig av hverandre, men en slik endring vil veere tidkrevende
(Mercer & Howe, 2012).

2.2.1 Digital teknologi og dialog i klasserommet

En gjennomgang av studier knyttet til dialog i klasserommet og digital teknologi av Major et
al. (2018) tok for seg 72 forskningsartikler som omhandlet dialog i klasserommet, dialogisk
pedagogikk og digital teknologi. Studiene viser at dialog i klasserommet kan styrkes gjennom
teknologi ved at det apner opp for & kunne reflektere og diskutere andres idéer, selvevaluering
gjennom sammenligning, og utvikling av kunnskap gjennom diskusjoner. Flere studier viste
ogsa resultater som tyder pa at teknologi gjer formative og summative vurderinger enklere
fordi leereren har tilgang til elevenes arbeid bade under og etter laeringsaktiviteten. Leerernes
kunnskap og opplering i bruk av teknologi er en utfordring, i tillegg er innfering av teknologi
tidkrevende og leerernes evne til & ta i bruk dialogisk pedagogikk pa en hensiktsmessig mate
er varierende. Teknologi har i tillegg gjort at klasserommet er mindre laerersentrert og -styrt,
som farer til at lzerere ma utvikle nye former for klasseledelse. Nye verktay bringer med seg
nye medierende funksjoner og krever dermed nye pedagogiske prinsipper lererne ma sette
seg inn i. Forskerne etterlyser et nytt pedagogisk skifte med mer fokus pa teknologisk
pedagogikk (Major et al., 2018).
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Rasmussen og Lund (2015) analyserte intervjuer fra laerere for a se neermere pa
leeringsressurser, lererrollen og dagens undervisningspraksiser. | studien sa man en hyppig
fremvekst og endring i bruk av digitale ressurser i skolene over en periode pa 7 ar. En klar
fremgang i bruk av hybride praksiser var ogsa tydelig, som betyr at lzererne hadde opplegg
som kombinerte aktiviteter i leereboka med andre ressurser, som internett og digitale verktay.
Leereres praksis nar det kom til planlegging av undervisning var i stor grad preget av
kompetanse- og leeringsmal, som flere mente ikke ble tilstrekkelig dekket av gamle lerebaker.
Studien konkluderer med at det ser ut til at digitale ressurser og internett gir rom for tilpasning
av undervisningsaktiviteter til elevgruppen, samtidig som leereren kan tilpasse mangfoldet i
klassen dersom nivaene er sa store at det ber gis forskjellige oppgaver. Forfatterne etterlyser
flere studier rundt leererens rolle som designer av undervisning, og opplegg som kan bidra til a
belyse hvordan lerere planlegger undervisning og hvordan det pavirker elevers arbeid og
leringsutbytte (Rasmussen & Lund, 2015).

2.3 Design av undervisning og leering

| forrige avsnitt sa vi at det ble etterspurt mer forskning pa laereres planlegging av
undervisning og hvordan dette gker leeringsutbytte i klassen. Flere studier etterspar mer
kunnskap rundt dette, og papeker at dersom elever i en klasse skal fa best mulig
leringsutbytte av en undervisningstime fordrer det gkt fokus pa design av undervisning og
lering (Bransford, 2000; Committee on How People Learn |1, 2018; Rasmussen & Lund,
2015; Vestgl et al., 2007). Overordnet fremkommer det at undervisning ma tilpasses
elevgruppen, hvor det er mange faktorer som ma tas med i beregningen. Lareren ma aktivt
tilpasse undervisningen far, underveis, og etter undervisningstimen. Studien ser pa to
undervisningstimer og jeg vil derfor redegjere for design av lering for a se viktigheten av
tilpasning underveis for a sikre gkt laeringsutbytte. For a gjare dette vil jeg introdusere skille

mellom undervisningsdesign og design av leering (Vestal et al., 2007).

Undervisningsdesign foregar i forkant og drives av leererens preferanser, tilgjengelige
ressurser og forstaelse av elevenes evner og kunnskap. Laeringsdesign, pa den andre siden,
foregar underveis i selve undervisningen og tar utgangspunkt i undervisningsdesignet.
Leererens oppgave er a vurdere og tilpasse undervisningen slik at leeringsutbyttet stemmer

med malene som er bestemt. Dynamikken i klasserommet og samspillet mellom larer og
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elever er viktig. For a skape dette kreves det tilpasning, kreativitet og improvisasjon fra
leererens side. Undervisningen pavirkes av de kulturelle og sosiale ressursene som tas i bruk
(Vestal et al., 2007).

Teknologi kan pa den ene siden apne for mange nye leeringsaktiviteter, samtidig som den kan
skape forstyrrelser og distraksjoner (Beauchamp & Kennewell, 2010; Mangen & Séljo, 2016).
Undervisnings- og leeringsdesignet blir dermed viktige redskap og ressurser som laererne
tilpasser og justerer etter elevene og situasjonen. Ifglge Vestal et al. (2007) skjer mediering i
klasserommet gjennom blant annet de leeringsaktivitetene, ressursene og arbeids- og
vurderingsformene som benyttes i leeringssituasjonen. Dermed blir valg av disse viktig, og
leereren ma ta hensyn til dette i gjennomfgring av undervisning (Mangen & Séljo, 2016). For
eksempel kan lzrerens valg av arbeidsformer i ulik grad apne opp for, eller hemme, elevers
deltakelse i l&eringen. Implementering og bruk av nye digitale verktay i klasserommet kan
fare til nye muligheter og utfordringer, som vi ser i denne studien (Beauchamp & Kennewell,
2010). Det fordrer gkt fokus pa samspillet av elementene som inngar i design av undervisning
og leering. Det inneberer blant annet kunnskap om ressurser og kompetanse innen bruken av

dem.

2.4 Oppsummering og posisjonering

Utgangspunktet for dette kapittelet har veert & redegjare for en del av studiens teoretiske
rammeverk og vise hvordan forskningsfeltet er i dag. Det sosiokulturelle lzeringsperspektivet
tas frem for & kunne vise viktigheten av hvordan larere approprierer og bruker de medierende
funksjonene som ligger i Samtavla. Gjennom dialogisk undervisning ser vi hvordan leererne
gjennom dialogiske prinsipper benytter elevenes proksimale utviklingssone for a statte opp og
skape leering. | dialogisk undervisning er laererens rolle viktig for leeringen og derfor
presenteres et bredere perspektiv pa design av undervisning og lering for a vise samspillet

som foregar underveis i klasserommet.

Det sentrale som gar igjen i kapittelet, og som er viktig for selve studien, er lereres evne til &
appropriere nye undervisningsformer gjennom og med digitale ressurser. Samtidig er det a
designe laeringsaktiviteter viktig for a utnytte muligheter og skape leringsutbytte i

undervisningen. | mgte med nye, digitale verktgy utfordres leereres kompetanse til kreativitet,

13



undervisningsplanlegging, design av laeringsaktiviteter og gjennomfaring av selve timen. Med
utgangspunkt i dette vil studien se pa hvordan larere benytter de medierende funksjonene
som ligger til grunn i den digitale leeringsressursen. Ettersom laeringsressursen bygger pa
samtenking vil blant annet leerernes evne til 4 tilrettelegge for leering gjennom leeringsdesign,
samarbeidende samtaler og utnyttelse av forkunnskaper veere viktig for analysen av data.
Sentrale begreper for studien er derfor:
e Appropriering av medierende redskaper for bruk av digitale leeringsressurser i
undervisning.
e Den proksimale utviklingssone og stillasbygging for & gjennomfare undervisning som
er forankret i elevenes forkunnskaper og muligheter for leering.
e Lererens rolle i klasserommet, som tilrettelegger for leering gjennom samarbeidende
dialog og samtenking.

e Design av leering i undervisning for a gke elevenes leeringsutbytte.

Det sentrale i disse begrepene er deres tilknytning til teknologi som overordnet begrep for
studien. Ny teknologi og nye digitale laeringsressurser innebzrer nye krav til leereres
profesjonsfaglige digitale kompetanse. Derfor vil jeg i det neste kapittelet presentere ulike syn
pa lereres profesjonsfaglige kompetanse, kompetanseutvikling blant lzerere og teknologibruk

i klasserommet, for a vise utfordringer og muligheter i undervisningssammenheng.
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3 Leerere, profesjonsfaglig digitale
kompetanse og teknologi

Det utvikles hele tiden nye digitale leeringsressurser som skal bidra til & lgse utfordringer eller
gke leringsutbyttet i klasserommet (se for eksempel: Beauchamp & Kennewell, 2010;
Committee on How People Learn Il, 2018; Lund, Furberg, Bakken & Engelien, 2014;
Rasmussen & Hagen, 2015; Verenikina, 2010; Vestal et al., 2007). Til tross for dette har ikke
pedagogikken forandret seg og det ettersparres mer kunnskap og nye teorier knyttet til laering
gjennom og med teknologi (Major et al., 2018; Mercer & Howe, 2012; Verenikina, 2010). For
a fa mer innsikt i dette gnsker jeg a se pa teknologibruk i klasserommet. Det er mange som
studerer laereres ekspertise (se for eksempel; Berliner, 1991; Lund et al., 2014; Meyer, 2004;
Schempp, Tan, Manross & Fincher, 1998; Wolff, van Den Bogert, Jarodzka & Boshuizen,
2015; Xu & Gu, 2017). En hovedtendens er at erfarne leerere benytter intuisjon og ser
underliggende fenomener, mens mindre erfarne lzerere ofte er opptatt av ro i klasserommet,
bruk av leeringsressurser og egen faglig kompetanse. Kapittelet presenterer teori og relevant
forskningslitteratur knyttet til laerere, profesjonsfaglig digital kompetanse og teknologi.

Kapittelet tar for seg leeringsteknologi og to ulike tilnaerminger til leereres ekspertise og
lzeringsprosesser. Utdanningsfeltet er bredt og dekkes av flere ulike teoretiske perspektiver
som tas med i kapittelet for & vise omfanget. Dette vises blant annet i studier av
profesjonsfaglige kompetanse og ekspertise, og gjennom mgte med teknologi. Avslutningsvis
presenteres fire modeller for bruk av teknologi i undervisning. Modellene baserer seg pa ulike
tilnserminger og legges frem for & vise bredden i feltet og hvordan teknologibruk males. |
delkapittel 3.4 presenteres en oppsummering og posisjonering av studien samt en redegjarelse

for og av studiens teoretiske tilnerminger.
3.1.1 Mikrobloggingsverktgy i undervisning

Den sentrale teknologien for denne studien er Samtavla som baseres pa mikroblogging.
Mikroblogging fikk sitt gjennombrudd og er mest kjent gjennom Twitter, som er et sosialt
medium der medlemmene skriver korte meldinger, opptil 140 tegn, pa sine profiler.
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Hashtagger (#), eller emneknagger, gjer det enkelt & merke innleggene med relevante temaer
(Java, Song, Finin & Tseng, 2007). Mikroblogging har i senere tid fatt positiv anerkjennelse
for & veere et verktgy som skaper engasjement og utfordrer elever til a2 oppsummere
informasjon kort og med egne ord (Rasmussen & Hagen, 2015). Dette kan blant annet bidra
til & forberede elevene pa klassediskusjoner og deltakelse (Rgdnes & Rasmussen, 2017).
Samtavla som mikrobloggingsverktay kan ogsa styrke larere i vurdering av elevene fordi det
apner opp for vurdering underveis i leeringsaktivitetene, men lar ogsa leereren ga tilbake og se
over arbeidet i ettertid (Rednes & Rasmussen, 2017).

3.1.2 Elevaktivitet gjennom teknologi

Ifalge Beauchamp & Kennewell (2010) er et av de viktigste bidragene teknologi har kommet
med i leringssammenheng muligheten for interaktivitet. Tradisjonell klasseromsundervisning
er, som nevnt tidligere, preget av lererstyrt kommunikasjon og aktivitet. Teknologiske
redskaper apner opp for mer elevaktivitet, nye former for deltakelse. tilbakemeldinger og
oppfalging (Beauchamp & Kennewell, 2010; How People Learn 11, 2018; Verenikina, 2010).
Interaktivitet gjennom teknologi apner opp for nye former for dialog og kommunikasjon i
klasserommet, som er en viktig faktor for denne studien (Vestgl et al., 2007). Med dette
oppstar nye utfordringer knyttet til organisering av undervisning, utvelging av verktgy for
leering og gjennomfaring. Hvordan kan man ta i bruk ressurser i undervisning pa en
hensiktsmessig mate? Dette er situasjonsavhengig og pavirkes av blant annet undervisnings-
og leringsmal, lererens pedagogiske bakgrunn, leeringsdesign og tilgang til ressurser (Lund et
al. 2014; Mangen & Saljo, 2016; Vestal et al., 2007).

Tilrettelegging og gjennomfaring (orchestration) av undervisning blir sveert viktig i mgte med
stadig ny teknologi fordi det krever nye former for klasseledelse, oppgaveutfgring og
undervisning (Beauchamp & Kennewell, 2010). Det inneberer a planlegge, tilpasse underveis
og utnytte mulighetene som dukker opp for & kunne tilrettelegge og lettere oppna
leringsmalene som er bestemt for undervisningen (Vestgl et al., 2007). @kt tilgang til og bruk
av teknologi i klasserommet krever mer tilpasningsdyktighet og kreativitet fra leereren, fordi
utfallet ofte er situasjonsbetinget og justeringer kan vere ngdvendig (Committee on How
People Learn 11, 2018).
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3.2 Leereres profesjonsfaglige digitale kompetanse

Leerere er ngkkelen til a forbedre, forsterke og gke leringen i klasserommet (Bransford, 2000;
Kuhn, 2015; Lund et al., 2014). En av hovedtendensene i forskning pa lzereres ekspertise er at
utvikling av kompetanse og erfaringer skjer gjennom arbeid (Berliner, 1988; Bransford,
2000). Som vi sa tidligere skjer det stadig endringer i tilgjengelige leeringsressurser i dagens
skole (Rasmussen & Lund, 2015), dette fordrer krav til laereres utvikling av nye kompetanser
og ferdigheter, samt evne til & tilpasse seg (Beauchamp & Kennewell, 2010; Mangen & Séljo,
2016). Livslang leering blir derfor ikke bare ngdvendig for dagens elever, men ogsa leerere
(Bransford, 2000; Meyer, 2004). | dette delkapittelet presenterer jeg to forskjellige syn pa
leering og ekspertise pa arbeidsplassen; deltakelsesmetaforen, som bygger pa leering som
deltakelse, og tilegnelsesmetaforen, som bygger pa leering som tilegnelse (Braten, 2002).
Disse metaforene for leering er omdiskuterte og tilhgrer henholdsvis to ulike leeringsteorier;
praksisfelleskap innen sosiale leeringsperspektiv og tilegnelsesmetaforen innen kognitiv

leringsteori.

Som en utvikling og et forsgk pa a kombinere kognitive og sosiokulturelle perspektiver pa
leering har for eksempel Bandura presentert sin sosiokognitive teori som legger vekt pa bade
leering som indre prosesser og sosialt forankret (Braten, 2002). Sann jeg ser pa lareres bruk
av teknologi i denne studien vil jeg anvende praksisfellesskap som en laeringsprosess gjennom
deltakelse hvor lzering skjer i det sosiale rom, mens det gjennom tilegnelsesperspektivet er
lzering som indre mentale prosesser som tilegnes gjennom mestring og arbeid. Dette gjeres
blant annet for a se pa mgtet mellom teknologien og erfaringene, samt hvordan dette kommer

frem og utnyttes i undervisningen.
3.2.1 @kt behov for digital kompetanse

Teknologi apner opp for nye mater a leere og leere bort pa, ved a stimulere aktiv lering
gjennom varierte aktiviteter. Det er viktig @ merke seg at teknologien i seg selv ikke forbedrer
lering eller undervisningspraksis, og den krever avansert pedagogikk for a sikre effektiv bruk
(Committee of How People Learn 11, 2018; Mangen & Salj6, 2016; S&ljo, 2006; Verenikina,
2010). Mange teoretiske perspektiver som har vokst frem etter Vygotskys arbeid gir en rekke

ideer og tilnerminger for a statte og gi innblikk i teknologirettet pedagogikk, blant annet
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stillasbygging og mediering. Nye ressurser og ny teknologi stiller krav til leerere, som stadig
mgter nye utfordringer, og krav til nye kompetanser i klasserommet. En utfordring flere har
belyst ved gkt bruk av digitale verktgy er at de skaper distraksjoner og kan fare til problemer
med konsentrasjon (Beauchamp & Kennewell, 2010; Mangen & Sélj6, 2016). Det stiller flere

nye krav til laerere og undervisning.

«Med profesjonsfaglig digital kompetanse mener vi didaktisk bruk av IKT i undervisning og
vurdering» (Temte et al., 2013, s. 9), hentet fra en rapport levert av Nordisk Institutt for
studier av innovasjon, forskning og utdanning, NIFU. Profesjonsfaglig digital kompetanse
(PFK) innebarer lereres evne til a gke utbytte av undervisningsopplegg med pedagogisk bruk
av teknologi for laering og evaluering av elever. Rapporten viser at laererutdanningene og
videreutdanningene har for lite fokus pa teknologi, som farer til lavt utbytte i undervisning.
Til tross for ettersparsel og gnsker om gkt kompetanse innen teknologibruk for laering er det
fortsatt stort rom for forbedring (Ottestad, Kelentri¢ & Gudmundsdottir, 2014). For & oppna
dette ma leeringsressurser, faglig innhold og pedagogikk kobles sammen. Ifglge Lund et al.
(2014) er det viktig a forsta at digitale leeringsressurser er varierte og ma tilpasses ulike fag og
leeringsaktiviteter. I likhet med Vestel et al. (2007) tydeliggjer de at PDK handler om &
designe leering og undervisning ved a se pa helheten av undervisningen (Lund et al. 2014).
Lereres digitale kompetanse handler ikke bare om egen appropriering av teknologi, men ogsa
elevenes leering. Med andre ord innebarer PDK 0gsa et metaperspektiv hvor elevene skal lere
om teknologi samtidig som de laerer gjennom teknologi. PDK kan utvikles gjennom formell
utdanning, videreutdanning, gjennom arbeid og innad pa arbeidsplassen ved samarbeid og

mgter med andre larere.

3.2.2 Praksisneart samarbeid og samdesign av en leeringsressurs

Fellesskapssentrerte utdanningsmiljger involverer normer som oppmuntrer til samarbeid og
lering (Bransford, 2000). Et fellestrekk for slike fellesskap blant leerere er at de deler sine
suksesser og feiltrinn nar det kommer til pedagogikk, undervisning og planlegging
(Bransford, 2000; Vestgl et al., 2007). Ifglge Séljo (2006) pavirker praksisfellesskapet
individet ved a endre og pavirke individets forstaelse av medierende redskaper, lering og
utvikling. En ny leerer vil dermed gradvis bli en del av arbeidsplassens kultur og praksis,

samtidig som erfaringer og praktisk kunnskap om arbeidet og skolens laeringsressurser
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utvikles (Bransford, 2000). Individers leeringsprosesser vil dermed variere ut fra de
kontekstene og praksisfellesskapene de havner i. Ifglge Wenger (2004) er de grunnleggende
komponentene for leering fellesskap, mening, identitet og praksis. Fellesskapet har et sett
felles meninger og kompetanse som utvikles gjennom meningsfylt og praktisk arbeid. Her
utveksles synspunkter og idéer, som kan bidra til a skape likheter i deltakernes sosiale
identitet, holdninger og handlinger. Jeg har tidligere snakket om designbasert forskning med
fokus pa praksisneert samarbeid. | likhet med praksisfellesskap er fellesskap og samarbeid
essensielt for & fa til god integrering i slike forskningsprosjekter (se for eksempel Coburn &
Penuel, 2016; Lund et al. 2010; McKenney, 2013).

Lund, Rasmussen & Smerdal (2010) beskriver hvordan deres samarbeid mellom laerer og
forskere foregikk i et prosjekt for utvikling av en ressurs for leering gjennom wikier. Wikier er
en ressurs som oppfordrer til samskriving, gjerne som oppslagsverk. Deres antakelse og
utgangspunkt gikk ut pa at det er for krevende for lzerere og forskere & alene utvikle og
utarbeide slike ressurser alene. Derfor er behovet for en tilnaerming med sterre fokus pa
samarbeid viktig, samdesign eller codesign. De gjennomfgrte i 2005-2006 en studie som var
en del av en utviklingsprosess av teknologiske og pedagogiske intervensjoner for et digitalt
verktgy basert pa wikier. Fordi studien brukte og utviklet ressursen i klasserom argumenterte
de for at det var viktig a ta hensyn til den allerede eksisterende undervisningspraksisen, og ta
utgangspunkt i den. Derfra kunne de gradvis finne en balanse mellom praksisen og det
gnskede malet for ressursen. En av hovedgrunnene til dette er at praksisen ligger i
skjeeringspunktet mellom lereplanmal, egen undervisningspraksis og deltakelsen i studien.
Dette er et viktig utgangspunkt for a kunne utvikle en leringsressurs som lerere vil og kan
bruke (Lund et al., 2010).

3.2.3 Leering gjennom arbeid

Hvordan foregar lzereres leering og tilegnelse av kunnskap og erfaringer? Hvordan tolker og
forstar de situasjoner? For a se pa dette har jeg blant annet valgt a se pa tilegnelsesmodellen
av Dreyfus og Dreyfus og forskning som bygger videre pa denne. Modellen har en kognitiv
tilnaerming til leering og tar utgangspunkt i at leering skjer gjennom opplaring i praksis fra
man er ny, novise, til man er utleert, ekspert. Hvordan individer oppfatter og forstar oppgaver

eller situasjoner utvikles gradvis gjennom arbeid (Kvale et al., 1999). Modellen bestar av 5
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stadier individet gar igjennom; novise, viderekommen begynner (advanced beginner),

kompetent (competent), dyktig (proficient) og ekspert.

Som novise er man ny i et felt, og handlinger preges av en steg-for-steg-metode pa grunn av
lite relevant erfaring. En viderekommen begynner a fa erfaring, som bidrar til mestring av
situasjoner og evne til a gjenkjenne dem. En kompetent person gjenkjenner flere situasjoner
som bidrar til 2 kunne velge ut riktige strategier eller repertoar. En dyktig person beveger seg
fra & falge strukturer og teorier basert pa regler og prinsipper, til 2 handle ut fra intuisjon og
emosjonelle reaksjoner basert pa tidligere erfaringer. En som anses som ekspert vet hva som
skal oppnas, og hvordan det skal gjgres. Handling baseres pa en umiddelbar og intuitiv
reaksjon som ikke krever refleksjon (Kvale et al., 1999).

Ekspertise og kompetanseutvikling hos lzrere ble fra 80-tallet sett pa som en prosess der
utviklingen skjer i takt med tilegnelse av erfaringer (Berliner, 1986). Berliners teori om
utvikling av ekspertise hos lzerere er inspirert av Dreyfus og Dreyfus sin modell. Han sa at
den kunne tilpasses og brukes for a se pa utvikling av erfaring og intuisjon hos lerere
(Berliner, 1991). Han argumenterer for at de sakalte ekspertlaererne har leert og erfart gjennom
mange ar i arbeid. Deres kunnskap er situasjonsbestemt og utviklet gjennom praksis, dermed
blir selve konteksten styrende for deres atferd (Berliner, 1991). Med andre ord handler de i
starre grad ut fra det intuitive og automatiserte, i likhet med Dreyfus og Dreyfus sitt
ekspertniva. Noviselarere arbeider i starre grad ut fra synlige og stegvise prosesser, ettersom
de ikke har skaffet seg et repertoar av rutiner, oppgaver og intuitive forstaelser.
Handlingsrepertoar utvikles og utvides i takt med tilegnelse av erfaring og gkt forstaelse
(Berliner, 1986). Jeg vil na presentere tre studier for a vise utfordringer knyttet til leerere og
ekspertise i forbindelse med planlegging og gjennomfaring av undervisning, klasseledelse og
bruk av digitale ressurser.

e Schempp et al. (1998) undersgkte hvordan nye og erfarne lerere planla og
gjennomfgrte undervisning. Forskerne fant tendenser til at kompetente larere tok valg
basert pa vurderinger og erfaringer, samt viste fleksibilitet (Schempp et al., 1998).
Nyutdannede og mindre erfarne lerere, baserte derimot valg pa regler, prinsipper og
nedfelte rutiner. Under planleggingsfasen var de nye laererne opptatt av a finne
verktgy og leeringsaktiviteter, mens de kompetente larere la mer vekt pa a tilegne seg
faglig kompetanse. De kompetente lzererne viste mindre interesse for a bruke nye

pedagogiske praksiser, men gnsket a forbedre sin eksisterende praksis. De nye lererne
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var pa den andre siden mer apne for dette, men sa i mindre grad hvordan de kunne

tilrettelegge og tilpasse seg elevene og deres utfordringer.

I Nederland undersgkte en gruppe forskere kompetansenivaer blant leerere innen
klasseledelse og forskjeller knyttet til lzerernes forstaelse og tolking av
undervisningssituasjoner gjennom observasjon (Wolff et al., 2015). Mens
ekspertleererne i stor grad fokuserte pa leererens evne til a tilrettelegge for laring i
klasserommet, var de nyutdannede opptatte av ro og orden i timene de observerte.
Resultatene fra studien viste at ekspertleererne baserte sine analyser av videoene pa
egne erfaringer og kompetanse. De sa ut til & ha utviklet en dypere evne til &
observere, tolke og analysere detaljer fra undervisningen. De nyutdannede larerne var

opptatt av klassens oppfersel og la i liten grad merke til elevenes leringsutbytte.

Xu & Gu (2017) benyttet leeringskart med maler (templates) for a undersgke hvordan
leeringsaktiviteter kan designes. De benyttet i e-Textbooks som er en digital ressurs
som kombinerer faglitteratur og interaktive elementer. Malet for studien var a gi nye
leerere mer erfaring rundt design av undervisningsopplegg og bruk av digitale verktay.
Leererne benyttet leeringskart som inkluderte gjenbrukbare objekter og designmaler for
a ha flere valgmuligheter. Ifglge studien dpnet leeringskartene opp for tilpasning av
opplegg til gnskede leeringsmal og aktiviteter. Xu & Gu (2017) foreslar at slike maler
kan bidra til & integrere planlegging av undervisning med bruk av ny teknologi.
Studien bekreftet at det fortsatt er en konflikt mellom nye digitale teknologier og

forventingen om laereres bruk i undervisning.

3.3 Modeller for analyse av laereres praksis og

teknologibruk

Hvordan males teknologibruk i klasserommet? Hvilke faktorer er sentrale for & si noe om

elevers laeringsutbytte med digitale leeringsressurser? Designbasert forskning ble presentert pa

bakgrunn av DiDiAC-prosjektets forskningsmetode. Et ngkkelord for metoden er «endring»,

fordi man gjennom iterasjoner utvikler og jobber seg frem mot nye lgsninger i praksisfeltet

(Brown, 1992; McKenney, 2013; Snow, 2015). En annen mate & se pa endring er hvordan
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bruken av teknologi utvides etter hvert som man utnytter funksjoner og muligheter som ligger
til grunn i brukergrensesnittet. Det finnes mange modeller for & analysere bruken av digitale
leeringsressurser, og for denne studien trekkes fire frem for a vise bredden av eksisterende
analyseverktay. Jeg vil na presentere fire modeller som ser pa implementering og bruk av
teknologi i undervisningen. Modellene bygger blant annet pa gjennomfarte studier og bidrar

til & belyse elementer som kjennetegner innfgring av teknologi og endring av undervisning.

3.3.1 Den proksimale implementeringssone

Hvordan kan forskergrupper ga frem for a forbedre samarbeidet med laerere? McKenney
(2013) legger frem begrepet den proksimale implementeringssonen (The Zone of Proximal
Implementation) som rammeverk for slike studier. Vellykket implementering fordrer at
forskere tar hensyn til etablerte praksiser og deltakernes utgangspunkt, for sa a sikre en
gradvis implementering basert pa dette. McKenney og Reeves (ref. i McKenney, 2013) har i
forbindelse med begrepet identifisert fire karakteristikker for innovasjon som de mener er

viktige for vellykket implementering i klasserom.

e Verdiskapende: Ressurser ma bidra med verdi, forbedre noe, slik at det er verdifullt a
bruke i klasserommet.

e Tydelig: Innovasjonen ma vere forstaelig, og brukere bar helst vaere med pa
utviklingen.

e Kompatibel: Ressursene ma passe sammen med de eksisterende verdiene kulturen og
behovene som eksisterer i praksisfeltet. Innovasjonen er inkrementell og mer gradvis
enn distruptive innovasjoner som endrer praksis og markedet i stgrre grad.

e Toleranse: Hvor enkelt ressursen kan tilpasses og anvendes til ulike kontekster.

Gradvis implementering og bruk, samt medvirkning og pavirkningskraft fra brukerne, er
viktig for at ressursen skal tas i bruk pa en hensiktsmessig og varig mate. Den proksimale
implementeringssonen legges frem som et rammeverk for a stette forskere i samarbeid med
lzerere og utdanningsinstitusjoner. Til tross for at karakteristikkene er tydelige, kan man stille
spgrsmal ved den faktiske gjennomfgringen av dem og hvor realistisk det er for store studier.
Rammeverket belyser viktige utfordringer som er anerkjent av flere forskere (se for eksempel;
Beauchamp & Kennewell, 2010; Coburn & Penuel, 2016; Snow, 2015).
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3.3.2 SAMR-modellen

SAMR-modellen (Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition) er utviklet av
Puentedura (2014) for a tydeliggjare digitale ressursers utviklings- og endringspotensiale nar
det kommer til leering. Puenteduras modell belyser teknologiens bruksomrader, hvordan den
kan tas i bruk pa ulike nivaer og hva man kan fa ut av nivaene. Puentedura har utviklet
modellen for & hjelpe larere til & forsta hvordan de kan utnytte digitale leeringsressurser i
undervisningssammenhenger for a fa mest mulig ut av potensialet som ligger til grunn.
Modellen deles inn i fire nivaer som beskriver hvordan man utnytter disse mulighetene, se

figur 2.

Niva Beskrivelse

4 Redefinition — redefinering
Teknologien gir rom for & designe nye oppgaver som ikke var mulig far.

Forandre

3 Modification — tilpasning
Teknologien apner opp for signifikant redesign av oppgaven.

2 Augmentation — lgfting/gking
Teknologien blir en direkte erstatning, med funksjonelle forbedringer

Forsterke

1 Substitution — erstatning
Teknologien fungerer som en direkte erstatning, ingen funksjonell endring.

Figur 2: SAMR-modellen

Den nivabaserte modellen deles inn i to hovedkategorier; enhancement, her oversatt til &
forsterke, og transformation, oversatt til & forandre. Nivaene beskriver leereres muligheter til &
gke laeringspotensialet blant elevene, kvaliteten pa undervisningen og utnyttelsen av
teknologiens muligheter og funksjoner Etter hvert som teknologibruken klatrer opp nivaene
pa SAMR-modellen blir den en stgrre og viktigere del av undervisningen og leeringen.
SAMR-modellen kan brukes som et didaktisk verktay for vurdering av teknologibruk, og
Puentedura knytter den til blant annet TPACK-modellen og Blooms taksonomi for a
understreke teknologiens verdi nar det kommer til undervisning og leering (DigitalDidaktikk,
2019; Puentedura, 2014). Modellens nivabaserte maling og fokus pa bruk av teknologiens
muligheter gjar at jeg anser den som mer kognitiv da det er lzererens tilegnelse og forstaelse

av mulighetene i laeringsressursen som er i fokus.
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3.3.3 TPACK-modellen

TPACK-modellen (Technological Pedagogical Content Knowledge) ser pa leereres evne til &
kombinere ulike typer kunnskap ved integrering av teknologi. Nar teknologi integreres i
klasseromsundervisning kreves det kombinering av ulike typer kunnskap og forstaelse av
sammenhenger og mulige koblinger (Koehler, Mishra & Cain, 2013). Fagkunnskap handler
om leererens kunnskap og kompetanse innen det spesifikke emnet eller faget undervisningen
dekker. Pedagogisk kunnskap dekker kunnskap og kompetanse knyttet til prosesser, praksiser
og metoder for undervisning, klasseledelse og laering. Teknologisk kunnskap dekker alt av
kunnskap og forstaelse om digital teknologi, og gir leereren mulighet til & designe og utvikle
nye metoder for oppgaver og leeringsaktiviteter, men dette fordrer at de to forrige
kunnskapene tas med i planleggingen (Koehler et al., 2013).

Hver undervisningssituasjon er forskjellig og dette krever kreativitet og fleksibilitet i
undervisningsaktivitetene og bruken av teknologi, i kombinasjon med fagkunnskap. Det
stilles krav til en mer fleksibel og variert planlegging av undervisning og
undervisningsopplegg, hvor forskjellige aktiviteter og teknologier brukes for a sikre og heve
elevenes leeringsutbytte. Denne kompetansen utvikles over tid og skjer i praksis, hvor lerere
far testet ut, erfart, justert og brukt teknologien som en laringsressurs i undervisningen. Som
en modell for analyse krever den mye datagrunnlag for god anvendelse. Fokuset pa alle
elementene som inngar som en helhet, inkludert fagkunnskap, teknologi og lzring, gjer at jeg
anser modellen som forankret i det sosiokognitive. En av grunnene er at kreativitet og
fleksibilitet i magte med disse ferdighetene utspiller seg i det sosiale rom og ikke er malbare

som indre kognitive prosesser alene.

3.3.4 Digitale Didaktiske Design

Digitale Didaktiske Design (DDD) er en didaktisk modell utviklet for 1:1 undervisning og
baseres pa studier av teknologibruk 64 nordiske klasserom (Jahnke, Bergstrom, Marell-
Olsson, Hall & Kumar 2017). 1:1-undervisning betyr at alle elever og lerere har eget nettbrett
eller pc. Med utgangspunkt i lzereres implementering av digital teknologi har forskerne
definert fem elementer som lzerere ma ta hensyn til i planlegging av 1:1-undervisning;

leeringsmal, leeringsaktiviteter, vurdering, sosiale relasjoner i klasserommet og anvendelse av
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teknologien. Det er en didaktisk relasjonsmodell for undervisning med digital teknologi, som
vil si at alle elementene ma tas med i planlegging og gjennomfgring av undervisning. Jeg
anser modellen for & ha et sosiokulturelt perspektiv pa leering da det sosiale og helheten av
timen spiller en viktig rolle for vurderingen av den digitale didaktikken.

Analysekriteriene som disse elementene representerer males med niva fra én, lavt bruk, til
niva fem, hgyt bruk, (Jahnke et al., 2017). Gjennom studien fant de tre hovedkategorier for
lzereres implementering av teknologi. De delte opp leererne i tre grupper som utnyttet
kriteriene i ulik grad. Gruppe A benyttet alle kriteriene og var opptatt av dynamikken i
klasserommet, at opplegg var designet ut fra den digitale ressursen og ga variasjon i timen. De
hadde samtidig fokus pa refleksjon og formativ vurdering for a statte elevene. Gruppe B
benyttet semi-integrert design, hvor de ikke utnyttet hele leringspotensialet. Gruppe C var
preget av sveert lite fokus pa meningsfull lzering med de digitale ressursene. Lererne i gruppe
B og C forsgkte til en viss grad & integrere pedagogikk og teknologi, men fokuserte kun pa et
eller to av kriteriene og klarte dermed ikke a skape helhet i timen. Studien sier lite om
lerernes kompetanseniva eller holdning til 1:1-undervisning i utgangspunktet, som jeg syns

det hadde veert interessant & fa innblikk i.
3.4 Oppsummering og posisjonering

Dette kapittelet har tatt for seg leeringsteknologi, leereres ekspertise og laering i praksis, samt
presentert flere modeller for analyse av teknologibruk i klasseromsundervisning. | forbindelse
med leerernes egen leering har ikke studien gjort et intendert skille mellom metaforene for
leering pa arbeidsplassen, men ser pa dem i to ulike kontekster. Praksisfellesskap brukes for &
se hvordan leererne sammen snakker om og diskuterer muligheter for bruk av den digitale
ressursen. Tilegnelsesmodellen sier noe om den enkelte laerers utgangspunkt for egen leering
og intuitive forstaelse. Som flere av studiene viste er det forskjell pa leereres praksis
(Schempp et al., 1998; Wolff et al., 2015; Xu & Gu, 2017). Et hovedpoengene som kommer
frem er at nyere leerere er mer opptatt av ytre, synlige faktorer, og hvordan de kan ta i bruk
teknologi i leeringsaktiviteter. Mer erfarne larere ser derimot pa underliggende faktorer som
pavirker undervisningen, elevenes forkunnskaper og benytter sitt eksiterende repertoar med
undervisningsmetoder. Gjennom modellene for bruk av leeringsteknologi kom det frem at

leerere bruker teknologi sveert forskjellig, og bruken males forskjellig. For a dra nytte av
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teknologiens medierende funksjoner viser modellene at teknologien ma flettes sammen med
resten av undervisningen. (Jahnke et al., 2017; Koehler et al., 2013; McKenney, 2013;
Puentedura, 2014). Dette er noe som gar igjen hos denne studiens lzrere, og for a
differensiere deres bruk vil SAMR-modellen benyttes i kapittel 6. | studien har det blitt gjort
et intendert skille mellom ordene «utnytte» og «anvende». «A anvende» vil i studien omfavne

niva en og to av SAMR-modellen, mens «a utnytte» lgfter bruken opp til niva tre og fire.

Sentrale begreper for studien er derfor:

e «Tilegnelse» anses her som en gradvis intuitiv forstaelse for & kunne analysere
lzerernes teknologibruk.

e SAMR-modellen som verktay for a se pa leerernes bruk av Samtavla som en del av
undervisningen.

o «Profesjonsfaglig digital kompetanse» vil i denne studien brukes som et overordnet
begrep for hvordan laerere kombinerer faglig innhold, teknologi, pedagogisk kunnskap
og design av laring. | dette ligger begrep som kompetanse, erfaring og ekspertise for a
dekke ferdigheter innen undervisning, teknologibruk og laeringsdesign.

e Mikroblogging og elevaktivitet er sentrale for Samtavla og det leringsutbytte som

ligger i leeringsaktivitetene som kan kobles opp mot timens leeringsmal.

3.4.1 Teoretisk mangfold

| kapittel 2 og 3 har flere perspektiver pa lering blitt presentert. Det er et intendert valg som
blant annet er inspirert av Bell (2004), som stiller seg positiv til et teoretisk mangfold innen
designbasert forskning. Designbasert forskning, med sine lgse rammer, apner for en rekke
studier som kan belyses fra flere teoretiske felt. Ifglge Sfard (1998) er det vanskelig a velge
mellom én av disse som metafor for laering, og hun argumenterer i stedet for en sameksistens
hvor de supplerer hverandre. Braten (2002) argumenterer, i likhet med Sfard, for at de ulike
leeringsteoriene, uavhengig av teoretisk forankring, bar eksistere side om side for a belyse
pedagogikkens kompleksitet. Det er pa bakgrunn av dette at jeg tar med flere syn pa leering,

fordi de ser pa ulike elementer av studien og belyser flere sider ved forskningsspgrsmalene.
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4 Design og forskningsmetode

Folgende kapittel omhandler studiens forskningsmetoder og analyse, og avklarer i tillegg
valg, arbeidsprosess og fremgangsmater. Metodene og analysen tar utgangspunkt i studiens
forskningsspgrsmal, som setter rammene for arbeidet. Kapittelet begynner med en beskrivelse
av DIDIAC og prosjektet, samt min studies plass innenfor dette. Deretter fglger redegjorelse
for valg av metode, data og analysestrategier. Dette danner utgangspunktet for neste del, som
tar for seg studiens validitet, reliabilitet og generalisering. Til sist vil jeg diskutere min rolle

som forsker og etiske betraktninger som foreligger dette arbeidet.

De sentrale begrepene som ble presentert i kapittel 2 og 3 brukes som verktgy i analysen for &
vise mine funn. Jeg presenterte flere begreper med et bredt faglig innhold for a berike
analysen og diskusjonen i studien. Forskningsspgrsmal én, om Samtavla og dialogisk
undervisning, anser jeg som mer rettet mot et sosiokulturelt perspektiv. | dette legger jeg
sentrale begreper som mediering, proksimal utviklingssone og appropriering. Dette legger
grunnlaget for a beskrive undervisningstimen og maten leererne bruker teknologien som en del
av helheten i timen. | tillegg trekkes dialogiske prinsipper som samarbeidende dialog og
samtenking frem, fordi den digitale ressursen er bygget pa disse. Design av leering beskriver
leringssituasjonen i undervisningstimen og hvordan leererne tilpasser og improviserer slik at
elevene oppnar leeringsmalene. Forskningssparsmal to, Samtavla som digital leeringsressurs,
har derimot et mer kognitivt fokus der blant annet SAMR-modellen og leerernes bruk av
teknologiens funksjoner er sentrale. Maten de tilegner seg forstaelse for teknologiens
muligheter i mgte med deres leeringsaktiviteter har bidratt til & belyse hvordan intuisjon og
erfaring pavirket mgtet med nye digitale ressurser. Den profesjonsfaglige digitale
kompetansen ser pa mgtet mellom digital kompetanse, evne til & lere bort og undervise, og
fagspesifikk kunnskap. Derfor blir det en form for brobygger som gjennom et litt mer

sosiokognitivt perspektiv trekker pa begreper med ulik teoretisk forankring.
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4.1 Studiens plass i DIDIAC-prosjektet

For a se hvordan lzerere tar i bruk en digital leeringsressurs har jeg fatt tilgang il
forskningsprosjektet DiDIAC. DIiDIAC er et designbasert forskningsprosjekt som legger vekt
pa a ha praksisnaere samarbeid med skoler, elever og lerere. Malet er, som nevnt tidligere, a
utvikle Samtavla slik at flere laerere kan ta i bruk dialogisk undervisning pa en lett og
hensiktsmessig mate. En av grunnene til at jeg gnsket a skrive for et designbasert
forskningsprosjekt var muligheten til & se hvordan en teknologi utvikles gjennom praksisneert
samarbeid. Med dette som utgangspunkt ble jeg skrevet inn i prosjektet og fikk tilgang til
videomaterialet i DiDiAC-basen. Basen bestar av et rikt materiale som er samlet inn over
flere ar og bestar av data fra samarbeid med over 23 lerere (Forskningsradet, 2016). Jeg har
redegjort for designbasert forskning og DiDiAC-prosjektet og vil na redegjare for mine data

0g konteksten rundt min forskning.
4.1.1 Datamaterialets kontekst

| denne studien gnsket jeg & se na&ermere pa hvordan en innovasjon utvikles gjennom et
designbasert forskningsprosjekt. Med min interesse for entreprengrskap og innovasjon gnsket
jeg & se hvordan forskningsmetoden bidrar til & utvikle teori, praksis og en digital
leeringsressurs. Etter mye arbeid med materialet endte jeg opp med & se pa hvordan to laerere

bruker Samtavla som en del av leringsaktivitetene i en undervisningstime, se figur 3.

Materiale fra DiDIAC

|
!

[

Laereres profesjonsfaglige
\ kompetanse i mgte med
‘\\ nye laringsressurser

08 Figur 3: Studien og DiDiAC-materialet



Figuren illustrerer studiens plassering og tilhgrighet til DiDiAC-materialet. Min studie en
selvstendig studie som benytter materiale fra DiDiAC-basen og ser pa hvordan to lerere som
deltar i prosjektet har gjennomfart undervisning. Undervisningstimene viser leerernes bruk,
men ikke noe om opplaringen eller maten DiDiAC-teamet og lererne jobber sammen for a
planlegge og gjennomfgre undervisning. Jeg har derfor valgt & supplere med et
planleggingsmate som finner sted i forkant av timene. Det gir med andre ord et innblikk i det

midlertidige DiDiAC-fellesskapet pa skolen og sier noe om samarbeidet.

4.1.2 Utvalg av data

Hovedfokuset i min studie har etter grundig arbeid og undersgkelser blitt hvordan lerere

bruker en digital laeringsressurs i sin undervisning, se figur 4.

Laereres bruk av en digital
laeringsressurs i undervisning

1. Hvordan gjennomfg@rer to 2. Hvordan bruker to lzerere en
laerere dialogisk undervisning digital leeringsressurs i
med en digital laeringsressurs? undervisning?

Profesjonsfaglig
digital
kompetanse

Figur 4: Forskningsspgrsmal

For & tydeliggjere forskningssparsmalene og hvordan de besvares har jeg i figuren over
illustrert hvordan den profesjonsfaglige digitale kompetansen brukes som et overordnet
begrep. Som Lund et al. (2014) papeker handler PDK om & kombinere kunnskap om
teknologi, fag, elevers lering og leringsmalene. Det er mange som snakker om at denne
kompetansen er viktige for a oppna leering gjennom teknologi (Jahnke et al., 2017; Lund et al.
2014; Tamte et al., 2013; Vestal et al., 2007). Derfor brukes det som et overordnet begrep
som bidrar til & si noe om hvordan to lzerere anvender og utnytter en digital leeringsressurs. |
planleggingsmete deltar bade forskerne og leererne fra prosjektet. Planleggingsmatet brukes

derfor for a si noe om hvordan lzererne har fatt innsikt i og oppleering av Samtavla og
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dialogisk undervisning, i tillegg gir det innsyn i hvordan de snakker om ressursen og det
dialogiske. I flere av planleggingsmatene har laererne for eksempel gitt uttrykk for at de
allerede benyttet en form for samtaleregler og dialog som lignet DiDiAC sine, men gikk med
pa a ta i bruk Samtavla. Leerernes rammer nar det kommer til Samtavla og dialogiske
prinsipper har vert relativt lgse, og apnet dermed opp for personlig tilpasning.
Undervisningstimene og planleggingsmatene foregar syklisk, og gjentas tre ganger pa skolen.
Ved siden av dette foregar det planlegging og erfaringsdannelse kontinuerlig mellom laererne
pa skolen.

Disse leererne har fatt innfering i ressursen og prinsippene som ligger til grunn for den, og
mater jevnlig forskningsgruppen og andre laerere for a diskutere undervisningsopplegg. Det
sentrale for valget av undervisningstimer er at de to lzererne har et likt utgangspunkt, men

likevel gjennomfarer de undervisningen forskjellig, se tabell 1. Den ene lareren, Solveig, har

lang erfaring og har jobbet som larer i mange ar, mens den andre leereren, Truls, er

nyutdannet og har mindre erfaring. Dette gir dem ulike utgangspunkt, med forskjellige

fordeler og utfordringer i mgte med implementeringen av en ny pedagogisk tankegang og et

nytt verktay. | tillegg representerer de bredden i erfaringsspekteret blant laerere i Norge.

Tabell 1: Studiens leerere

Solveig

Truls

DiDiAC-larer

Ja

Ja

Leeringsobjekt

Tekstforstaelse

Tekstforstaelse

storskjerm

Tekst Et farlig frieri Et farlig frieri

Elever Delklasse A, 8. trinn. Delklasse B, 8. trinn
Samtavla, bok, nettbrett, Samtavla, bok, nettbrett,

Ressurser

storskjerm

Leeringsaktiviteter

Avkryssing, sammenligning

Sammendrag, oppramsing,
sammenligning

Lzrers erfaring /
ekspertise

Mange ars erfaring som
leerer

Nyutdannet og ny ved
skolen
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Fra tabellen ser vi at lzererne har felles laeringsmal for timen, men gjennom
leeringsaktivitetene og Samtavla ser vi forskjeller i bruken. Utgangspunktet for & studere de to
leererne er at de varierer mellom & undervise de to delklassene sammen og hver for seg, sa

begge har kjennskap til elevene og hverandres undervisningsmetoder.

Vestal et al. (2007) gjar et tydelig skille mellom leeringsdesign og undervisningsdesign. Fordi
datagrunnlaget for studien er opptak fra undervisningstimen og et planleggingsmgte sier det
ikke noe om hvordan laerernes undervisningsdesign ser ut. Selve lzeringsdesignet og
gjennomfgringen av undervisningen er derimot eksplisitt synlig og det er her studiens
hovedfokus vil ligge. Studiens avgrensing knyttes derfor til det man eksplisitt ser av
undervisning i opptakene, altsa design av leering. Pa den maten gis et gyeblikkshilde av

leerernes bruk av Samtavla som en digital lseringsressurs for dialogisk undervisning.

4.2 Kvalitativ casestudie

Min studie har veert en kvalitativ casestudie av to leerere som deltar i et designbasert
forskningsprosjekt. Ifglge Thagaard (2018) gir dette et godt grunnlag for & danne forstaelse av
sosiale fenomener og hendelser basert pa dybdedata innhentet fra mennesker og situasjoner.
DiDiAC-prosjektet bestdr av bade kvantitative og kvalitative data. For & svare pa mine
forskningsspgrsmal benyttet jeg kun kvalitative data. Hovedmaterialet for denne studien har
veert videoopptak av to undervisningstimer, men et planleggingsmate og funksjonene til

Samtavla ble benyttet for & si noe om helheten og studiens kontekst i DiDiAC-prosjektet.

En casestudie apner opp for muligheten til & studere virkelige hendelser samt konteksten og
grensene tilknyttet disse (Yin, 2018). Typisk for dette er at funnene ikke er malbare, men
heller blir fortolket og behandlet innenfor sin kontekst (Silverman, 2006; Thagaard, 2018).
Malet er a finne interessante karakteristikker og egenskaper i konteksten man studerer
fenomenet i. Denne formen for forskning er ofte mindre bestemt, som fgrer til at fortolkninger
og temaer ofte blir oppdaget og endret underveis i prosjektet. Dette tillater mer fleksibilitet,
ettersom endringer underveis er en naturlig del av prosjekters hendelsesforlgp (Thagaard,
2018).
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Datamaterialet la grunnlaget for forskningsspgrsmalene som ble laget for & dekke studiens
problemstilling og fokusomrade. Videoopptak fra mgter og undervisningstimer ga, i mitt
tilfelle, innsikt i hvordan leererne diskuterer undervisning og hvordan de faktisk gjennomfarer
undervisningen basert pa deres erfaringer og forstaelser fra forskningsprosjektet de er en del
av. Den deskriptive beskrivelsen av Samtavla som ble lagt frem i farste kapittel, og utdypes i
kapittel 5, gir grunnlaget for hvordan den digitale lzeringsressursen kan benyttes. Samtavla
slik den er utviklet i dag baseres pa informasjon og observasjoner innhentet fra prosjektet over
tid, og designet er et resultat av forskningsprosjektets funn og prosess. Ved a se pa lereres
bruk av Samtavla fikk jeg innblikk i hvordan de har mgtt ressursen og de teoretiske
prinsippene innenfor rammene av forskningsprosjektet. Ut fra dette har jeg forsgkt a se

hvordan laerere med ulik kompetanse tar i bruk nye ressurser.

4.3 Data

Materialet jeg har benyttet er videoopptak gjennomfart av forskere, stipendiater og
masterstudenter ved DIDIAC. | figur 5 har jeg laget en oversikt over videomaterialet i
DiDiAC-basen som jeg hadde tilgang til i perioden. Behandling av data, tilgang til materialet
og etiske refleksjoner rundt dette presenteres i delkapittel 4.8. De markerte feltene viser hvor
jeg har valgt a hente studiens data fra. Materiale er valgt ut etter ngye gjennomgang av basen,
idemyldring og diskusjon av interessante funn med veileder og medstudenter, dette beskrives
I kapittel 4.6.

DiDiAC-basen

‘ Workshop og samlinger mellom forskere og laerere H Alle lerere og forskere Video. feltnotater

/| materialer
| Designutvikling av Samtavla mellom forskere, lzerere og elever H Alle lzerere og forskere }/

Planleggingsmgter for undervisning mellom forskere og laerer Fgr og etter undervisning Video, feltnotater

Undervisningstimer — helklasseperspektiv

| Undervisningstimer — leererperspektiv Ca. 3 per runde Video, feltnotater

| Undervisningstimer — elevgruppeperspektiv

Figur 5: DiDIAC-basen
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4.3.1 Videoopptak

Observasjonsdata apner opp for rikt datamateriale med stort potensiale for forskning, samtidig
som det kan vere bade krevende i form av tidsbruk og gjennomfaring (Hine, 2015; Tjora,
2017). Forskerne far tilgang til sosiale settinger som er rikere enn det intervjuer er, fordi man
observerer den naturlige konteksten og den faktiske adferden. Videopptak for & samle
observasjoner apner for muligheten til 4 ga tilbake og se pa materialene ved behov.
Videoopptak vil, uavhengig av metodologisk orientering fra forskernes eller
forskningsprosjektets side, gi naer og detaljert dokumentasjon (Derry et al., 2010). Likevel
falger det ogsa med nye utfordringer knyttet til denne formen for datainnsamling. Derry et al.
(2010) argumenterer for at det er behov for mer standardisering, men papeker at det er

vanskelig med tanke pa det brede spekteret av teoretiske tilnerminger.

| studiens datamateriale, altsa selve undervisningstimene, er forskerne passive observatarer
som sitter bakerst i klasserommet og styrer videokameraet, bade zooming, fokus og vinkler. |
planleggingsmatet er forskerne deltakende observatgrer som kommer med innspill og forslag.
Deltakerne er klar over at deres aktiviteter og bidrag blir filmet, og de er klar over deres rolle i
DiDiAC-prosjektet. | opptakene forsgker de a fa med hele klassen og noen grupper, samt
lerernes aktivitet. Under arbeid pa Samtavla zoomer forskeren inn pa tavlen og viser tavlens
nummer for senere arbeid. Ettersom kvalitative studier i sterre og starre grad benytter
videoopptak apner det opp for muligheten til & gjenbruk data, bade for prosjektet og for andre
forskere i ettertid. Bruk av sekundeerdata byr pa muligheter og utfordringer som ma tas med i
betraktning nar man behandler materialet.

4.3.2 Bruk av sekundaerdata

Videopptak gjgres med utgangspunkt i studiens forskningsspgrsmal og interesse, og dermed
vil ikke alle fremtidige studier ha blitt tatt hensyn til ved innhenting av data (Dalland, 2011).
Likevel gir det forskere mulighet til & studere fenomener som forekommer uten at de som
observeres visste at det var malet, dermed kan det argumenteres for at den naturlige
konteksten er tilstede (Dalland, 2011). Bruk av sekundardata er tidsbesparende ettersom

datainnsamlingsprosessen er gjort, og man heller kan bruke tiden pa a jobbe med funn og
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analyse. Min forstaelse av hvordan dette pavirker mitt arbeid vil jeg diskutere neermere

gjennom kapittelet.

Basert pa dette, apner bruk av sekundzrdata opp for muligheten til & mgte materialet og
beskrive det som skjer deskriptivt, basert pa den teoretiske tilnermingen jeg velger for
oppgaven og temaene som kommer frem underveis (Dalland, 2011; Silverman, 2006). Dette
medfarer noen implikasjoner for studien med tanke pa teorier, rammeverk og kontekst. For
det farste medfarer det et dykk i litteratur og teorier for a bygge et solid rammeverk som kan
brukes for en base ved analyse og bearbeiding av materiale. Samtidig er det gnskelig med en
viss fleksibilitet nar det kommer til teoretisk grunnlag og forskningsspgrsmal for 4 tilpasse
funn og justere oppgaven ut fra hva som dukker opp. Designbasert forskning har et teoretisk
utgangspunkt, men benytter iterative prosesser hvor man tilpasser seg utfordringer og funn
som dukker opp underveis i samarbeidet med studiens deltakere (Snow, 2015). For det andre
ma konteksten ses og forstas fra et utenfra-perspektiv og dette fordrer transparent arbeid for &
sikre at valgene og arbeidet er forstaelig for utenforstdende (Dalland, 2011; Thagaard, 2018).

4.4 Transkribering

Videoopptak tilbyr et rikt bilde av det som studeres og viser hva deltakerne gjgr fremfor hva
de sier at de gjer gjennom for eksempel intervjuer og spgrreskjema (Derry et al., 2010). Fordi
det er et sveert rikt materiale er det utfordrende og nesten umulig a overfare alt til tekst og
synliggjere det som skjer deskriptivt (Tjora, 2017). Hvor detaljert transkripsjoner er
bestemmes av forskningssparsmal og fokusomrade, samt forskeren som arbeidet med
materiale. Det er ikke mulig & unnga at noe informasjon gar tapt nar man behandler data og
gjer det om til transkripsjoner for videre analyse og diskusjon. | materialet jeg endte opp med
a se pa var det allerede gjennomfart transkribering gjennom programmet Incscribe som
DiDiAC benytter. Incscribe er et enkelt program med mulighet til & knytte transkripsjonen
opp mot ngyaktig tid i videoopptaket. Jeg valgte a ta utgangspunkt i transkriberingene, men
gjennomga dem ngye, samtidig som jeg sa igjennom materialet flere ganger. | mgte med
materialer og arbeid med transkribering vet man ikke alltid hva man vil ha behov for i ettertid
(Tjora, 2017). Det kan derfor vaere hensiktsmessig a ga litt mer i dybden enn man tror man

trenger, for a unnga a matte gjennomfare hele prosessen pa nytt. | trad med dette forsgkte jeg
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a fa ned ytringer og handlinger sa beskrivende og detaljert som mulig. Dette ga meg flere

muligheter som jeg mener var riktig for & kunne jobbe videre:

1. Forbedring: Transkriberingene var ikke helt korrekte og jeg fikk rettet opp der det var
feil eller mangler. Noen steder hadde feil ord eller manglet ytringer grunnet problemer
med lydkvaliteten. God talmodighet og fokus gjorde at jeg klarte & fa ned detaljer som
forrige person ikke hadde Klart.

2. Interaksjoner: | en tabell la jeg til aktiviteter og handlinger i parentes. Dette ga meg
muligheten til & beskrive interaksjoner, bruk av ressurser og andre elementer som
skjedde i opptaket.

3. Nerhet til materialet: Fordi dette er sekundardata felte jeg at det var ngdvendig a
jobbe med materialet for & kunne studere det videre. Ved farste mgte med materialet
gjorde jeg egne “feltnotater” for a fa ned inntrykk og tanker. Denne prosessen fortsatte

jeg med slik at jeg hele tiden kunne legge til nye funn.

Transkripsjonen falger DiDiAC sitt oppsett nar det kommer til tegn og punkter. Se tabell 2 for

fullstendig oversikt over transkriberingens konvensjoner.

Tabell 2: Transkriberingens konvensjoner

Punktum og komma er tatt i bruk for a gjgre transkriberingene lesbare

[tekst] Brukes for a beskrive en aktivitet [sender tekst til Samtavla]

Oppdeling av ytring

(...) Pause i ytring.

Indikerer lange lyder, for eksempel: Eh:::::::

- Avbrutt ytring

(] Indikerer at noe er fjernet. Brukes nar noe ikke er relevant.

[ Indikerer overlapp i ytringer
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4.4.1 Analytisk tilngerming: Induktiv-deduktiv

Det er flere metoder som kan brukes for & se pa studiens utvalgte materiale, jeg benytter
kvalitative metoder i mine analyser av interaksjoner. Min tilneerming ligger i skjeringspunktet
mellom det induktive og deduktive, som Tjora (2017) kaller for en stegvis deduktiv
induksjon. Med en slik tilnserming begynner man med nysgjerrighet til materiale ved a se pa
funn som er interessante, og kommer opp med mulige temaer og spgrsmal basert pa dette.
Samtidig arbeider man mot en generalisering og en teoretisk anvendelse senere i prosessen.
Med utgangspunkt i dette forstar jeg min prosess som induktiv-deduktiv med en apen
tilnerming til materialene, samtidig som jeg har vurdert og forholdt meg til et teoretisk
grunnlag. Jeg har forsgkt a la det teoretiske grunnlaget veere en stgtte uten at det pavirker
mine refleksjoner og funn, men det er vanskelig a forholde seg helt objektiv. En av matene jeg
har forsgkt & opprettholde dette pa inneberer for eksempel at forskningsspgrsmalene og
problemstillingen ikke ble bestemt for selve arbeidet med analysen var i gang. Jeg startet med
et utgangspunkt, og justerte etter hvert som jeg dykket lenger og lenger ned i materialet. De
tentative forskningssparsmalene satte sgkelys pa ulike aspekter av studien og mine interesser.
Pa den ene siden fant jeg diskusjonene rundt refleksjonsmgtene sveert spennende og
interesserte meg for maten laererne og forskerne diskuterte sammen. Jeg falte at dette ga
innblikk i hvordan designbasert forskning med praksisnzrt samarbeid drar nytte av alle parter
for & skape nye lgsninger og intervensjoner. Pa den andre siden fant jeg selve timene sveert
interessante. Undervisningstimene viser hvordan lererne faktisk tar i bruk den digitale

ressursen de har blitt bedt om & legge inn i undervisningen.

Teoriene og temaene ble utarbeidet som beskrevet med en stegvis-deduktiv induksjon (Tjora,
2017). For a vise arbeidsprosessen for studien presenteres Braun & Clarke (2006) sin tabell
for tematisk analyse som beskriver de ulike aktivitetene som skjer i en studie. Analysen
beskrives her gjennom seks steg som ikke ngdvendigvis falger i den rekkefglgen, men gjentas
syklisk ved behov helt til man er klar for a ferdigstille studien. Nedenfor presenteres stegene

basert pa Braun & Clarke (2006) sin tabell for tematisk analyse.

e Steg 1: Gjare seg kjent med materialet. Jeg tok feltnotater og transkriberte selv.
e Steg 2: Koding av interessante elementer og markering av relevante funn.
e Steg 3: Finne relevante og interessante tema. Jeg sa samtidig pa tentative

forskningsspgrsmal.
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e Steg 4: Sikre at tema og datautdrag reflekterer materialets helhet.
e Steg 5: Definering av og navngiving av tema.

e Steg 6: Skrive studien.

Underveis i arbeidet har jeg hele tiden diskutert funn og interessante temaer med
medstudenter, masterstudenter tilknyttet DiDiAC-prosjektet og min veileder. Malet har hele
tiden veert a prgve ut mine antakelser og funn pa forskjellige personer for a sikre at jeg ikke
legger for mye i egne tolkninger og antakelser (Tjora, 2017).

4.4.2 Analyse av interaksjoner

Datamaterialet jeg har sett pa er videoopptak som har gitt meg muligheten til & se hva alle
deltakerne gjer. Jordan & Henderson (1995) beskriver interaksjonsanalyse som en
tverrfaglige metode for undersgkelse av menneskers interaksjon, bade med hverandre og med
objektene rundt dem. Ved a se pa interaksjonene i undervisningen kan jeg fa en bedre
forstaelse av hvordan deltakerne jobber med Samtavla og hvordan leererne jobber med
elevgruppene. Det lar meg se den uformelle bruken av Samtavla som oppstar naturlig som en
del av interaksjonen mellom elevene, lereren og Samtavla (Jordan & Henderson, 1995).
Gjennom interaksjonsanalysen sa jeg farst igjennom videomaterialet i helhet og noterte
interessante hendelser og sekvenser, som beskrevet tidligere. Deretter identifiserte jeg temaer
som forekommer ofte og organiserte notatene under hvert tema. Temaene dekker tre omrader;
leeringsdesign, Samtavla som verktey for dialogisk undervisning og Samtavla som digital
leeringsressurs. | tillegg benyttes SAMR-modellen (Puentedura, 2014) og laerernes
profesjonsfaglige digitale kompetanse, det er for & se hvordan laererne bruker teknologiens
muligheter og samtidig se om det kan forklares ut fra deres erfaringsbakgrunn.

4.5 Styrker og svakheter ved den metodiske tilnaermingen

Ettersom innsamlede data kun fungerer som representasjoner av virkeligheten og det som
skjer i verden, er det viktig ta hensyn til studiens validitet, reliabilitet og generalisering.

Validitet, reliabilitet og generalisering sier noe om styrken til studien og hvorvidt funnene kan
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brukes til a forklare lignende fenomener eller danne hypoteser for videre studier. Jeg vil

derfor gjare en vurdering av min metode for studien i henhold til disse.

4.5.1 Validitet, reliabilitet og generalisering

Under arbeid med videomaterialet har jeg forsgkt & plukke ut de tendensene som gar igjen i
undervisningstimene, og pa den maten sgrger jeg for a vise typiske trekk ved lerernes
undervisning, og ikke enkelthendelser som skiller seg ut. Ifglge Braun & Clarke (2006) er
dette viktig for validiteten, slik at det er representativt for det som foregar. Feltnotatene,
gjentatte gjennomganger av videomateriale og transkriberingene har blitt vurdert
gjennomgaende i arbeidet for & sikre at jeg holder meg til det som faktisk skjer (Dalland,
2011; Silverman, 2006; Yin, 2018).

e Generalisering omhandler studiens bidrag til en generell forstaelse av et fenomen,
altsa det som studeres, og hvorvidt man kan overfgre det til lignende situasjoner
(Tjora, 2017; Yin, 2018). I min studie vil jeg forsgke & undersgke hvordan leerere med
ulikt erfarings- og kompetansegrunnlag tar i bruk og utnytter teknologi i konteksten av
en designbasert forskningsstudie. Studiens konklusjoner vil ikke kunne brukes som
kausale slutninger, men det er likevel mulig a trekke ut noen tendenser og generelle
trekk som kan veere relevante i lignende situasjoner. Ifglge Yin (2018) kan casestudier
generaliseres i den forstand at man kan trekke ut antagelser som kan veere overfarbare.

¢ Validitet handler om hvorvidt dataen er representativ og gyldig for fenomenet som
studeres. Hay validitet vil si at dataene og forskningen som tolkningen baserer seg pa
faktisk maler og beskriver det som skal undersgkes (Bryman, 2016; Thagaard, 2018;
Tjora, 2017). | mitt tilfelle har jeg hele tiden forsgkt a trekke frem funn som er
gjennomgaende for timen og ikke et engangstilfelle. Valget av informanter baserte jeg
pa muligheten til & se forskjellen pa de to leererne. Slik jeg ser det representerer de to
ulike grupper lerere, de erfarne og de mindre erfarne, som begge ma tilpasse seg og ta
I bruk nye leeringsressurser under hele karrieren.

o Reliabilitet dreier seg om datamaterialets palitelighet, og omhandler blant annet hvor
og nar materialet ble innhentet, hvordan det ble innhentet og bearbeidingen i ettertid.
Validitet og reliabilitet ses ofte i sammenheng fordi reliabilitet fordrer hgy validitet
(Thagaard, 2018; Tjora, 2017). Videre pavirker disse muligheten for a generalisere
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ettersom de sier noe om datagrunnlaget og innhentingen av data. Materialet jeg har
benyttet er innhentet over et ar far jeg fikk sett pa det. DiDiAC-teamet har god
erfaring med datainnsamling og under observasjonen viser verken lererne eller

elevene tegn til & la seg pavirke av videokameraet og forskeren.
4.5.2 Implikasjoner og utfordringer knyttet til sekundeerdata

Jeg har, som nevnt tidligere, studert et materiale som har veert innhentet uten min deltakelse
eller problemstilling i tankene. Ifglge Dalland (2011) & Derry et al. (2010) er det ikke sikkert
at forskerne har innhentet data med dette i fokus, og dermed ikke sarget for a fange opp
fenomener som kan beskrive dette tilstrekkelig. Dette er noe jeg har tatt hensyn til og tatt
hayde for mens jeg arbeidet med materialet. Den generelle prosessen av laerernes bruk av en
digital ressurs sier noe om undervisnings helhet. Jeg har inntatt et utenforstaende perspektiv
hvor jeg titter inn i to undervisningstimer hvor Samtavla har blitt brukt. Det ga meg
muligheten til & se pa det som skjer uten at deltakerne eksplisitt har veert bevisste mitt fokus,
de var kun klar over at de ble observert. Min studie fokuserte likevel pa fenomener som stiller
seg sveert nere DIDIAC sitt utgangspunkt og holdt seg derfor innenfor prosjektets
samtykkeskjema som alle deltakerne signerte i forkant av prosjektets start. Dette har ogsa

blitt godkjent av min veileder.

4.6 Forskerrollen og etiske betraktninger

Som forsker i denne studien strever jeg etter a gjengi en tykk beskrivelse, som betyr at jeg gir
innsikt i og beskriver et komplekst fenomen som finner sted (Silverman, 2006). A veere
tydelig i valg og metoder, samt deskriptiv i analysen, er viktig for validiteten og
troverdigheten av studien. Denne casestudien forsgker & generalisere indikasjoner knyttet til
teori og relevant forskning (Yin, 2018). Ettersom jeg studerer et fenomen innenfor DiDIAC
haper jeg at det kan belyse ngdvendigheten av a ta hgyde for leereres kunnskaper og erfaringer
nar man skal ta i bruk nye digitale verktay. Det finnes likevel utfordringer knyttet til det a
innta en rolle som utenforstaende forsker som kommer inn i et prosjekt for en begrenset
periode. Det farer til at jeg stilles ovenfor en stor mengde tilgjengelige data og ma orientere

meg i et bredt, ukjent innhold. Til tross for ferdig innsamlede data har jeg brukt mye tid pa a
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velge ut, se igjennom alt og transkribere. Det har veert utfordrende og spennende. Etter mange
timer med gjennomgang av videoopptak og mange sider med feltnotater, endte jeg, som sagt,
opp med timene til Solveig og Truls. Deres relativt like utgangspunkt, men svert forskjellige

anvendelse av Samtavla gjorde meg nysgjerrig pa hvordan deres kompetanse pavirker bruken.

Jeg har blitt skrevet inn i sgknaden til NSD som DiDIiAC har fatt godkjent (FINNUT /
Prosjekt No: 254761). Materialene ligger pa en sikret mappe med begrenset tilgang i henhold
til reglement og krav fra Norsk Senter for Forskningsdata (NSD). DiDiAC har innsamlet
samtykkeskjema fra alle deltakerne i studien og prosjektets omfang er sa stort at min oppgave
ikke gar utenfor det deltakerne har gitt samtykke til. Min studie faller under det feltet de har
sgkt om a fa forske pa, og deltakerne i prosjektet har dermed implisitt skrevet under pa og
godkjent min studie. For a sikre deltakernes anonymitet har jeg gitt alle nye navn og skolen
presenteres uten gjenkjennbare beskrivelser. Min veileder er med i DiDIAC, og vi har veert
opptatt av a diskutere ut fra mine observasjoner og tanker slik at hun ikke «farger» mitt syn pa
materialet. En objektiv tilngerming kan i slike situasjoner vare hensiktsmessig ettersom min
studie omfatter et begrenset sett med data og ikke DiDiAC som helhet (Tjora, 2017).

4.7 Oppsummering

Jeg har i dette kapittelet beskrevet studiens forskningsmetode og analytiske tilngerming, samt
beskrevet refleksjoner knyttet til min rolle som forsker og etiske betraktninger til studien. Ved
a benytte en kvalitativ metode i studien har jeg belyst en sentral utfordring ved dagens
teknologirike klasserom; leereres bruk av nye digitale lzeringsressurser. Gjennom en induktiv-
deduktiv analyse lot jeg datamaterialets helhet spille en viktig rolle i prosessen og utvelgelsen
av teoretiske verktgy for analyse. Som en utenforstaende forsker med innblikk i et DBR-
prosjekt gikk jeg inn for & beskrive en historie gjennom analysen. Den digitale
leringsressursen er en del av undervisningstimen, og det har derfor veert viktig for meg a vise

leringsaktiviteter og leeringsressurser som en helhet.
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5 Funn og resultater

| dette kapittelet vil jeg legge frem mine funn og resultater fra analysearbeidet. Jeg vil forst
beskrive funksjonene til Samtavla mer inngaende fordi verktayets funksjonalitet er sentral i
min analyse. Jeg er opptatt av a undersgke mulighetene en ny teknologi gir og leereres mate
med den. Jeg beskriver et planleggingsmate mellom leererne og forskerne hvor de diskuterer
Samtavla og undervisningstimene, dette bidrar til & vise hvordan DiDiAC-teamets
praksisnare samarbeid utspiller seg. Videre fglger en presentasjon av resultatene fra
datamaterialet. Her har jeg fokus pa leerernes bruk av Samtavla som digitalt verktgy og som
verktay for dialogisk undervisning. Jeg presenterer fagrst Solveig sin undervisningstime
etterfulgt av undervisningstimen til Truls. Timene presenteres som en historie fra start til slutt
og trekker ut viktige elementer som viser typiske deler av timen. Avslutningsvis falger en kort
oppsummering av studiens funn og resultater. I neste kapittel presenteres analysen hvor jeg
synliggjar forskjellen mellom leererne for a tydeliggjere materialet og funnene. Dette gjares
gjennom en inndeling av tema som setter de to leerernes bruk opp mot hverandre for a gjere

distinksjonene tydeligere.
5.1 Samtavla

For & bruke Samtavla ma laerere lage en “tavle” med et sporsmél, pastand eller
problemstilling. I timen skal elevene diskutere og drefte dette far de bidrar med korte svar
som dukker opp pé “veggen” til tavlen (se DiDIAC, n.d.). Det er ogsa mulig a lage flere tavler
etter hverandre med forskjellige sparsmal pa hver tavle. Leareren kobler sin tavle til en
storskjerm og kan derfra dra ut elevenes bidrag og systematisere dem pa tavlen, avhengig av
hva som er hensiktsmessig for situasjonen. For at Samtavla skal kunne brukes ma lareren og
minst én elev pa hver gruppe ha en mobil, datamaskin eller nettbrett. Samtavla fungerer pa
folgende mate, se figur 6 for visuell presentasjon med bidrag markert med # for punktene

under:
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1. Lereren oppretter en tavle ved a logge seg inn pa talkwall.net eller samtavla.no og
trykke «Opprett». Deretter skrives det inn spgrsmal, og tavlas utseende bestemmes,
tavlen kan veere hel eller deles inn i to, tre eller fire like store ruter. Se bidrag #1.

2. Nar tavlen er opprettet far leereren en unik firesifret kode som elevene skal logge seg
inn med ved & skrive inn navn/gruppenavn og pinkode. Se bidrag #2.

3. Elevene trykker pa plusstegnet og skriver inn sitt bidrag, de kan legge ved
emneknagger, her nevnt som #tagger, om kan brukes for a merke bidraget med et
bestemt tema om gnskelig. Det er ogsa mulig a legge til tagger eller tekst pa andres
bidrag, da markeres bidraget. Se bidrag #3.

4. Nar bidragene kommer inn vises de pa venstre side. Her kan lareren plukke ut bidrag
og legge de inn pa hovedtavlen. Lareren velger ut bidrag for & hindre at flere like
bidrag tar opp plass eller at upassende innlegg kommer med. Se bidrag #4.

5. Inne pa hovedtavlen kan lareren systematisere bidragene etter eget gnske.

6. |tillegg kan elevene pinne (velge ut) bidrag pa sin egen tavle, sine egne og andre,
dersom oppgaven for eksempel innebarer  velge ut de bidragene som eleven eller
gruppa synes passer best. Se bidrag #5.

7. Disse “private” tavlene kan leereren g inn og se pa for a fi innblikk i gruppa eller

elevens tanker om bidragene pa hovedtavlen.

Dette skaper grunnlaget for videre dialog i timen og fungerer som en stgtte for muntlig

deltakelse og drafting av hverandres idéer.

Dette er dagens Samtavla, men i lgpet av 2019 vil en ny oppdatering fare til at flere
tilleggsfunksjoner blir tilgjengelige. Blant annet vil leereren kunne i stgrre grad endre
oppdelingen av tavlen og tavlens farger. Elevenes bidrag kan besta av flere funksjoner som
bilder, URL og filer. Dette apner opp for mer deling av ressurser. | tillegg arbeides det med &
lage en funksjon sammen med Norsk Digital Leeringsarena, NDLA, hvor lerere kan dele og
opprette maler for tavler fra Samtavla. Delingen skjer gjennom palogging i Feide og skal
bidra til at gode opplegg fra Samtavla kan deles og samtidig gjare det enklere for nye lzrere a

ta den i bruk.
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Figur 6: Samtavlas funksjoner.
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5.2 Learer-forskerfellesskap pa skolen

Studiens skole beskriver seg selv pa sine hjemmesider som sveert teknologidrevet og
fremtidsrettet. De ansatte er opptatt av a gi elevene tverrfaglige ferdigheter som samarbeid og
kreativitet gjennom prosjektarbeid. Skolens elevmasse er relativt homogen med god
kjennskap til teknologiske verktgy som data, nettbrett og digitale ressurser. | videoopptakene
ser man at klasserommene er apne og lyse, og pultene er plassert slik at elevene sitter i
grupper pa fire og fire. Elevene og lererne har hvert sitt nettbrett som brukes, men de har

ogsa tilgang til baker og skrivebgker.

DiDiAC-lzrerne ved skolen jobber tett sasmmen med forskerne for & bruke og utvikle
Samtavla. Dette er sentralt for hvordan de to leererne jeg studerer, Solveig og Truls, legger
opp undervisningen og bruker Samtavla. Dette bygger pa bidrag fra DiDiAC, skolens
etablerte praksiser og fellesskap, erfaringer og planlegging gjort fer og under prosjektet.
Aktivitetene som inngar i DiDiAC-larernes deltakelse i prosjektet er varierte og knyttet opp

mot utviklingen av Samtavlas design og utvikling av undervisning.

Workshops: Fokus pa utvikling av Samtavlas design og funksjoner, samt utvikling av

dialogisk undervisning og integrering av Samtavla.

e Intervju og mater: Fokus pa lerernes tanker og erfaringer fra prosjektet.

e Planleggingsmgter: Samtaler rundt bruken av Samtavla i foregaende
undervisningstimer, samt planlegging av kommende timer.

e Undervisning: Normal undervisningstime hvor lereren tar i bruk Samtavla og

samtalereglene slik det fales hensiktsmessig og mulig. Forskerne er tilstede med

videokamera.

Sentralt for denne studien er selve undervisningstimene DiDiAC observerer, men workshops,
intervju og planleggingsmaeter er en del av aktivitetene som foregar rundt. Vi skal farst se

narmere pa et planleggingsmete, og deretter de to undervisningstimene. Planleggingsmatene
mellom DiDiAC-forskerne og DiDIAC-larerne skjer 3 ganger og preges av planlegging rundt

datainnsamling og undervisningsaktiviteter, se figur 7.
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/

Forskere (observatgr) // \\ observatgrer)

Figur 7: DiDiAC-teamet

| figur 7 har jeg illustrert hvordan den sykliske prosessen farer til at planleggingsmgatene og

undervisningstimene har en gjensidig pavirkning. Undervisningstimene planlegges pa mgtet

som baseres pa evaluering av forrige undervisningstime. Pa den maten utvikles praksisen

gjennom praksis og planleggingsmater.

Utdragene som falger, utdrag 1, 2 og 3, er hentet fra et planleggingsmgate hvor laererteamet

diskuterer og planlegger de neste undervisningstimene DiDiAC skal observere. | utdrag 1

deltar forskeren som en observerende deltaker og kommer med innspill og oppklarende

spgrsmal. Deretter begynner lzererne a diskutere hvordan de kan bruke Samtavla i

undervisningen.

Utdrag 1: Avklaring av undervisningstimen

1

2

3

4

Karin

Truls

Forsker 1

Truls

Vet du nar det opplegget kommer til 3 skje for det virker jo veldig bra med
Samtavla ...

Der (peker pa kalenderen)

Da ser du for deg at Samtavla og samtalereglene, brukes for at elevene
legger ut for og imot. At det diskuteres, da kan leereren hente opp
gruppenes tavler og sjekke dem ut? Og sa diskuteres det ut? Men hvor
skrives ...?

Jeg ma sg@rge for at det lagres et sted. Elevene setter seg ned og kan skrive

fra det(...) men jeg vil gjerne ha Solveig der for hun er mer kjent med
metoden og ...
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5 Forsker Da brukes Samtavla mest til 3 mobilisere for og imot og diskutere litt, men
det tas ikke videre etter det? Da bruker de Showbi eller?

Vi ser at leererne diskuterer nar et undervisningsopplegg skal gjennomfares for at det kan bli
en del av datamateriale som innhentes i studien. Forskeren, som er en av to forskere tilstede,
gir en rask oppsummering av undervisningsopplegget Truls har presentert og spgr om
formalet med arbeidsformen. Som vi ser bruker de det teoretiske grunnlaget de har fatt
gjennom DiDiAC, men bruker ogsa erfaringer gjort i egen undervisning og samtaler med
kolleger. Dette danner grunnlaget for diskusjonen rundt mulige leeringsaktiviteter i
undervisningstimen de planlegger. | mgatet er lererne opptatt av a sgrge for at DiDIAC vet hva

som skjer og nar det skjer slik at de far samlet et rikt materiale.

Mens leererne snakker sammen kommer forsker 1 med innspill, gjerne i form av a gjenta det

som blir sagt med dialogiske termer, se utdrag 2.

Utdrag 2: Konkretisering

1 Forskerl Jegsyns det der er en veldig god ide, for da far du vekslingen pa at alle
gruppene bidrar med pastand for og imot, det kommer opp pa lista. Du far
et gruppearbeid der de trekker ut det de syns er mest interessante. De kan
veere egne eller andre. De gar igjennom lista og trekker ut, og sa som du
sier gruppene gar igjiennom pastand for pastand.. da far du vekslingen
mellom gruppe og helklasse.

2 Morten Da kan du jo hvis du har fire pastander, trekke frem gruppe en og se hva de
har valgt ut ... da har du to grupper som er aktive i & begrunne. P3a pastand
nummer to kan du gjgre det samme med gruppe 2 og 3.

3 Truls Responsgrupper

| utdraget ser vi at leererne Morten og Truls tar utgangspunkt i en planlagt undervisningstime
som Solveig og Truls skal ha og de diskuterer hvordan Samtavla og samtalene kan brukes.
Morten og Truls diskuterer hvordan de kan fa flere til & bidra og delta aktivt, samtidig som de

gjer det mindre skummelt for elevene & svare pa spgrsmal i plenum, som Truls gjer i utdrag 3.

«Og da kan vi spille pa pedagogikken og sann «Du, hva snakka gruppa di om» Da er det lite
skummelt for den personen som egentlig ikke rekker opp handen kan bare gjenfortelle det de
har sagt.» - Truls, utdrag 3: "Spille pa pedagogikken".
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Som utdragene viser legger ikke forskeren fgringer for bruken av verktgyet, men skaper heller
en bevisstgjgring av det leererne har leert og jobbet med far. Synliggjering av metodene
lererne benytter seg av kan kanskije bidra til at leererne forstar hvordan Samtavla kan brukes,
de oppdager og approprierer nye mater a bruke verktgyet pa. Disse mgtene preges av at
leererne viser villighet til 2 komme med forslag til verktay og arbeidsmetoder som kan hjelpe

til med & oppna gnskede leringsmal.

Arbeidsmetodene som diskuteres pa dette mgtet kommer frem i selve undervisningstimene.
Timene viser hvordan lzererne gjennom planlegging og opplaring faktisk bruker Samtavla og
gjennomfarer undervisning med de dialogiske prinsippene. I analysen vil jeg fokusere pa
mgtet mellom teknologien og undervisningen gjennom larernes lerings- og
undervisningsaktiviteter. Teknologiens funksjoner spiller, som nevnt tidligere, en viktig rolle
for hvordan mulighetsrommet brukes som en del av leeringen. De dialogiske prinsippene blir
ogsa viktig ettersom teknologien og lerernes opplaring bygger pa dem. Med utgangspunkt i
dette vil jeg derfor presentere undervisningstimene for jeg i neste kapittel diskuterer funnene.

5.3 «Solveig»

| det falgende materiale skal vi se naermere pa en undervisningstime hvor lerer Solveig
underviser om Bjarnstjerne Bjagrnsons tekst «et farlig frieri». De jobber med tekstforstaelse og
Solveig er opptatt av at elevene laerer begreper og forstar budskapet teksten formidler.
Forlgpet i timen var tredelt, hvor ferste del bestod av haytlesning og begrepsavklaring. Det
ble gjort ved a stoppe elevene ved vanskelige ord og ba de forklare. Deretter fulgte

gruppearbeid med et oppgaver pa Samtavla, og til sist en gjennomgang av dem i plenum.

I undervisningstimene har Solveig en klar og tydelig rolle som larer og fasilitator for de ulike
aktivitetene som er satt opp. Hun starter timen med a snakke om hva alle har gjort i helgen og
spar deretter om noen husker hva Bjgrnstjerne Bjagrnson var kjent for. De snakker litt om han
og livet hans, far Solveig forteller hva de skal gjgre denne timen. Det er mange som har sagt
at teksten de hadde i lekse var vanskelig og hun forteller at det er derfor de skal de ga

gjennom den na, slik at alle kan forsta den bedre.
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5.3.1 Tekstforstaelse gjennom arbeid med oppgaver pa Samtavla

Del to bestar at gruppearbeid med oppgaver tilknyttet teksten, mens del 3 er en gjennomgang
av oppgavene i plenum. Oppgavene er som falger:

- Oppgave 1 og 2: Pin tre bidrag som dere mener beskriver Tore (oppgave 1) og Aslaug
(oppgave 2). Se figur 8.
- Oppgave 3: Pin de beskrivelsene som passer til sjangeren eventyr.

- Oppgave 4: Sammenlign «@rneredet» og «Et farlig frieri.»

X Hvilke 3 bidrag beskriver Tore best

Contributions

Feig

Leerer

Modig

Sterk

Leerer

Forelsket
Sta

Leerer

Forelsket

Leerer

Modig

Leerer

Farlig

Leerer

Figur 8: Pinne bidrag

Samtavla brukes i de forste tre oppgavene som en slags “drag’'n drop” hvor elevene skal velge
tre beskrivende ord for oppgavens spgrsmal. Figur 8 er et gjenskapt skjermbilde av oppgave 1
hvor bidragene i venstre fane er lagt inn av Solveig og en av elevgruppene har valgt ut tre

bidrag som passer best basert pa beskrivelsene i teksten. Arbeidsoppgavene hun har forberedt
i Samtavla fokuserer pa tekstforstaelse der elevene far presentert en rekke beskrivelser de selv

velger ut de som passer best med teksten. Mens gruppearbeidet pagar gar Solveig rundt og
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hgrer pa samtalene eller svarer pa spersmal. Hun stiller noen av gruppene spgrsmal og
kommer med kommentarer for a hjelpe dem til & reflektere over teksten.

Nar Solveig gar inn pa de ulike gruppenes tavler, funksjonen illustreres i figur 8, ser hun at de
har valgt ut de tre bidragene som ligger pa hgyre side. | det siste spgrsmalet er Samtavla delt i
to og elevene skal sammenligne to tekster ved a fylle inn i hver kolonne. Samtavla brukes for
a fa elevene til a tenke over karakterene og karakterenes vaeremate. Learingsaktiviteten gar ut
pa at elevene skal dra svar ut pa gruppens egen tavle, og sette opp to tekster mot hverandre i

en kolonne.

Elevene bytter pa & ha ansvaret for Samtavla og Solveig bytter pa ulike beskrivelser for a
velge den ansvarlige; «Den som spiste mest is i gar skal skrive pa vegne av gruppen». Til
diskusjonen, som Solveig setter i gang pa slutten, brukes oppgavene i Samtavla som
utgangspunkt for a snakke om teksten og hvor elevene har funnet grunnlag for sine valg.

Utdrag 4: Refleksjon og resonnering

25 Solveig A veere uselvstendig, hvis man er veldig selvstendig, da, hva er man da?
26  Elev5 (Utydelig)

27  Solveig  Ja. Sa (utydelig) klarer man a veere oppa eh, seteren helt alene og fikse og
ordne opp og (...)

28 Elev 4 Sa hun er egentlig selvstendig?

29  Solveig  Ja, det syns jeg.

30 Elev4 Ja, men her star det jo at hun (utydelig).

31 Solveig  Ja, men stemmer det da at hun er uselvstendig? Vil du pinne den da?
32 Elev 4 Nei.

33  Solveig  Nei. Jeg matte ta noen som ikke var sannsynlig og.

34  Elev4 Ja.

35 Elev5s For a lure oss.

36 Solveig  Ja, for a lure dere, rett og slett. For at dere skulle diskutere dere fram til om
hun egentlig var selvstendig eller uselvstendig. Hva er det dere har tatt, da?
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Utdrag 4 viser en typisk interaksjon hvor Solveig snakker med elevene om oppgaven de
jobber med. De snakker om begrepsforstaelse, tekstforstaelse og hvordan Solveig har lagt opp
oppgaven slik at de ble tvunget til & diskutere. Her ser vi at Samtavla presenterer elevene med
forskjellige beskrivende ord som de ma diskutere om stemmer eller ikke, basert pa det de har
lest og tolket. Samtavla legger grunnlaget for elevenes diskusjoner, som Solveig papeker til
gruppen hun snakker med. Ut fra sin funksjon som digitalt verktey gir Samtavla elevene
mulighet til & pinne beskrivelser, skrive sammenligninger, og enkelt dra svarene sine inn pa
gruppens tavle for a svare pa oppgaven. Tavlene brukes én gang, og deretter gar de videre til
neste oppgave. Elevene gjar seg ferdig med hele oppgavesettet far de gar videre til
gjennomgang i plenum. Solveig styrer aktiviteten og ber enkelte elever svare pa vegne av sin

gruppe. Vi skal na se hvordan denne delen av timen utspiller seg.

5.3.2 Henvisning til tekst og klargjering av tolkninger

Under gjennomgangen i plenum lar Solveig alle gruppene svare, og ber hver representant
argumentere for svarene sine ved a henvise til teksten. Samtalen mellom Solveig og elevene i
plenum er preget av sparsmal, korte svar, utdypende sparsmal med svar, deretter gar det

videre til neste gruppe.
Utdrag 5: Begrunnelse og argumentasjon

7 Elevs Forelsket og vakker.

8 Solveig Vakker? Hvorfor det? Hva vet dere om det?

9 Elevé6 Det stod i teksten at hun var vakker eller noe.
10 Solveig (Utydelig) hva er det det star der?

11 Elev6 Alle guttene, her star det et sted. Et eller annet sted. Det stod (...) Her eller
noe sann, sa stod det sann der, at guttene fikk sann hjerte (...)

12 Solveig Ja, og det, og da tror dere det er fordi hun er vakker?
13 Elev6 Ja
Solveig har gitt elevene noen valgmuligheter for & beskrive hovedpersonene i teksten, se

utdrag 5. Ikke alle beskrivelsene star eksplisitt beskrevet om karakteren og elevene ma derfor
begrunne valgene ved a lese fra teksten og forklare hvordan de forstod det i teksten. Pa denne
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maten ma elevene argumentere og vise at de har forstatt teksten, samtidig som de har stette

fra diskusjonene de har hatt med gruppen under arbeidet med oppgavene.

Som vi har sett preges Solveig sin time av a veere delt i tre. Den farste delen gar ut pa at
elevene leser teksten hgyt og de gar igjennom vanskelige ord i plenum. Andre del er basert pa
elevaktivitet og tar utgangspunkt i oppgaver Solveig har lagt inn pa Samtavla. Nar alle
oppgavene er besvart, begynner del tre som er gjennomgang av alle oppgavene. Samtavla
brukes aktivt gjennom laeringsaktiviteter i del 2 og for a lese opp svar i siste del. Hun styrer
timen, men ber elevene begrunne og vise hvordan de som gruppe har kommet frem til

svarene. Timen avsluttes bratt da friminuttet starter og elevene pakker sammen.

5.4 «Truls»

Vi skal na se naermere pa Truls sin undervisningstime som, i likhet med Solveig sin time,
legger opp til tekstforstaelse gjennom arbeid med teksten «et farlig frieri». I timen jobber de
med tekstforstaelse og Truls er opptatt av at elevene skal kunne gjengi tekstens handling og
forsta tekstens virkemidler. Timen var lagt opp som en syklisk prosess hvor elevene bytter pa
a lese hgyt fra teksten, jobbe med oppgaver Truls har lagt inn i Samtavla og gjennomgang av
oppgavene i plenum. Oppgavene falger teksten og er for eksempel tilpasset slik at elevene for
eksempel ma oppsummere hendelsen sa langt og beskrive karakterenes falelser for hverandre.

Truls sin undervisningstime skiller seg fra Solveig sin time pa flere omrader, bade
gjennomgangen av tekst, oppgavene og bruken av Samtavla. Opplegget i timen er i starre
grad preget av en helhetlig prosess hvor de ulike elementene, som er hgytlesning,
gruppearbeid og oppgavegjennomgang, foregar om hverandre som en sammenhengende
prosess. Truls har lagt opp sparsmal i Samtavla som er knyttet til omrader i teksten. Han
stopper derfor hgytlesingen ofte og far gruppene til & svare pa et spgrsmal for de gar videre.
Mens elevene jobber gar Truls rundt og lytter, stiller spgrsmal og snakker med gruppene.
Truls bruker bare de siste minuttene av timen til begrepsforstaelse og de kommer ikke

gjennom alle ordene elevene har skrevet opp som vanskelige.
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Oppgavene til Truls er som falger:

e Oppgave 1: Hvem har vi mgtt hittil i teksten?

e Oppgave 2: Hva har skjedd hittil i teksten?

e Oppgave 3: Velg hvilket av bidragene dere syns oppsummerer teksten best. (Rett
etter oppgave 2)

e Oppgave 4: Hva syns Aslaug om Tore? (fglger opp muntlig med hva syns Tore om
Aslaug?)

e Oppgave 5: Hva tror dere kommer til & skje videre? (Leser videre for de gar
igjennom svarene).

e Oppgave 6: Velg det bidraget dere syns oppsummerte historien best.

e Oppgave 7: Var det noen ord og uttrykk dere syns var vanskelige?

Jeg vil na presentere noen sentrale funn som beskriver Truls sin bruk av Samtavla og dialog.

5.4.1 Oppsummere med egne ord

Truls har delt opp aktivitetene og har stor variasjon gjennom timen. En del av arbeidet gar ut
pa at elevene skal oppsummere det som har skjedd hittil og skrive et kort, detaljert
sammendrag pa maks 140 tegn.
“QOg, (...) dere, nd er det sann at dokke har, dokke har ikkje all verdens med plass til &
skrive pa den Samtavla i kvar, i kvart bidrag. Sa her ma dokke snakke litt og bli litt
enige og holde dokke kort, om ka som har skjedd. Sa& bruk litt tid fgrst no til a finne ut,

ka e det som har skjedd? * - Truls

Truls har laget oppgaver som utfordrer elevene til & komprimere hendelsesforlgpet i teksten
og lage korte utdrag. Dette gjgres i grupper og han legger vekt pa at gruppene ma jobbe
sammen og bli enige. Oppgaver som dreier seg om a oppsummere tekst og innhold utfordrer

elevene til a bruke egne ord og fremstille sin forstaelse av det de har lest.

| to av oppgavene ber Truls gruppene pinne det innlegget de syns oppsummerer historien best.
Elevene blir oppfordret til a velge andres bidrag hvis de fgler det er bedre. Her illustrert i figur
9 med to elevgrupper hvor gruppe 6 har valgt a pinne gruppe 7 sitt bidrag. Pa venstre side ser

vi at Truls kan velge hvilken gruppe han gnsker a se arbeidet til.
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[ x = Hva har skjedd hittil i fortellingen?

Deltagernes tavler

Tore Naesset hadde
banket opp andre
gutter fra garden, og
prgvde a fa
gardsmannsjenten.
Dette likte ikke
Gamle Knut, sa han
og sgnnene hans

Gruppe 7

banket opp Tore sa
blodet flgt

Gruppe 7

Figur 9: Sammenligning

Gruppe 7 har ikke klart & oppsummere teksten i et bidrag og supplerer derfor med et kort
bidrag til. 1 denne oppgaven er det enighet mellom alle gruppene om at gruppe 7 har klart &
oppsummere teksten best. Slik kobler Truls gruppenes arbeid og forstaelse sammen slik at de
ma diskutere hverandres bidrag og sammenligne med eget bidrag og tekstens innhold.

5.4.2 Tekstforstaelse gjennom arbeid med oppgaver pa Samtavla

Truls ber elevene begrunne og utdype valgene og svarene gruppen har kommet frem til.
Undervisningen og aktivitetene lar elevene oppsummere og reflektere over hva som skjer i
teksten underveis, og de klargjer usikkerheter nar de oppstar. Mens han gar rundt og lytter til
diskusjonene stiller han, i likhet med Solveig, apne sparsmal, som far elevene til & svare mer
utfyllende.

Utdrag 6: Oppklaring av misforstaelser

5 Truls Men det er ingenting a le av, e hgrte flere grupper som snakka om den
ulvefamilien. Du, ma du veere med her. Men ka, ka var det med den (...) Du!
Ka var det med den ulvefamilien? Kor star det om ulvefamilien i teksten?
Jonatan, kan du lese opp det?

6 Jonatan Ja, det kan jeg.

7 Truls Var det da en ekte ulv som var pa den, pa den eh garden? Ka e det, ka e det
som e sa morsomt her?
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8 Truls Petter?

9 Petter  Det var at, vi trodde det var en ulvefamilie, sa var det egentlig bare
(utydelig).
10 Truls Ja, men det er det som e, for her bruker de et sprak som ikkje er helt enkelt

a skjgnne. Og ka e det, ka e det den ulvefamilien da skal symbolisere?
Jonatan, ka tror du?

11 Jonatan Familien hans? (mumler)

Et sentralt tema for design av leering er improvisasjon og tilpasning. Truls tar ofte hensyn til
elevenes innspill og forstaelser i diskusjonene. Under arbeidet med oppgave to oppdager han
at flere av gruppene stusser over at det var en ulvefamilie som bodde pa garden. Dette tar han
opp i plenum, og elevene ler av gruppene som har nevnt ulvefamilien, se utdrag 6. Elevene ler
nar han leser utdraget til en av gruppene og han stopper og forteller dem at det er flere som
har trodd det samme. Truls bygger videre pa det som dukket opp her, og tar opp noe som de
har leert om tidligere. Han spgr om ulvefamilien er en metafor eller en sammenligning, se

utdrag 7 nedenfor.

Utdrag 7: Knytte til forkunnskaper

19 Truls Husker du ka en sammelikning va?

20 Elev5 Det er en metafor.

21 Truls Nora?

22 Nora Er ikke det sann at man setter to ting opp mot hverandre ogsa ser

forskjellen?

23 Truls Eh, ja. Men det er og en sammenlikning, men nar man bruker det som et
spraklig virkemiddel, da bruker man gjerne et spesielt ord.

24 Elev 3 Hvorfor?

25 Truls Jonas?
26 Jonas Som
27 Truls Som, ja. Men sier Bjgrnstjerne Bjgrnson at eh, den familien den Knut

Huseby sin familie e som en ulvefamilie? Jonatan?
28 Jonatan Metafor.

29 Truls En metafor, ja. Koffor e det en metafor?
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30 Jonatan  Fordi det er en symbol, det er noe som star, men som betyr noe annet, pa
en mate.

31 Truls At eh han sier noe (...) at eh det e, den familien e noe. Og bruker et uttrykk
for & vise noe annet. Sa han, den ulvefamilien det blir en metafor pa
Husebyfamilien. []

Her ser vi at Truls lar elevene tenke sammen for & komme frem til om det er en metafor eller
sammenligning ved a reflektere over spgrsmalene han stiller. Her trekkes ogsa tidligere
kunnskap inn for & oppklare hva ulvefamilien egentlig betyr. Ved gjennomgang av oppgavene
far alle gruppene svare og Truls stiller oppfelgingssparsmal for a fa elevene til a vise hvordan
de fant svaret. Forskjellige elever svarer hver gang og diskusjonene baserer seg pa gruppenes
arbeid, slik at elevene i starre grad svarer pa vegne av gruppen og ikke seg selv. Utdraget

viser hvordan Truls forsgker a tilpasse samtalene til elevene for & tilrettelegge for leringen.

Utdrag 8: Henvisning til tekst

1 Truls [] Og det her ser jo dokker og, e det her noke dokke far, ma tolke sjglv eller
kommer dokke fram til det ved & lese tekst? Jonatan? (Jonatan rekker opp
handen)

2 Jonatan Kom fram til det ved & lese teksten.

3 Truls Ja. For det er et sitat der som begrunner det her veldig godt, det inntrykket man
far. Kan du lese det?

4 Jonatan Jeg?Eh (...) der. Far jeg ikke Tore far jeg ikke en glad dag i verden. Igjen, nei (...)

Han stopper opp ved elever nar deres innspill ikke er riktige og ber dem utdype. Ved a stille
spgrsmal som henviser direkte til teksten spar han igjen hva eleven tolker ut fra det som

fortelles. Ved a stille sparsmal far Truls eleven til a resonnere over sitt eget utspill, se utdrag
9. Det er uvisst om elevene har diskutert dette i gruppen sin, men denne eleven er den eneste

som sier nei nar de andre elevene svarer ja til det Truls sier om Tores fglelser for Aslaug.

Utdrag 9: Bygge pé elevenes innspill

8 Truls Det var noen som sa nei.

9 Jonatan Jeg tror kanskje han bare, bare, han bare skryter litt. Bare (...)
10 Truls At han skryter?

11 Jonatan Han, han vil egentlig ikke ha henne. Han vil bare (...)

12 Truls Men koffor trur du han eh gar gjennom sa mykje trgbbel for a na fram til ho,
da? Er det bare for ggy det?

13 Jonatan (utydelig)
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14 Truls Bare for & vise sin styrke?

15 Jonatan Ja.

Gjennom undervisningstimen ser vi at elevene gradvis forstar mer av handlingen, metaforene
og meningen bak fortellingen. | starten av timen papekte Truls at de skulle bruke timen til &
jobbe med teksten for a forsta den bedre. Til sist ber Truls gruppene skrive ned vanskelige ord
pa Samtavla slik at de kan ga gjennom dem og forklare hva de betyr. Timen avsluttes mens
Truls gar igjennom vanskelige ord, de rekker ikke igjennom alle da elevene pakker sammen i

det friminuttet starter.

5.5 Oppsummering

| dette kapittelet har jeg lagt frem funn og resultater fra arbeidet med datamaterialet. Jeg har
beskrevet Samtavlas funksjoner for & vise funksjonalitetene som ligger i teknologien. 1 tillegg
har jeg beskrevet leerer-forskerfellesskapet som har dannet grunnlaget for leerernes opplering.
Gjennom planleggingsmeter har leererne diskutert og planlagt undervisningstimer sammen
med forskere, og dermed kombinert praktisk erfaring med dialogiske prinsipper for
undervisning og teknologibruk. Videre ble lzerernes undervisningstimer beskrevet i sin helhet.
Solveig sin time preges av lererstyrte aktiviteter hvor Samtavla brukes for arbeid med
oppgaver og deretter for a svare pa oppgavene i plenum. Hun har et stort fokus pa
tekstforstaelse gjennom begrepsforstaelse og teksttolkning. Oppgavene i Samtavla krever lite
skriving og 3 av 4 oppgaver gar ut pa a pinne begreper Solveig har lagt inn i forkant. Truls sin
time har ogsa fokus pa tekstforstaelse, men bruker Samtavla gjennomgaende som en del av
teksttolkningen. Han har fokus pa at elevene skal jobbe aktivt med teksten underveis ved at
han blant annet ber dem skrive sammendrag og beskrive to av karakterene med egne ord.
Funnene fra dette kapittelet tas med videre i kapittel 6 og knyttes til det teoretiske

rammeverket som ble lagt frem i kapittel 2 og 3.
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6 Analyse av funn

Forrige kapittel ga en deskriptiv beskrivelse av Samtavlas funksjoner, et planleggingsmate
med DiDiAC-teamet og to undervisningstimer. Timene viser hvordan undervisningen
utspiller seg nar Samtavla og dialog benyttes. | dette kapittelet vil jeg diskutere skillene
mellom de to lererne. Dette brukes som en brobygger mellom forskningssparsmalene for a se
pa forskjellene mellom de to leererne, som tidligere vist i figur 4. | delkapittel 1.3 presenterte

jeg mine forskningsspgrsmal, de er som falger:

1. Hvordan gjennomfarer to lerere dialogisk undervisning med en digital

leeringsressurs?

2. Hvordan bruker to lzerere en digital leeringsressurs i undervisning?

6.1 Sentrale funn

| tabell 3 vises studiens tema som er utarbeidet etter gjennomgang og arbeid med
datamaterialet, analyse og utvikling av forskningsspgrsmal. De tre hovedtemaene omhandler
leringsdesign, Samtavla som digital ressurs, og Samtavla som dialogisk verktgy. Temaene tar
utgangpunkt i teori og forskning presentert i kapittel 2 og 3, samt resultater og funn fra
kapittel 5. For hvert tema falger et sett med undertema som utdypes naermere i hovedtemaets

tilhgrende delkapittel.

Tabell 3: Studiens hovedtema og undertema

Hovedtema Design av leering | Samtavla (ST) Dialogisk undervisning
Undertema 1 | Mal og aktiviteter | Funksjoner Leererens rolle
Undertema 2 | Improvisasjon Bruk av teknologi Samarbeid

Undertema 3 | - Leeringsaktiviteter Helklassediskusjon
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Funnene i analysen presenteres farst overordnet i tilknytning til teori. Deretter presenteres
Solveig og Truls for & vise forskjellene mellom deres undervisningstimer. Deres
profesjonsfaglige digitale kompetanse diskuteres ikke eksplisitt, men kommer implisitt til

syne gjennom forskjellene og likhetene i hvert delkapittel.

| kapittelet presenteres to tabeller, tabell 4 og tabell 5, som viser noen av disse likhetene og
forskjellene mellom Solveig og Truls for a tydeliggjere funn. Tabellene presenteres som slik
at kolonnen til venstre representerer Solveig og Truls sine timer, hver tabell begynner med
Solveig pa rad 3 og Truls pa rad 4. Videre faglger stikkord for undertemaene som baserer seg
pa kapittel 5. Etter tabellen falger en utdypning og henvisning til funn og resultater presentert
I kapittel 5.

6.2 Design av leering med Samtavla

| undervisningssituasjoner ma en larer blant annet ta hensyn til laeringsmal, innhold,
ressurser, leeringsaktiviteter og vurdering av utfallet i timen (Bransford, 2000; Vestal et al.,
2007). Dette er blant annet for a sikre at leeringsmalet nas hos elevene. | datamateriale kan vi
se hvordan leringsmal, leeringsdesign i undervisningen, og bevisstgjgring av
leringsaktiviteter synliggjeres hos studiens lerere (Vestal et al., 2007). Nedenfor presenteres

en tabell med stikkord for dette som viser hva Solveig og Truls gjer i sine timer.
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Tabell 4: Design av leering

Design av lering

Mal og aktiviteter Improvisasjon

Mal: - Lite improvisasjon
- Eksplisitt fokus pa tekstforstaelse - Trekker frem vanskelige ord under
- Implisitt fokus pa tolking av tekst lesegkten, ber elever forklare

VEES | oringsaktivitet: - Styres av oppgaver, lite elevdiskusjon
- Hpytlesing og begrepsavklaring (u/ST)
- Tekstforstaelse (ST)
- Sammenlikne tekster (ST)
Mal: - Bygger pa elevenes diskusjoner
- Eksplisitt fokus pa tekstforstaelse - Tilpasser samtalen etter elevenes
- Implisitt fokus pa tolking av tekst innspill

LLCIE | sringsaktivitet: - Gar ikke igjennom alle vanskelige ord

- Hoytlesing

- Oppgaver for tekstforstaelse (ST)

- Begrepsavklaring (ST)

Tabell 4 viser en oppsummerende oversikt over leerernes design av lering i
undervisningstimene. Nar det kommer til design av laering har temaene improvisasjon og mal
og aktiviteter blitt valgt ut. Vi ser at leerernes mal og aktiviteter er like, men at Solveig blant

annet har mer fokus pa begrepsforstaelse. De skiller seg mer ut i kolonnen «improvisasjon»
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hvor de pa ulike mater tar utgangspunkt i elevenes forstaelser og kunnskaper og tilpasser

undervisningen etter dette. Jeg vil nd ga neermere inn pa disse temaene.

6.2.1 Mal og aktiviteter

Leaeringsmal og laeringsaktiviteter er tett knyttet sammen, og samspillet mellom dem er en
viktig forutsetning for leering (Vestel et al., 2007). Leringsaktiviteter velges ut pa bakgrunn
av leeringsmal, som er det elevene skal leere og oppna i timen. Tydeliggjgring av bade
leeringsmal og leringsaktiviteter kan bidra til at elever forstar hva de skal gjare og hvorfor de
skal gjere det, som igjen kan styrke leeringen (Bransford, 2000; Jahnke et al., 2017). | timene
legger leererne vekt pa a tydeliggjere hva de gjer og hvorfor de gjar disse aktivitetene,
presentert i delkapittel 5.3 og 5.4. Bade Solveig og Truls papeker at teksten som var lekse til
dagens time var vanskelig a lese. Klassene skal derfor lese teksten sammen og jobbe med
oppgaver for & forsta tekstens innhold. Dette bidrar til elevaktivitet som er viktig for
elevarbeid (Bransford, 2000; Rednes & Rasmussen, 2017). Lererne sier ikke eksplisitt at det
er for & trene pa tekstforstaelse som en ferdighet, men tydeliggjer at timen skal hjelpe elevene
til & forsta handlingen i «Et farlig frieri».

| Solveig sin time har elevene hatt i lekse a lese teksten «et farlig frieri» av Bjgrnstjerne
Bjarnson som de skal ga gjennom og jobbe med sammen for & forsta den. Tekstforstaelse
jobbes med gjennom lesing, begrepsavklaring, tolkning av tekst, helklassediskusjoner ledet av

Solveig og sammenligning av to tekster, «et farlig frieri» og «grneredet».

I likhet med Solveig har Truls gitt sine elever i lekse a lese Et farlig frieri. De skal gjennom et
lignende opplegg for tekstforstaelse, men aktivitetene skiller seg veldig fra Solveig sin time.
Malet for timen er tekstforstaelse, og det gjgres gjennom lesing, tolkning av tekst, gjengivelse
av hendelser, helklassediskusjoner ledet av Truls, sammenligning og utvelgelse av bidrag og
litt begrepsforstaelse. Truls har mindre fokus pa begrepsforstaelse enn Solveig da det kun er
en kort leeringsaktivitet pa slutten av timen hvor han ber elevene skrive inn vanskelige ord og

uttrykk pa Samtavla.
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6.2.2 Improvisering og leeringsdesign

Ifalge Vestal et. Al (2007) er leeringsdesign maten lareren tilpasser og justerer opplegg og
aktiviteter underveis i timen for a sikre at leeringsmal oppnas best mulig. Undervisningsdesign
legger grunnlaget, mens leringsdesignet pavirkes av undervisningstimen, samspillet og

elevenes arbeid mot leringsmalene.

Solveig sin time bygger pa oppgaver som er bestemt i forkant i timen. Sparsmalene pa
Samtavla er lagt inn far elevene logger seg inn, se delkapittel 5.4. Hun gar rundt og hjelper
elevene, og oppklarer spagrsmal knyttet til oppgavene eller teksten, se utdrag 4. Hun sgrger for
a oppklare vanskelige ord og uttrykk underveis i hgytlesingen, men det er lite dialog mellom
henne og elevene i helklassediskusjonene, se utdrag 5. Pa slutten av timen apner hun for mer
dialog nar hun og elevene sammenligner teksten med en annen tekst de har lest av

Bjarnstjerne Bjarnson.

Truls sin undervisningstime har ogsa et sett forberedte sparsmal som er lagt inn som oppgaver
i Samtavla, se delkapittel 5.4.Under arbeidet med oppgavene gar Truls rundt og lytter til
elevene og han stiller spgrsmal for a bidra til refleksjon nar elevene trenger det.
Helklassediskusjonene styres av Truls, men bygger pa elevenes innspill og diskusjoner, se
utdrag 8 og 9. Samtalen tilpasses i noen grad etter elevenes innspill, og der han forstar at flere
har misforstatt eller hatt problemer sgrger han for at tas dette opp i plenum, se utdrag 6 og 7.
Mot slutten av timen ber han elevene skrive vanskelig ord og uttrykk pa Samtavla, men rekker

ikke & ga igjennom alle.

Gjennom tydeliggjering av undervisningstimens leeringsmal og tilknytning til
leringsaktiviteter har bade Solveig og Truls gitt elevene forstaelse for hva de skal gjere og
hvorfor. Dette er viktig for at elevene skal vite hva de skal leere og fokusere pa (Vestal et al.,
2007). Ved a tilpasse seg elevenes arbeid og innspill har de improvisert og justert
leringsaktivitetene og dialogen basert pa dette. Dette har blant annet skjedd gjennom

vurdering av elevenes arbeid, som bringer oss over pa Samtavla som digital leeringsressurs.
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6.3 Samtavla som digital ressurs og verktay i

undervisning

Hovedtema to tar for seg Samtavla som digital leeringsressurs. Gjennom arbeidet med
analysen er det tre undertemaer som er mest fremtredende; bruk av Samtavlas funksjoner,

anvendelse av teknologiske muligheter, og leeringsaktiviteter.

Tabell 5: Samtavla

Funksjoner Bruk av teknologi Leeringsaktiviteter
- Pinne bidrag x 3 - Digitalisering av oppgaver - Arbeid med oppgaver
o) \=]1-8 - Skrive bidrag x 1 (teknologisk erstatning) - Gjennomgang l

- Vise gruppers tavler - Samler svar pa tavlen

- Pinne bidrag x 2 - Redefinering av oppgaver - Hgytlesing
Truls

- Skrive bidrag x 6 - Samler svar pa tavlen - Oppgaver

- Vise gruppers tavler - Bruker gruppenes bidrag - Gjennomgang

Tabell 5 viser hva Solveig og Truls gjgr med Samtavla i timene. Kolonnen «funksjoner» er
markert med antall ganger leererne benytter Samtavlas mulighet til & pinne bidrag og skrive
egne bidrag. Vi ser at Solveig i liten grad ber elevene skrive egne bidrag, mens Truls benytter
dette i 6 av aktivitetene. Kolonnen «bruk av teknologi» viser hvordan de har brukt Samtavla
og er inspirert av SAMR-modellen, se figur 2. | siste kolonne, «laringsaktiviteter», beskrives

undervisningstimens helhet. Vi ser at Solveig bruker Samtavla for oppgaver og gjennomgang,
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mens Truls bruker Samtavla kontinuerlig og varierer bruken av ressurser. Jeg vil na ga

nermere innpa de forskjellige undertemaene fra tabellen.

6.3.1 Samtavlas funksjoner

Samtavlas funksjoner er utviklet med utgangspunkt i tilbakemeldinger og behov fra brukerne
og apner for nye arbeidsmetoder (DiDIiAC, n.d.). Funksjonene ble beskrevet i sin helhet i
kapittel 5.1 og figur 6. De ulike funksjonene apner for leeringsaktiviteter og ma tilpasses av
lererne for & oppna gnskede leringsmal. | forbindelse med lereres profesjonsfaglige
kompetanse og digitale ferdigheter er det flere forskere som mener at det & kunne kombinere
fagstoff, leeringsaktiviteter og teknologien er sveert viktig (se for eksempel; Jahnke et al.,
2017; Koehler et al., 2013; Kuhn, 2015; Lund et al. 2014; Major et al., 2018; Temte et al.,
2013)

Solveig bruker nesten utelukkende funksjonen der elevene skal pinne bidrag fra utdragstavlen
inn pa gruppens egne tavle, se figur 8. Kun en av de fire oppgavene krever at elevene skriver
egne bidrag. Da har Solveig delt tavlen i to og elevene skal sammenligne to tekster som har
fatt hver sin del av tavlen. Dette er den oppgaven elevene ser ut til & svare darligst pa, men
den skaper allikevel dialog og aktivitet blant elevene.

Truls benytter de samme funksjonene som Solveig, men legger starre vekt pa at elevene skal
skrive korte bidrag og pinne oppsummeringene som best beskriver teksten. Han benytter flere
av funksjonene i Samtavla og flere av oppgavene hans brukes gjennomgaende i
undervisningen og ikke som en liten del. Oppgavene brukes underveis som en slags

oppsummering av det elevene har lest sa langt, se figur 9.

Med utgangspunkt i dette benyttes funksjonene i ulik grad og formal. I Truls sin time ma
elevene aktivt skrive korte bidrag hvor de beskriver elementer fra teksten, mens elevene til
Solveig ma tolke teksten for a velge riktig beskrivelse pa Samtavla. Dette bringer oss videre
til leerernes teknologiske anvendelse av Samtavla som beskriver deres bruk av de mulighetene

som ligger i ressursen.
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6.3.2 Teknologisk anvendelse av Samtavla

Den teknologiske utnyttelsen av Samtavla som digitalt verktgy fremkommer i ulik grad i
undervisningstimene. Digitale leeringsressurser kan brukes pa flere mater og vil gi ulike grad
av lering i leeringsaktivitetene (Puentedura, 2014). Det er opp til leereren  tilrettelegge

leringsaktiviteter og bruke riktig programmer og funksjoner for a oppna laeringsmalene.

Solveig har lagt inn oppgaver hvor hun selv har skrevet bidrag i bidragsfanen og elevene skal
velge tre bidrag pa hver tavle som best beskriver personene i teksten. Elevene jobber seg
igjennom alle fire oppgavene far de gar igjennom svarene i plenum. Solveig falger med pa
gruppenes arbeid og kan se hvilke bidrag de har pinnet, samt hva de har skrevet i siste
oppgave. Samtavla gir elevene forslag som de ma finne i teksten som en slags digitalisert
utgave av en tekstbasert oppgave med ord hvor man skal sette ring rundt eller krysse av for
riktig svar.

Truls utnytter Samtavlas funksjoner til & lage arbeidsoppgaver hvor elevene ma pinne andres
gruppers bidrag og argumentere for egne bidrag og andres bidrag. For & besvare oppgavene i
Samtavla ma elevene bearbeide teksten og forsta handlingen slik at de kan oppsummere og
lage korte besvarelser (140 tegn), se delkapittel 5.4. Han integrerer Samtavla som en del av

leringsaktivitetene i timen og aktivitetene er avhengig av Samtavla for gjennomfaring.

6.3.3 \Variasjon i digitale leeringsaktiviteter

Ved & variere bruken av Samtavla kan laererne legge opp undervisningen slik at den dekker
flere elementer av leeringsmalene. Funksjonarene apner opp for ulike typer leering som
lereren kan tilrettelegge for (Lund et al., 2014; Jahnke et al., 2017).

I Solveig sin time brukes Samtavla til arbeid med oppgaver etter hgytlesing og
begrepsavklaring. Neste aktivitet lar elevene lese beskrivende ord og velge ut tre som passer
best til oppgavens sparsmal. Her brukes en hybrid form for leeringsaktivitet hvor teknologien
kombineres med andre ressurser (Rasmussen & Lund, 2015). Solveig ber ogsa elevene
sammenligne teksten med en tidligere tekst de har lest. Sammenlikningen skal legges som

bidrag pa Samtavla. | siste aktivitet brukes Samtavla for a se gruppenes bidrag pa storskjerm.
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Truls bruker Samtavla som et verktay for a bearbeide teksten underveis i hgytlesingen. Han
varierer oppgavene og hvorvidt de gar igjennom svarene med en gang eller etter & ha lest litt
lenger. Elevene bruker hverandres bidrag og diskuterer teksten opp mot spagrsmalene pa

Samtavla.

6.4 Samtavla som digitalt verktay for dialogisk

undervisning

Studiens tredje og siste hovedtema tar for seg leerernes bruk av Samtavla som en digital
ressurs, eller verktay, for dialogisk undervisning. Gjennom arbeidet med analysen er det tre
undertemaer som star frem; leererens rolle i klasserommet, fokus pa begrunnelse og
resonnering, og elevenes samarbeid. Jeg presenterer farst leerernes timer far jeg setter dem

opp mot hverandre og sammenligner dem.

Solveig sin undervisningstime er laererstyrt hvor helklassedialogen i stor grad styres av at
Solveig stiller spgrsmal og elevene svarer kort. Mens elevene jobber med oppgavene gar hun
rundt og ber hun elevene begrunne valgene og vise til hvor i teksten de fant svarene sine.
Ogsa i helklassediskusjonen ma elevene svare ved a vise hvordan de har resonnert og
begrunne svarene sine, ofte med henvisninger til teksten. Hun legger opp til leeringsaktiviteter
med samarbeid som gar ut pa at gruppene ma diskutere teksten, Solveigs bidrag og komme til
enighet innad i gruppen. Truls sin undervisningstime er preget av leererstyrt undervisning,
men han bygger av og til pa elevenes innspill under dialogene og gir tilbakemeldinger pa
elevenes respons. | tillegg ber han elevene begrunne pastander og svar for & vise hvordan de
har tenkt under arbeidet. Helklassediskusjonene bygger dermed pa argumentasjon,
resonnering, begrunnelse og teksthenvisning for & koble diskusjonene til leringsaktivitetene.
Leringsaktivitetene legger opp til at elevene ma samarbeide for & oppsummere, diskutere og

sammenligne bidrag, bli enige, diskutere tekst og skrive svar pa Samtavla.
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6.4.1 Lererensrolle

Lererens rolle i undervisningen pavirker ifglge Alexander (2006) dialogen i klasserommet.
Tradisjonell undervisning som ikke apner opp for meningsfull dialog preges av at leereren
stiller et sparsmal som en elev svarer pa, etterfulgt av en respons og tilbakemelding fra
lzereren. Dialogisk undervisning bygger blant annet felles kunnskap gjennom deltakelse, rom
for konstruktiv diskusjon og meningsdannelse (se for eksempel; Alexander, 2006; Littleton &
Mercer, 2013; Rasmussen et al., 2014; Sedova et al., 2014).

Som beskrevet i delkapittel 5.3 styrer Solveig sin undervisning, og er preget av at elevene
svarer kort pa begrepsavklaringene under hgytlesing i farste del, se utdrag 4. Under
gjennomgangen av oppgavene, som baserte seg pa gruppearbeid elevene har gjort i Samtavla,

ber Solveig elevene begrunne og forklare hvordan gruppen kom frem til svaret, se utdrag 5.

| Truls sin time legges det opp til diskusjoner underveis i hgytlesningen. Han varierer hvor
mye han lar elevene utdype, men avbryter tankeprosessen etter noen innspill for & ga videre.
Truls har kontroll, men lar elevene kommer med innspill og bemerkninger. Han bygger pa
elevenes bidrag, som kommer spesielt godt frem i utdrag 9 hvor klassen har misforstatt en

metaforisk beskrivelse av familien i fortellingen.

Felles for begge timene er at gruppearbeidet lar elevene svare pa vegne av gruppen. Dialogene
er ikke preget av lange sekvenser, men begge laererne avslutter samtalene og gar videre til
neste elev eller neste aktivitet. Dette bringer oss videre til dialogen Solveig og Truls legger

opp til med elevene og hvordan de gar elevene til & begrunne og utdype valg.

6.4.2 Begrunnelse og utdyping

Innen dialogisk pedagogikk er resonnering, begrunnelse og utdyping viktig for a sikre et godt
leeringsutbytte hos elevene (Littleton & Mercer, 2013; Rasmussen et al., 2014). Bade Solveig
og Truls legger vekt pa at gruppene skal begrunne svarene sine og vise hvor de har funnet
svaret pa sine pastander eller valg, se utdrag 4, 5 og 8.

Solveig kommer med innspill for & hjelpe elevene til & komme frem til riktig svar, men bruker
det kanskje i starre grad til a skape begrepsforstaelse. Hennes oppgaver har ferdig utfylte

bidrag pa Samtavla hvor elevene skal plukke ut de som passer best. | gruppearbeidet hjelper
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hun elevgruppene til & forsta begreper som er vanskelige, hun ber dem ogsa tenke igjennom

hvorfor de har valgt ordene.

Truls skriver oppgaver pa Samtavla som lar elevene lete i teksten og diskutere sammen. De
ma oppsummere teksten og forklare hvorfor de har skrevet det de har skrevet. | likhet med
Solveig ber han elevene vise hvor i teksten de har funnet svarene, bade implisitt og eksplisitt.
| gruppearbeidet legger han merke til at flere grupper sliter med a tolke en del av teksten, sa
han tar dette opp i plenum og hjelper elevene til & tenke sammen, for & forsta det gjennom

resonnering.

A henvise til tekst og begrunne valg bidrar til & bygge refleksjon, resonnering og
argumentasjon (Rasmussen & Hagen, 2015; Rgdnes & Rasmussen, 2017). Laererne benytter
dette i undervisningen, men ikke hele tiden og det ser ut til at de av og til gar videre istedenfor
a ta tak i elevenes innspill. Mens elevene samarbeider gar begge larerne rundt og oppmuntrer

elevene til dette slik at de kan begrunne svarene sine.

6.4.3 Elevenes samarbeid

Jeg har tidligere vist at dialogisk undervisning baserer seg pa samtaler mellom deltakere pa en
mate som gjer at flere deltar, bidrar og sammen skaper ny kunnskap. Alle
undervisningstimene i studien er preget av samarbeid mellom elevene og mal om enighet.
Leererne gar rundt og lytter, stgtter og hjelper samtalene i gang eller oppklarer det elevene
lurer pd. Samarbeidet lzererne legger opp til er likevel varierende, som vist i utdrag 5 og 8.
Felles for timene er at leererne rullerer ansvaret med Samtavla, slik at alle pa et tidspunkt er
aktive brukere av iPaden til gruppa, eksempel vist i kapittel 5.3.

I Solveig sin time samarbeider elevene innad i gruppene ved & se over begrepene Solveig har
lagt inn pa Samtavla og diskuterer dem opp mot teksten. De blir sa enige om hvilke begreper
som svarer best pa sparsmalet Solveig har stilt. Solveig presiserer ikke at elevene ma

diskutere og bli enige, men de ser ut til & samarbeide under arbeidet.

Truls legger opp til samarbeid i Samtavla gjennom oppgavene hvor elevene ma lete etter svar
i teksten ved a lese og tolke. Andre oppgaver krever at elevene diskuterer og lager en kort
tekst for & oppsummere det som har skjedd og det de tror kommer til & skje. Videre ma de lese
alle bidragene for a diskutere og velge den gruppen som hadde den beste oppsummeringen.
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Hele veien oppfordres elevene til & begrunne og henvise til teksten, og de hjelper hverandre

dersom en star fast.

6.5 Oppsummering

| analysen ble tre tema for dialogisk undervisning med Samtavla presentert; design av leering i
undervisningen, Samtavla som digital lseringsressurs og Samtavla som verktgy for dialogisk
undervisning. Som vist i tabell 3 ble hovedtema og undertema ble lagt frem og knyttet
sammen. Lererne bruker Samtavla og samtaleregler som prinsipper for dialogisk
undervisning i deres time. | studiens data kobler ikke leererne Samtavla eksplisitt til disse
prinsippene, men ser heller ut til & implisitt be elevene diskutere, bli enige, bruke hverandres
kunnskap og jobbe sammen i gruppene. Utgangspunktet for DiDIAC er at Samtavla skal vere
et digitalt verktey for dialogisk undervisning, beskrevet i kapittel 1 og 4. | samsvar med
analysen og studien har det i dette kapittelet blitt gjort et intendert skille mellom Samtavla
som dialogisk verktay og som digitalt verktgy for a tydeliggjere dette. Funnene som har blitt
presentert danner grunnlaget for diskusjonen, og vil i neste kapittel drgftes opp mot teorier og
relevant forskning, som ble presentert i kapittel 2 og 3. Diskusjonen er lagt opp for & svare pa

studiens forskningsspgrsmal og tema.
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7 Diskusjon og avslutning

Dette kapittelet tar for seg hovedfunnene fra analysearbeidet som ble lagt frem i kapittel 5 og
6. Funnene drgftes opp mot det teoretiske rammeverket og den relevante
forskningslitteraturen som ble presentert i kapittel 2 og 3. Draftingen besvarer studiens
forskningsspgrsmal med utgangspunkt i analysen av lerernes undervisningstimer.
Forskningssparsmalene danner kapittelets struktur og diskusjonen legges opp med
utgangspunkt i temaene fra analysen. De to forskningsspgrsmalene drgftes deretter opp mot
leereres profesjonsfaglige digitale kompetanse, tidligere vist i figur 4. Dette gjeres for a se
lzerernes bruk av Samtavla som en digital dialogisk leeringsressurs i lys av deres
erfaringsgrunnlag. Avslutningsvis falger studiens konklusjon, tanker rundt studiens funn og

videre anvendelse, samt refleksjoner om eget arbeid.

7.1 Hvordan gjennomfgrer to lerere dialogisk

undervisning med en digital laeringsressurs?

Ifalge Kuhn (2015) bar leerere gi oppgaver som oppfordrer til samarbeid og refleksjon. Ny
kunnskap og leering bar i tillegg tilpasses elevenes forkunnskaper slik at de har et
utgangspunkt for dialog og kunnskapsbygging (se for eksempel; Mercer & Howe, 2012;
Rasmussen et al., 2014; Rgdnes & Rasmussen, 2017; Sedova et al., 2014). Den dialogiske
undervisningen som fremkommer i de observerte timene knyttes hovedsakelig til konkrete
oppgaver som Solveig og Truls pa forhand hadde lagt inn som oppgaver i programmet, se
delkapittel 5.3 og 5.4 for oversikt over oppgavene. Elevenes lekse i forkant av timen var &
lese «et farlig frieri», men fordi teksten er skrevet i et vanskelig sprak som gjgr at elevene
misforstar. | gjennomgang av oppgavene preges undervisningen av a vare larerstyrt og
elevene gir relativt korte svar. Likevel finnes det antydninger til mer fleksible dialoger i
gruppe- og helkassediskusjonene hvor elevene blir stilt oppfalgingssparsmal basert pa sine
svar, se for eksempel i utdrag 9. Dette er i trad med dialogisk undervisning og samarbeidene
dialog (Alexander, 2006; Kuhn, 2015; Littleton & Mercer, 2013; Mercer, 2003; Rasmussen et
al., 2014; Sedova et al., 2014). Slik dialogene ser ut kan bade disse og elevenes refleksjoner

med fordel fa en starre rolle for a sikre at leeringen forankres i deres forstaelse. Det
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fremkommer at begge leererne benytter denne formen for laeringsdesign, som vist i delkapittel
6.2 0g 6.3. Truls ser ut til & bruke denne formen for leringsdesign i starre grad enn Solveig
fordi gruppediskusjonene og oppgavene foregar samtidig som de leser og tolker teksten.
Elevene til Truls far mulighet til & diskutere seg imellom, og dermed svare pa vegne av
gruppen, mens elevene til Solveig, spesielt i farste del av undervisningen, ma svare pa vegne
av seg selv. Siste del av timen svarer de pa vegne av gruppen, men ma altsa svare pa

begrepsavklaringene alene.

| planleggingsmatet, beskrevet i kapittel 5.2, sa vi at Truls og Morten snakker om fordelen
ved a la elevene diskutere seg imellom far de svarer i plenum, se utdrag 1 og 2, 3. Dette
samsvarer med blant annet Littleton & Mercer (2013) som foreslar dette som et tiltak for a
gke elevaktiviteten i grupper og helklassediskusjoner, og for a gjere det tryggere for den
enkelte a ta ordet. P4 denne maten vil oppfalgingsspgrsmal eller spgrsmal om begrunnelse
basere seg pa gruppens dialog og ikke eleven alene, se utdrag 8. | timene fremkommer dette
oftest hos Truls, men hos begge leererne er denne formen for dialog preget av a vare kort.

7.1.1 «... For at dere skulle diskutere dere fram til om hun egentlig var

selvstendig eller uselvstendig.»

«Jeg matte ta noen som ikke var sannsynlig og... Ja, for 4 lure dere, rett og slett...» Solveig,
se utdrag 4. Leererens rolle i klasserommet er avgjerende for hvordan undervisningen utspiller
seg (Bransford, 2000; Vestal et al., 2007). Gjennom dialogisk undervisning blir det enda
viktigere at leereren tar utgangspunkt i elevenes forkunnskaper og bygger opp gode dialoger
og oppgaver som kan fremme laering (Alexander, 2006; Kuhn, 2015; Littleton & Mercer,
2013; Rasmussen & Hagen, 2015; Sedova et al., 2014). Som vist i utdrag 4,5 og 8 legger bade
Solveig og Truls opp til diskusjoner hvor de i ulik grad stiller sparsmal for a skape refleksjon,
og ber elevene begrunne og utdype svar. Begge har lagt opp til arbeidsoppgaver der elevene
ma snakke sammen og diskutere. Mercer & Howe (2012) sier at gjennom et felles sett med
samtaleregler kan elevene samtenke og komme frem til lgsninger de ikke hadde klart pa
egenhand. | kapittel 5.2 kom det frem at leererne har fatt innfering i disse samtalereglene, men
til tross for dette brukes de ikke eksplisitt i timen. Dette kan veere et resultat av at elevene

allerede har internalisert dem og bruker dem uten at leererne ma minne dem pa det, men det
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kommer ikke tydelig frem. Leererne har, som nevnt i kapittel 4, uttrykt at de allerede har

utarbeidet og tatt i bruk et sett med regler som ligner pa samtalereglene fra DiDiAC.

Funksjonen mikroblogging bidrar til & hjelpe elever, bade gruppevis og individuelt, til &
oppsummere og skrive sammendrag. Pa den maten blir de utfordret til & bruke egne ord som
kan hjelpe dem til & huske bedre og utvikle ferdigheter innen argumentasjon og refleksjon
(Rednes & Rasmussen, 2017). | delkapittel 5.4 sa vi at Truls minner elevene pa at Samtavla
kun tillater korte svar og oppfordrer dem til & skrive gode sammendrag som er innholdsrike.
Truls tydeliggjer dette og ber elevene lese hverandres bidrag for 8 sammenligne og velge ut
den gruppen som fikk med mest informasjon. Pa den maten skriver elevene egne sammendrag
som blant annet Rgdnes & Rasmussen (2017) og Rasmussen & Hagen (2015) papeker at kan
forbedre bade klassediskusjoner og elevdeltakelse, men ogsa tekstforstaelse og dybdelaering
blant deltakerne. Vi ser at elevene til Truls diskuterer hverandres oppsummeringsbidrag og de
fleste gruppene er enige i at gruppe 7 har den beste beskrivelsen, se figur 9. Gruppene
diskuterer og sammenligner alle bidragene far de blir enige om et bidrag, dette kan tyde pa at
de reflekterer og sammenligner gjennom samarbeidende dialog. Tekstforstaelsen elevene
tilegner seg bygger her pa gruppens helhetlige forstaelse. Gruppene vurderer hverandres
bidrag og diskuterer dem opp mot eget bidrag og teksten, pa den maten kan vi si at forstaelsen
utvides fra gruppen til hele klassen som en slags dialogisk stillasbygging gjennom Samtavla
(Littleton & Mercer, 2013; Rasmussen & Hagen, 2015; Regdnes & Rasmussen, 2017).

7.1.2  «Men det er ingenting a le av, e harte flere grupper som snakka om

den ulvefamilien ...»

Truls, se utdrag 6. Under en av leringsaktivitetene oppdager Truls at det har oppstatt
misforstaelser hos de fleste gruppene og i helklassediskusjonen leser de utdraget en gang til.
Det ser ut til at Truls ser en mulighet til a justere laeringsdesignet ved a trekke inn tidligere
kunnskap, og far dermed elevene til a resonnere og tilslutt koble sammen tidligere og ny
kunnskap. Ved a gi oppfelgingssparsmal far Truls elevene til & innse, gjennom samarbeidende
dialog, at ulvefamilien egentlig bare var menneskefamilien som bodde pa garden. Vi ser at
han benytter muligheten til & koble dette tilbake til noe de har lert tidligere, nemlig spraklige
virkemidler, se utdrag 7. Ifglge blant annet Vestal et al. (2007) og Bransford (2000) er en av

lererens oppgaver a plukke opp slike situasjoner i undervisningen og apne opp for leering slik
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at leeringsdesignet nar leeringsmalet. Samtavla gir leereren mulighet til & se hvordan elevene
ligger an underveis i arbeidet, men apner ogsa opp for muligheten til & ga tilbake og se
arbeidet i ettertid (Regdnes & Rasmussen, 2017). Materialet er mer tilgjengelig og gjer det
lettere for lereren a falge med pa elevene.

Slik den dialogiske undervisningen er lagt opp i studiens undervisningstimer kan det se ut til
at det er et gap mellom forskernes samtaleregler, som er hentet fra samtenking, og laerernes
bruk av dialogen i klasserommet. Likevel ser det ut til & vaere en tendens til at leererne bruker
begrunnelser, resonnering og oppfalgingsspgrsmal for a fa elevene til & svare pa spersmal i
plenum. Det foregar med andre ord en form for felles kunnskapsbygging basert pa
interaksjonen i gruppe- og helklassediskusjonene der individene sammen deltar for a finne
svar. Disse dialogene tar ofte utgangspunkt i bidrag og arbeid gjort pa Samtavla, dette bringer

oss over pa forskningssparsmal to som ser pa Samtavla som digital leeringsressurs.

7.2 Hvordan bruker to lerere en digital leeringsressurs i

undervisning?

Og hvordan kan erfaring og ekspertise pavirke laereres bruk av en designbasert digital
leeringsressurs? | forkant av studien har leererne blitt introdusert for Samtavla som en ny
ressurs for a stette dialogen i klasserommet. Vi vet at leererne har lzrt seg a bruke verktgyet,
prinsippene bak dialogisk pedagogikk og metoder for implementering og bruk av teknologien
i undervisningen. Frie rammer nar det kommer til bruk og leeringsaktiviteter gjer at det er opp
til den enkelte leerer & utnytte de medierende mulighetene og velge ut hvilke funksjoner som
er hensiktsmessige i de utvalgte leringsaktivitetene (Beauchamp & Kennewell, 2010; Jahnke
etal., 2017; Mangen & Saljo, 2016).

7.2.1 Tilpasning av undervisning eller tilpasning av digitale ressurser?

SAMR-modellen, modellen for digitale didaktiske design (DDD) og TPACK-modellen ble
presentert i kapittel 3.3 for a vise forskning pa laereres bruk av teknologi og hvordan det
vektlegges fra ulike perspektiver. Ogsa her ble det diskutert utfordringer knyttet til bruks- og
nytteverdi av digitale verktgy i undervisningen. | likhet med DiDiAC har disse modellene
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kommet med innsikt som skal bidra til & hjelpe leerere med a ta i bruk teknologiske verktay.
Leereren ma gi rom for prgving og feiling, men likevel stgtte de leerende slik at det
medierende redskapet muliggjer lering fremfor & begrense. Studien fra 1:1-klasserom fant at
lererne hadde utfordringer lignende de jeg ser at Solveig og Truls mater i timen. Studien sa at
lererne ofte slet med & kombinere de fem elementene som ble ansett som viktig for god
teknologisk anvendelse. Et hgyt fokus pa, og samspill mellom, leeringsmalene,
leeringsaktivitetene, vurderingsformene, de sosiale relasjonene og teknologibruken var viktig
for & oppna utbytte av undervisningen.

Solveig har laget et sett med oppgaver som elevene skal diskutere og svare pa i grupper.
Farste del av timen bestar av hgytlesning og begrepsavklaring, for sa & ga over til
gruppearbeid etterfulgt av gjennomgang. Oppgavene benytter en form for utvelging av et sett
med ord, som elevene drar over pa gruppens tavle, se figur 8. Slik arbeidet og oppgaven er
lagt opp blir Samtavla et digitaliseringsverktgy for oppgaver som kunne veert gjort pa papir
eller pa en tavle. Dette ligner pa niva to av Puenteduras SAMR-modell (Didaktikk, 2019;
Puentedura, 2014) hvor utgangspunktet for oppgaven er lik, men redesignet av oppgaven
apner opp for nye arbeidsformer, se figur 2. Truls ser derimot ut til & ha utnyttet Samtavla pa
et hgyere niva ved a lage oppgaver som ikke fungerer like godt analogt. Han varierer i stgrre
grad aktivitetene i timen ved & legge inn gruppearbeid og gjennomgang av oppgaver
underveis i hgytlesningen. Samtavla brukes pa flere mater, blant annet for a liste opp hvilke
karakterer som har blitt nevnt, for a svare pa hvordan karakterenes falelser for hverandre
fremstilles og for & oppsummere handlingen. Truls sitt opplegg med Samtavla skiller seg
spesielt ut ved at han i oppgave 3,5 og 6 lar elevene lese hverandres bidrag og pinne det
bidraget gruppene syns besvarer oppgaven best, se delkapittel 5.4. Sett i lys av Puenteduras
nivamodell kan det argumenteres for at Truls sine leringsaktiviteter ligger pa niva 4. Niva 4
tilsier at teknologien redefinerer og forandrer oppgavene (Didaktikk, 2019; Puentedura,
2014). Leeringsaktivitetene hadde ikke latt seg gjennomfare uten selve teknologien og

aktiviteten lgftes ut over det som er mulig uten teknologi.

Det kan se ut til at Solveig benytter en form for tilpasning av den digitale ressursen til et
eksisterende undervisningsopplegg og aktiviteter. Truls ser derimot ut til a tilpasse
undervisningsopplegget til den digitale ressursen og dermed utnytter de tilgjengelige

funksjonene.
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7.2.2  «Den som spiste mest is i gar skal skrive pa vegne av gruppen»

Utsagn hentet fra delkapittel 5.3 og er et eksempel pa hvordan lererne velger ut hvilken elev
det er som skal ha ansvar for a skrive pa Samtavla. Elevene bytter dermed pa & skrive pa
Samtavla slik at hele gruppa far ansvar og oppfordres til aktivitet igjennom timen. Flere
forskere (se for eksempel; Kuhn, 2015; Littleton & Mercer, 2013; Rasmussen et al., 2014)
mener at elevaktivitet er en sentral del av dialogisk pedagogikk fordi samtalene baserer seg pa
elevenes egne forstaelser, deres hverdagslige sprak og den naturlige refleksjonsprosessen som
bygger pa samarbeidende dialog. Som diskutert i et tidligere avsnitt oppdaget Truls gjennom
observasjon av elevenes gruppearbeid og besvarelse pa Samtavla at flertallet hadde misforstatt
en metafor i teksten. Digitale verktgy apner for muligheten til bedre oppfalging og formativ
vurdering av elever. Dette er viktig for a skape forankret leering og sgrge for at leererne kan ta

tak i elevenes leering der og da, slik Truls gjorde i utdrag 6 og 7 (Jahnke et al., 2017).
7.3 A utnytte eller anvende teknologi?

Folgende delkapittel kobler leerernes bruk av Samtavla til deres profesjonsfaglige digitale
kompetanse. Studien har gikk et gyeblikksbilde av to leereres undervisningstimer, hvor en ny
digital leeringsressurs benyttes i bade gruppe- og helklassedialog. Som diskutert i kapittel 4.7
kan ikke studien generalisere funn, men heller veere et bidrag som viser en tendens eller
danner en hypotese for videre forskning. Ved a se pa de to leerernes bruk av en digital ressurs
kan studien fortelle noe om hvordan de tar den i bruk med det utgangspunktet de har i det
gyeblikket.

Med et sosiokulturelt perspektiv anses leering som en vedvarende prosess gjennom
appropriasjon og mediering av og med artefakter. Artefaktene benyttes pa flere mater, hvor
man over tid leerer seg nye metoder for anvendelse avhengig av kontekst og situasjoner,
gjennom appropriering (Saljo, 2006). Fordi laering er situert og kontekstuelt forankret kobler
de ny kunnskap med eksisterende kunnskap, som i dette tilfellet ser ut til a veere
undervisningsmetodikker og erfaringer rundt leeringsaktiviteter, dette danner deres
utgangspunkt. Det er dermed naturlig & anta at studiens to laerere over tid vil leere seg flere
mater a ta i bruk Samtavla pa. Dette fordrer at de fortsetter a bruke den, som flere forskere

papeker at er en utfordring innen blant annet designbasert forskning (Coburn & Penuel, 2016;
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McKenney, 2013). Det er samtidig naturlig & anta at de approprierer bruken av den digitale
ressursen forskjellig. Ettersom laeringen er situert har Solveig en mer etablert forstaelse av
undervisningen og opparbeidet seg et repertoar basert pa arbeidserfaring, mens Truls fortsatt

jobber med & innta rollen som larer og utvikle dette.

Schempp et al. (1998) fant i en studie at erfarne leerere i sterre grad baserer sine
undervisningsvalg pa vurderinger og erfaringer, mens mindre erfarne leerere baserer seg pa
regler, prinsipper og rutiner. Slik Solveig og Truls bruker Samtavla kan man se noen
parallelle trekk til bruk av et nytt verktgy, ettersom det ogsa ma leeres for bruk i
undervisningstimer. Vi vet at Truls er nyutdannet og har jobbet som laerer i kort tid. Han
bruker Samtavlas metoder og funksjoner slik teamet av forskere har vist og eksemplifisert.
Dette kommer blant annet frem i planleggingsmetet hvor Truls diskuterer Samtavlas fordeler
med en annen lerer og forskerne, vist i utdrag 1, 2 og 3. Solveig har pa den andre siden et
erfaringsgrunnlag hun bygger undervisningstimen pa, og hennes leringsaktiviteter med
Samtavla ligner i starre grad pa ordinzre aktiviteter man kan finne analogt. Nar det kommer
til praksis og undervisning ser det ut til at erfarne laerere ofte har godt innarbeidede metoder
og rutiner, de jobber i stgrre grad ut fra intuisjon og tidligere erfaring (se for eksempel:
Berliner, 1988; Schempp et al., 1998). Nye, og mindre erfarne leerere, har derimot et mindre
repertoar og erfaringer knyttet til undervisningspraksiser (Meyer, 2004). Schempp et al.
(1998) fant i deres studie at erfarne leerere i stgrre grad er opptatte av a forbedre sine
eksisterende opplegg, mens mindre erfarne laerere var mer apne for a ta i bruk nye verktgy og
metoder for lering. Solveig sitt opplegg er med andre ord ikke ngdvendigvis darligere, men

kan vere et resultat av undervisningsopplegg hun har erfart at fungerer tidligere ar.

7.3.1 Konklusjon

Truls og Solveig skiller seg fra hverandre gjennom maten de bruker teknologien pa. Solveig
anvender teknologien slik at den passer inn i hennes repertoar av undervisningsmetoder og
leeringsaktiviteter. Truls utnytter de funksjonene og mulighetene som ligger i Samtavla slik at
han kan benytte disse til a skape leering gjennom undervisningens leringsaktiviteter. | begge
tilfellene farer bruken til dialog, og leererne ser ut til & i varierende grad klare a tilpasse
lzeringen underveis. Vi vet at DiDIAC har gitt leererne lgse rammer for bruken av Samtavla,

kan dette pavirke maten lererne tilpasser verktgyet til sin undervisning? Med utgangspunkt i
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funn fra studien kan det se ut til at en ny leerer lettere kan ta i bruk en ny laeringsressurs og
designe undervisningen rundt og med den. En grunn til dette kan veere at de er i prosessen
med & bygge opp et repertoar med undervisningsaktiviteter, og leter etter ressurser som kan
passe inn. Pa den andre siden ser det ut til at en erfaren leerer er mer villig til a forbedre sine
eksisterende undervisningsopplegg og -metoder (Schempp et al., 1998). Vi ser at Solveig har
gjort dette ved a overfgre opplegg til Samtavla slik at de lettere distribueres til elevene, hun
kan se elevenes progresjon og arbeid nar hun vil, og elevene oppmuntres til samarbeid.

Likevel er oppgavene hennes like de som gjares uten digitale verktgy.

Digitale leringsressurser er blant annet utviklet for a bidra til & gke leringsutbytte ved a legge
bedre til rette for tilpassede leeringsaktiviteter, og i studiens tilfelle bidra til forbedret dialog i
undervisningen (Rgdnes & Rasmussen, 2017). Denne studien sier ikke noe om hva som er
riktig og galt, men viser at profesjonsfaglig digital kompetanse finnes i mange versjoner og at
teknologi kan bidra til & gi noe mer i undervisningssammenheng. Jeg vil derfor argumentere
for at Solveig ber ta i bruk teknologien slik at mulighetene som ligger i ressursen kommer til
sin rett og apner opp for mer lering. Solveig er klar pa hva hun gnsker a fa frem i
undervisningen; sprak, begreper og forstaelse, og hun ber tilpasse opplegget slik at den
digitale ressursen kan bidra til dette. Truls er mer utforskende i teknologibruken og ser, som
sagt, ut til & tilpasse undervisningen til ressursens muligheter og funksjoner. Han vil, i likhet
med Solveig, sannsynligvis bygge opp et repertoar med leringsaktiviteter og metoder som
stetter hans undervisning etter hvert som han far mer erfaring. Hvordan vil han da mgte og ta i

bruk nye laeringsressurser?

Pa bakgrunn av dette vil jeg argumentere for at det ikke er noen arsak-virkning nar det
kommer til teknologibruk. Det er ikke slik at man kan implementere en teknologi i
klasserommet og oppna et bestemt utfall. Leerere er mangfoldige og forskjellige, som vil vare
med pa & pavirke utfallet av implementeringen. Det ene er, som sagt, ikke bedre eller
darligere enn det andre, men utfallet er forskjellig pa begge sider. | studien har vi sett at det er
styrker hos bade Solveig og Truls, og at disse utspiller seg forskjellig. Uavhengig av teoretisk
forankring viser utdanningsforskning at lzerere ma ta utgangspunkt i elevenes eksisterende
kunnskap og forkunnskaper for a skape lzering. Det er derfor viktig a huske pa at leerere mater
nye digitale ressurser og nye undervisningsmetoder med sine forkunnskaper og erfaringer, og
at dette pavirker maten de anvender og utnytter teknologien. | neste avsnitt vil jeg presentere
muligheter for videre forskning som tar hensyn til dette og dermed mgter leererne der de er.
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7.4 Muligheter for praktisk anvendelse og veien videre

Kvalitative casestudier baserer seg pa sma mengder data med rikt innhold og kan egne seg for
a danne forstaelse om sosiale hendelser og fenomener fra mennesker og situasjoner
(Thagaard, 2018; Yin, 2018). Ved a se pa de to leerernes bruk og anvendelse av Samtavla som
digital ressurs og ressurs for dialogisk undervisning har jeg sett pa hvordan selve
undervisningen og leringsdesignet utspiller seg. Dette kan bidra til & vise hvordan lerere
mgter nye former for undervisning, nye ressurser og nye krav. Ikke minst gir det en
indikasjon pa hvordan laerere med ulik grad av profesjonsfaglig digital kompetanse mgter
disse utfordringene forskjellig. Det kan dermed vaere viktig a ta hensyn til dette under
opplering og implementering av nye ressurser og metoder, slik at alle lzerere kan dra nytte av

dem slik det er intendert.

Med utgangspunkt i studiens funn og antakelser foreslar jeg at veien videre er a undersgke om
lereres opplaering i nye digitale leeringsressurser bar tilpasses ut fra deres erfaringsgrunnlag
og profesjonsfaglige digitale kompetanse. Jeg ser for meg at dette kan veere spesielt
interessant i designbaserte forskningsstudier hvor man gnsker at leerere skal ta i bruk ressurser
raskt og bruke dem pa en hensiktsmessig mate (Coburn & Penuel, 2016; McKenney, 2013).

7.5 Refleksjon rundt studiens gjennomfaring

Som diskutert i kapittel 4, og grunnet studiens induktiv-deduktive tilneerming har tematikken
forandret seg flere ganger. Endringer forekom spesielt ofte i startfasen, da arbeidet gikk ut pa
a velge ut materiale, og interessante karakteristikker og fenomener innenfor dette igjen. |
utgangspunktet hadde jeg valgt ut en felles undervisningstime som Solveig og Truls holder
sammen som en siste del av materialet. Etter ngye vurdering av studiens helhet og innhold
valgte jeg a ta ut denne timen da det til slutt ikke passet inn med resten av materialet i
forskningsspgrsmalenes kontekst. Timen viste i liten grad forskjellen pa laerernes praksis og
var i stor grad preget av at Solveig styrte timen, mens Truls observerte og supplerte med noen

f& kommentarer.

Etter hvert som forskningssparsmalene og studiens rammer ble tydelige, begynte jeg a innse

at mitt datagrunnlag kun gir et lite innblikk i noe stgrre. Et bredere datamateriale med ulike
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former for data kan styrke bade funn og diskusjon. Dersom jeg hadde hatt tid ville for
eksempel observasjon av laerernes undervisningstime med Samtavla i dag, og kanskje intervju
med dem i ettertid, ha bidratt til & tydeliggjere hvorvidt leerernes anvendelse nermer seg
hverandre eller fortsetter i ulike retninger. Det er flere grunner til at jeg forholder meg
utelukkende til sekundzre videoopptak og Samtavla pa nett. Intervju med laererne kunne veert
interessant for & se hva de tenker om Samtavla i dag, men ville ikke gitt meg noe vedrgrende
de observerte timene, fordi det er for lenge siden. A observere en time fra hver av de to
lererne i dag kunne ogsa vist hvordan de har appropriert og tilpasset seg Samtavla over tid,

men ville igjen endret studiens form da det hadde sagt noe om endring og tilpasning over tid.
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