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Sammendrag
Dette forskningsprosjektet har hatt som formal & undersgke hvordan laereren kan legge til rette for

elevaktive arbeidsmater med nettbrett pa ungdomstrinnet. Problemstillingen lyder som fglger:

Hvordan opplever lzerere at nettbrettet kan fremme elevaktive arbeidsmdter pd
ungdomstrinnet, og hvordan kan leererne utvikle kompetanse for d ta i bruk slike

metoder i egen undervisning?

Forskningsspgrsmalene dreier seg om laerernes forstaelse av begrepet, hvordan de legger til rette
for elevaktive arbeidsmater og hvilket behov de har for kompetanseheving for a klare dette. Det er
leerernes opplevelser som undersgkes, og det er derfor benyttet et kvalitativt design med
fenomenologisk tilnaerming. Det teoretiske grunnlaget for oppgaven er TPACK-modellen og
rammeverket Digital Didaktisk Design, i tillegg til tidligere forskning og teori om elevaktivitet og

klasseledelse.

Datagrunnlaget for denne studien stammer fra et aksjonsforskningsprosjekt utfgrt pa en middels
stor skole i en middels stor kommune i Norge. Jeg har brukt individuell —team — plenum (ITP) som
metode for gjennomfgring av aksjonsforskningen. For @ innhente empiri har jeg brukt

brevmetoden, hvor leererne skrev ned sine refleksjoner og sendte til meg.

Funnene i studien tyder pa at informantene har ulik forstaelse av begrepet elevaktive arbeidsmater.
Selv om de har ulik oppfatning av begrepet, ser de pa nettbrettet som en nyttig ressurs for a legge
til rette for elevaktive arbeidsmater i undervisningen. For at nettbrettet skal bidra til gkt leering er
leereren sine didaktiske og pedagogiske valg avgjgrende. Studien viser at lzererne fremdeles har et
behov for kompetanseheving nar det kommer til elevaktiv undervisning, god bruk av nettbrett og
klasseledelse i teknologirike omgivelser. Vi ma utvikle klasseledere som gir forutsigbarhet, styrker
relasjonene og stptter elevenes leering. Et annet funn er at laererne har en giennomgaende positiv
holdning til kompetanseheving og skoleutvikling. Det er en god forutsetning for a lykkes med det

videre utviklingsarbeidet ved skolen.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Formalet med studien er & undersgke hvordan leerere pa ungdomstrinnet legger til rette for
elevaktivitet ved bruk av nettbrett. Hensikten er a se neermere pa hvordan laerere bruker nettbrett
som en ressurs for a forbedre og variere undervisningen, fremfor som en erstatning for penn og
papir. Min erfaring fra mange ar som laerer i ungdomskolen er at mange elever er passive i
undervisningen. Elevene velger ofte minste motstands vei, og det kan vaere utfordrende a aktivisere
de slik vi pnsker. Mange elever er aktive pa nettbrettene, men utfordringen er a skape aktivitet med
pedagogisk god kvalitet. Malet er derfor @ kunne bruke de mulighetene nettbrettet gir til a8 koble

elevene pa i undervisningen slik at de blir mer aktive og forhapentligvis laerer mer.

Innfgringen av den nye laereplanen, LK20, bidrar ogsa til at elevaktivitet er et viktig tema a ta opp i
profesjonsfellesskapet. LK20 legger mer vekt pa elevaktivitet enn tidligere lzereplaner, noe verbene
i kompetansemalene tilsier. Verbet utforske er det mest brukte i LK20 (Karseth et al., 2020, s. 14,
127; Ngrving, 2023). Verbene sanse, sgke, oppdage, teste, prave ut, undersgke, observere og
granske er ogsa brukt gjentatte ganger i laereplanen. Alle disse verbene krever elever som er aktive i

egen laeringsprosess.

Temaet for denne studien er f@grst og fremst valgt med bakgrunn i skolens behov og ledelsens
gnsker. Et satsningsomrade ved skolen er a «la iPad vaere iPad». Hensikten er a rette fokus mot
hvordan nettbrettet kan brukes pa en bedre og mer hensiktsmessig mate i undervisningen. Denne
studien vil kunne bidra til 3 se neermere pa hvordan nettbrettet, som en digital ressurs, kan brukes
for a legge til rette for mer elevaktive arbeidsmater i undervisningen pa ungdomstrinnet. Studien vil
0gsa bidra med a gi en oversikt over kompetansebehovet blant leererne, slik at jeg sammen med

skolens ledelse kan legge en plan for det videre utviklingsarbeidet.

Et annet formal med studien er a fa mer erfaring med skoleutvikling og utvikling av
profesjonsfellesskapet. | overordnet del i LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2020) trekkes det frem
at skolen skal veere et profesjonsfellesskap der man reflekterer over, vurderer og videreutvikler
egen praksis. Dette innebaerer at det settes av tid til deling av kunnskap og erfaringer, og felles

drefting og refleksjon. Utdanningsdirektoratet (2013, s. 7) definerer det slik:



Skolebasert kompetanseutvikling innebeerer at skolen, med ledelsen og alle
ansatte, deltar i en utviklingsprosess pd egen arbeidsplass. Hensikten er G utvikle
skolens samlede kunnskap, holdninger, og ferdigheter ndr det gjelder leering,

undervisning og samarbeid.

En god skole kjennetegnes ved at lazererne samarbeider og reflekterer over egen praksis for a utvikle
profesjonsfellesskapet pa skolen, det vil mastergradsprosjektet mitt forhapentligvis legge til rette
for. Jeg gnsker a se naermere pa dette bade fra et forskningsperspektiv og fra et ledelsesperspektiv.
Rollen min som leererspesialist i profesjonsfaglig digital kompetanse (PfDK) har vaert i endring fordi
Regjeringen har valgt a fase ut dette prosjektet. Jeg har fremdeles en rolle som digital
ressurspedagog ved skolen, hvor oppgaven er a bidra med kunnskap og kompetanseutvikling i
profesjonsfellesskapet. Gjennom arbeidet som laererspesialist har jeg erfart at leererne har behov
for a gke sin profesjonsfaglige digitale kompetanse, saerlig nar det kommer til hvordan vi kan bruke
nettbrettet som en ressurs for a fremme elevaktivitet. Ved a velge aksjonsforskning som metode
kan jeg forske pa leererne og samtidig drive skoleutvikling. Aksjonsforskningen vil ogsa kunne bidra

til & synliggjgre min kompetanse og rolle som digital ressurspedagog ved skolen.

Jeg ¢nsker a bidra i diskursen rundt bruk av nettbrett pa ungdomstrinnet. Det er lite oppdatert
forskning i bruk av nettbrett pa ungdomstrinnet, derfor sgker jeg a fylle et tomrom i eksisterende
forskning. Det finnes forskning som sier noe om hvor mye nettbrett brukes i undervisningen, men
lite om hvordan den kan brukes pa en hensiktsmessig mate pa ungdomstrinnet. Strategi for digital
kompetanse og infrastruktur i barnehage og skole har definert hva som er hensikten med a bruke

digital teknolog i skolen:

Digital teknologi og medier gir mulighet til variasjon for elevene ndr de arbeider
med fag. Det kan bidra til en mer relevant, praktisk og variert skole, mer
motivasjon og bedre tilpasset oppleering og inkluderende praksis.

(Kunnskapsdepartementet, 2023, s. 24)

Laereren er den viktigste enkeltfaktoren for & utnytte mulighetene med digitalisering i skolen
(Munthe et al., 2022, s. 113). Vi vet at leererens digitale og didaktiske kompetanse er avgjgrende for
a lykkes med a bruke digitale leeringsressurser, men vi vet lite om den digitale didaktikken og hvilke

didaktiske valg lzererne gjgr for a heve elevenes laeringsutbytte (Kongsgarden & Krumsvik, 2019).



1.2 Problemstilling

@nsket om & utvikle kompetansen i profesjonsfellesskapet pa egen arbeidsplass var avgjgrende for
valget av problemstilling. Samtidig var det gnskelig @ formulere en problemstilling som ogsa kan

veere relevant for andre skoler og kommuner. Problemstillingen ble utformet slik:

Hvordan opplever lzerere at nettbrettet kan fremme elevaktive arbeidsmater pa
ungdomstrinnet, og hvordan kan laererne utvikle kompetanse for a ta i bruk slike

metoder i egen undervisning?

Med bakgrunn i denne problemstillingen har jeg utarbeidet fem forskningsspgrsmal, som ogsa er de
spgrsmalene leererne har besvarte i gruppebrevene og i de individuelle brevene. Disse spgrsmalene
er utarbeidet med tanke pa studiens tema og problemstilling, og samtidig kunne gi svar som
avslutningsvis drgftes i forhold til studiens teoretiske referanseramme. Forskningsspgrsmalene er

formulert slik:
1. Hvordan forstar du begrepet elevaktive arbeidsmdter?
2. Hvordan legger du til rette for elevaktive arbeidsmdter nG?

3. Hvordan gnsker du @ legge til rette for elevaktivitet i fremtiden, ved hjelp

av digitale ressurser?
4. Huvilke behov for kompetanseheving har du for G forbedre praksisen din?

5. Hvordan gnsker du at skolen legger til rette for denne

kompetansehevingen?



1.3 Begrepsavklaring

Digitale ressurser er en samlebetegnelse pa digitalt materiale som kan brukes i opplaeringen.
Digitale ressurser er i denne studien brukt som et paraplybegrep som omfatter digital teknologi,

digitale lzeringsressurser og digitale laeremidler.

Digitale verktgy er programvare eller plattformer som ikke primaert er utviklet med tanke pa eller

for bruk i lzeringsarbeid (Munthe et al., 2022, s. 54).

Klasseledelse er ledelse av leeringsaktiviteter i alle laeringsmiljger i og utenfor klasserommet (Senter

for IKT i utdanningen, 2013).

Nettbrett brukes som samlebetegnelse for mobile digitale flater, herunder iPad som er den

konkrete enheten som benyttes pa den aktuelle skolen.

Aksjonslaering er brukt om det systematiske arbeidet laererne gjgr i skolen, og aksjonsforskning er
det jeg som forsker foretar meg nar jeg forsker sammen med deltakerne fra praksisfeltet (Furu,
2013, s. 46; Ulvik, 20223, s. 47). Fordi jeg har en forskerrolle og belyser studien fra den synsvinkelen

bruker jeg begrepet aksjonsforskning i denne oppgaven.

Konkrete programvarer og applikasjoner som er nevnt i oppgaven ligger vedlagt som ordliste

(Vedlegg 1).



2 Elevaktivitet

2.1 Historisk perspektiv

Begrepet aktiv lzering ble for fgrste gang nevnt i Mgnsterplan for grunnskolen 1987, (M87) (Kirke og
undervisningsdepartementet, 1987, s. 24). Elevene skulle lzere ved aktiv deltakelse og fra egne
opplevelser i lokalsamfunnet. Kunnskapstilegnelsen skulle vaere en aktiv og skapende prosess, for at
elevene lettere skulle oppdage hvilken nytteverdi kunnskapen kunne ha. Begrepet aktiv er ogsa
brukt i flere mal i de ulike fagplanene. Ifglge M87 kjennetegnes et godt laeringsmiljg med variasjon i
arbeidsmater som gir grunnlag for aktiv lzering. Begrepet ble tatt med videre i Leereplanverket for
den 10-arige grunnskolen (L97) (Det kongelige kirke- utdannings- og forskningsdepartementet,
1996, s. 31). Malet var at elevene skulle lzere ved a gjgre, utforske og eksperimentere. Det ble
trukket frem at elevene trengte konkrete og praktiske oppgaver som knyttet sammen teori og

praksis.

Kunnskapslgftet (LKO6) ga enda mer metodefrihet enn tidligere (Kunnskapsdepartementet, 2006).
Selv om kompetansemalene var styrende, stod laereren fritt til 8 organisere som hun ville. |
Fagfornyelsen (LK20) er det igjen rettet fokus pa a styrke elevaktive arbeidsformer (Karseth et al.,
2020, s. 127). Den overordnede delen av leereplanen palegger skolene a utvikle en pedagogisk
praksis der elevene er bade aktive og involverte i skolearbeidet og laeringsprosessene
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Malet er at elevene skal utvikle engasjement og utforskertrang.
A utforske, bruke, reflektere og beskrive er de mest brukte verbene i kompetansemalene etter
10.arstrinn (Karseth et al., 2020, s. 14, 127; Ngrving, 2023). Disse fire verbene krever elever som er

aktive i leeringen.
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2.2 Elevaktive arbeidsmater

Aktiv leering kan defineres som laering hvor elevene engasjerer seg kognitivt og meningsfullt med

leerestoffet (Bonwell & Eison, 1991). Mizokami (2018, s. 79) definerer aktiv leering slik:

Active learning includes all kinds of learning beyond the mere one-way
transmission of knowledge in lecture-style classes (=passive learning). It requires
engagement in activities (writing, discussion, and presentation) and externalizing

cognitive processes in the activities. (Mizokami, 2018, s. 79)

Aktiv leering krever at elevene er engasjerte i undervisningsaktivitetene, som for eksempel skriving,
diskusjon eller presentasjon. Det viktigste er at de kognitive prosessene aktiveres, slik at det ikke

blir en enveis overfgring av kunnskap, eller passiv leering.

Jahnke (2022) definerer aktiv l2ering som et paraplybegrep for ulike pedagogiske strategier som
laereren bruker for a hjelpe elevene med a engasjere seg og leere. Elevene laerer giennom sin egen
aktivitet, ikke fordi laereren utfgrer en aktivitet. Hun definerer det ikke som aktiv laering nar bare
noen fa elever blir aktive pa egenhand ved a for eksempel ta notater. Aktiv laering er ment a stgtte
alle elevene. Ifglge Jahnke et al. (2022) vil aktiv leering gke elevenes prestasjoner og fgre til
elevresultater som er av hgyere kvalitet. Aktiv leering er bade effektivt og forbedrer resultatene.
Ved a bruke elevaktive arbeidsmater kan elevene i stgrre grad koble sammen forkunnskaper med
den nye kunnskapen, og gve pa a se ting fra ulike perspektiver. Elevene gver pa a analysere,

evaluere, skape nye ideer og vaere kritiske nar de bruke elevaktive laeringsstrategier.

Rgnning (2011, s. 311) konkluderer i sin doktorgrad med at aktiv lzering fgrst og fremst er en
pedagogisk tilnaerming som handler om undervisning og et systematisk arbeid for & forbedre
undervisningen. Rgnning (2011, s. 119) definerer aktiv lzering med syv punkter: (1) elevene velger
fritt mellom ulike oppgaver, (2) elevene jobber uavhengig med apne oppgaver, (3) samarbeid
mellom elever er en naturlig del av prosessen, (4) elever jobber med prosjekter og presenterer
arbeidet, (5) elever prgver ut hva som skal laeres gjennom praktisk arbeid, (6) elever
eksperimenterer, undersgker og drar pa ekskursjoner og (7) datamaskiner er en viktig

leeringsressurs.



Leerernes oppfatning av aktiv lzering har tett sammenheng mellom interaksjonen mellom lzerer og
elev, og hvilke ressurser som brukes i denne interaksjonen. En felles forstaelse av begrepet er
ngdvendig for & lykkes. Laererne forstar begrepet elevaktivitet som at elevene ma vaere kognitivt
aktive (Rgnning, 2011, s. 303-304). Fokuset pa de praktiske oppgavene er et viktig trekk ved aktiv
leering. Undervisningen bgr knyttes til elevens interesser for a gke motivasjonen. Aktiv laering
kiennetegnes ved at elever stiller spgrsmdl, elever diskuterer med medelever, laerer stiller sp@rsmal
og leererstyrt dialog. Det viser seg at mange ser pa samarbeid i grupper som en viktig tilnaerming til
aktiv lzering. Flere av lzererne i hennes studie knytter begrepet opp mot leeringsteorier og trekker
linjer tilbake til leererutdanningen og Deweys prinsipp om learning by doing (Rgnning, 2011, s. 304).
Aktiv leering snakkes lite om i profesjonsfellesskapet, og svarene fra informantene i hennes studie
var derfor ganske generelle og ga lite mening. Det viste seg at svarene ble noe mer spesifikke etter
hvert, og de evnet i stgrre grad a definere begrepet i Igpet av intervjuene. Noen lerere endret ogsa
forstaelsen av begrepet underveis. Hun trekker frem at dette stemmer godt overens med tidligere

forskning pa laereres tenkning og refleksjoner.

Bernard et al. (2019) viser til at elevsentrert undervisning har hatt en moderat positiv effekt pa
leeringen sammenlignet med tradisjonell lzererstyrt undervisning. De leererne som legger til rette for
en mer aktiv prosessorientert leering kan forvente a se bedre faglige resultater enn de laererne som

i mindre grad benytter seg av elevsentrert undervisning. De trekker ogsa frem at det er
kombinasjonen av elev- og leerersentrert undervisning som er mest hensiktsmessige. Vi bgr derfor
veere kritiske til i hvilken grad elevsentrerte undervisningsmetoder i seg selv gir gkt laeringseffekt.
Aktivitet- og mestringsbasert laering, samarbeid- og samhandlingsbasert laering, problembasert
leering, lzeringspartnere og databasert undervisning fremmer positive holdninger og bedre lzering
enn tradisjonell lzerersentrert undervisning. Elever har ofte positive opplevelser av elevaktiv
undervisning (Temte et al., 2019, s. 44). Det bekreftes ogsa av Kongsgarden og Krumsvik (2019) som
viser at elevene har et gnske om a veaere aktivt engasjerte, bestemme retning og planlegge sin egen

leering.
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2.3 Elevaktive arbeidsmater med digitale ressurser

Jahnke (2022) hevder at aktiv lzering eller aktive laeringsmetoder er et viktig konsept innen digital
laering. Learning Experience Design (LXD) handler om aktiv leering gjennom teknologistgttede
lgsninger. Ved hjelp av teknologien kan lzereren designe undervisningen slik at det legges til rette
for aktive laeringsteknikker og for a stgtte laering med og ikke fra teknologier (Jahnke et al., 2022).
Hun hevder at elevene laerer mer nar de er aktivt engasjert i egen laeringsprosess enn i
tradisjonelle, passive forelesninger. Aktiv laering er med pa a gke laeringsytelsen og positive

leeringsresultat, samtidig gj@r det at elevene forbedrer karakterene og evnen til refleksjon.

Ifplge Mango (2015) rapporterer elevene et gkende engasjement for undervisningen ved bruk av
nettbrett. De synes at nettbrettet er en effektiv ressurs som hjelper dem a lzere. Ricoy og Sdnchez-
Martinez (2020) sin studie viser at elevene virker a trives med a bruke nettbrettet i undervisningen,
og i de fleste tilfeller har det en motiverende effekt pa elevene. De konkluderer med at elevene blir
aktivisert pa en annen mate ved bruk av nettbrett i forhold til mer tradisjonell undervisning.
Nettbrettet gir mulighet for & utvide kunnskapen pa tvers av tid og rom, noe som gjgr at de kan
vaere mer fleksible og selvstendige i laeringsprosessen. Dette bekrefter ogsa Temte et al. (2019, s. 9)
som viser til at elevene opplever et positivt leeringsutbytte ved bruk av nettbrett i undervisningen.
Det samsvarer ogsa med forskningen til Mulet et al. (2019) som viser at elevene er positive til a
bruke nettbrett i skolen. De synes at nettbrettet er lett 4 bruke og en nyttig ressurs som legger til
rette for mer laering og bedre forstaelse av fagstoffet. Nettbrettet gjgr fagene kjekkere og mer
interessante. De fleste elevene synes nettbrettet egner seg godt til lesebaserte, gvings- og
kommunikasjonsoppgaver i tillegg til film- og lydopptak. Samtidig viser studien at ikke alle elever er
samstemte om dette. Noen elever mener at oppgavene som blir gitt ikke er leeringsfremmende
eller tilpasset nettbrett. Studien viser at de yngre elevene oftere er positive til bruk av nettbrett

som laeringsressurs enn de eldre.

Bade Ricoy og Sanchez-Martinez (2020) og Temte et al. (2019, s. 49-50) har funn i sine studier som
viser at det er lite variasjon i maten nettbrettet brukes pa, og at det i stor grad blir brukt pa mater
som ligner bruk av tradisjonelle laeringsressurser som penn og papir. Det blir mest brukt til
individuelt arbeid, og lite til samarbeid. Dette begrunner de med laererens manglende

profesjonsfaglige digitale kompetanse. Egeberg et al. (2021, s. 37) trekker frem at det fremdeles er
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mye innsats som ma til for at nettbrettet skal bidra best mulig i leerernes undervisning og elevenes
lering. Ifglge Tomte et al. (2019, s. 8) er det et uforlgst potensial i & utvikle og ta i bruk nye digitale

undervisningsformer som utnytter at alle elevene har hver sin digitale enhet.

Ikke alle studier er samstemte i at nettbrettet bidrar til mer tradisjonell undervisning og lite
variasjon. Ifglge Gilje (2021) har 1:1-klasserommet blitt mer produksjonsorientert. Ricoy og
Sanchez-Martinez (2020) trekker frem den positive effekten nettbrettet kan ha pa relasjonen
mellom laerer-elev og elev-elev. Denne relasjonen kan stimulere til mer aktiv og kreativ leering.
Relasjonen pavirker laeringsprosessene positivt, saerlig med tanke pa utvikling av evnen til kritisk
tekning, digitale kompetanser og selvstendighet. De viser ogsa til en gkning i antall rapporter som
viser nettbrettets positive effekter pa elevenes leering. En av fordelene er at elevene bruker
nettbrettet pa fritiden. Det gjgr dem mer rustet til & bruke nettbrettet som en didaktisk ressurs i
undervisningen. 1:1-dekningen gjgr det lettere a legge til rette for tverrfaglig undervisning og jobbe
med kritisk tenkning (Egeberg et al., 2021, s. 24). Noen laerere trekker frem at nettbrettet gjgr det
lettere for elevene a reflektere over egen progresjon i faget, og at det egner seg til & jobbe med

problemlgsning.

Ifelge Boon et al. (2021) kan vi ikke konkludere i spgrsmalet om nettbrettet bidrar til gkt laering
fordi det er mange faktorer som spiller inn. Blant annet elevenes og leerernes digitale kompetanse,
hvordan nettbrettet blir brukt i klasserommet og hvilke undervisningsmetoder som blir brukt. En
bekymring de trekker frem er hvordan elevenes kognitive og finmotoriske ferdigheter pavirkes av
gkt skjermbruk. De trekker frem studier som viser at lesing pa skjerm gar fortere enn lesing pa
papir, men at det ofte gar pa bekostning av forstaelse. Det er ogsa studier som viser at elevene
husker fagstoffet bedre ved handskrift enn ved skriving pa tastatur og skjerm. Det positive er at
elevene skriver lengre tekster med hgyere kvalitet nar de far bruke nettbrettet som skriveverktgy.
Noen av studiene viser at nettbrettet stgtter laeringen blant annet gjennom gkt motivasjon og
styrket selvbilde i faget. Nygard og Skaftun (2019) viser til laerere som bruker digitale ressurser for a
engasjere elevene til a vaere aktive i mgte med laerestoffet. De digitale ressursene brukes til a tilfgre
noe nytt i motsetning til de mer tradisjonelle lzeremidlene. De trekker frem spillbasert lzering som

en metode for d oppna mer engasjement, vilje til samarbeid og god delingskultur.
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Det kan legges til rette for aktiv leering i tradisjonelle forelesninger ved a ha innslag av ulike
aktiviteter med digitale ressurser. Applikasjoner som Socrative, Mentimeter, Samtavla, eller
diskusjonsverktgyet i Campus Inkrement er eksempler pa digitale ressurser som kan brukes til dette.
Remon et al. (2017) viser til at aktiviteten i undervisningen gker nar det blir brukt interaktive
metoder, for eksempel med applikasjonen Socrative. Faktorer som lav motivasjon, frykt for a snakke
heyt, nervgsitet og sjenanse blir eliminert av anonymiteten de interaktive metodene ofte gir.
Gourvennec og Nielsen (2019, s. 114) viser til at digital interaksjon mellom leerer og elev, og
elevene seg imellom kan vaere mer motiverende. Digital interaksjon kan gi elevene tilbakemeldinger
som oppleves mer nyttige og relevante enn en summativ vurdering i etterkant. Nar laereren styrer
tid og tempo, som med disse digitale ressursene, og samtidig inviterer elevene til a delta aktivt i
undervisningen kalles det leerersentrerte aktiviteter. Aktiv lzering kan vaere bade elevsentrert og
leerersentrert (Jahnke, 2022). Nar elevene i stgrre grad far styre tid og tempo i arbeidet sitt selv, er
det en mer elevsentrert aktiv lzering. Selv om undervisningen er elevsentrert kan den veere styrt av
ytre rammer som for eksempel en innleveringsdato. | slike tilfeller blir elevene i st@grre grad

produsenter og bruker de digitale teknologiene for a vise hva de har lzert.

Tydelige rammer er en forutsetning for a lykkes med elevaktive arbeidsmater i det digitale
klasserommet. Det ma vaere tydelige kriterier for oppgavene, og elevene ma vite hvilke format de
skal jobbe i. De elevaktive undervisningsformene ma tilpasses elevenes ferdighetsniva (Temte et al.,
2019, s. 62). Kongsgarden og Krumsvik (2019) bekrefter dette og viser til sammenhengen mellom
elevenes resultater og leererens digitaldidaktiske undervisningsdesign. Ved a stimulere til
selvregulering vil elevene kunne utvikle en stgrre forstaelse for egen laering og ta mer initiativ i egen
leeringsprosess. Etter hvert som elevene blir eldre, blir de i st@grre grad involvert mer i hele
leeringsprosessen (Husebg & Nja, 2019). Elevene gir uttrykk for at denne involveringen motiverer og
forplikter de mer i lzeringen. Ved & involvere og ansvarliggjgre elevene kan den digitale teknologien

bidra til gkt dybdelaering.

Artefaktgenerert leering (AGL) er en aktivitetsbasert undervisningsmodell som bygger pa premisset
om at eleven laerer av egne aktiviteter og ikke av leererens aktivitet (Jahnke et al., 2022). AGL
forsterker aktiv lzering ved at elevene skaper artefakter med digitale teknologier i iterative
prosesser sammen med medelever. Elevene samarbeider og bruker digitale teknologier til a utvikle

artefakter som ikke eksisterer enda. Eleven far tilbakemeldinger fra medelever eller |zerer, eller
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veiledes til selvrefleksjon for a forbedre arbeidet. Eleven trenger stgtte fra laereren i dette arbeidet.
AGL kombinert med co-design, hvor elevene designer Igsninger i fellesskap, er en hensiktsmessig

aktiv leringsstrategi som fremmer laering med teknologier i stedet for fra dem (Jahnke et al., 2022).

Ifelge Bernard et al. (2019) vil elevsentrert undervisning gi gkt leeringsutbytte, seerlig for elever med
behov for spesialundervisning. Egeberg et al. (2021, s. 20) trekker frem at nettbrettet kan vaere
nyttig for de elevene som sliter med liten faglig progresjon for 8 komme tilbake i et positivt
leeringsforlgp. Studiene til bade Egeberg et al. (2021, s. 24) og Tgmte et al. (2019, s. 70) viser at
nettbrett gjgr det mulig a tilrettelegge for tilpasset opplaering i stgrre grad enn tidligere, det gjgr
det lettere a gi oppgaver og veiledning som er tilpasset elevens niva. Neermere halvparten av
studiene Boon et al. (2021) undersgkte, hadde fokus pa elever med szerskilte behov. De fant en
overvekt av positive resultater for engasjement, lzering, lese- og skriveferdigheter og sosiale og
digitale ferdigheter. Gourvennec og Nielsen (2019, s. 116-117) trekker frem at det kan veere
inkluderende a la elevene selv velge hvordan de gnsker 3 Igse oppgavene. Valgfriheten kan bidra til
at noen av de elevene som har lav motivasjon gker deltakelsen i timene. De digitale ressursene gjgr
ogsa at flere far mulighet til 3 delta i undervisningen ved at de som for eksempel er veldig nervgse i

prestasjon- og presentasjonsgyeblikk kan levere inn arbeidet digitalt.

Noen leerere trekker frem omvendt undervisning, en arbeidsmate der introduksjonen til nytt
fagstoff skjer hjemme, som en metode for & skape et klasserom hvor det skjer mer dynamisk
aktivitet. Det kan bidra til mer aktive elever og gkt laeringsaktivitet i timene, men noen av leererne
er usikre pa om disse videoleksene fgrer til at undervisningen endrer seg (Sekkingstad & Fossay,
2020). De er samstemte om at omvendt undervisning frigjgr tid i klasserommet. Laereren far i stgrre
grad en rolle som lzeringsleder i det omvendte klasserommet. Det legges til rette for varierte
oppgaver som gjgr at undervisningen kan tilpasses hver enkelt elev, noe som ogsa gjgr at elevene
blir mer aktive i egen laeringsprosess. En utfordring med omvendt undervisning er at ikke alle
elevene ser videoene hjemme og derfor kommer uforberedt til undervisningen. Ved a velge denne

undervisningsformen ma laererne vage a gi slipp pa noe av kontrollen de tradisjonelt har hatt.
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2.4 Lezererens profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK)

Leererens kompetanse er som nevnt en viktig faktor for a lykkes med a bruke nettbrett som digital
laeringsressurs for a legge til rette for elevaktiv undervisning og bidra til gkt lzering. Bruk av
nettbrett i undervisningen stimulerer ikke ngdvendigvis elevenes kreativitet i seg selv. | denne
sammenhengen betyr kreativitet at elevene ikke er passive forbrukere av informasjon, men aktive
for a skape noe nytt, enten en artefakt eller et produkt (Jahnke & Liebscher, 2020). Hvordan
lzereren planlegger undervisningen kan enten hindre eller fremme elevenes kreativitet.
Kongsgarden og Krumsvik (2019) viser til at laererens digitale didaktikk og undervisningsdesign er
sentrale faktorer for det gkte laeringsutbyttet og elevenes positive opplevelser. Dette stgtter Mulet
et al. (2019) som viser til viktigheten av at laereren har god digital kompetanse, velger oppgaver
som er tilpasset nettbrettet og klarer a veilede elevene i bruken av den digitale laeringsressursen.
Laererens rolle og kompetanse er szerlig viktig nar det blir brukt digitale laeringsressurser i
undervisningen. Tgmte et al. (2019, s. 71) papeker viktigheten av at lzereren er digitalt kompetent

for a kunne utnytte de digitale ressursene og for a kunne tilpasse elevenes ferdighetsniva.

Rammeverket for laererens profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK) (Utdanningsdirektoratet,
2021) er et retningsgivende dokument som sgker a etablere et felles begrepsapparat og en felles
referanseramme for hva laererens profesjonsfaglige kompetanse innebaerer. Rammeverket bestar
av syv kompetanseomrader som beskriver hvilke kunnskaper, ferdigheter og kompetanser leereren
ma ha (Figur 1). De syv kompetanseomradene er: (1) fag- og grunnleggende ferdigheter, (2) skolen i
samfunnet, (3) etikk, (4) pedagogikk og fagdidaktikk, (5) ledelse av leeringsprosesser, (6)
samhandling og kommunikasjon og (7) endring og utvikling. Det er summen av de syv
kompetanseomradene som utgjgr en profesjonsfaglig digitalt kompetent lezerer. Rammeverket for
PfDK ser pa laererrollen som noe mer enn bare undervisning, leereren har behov for digitale
kompetanser i hele spennet mellom elevenes livsverden, skolens liv og skolen i samfunnet (Arstorp,

2019, s. 21).
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Figur 1 Rammeverk for leererens PfDK (Utdanningsdirektoratet, 2021)

De digitale ressursene endrer bade elevenes og laerernes rolle. Leereren gar fra a vaere en
underviser til a bli en tilrettelegger for lzering (Kongsgarden & Krumsvik, 2019). Det har veert et
paradigmeskifte hvor fokuset har endret seg fra undervisning til leering (Bjgrke, 2006, s. 27). Det
handler i stgrre grad om hvilke didaktiske valg laereren tar for a legge til rette for leering. Ifglge
Gourvennec og Nielsen (2019, s. 117-120) skal lzereren vaere en veileder som fgrst og fremst gir rad
og viser vei slik at elevene far mulighet til a finne egne svar, fremgangsmater og Igsninger. Som
veileder kan lzereren hjelpe elevene med a sortere og skape sammenhenger. Laererrollen har gatt
fra & vaere en faglig autoritet til & bli en tilrettelegger for kunnskap og leeringsdesigner. Laererne gir
selv uttrykk for at de har mistet litt av den kontrollen de hadde tidligere. Andre ser pa dette som en
fordel fordi det apner for et bedre samarbeid mellom lzerer og elev. Noen lzrere papeker at de ikke
har noe valg, de md omstille seg, det er ikke mulig @ motsta de digitale endringene lenger. Det kan
veere krevende med den digitale omstillingen. Noen leerere begrunner dette selv med manglende

kompetanse og at de har behov for a fgle seg trygge f@gr de tar i bruk ny teknologi i klasserommet.

Teknologien visker ut skillet mellom laererens arbeidstid og privatliv (Gourvennec & Nielsen, 2019,
s. 124-125). Det forventes at laerere bruker deler av fritiden sin pa a utvikle seg datateknisk. Det tar
lang tid a orientere seg i den digitale verdenen for a finne gode filmer, programmer og
nettressurser til undervisningen. Det er ogsa tidkrevende a lzere elevene opp i denne nye maten 3

jobbe pa. Pa tross av at det er tidkrevende, gir ikke laererne uttrykk for misngye. Dette kan muligens
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skyldes en organisatorisk positiv holdning til den nye teknologien som ikke gir rom for a uttrykke
frustrasjon. Laererne ser ut til a verdsette friheten til a ta i bruk den nye teknologien ut fra egne
ideer og indre motivasjon. De poengterer at vi ma tilpasse undervisningen til den digitale verdenen i
stedet for a ta teknologien inn i et allerede eksisterende miljg. Leererens undervisningsdesign og
digitale didaktikk er en sentral faktor for elevenes positive opplevelse av leeringsprosessen og gkt
leeringsutbytte (Kongsgarden & Krumsvik, 2019). Den digitale didaktikken ma legge premissene for
hvordan vi bruker teknologien, og ikke omvendt. Dette krever at laereren har god innsikt i bade
faget, laereplanen og har god forstaelse for hvordan vi kan implementere ulike digitale ressurser i
undervisningen. Den digitale teknologien i seg selv er ikke I@sningen, ngkkelen er lzererens

didaktiske kompetanse, didaktiske valg og undervisningsdesign.

lgland (2019) har gjort funn som viser at det er leererens individuelle preferanser som avgjgr i
hvilken grad elevene foretrekker @ bruke digitale ressurser fremfor skriveboken. Det er ogsa stor
forskjell mellom fagene, elevene foretrekker i stgrre grad a bruke skrivebok i realfagene. Hvis
leereren gnsker at elevene skal bruke skriveboken, sa pleier de a gjgre det. Noen elever trekker ogsa
frem at lzererens alder kan ha noe og si, og at manglende digitale ferdigheter hos laereren kan veere
negativt. Elevene konkluderer med at lzererne trenger bedre opplaering i bruk av den nye

teknologien og de mulighetene den gir.

Noen laerere ytrer et gnske om mer kunnskap etter innfgringen av 1:1, mens andre gir uttrykk for at
de ikke har behov for denne opplaeringen (Gourvennec & Nielsen, 2019, s. 122-124). Noen tror
oppleering kunne veert bra, men samtidig gnsker de ikke for mye styring ovenfra. Leererautonomien
ser ut til & vaere viktigere enn behovet for opplaering. De laererne som sa behovet og nytten var
bade drivende og aktive i innfgringen. De trekker frem risikovillighet som en viktig faktor, og at
denne bunner i en digital trygghet hos laereren. Disse laererne fremstar ogsa som tydelig
utviklingsorienterte, de er villige, fremoverlente og t@grr a prgve ut nye ideer. Den indre

motivasjonen virker & vaere stor hos denne gruppen med lzerere.

Den teknologiske utviklingen har gatt relativt sakte i norsk skole. Ifglge grunnskolens
informasjonssystem (GSI) har 95% av elevene i norske klasserom 1:1-dekning i 2023
(Utdanningsdirektoratet, u.a.). Innfgringen av 1:1 har veert et avgjgrende skifte i grunnopplaeringen

(Munthe et al., 2022, s. 9). Det er naturlig a forvente at endringene rundt organisering,
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kommunikasjon og klasseromsaktiviteter na skjer raskere enn fgr (Skaftun, 2019, s. 24). De
tradisjonelle praksisene endres i det digitale klasserommet. Endringene har fgrt til at leererne blir
mer villige til @ eksperimentere i undervisningen sin. Det som oppleves som fornuftig av laereren blir
lettere integrert i undervisningspraksisen (Skaftun, 2019, s. 42). Likevel viser Respons-prosjektet,
som ble gjennomfgrt fra 2014 til 2016, at klasserommet fremdeles er preget av tradisjonelle
skoleaktiviteter (Skaftun, 2019, s. 39). De digitale ressursene brukes fgrst og fremst som et
alternativ til penn og papir. Av dette kan vi lese at den digitale teknologien i stor grad blir brukt til &
forsterke den tradisjonelle praksisen fremfor a bidra til 3 endre denne praksisen. De teknologiske
entusiastene har ikke klart & dra med seg resten av kollegiet. Det viser at teknologien ikke endrer
skolen alene, men at teknologien ma sees i sammenheng med pedagogiske og didaktiske
malsetninger. Den nye teknologien apner nye rom for aktivitet og samhandling, og med disse nye
rommene fglger ogsa nye muligheter for aktiviteter som i liten grad er forankret i tradisjonelle

praksiser i skolen.

Tgmte et al. (2019, s. 39) ser en positiv utvikling pa ungdomstrinnet, hvor undervisningen har gatt
fra & veere tradisjonell og tavlebasert til ulike former for elevaktiv undervisning. Den laererstyrte
undervisningen har fatt mindre plass, og eleven settes i sentrum for sitt eget laeringsarbeid. Studien
viser at det fremdeles er store variasjoner fra skole til skole, og fra lzerer til lzerer. Strekket i laget er
fremdeles stort nar det kommer til leererens digitale kompetanse. Det er store forskjeller i hvordan
kommunene, skolene og laererne ser muligheter og agerer pa disse. Noen laerere opplever det
belastende a ta i bruk ny teknologi, og savner mer ressurser til kompetanseheving. Dette stemmer
med funnene til Ricoy og Sanchez-Martinez (2020) som viser viktigheten av at skolen legger til rette
for systematisk bruk av digital teknologi i klasserommene. Laererne trenger tilstrekkelig opplaering
og ma oppfordres til & bruke teknologien. En positiv holdning til bruk av nettbrett er viktig for a
lykkes (Kewalramani & Havu-Nuutinen, 2019). Pa tross av at leererne ser verdi i a bruke teknologien,
er det store forskjeller i hvordan og hvor mye det blir brukt. Det er et behov for kompetanseheving
nar det kommer til hvordan nettbrettet kan brukes pa en hensiktsmessig mate i klasserommet

(Boon et al., 2021).
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2.5 Utfordringer med elevaktive arbeidsmater

Selv om det er mange fordeler, er det ogsa flere studier som peker pa utfordringer med elevaktive
arbeidsmater. Noen faktorer som kan hindre elevene i a bli aktive kan vaere knyttet til sosiale eller
kulturelle forskjeller, forventninger eller kognitiv overbelastning (Jahnke et al., 2022). Hvis elevene
fgler seg bundet til et program eller en app kan det vaere vanskelig for de a bryte ut av det gitte
oppgavedesignet. Noen elever kan vise motstand mot denne formen for intervensjon, szerlig de
fgrste gangene de blir utsatt for det (Jahnke & Liebscher, 2020; Jahnke et al., 2022). For a handtere
denne elevmotstanden kan gruppearbeid veere et nyttig tiltak. Da er szerlig gruppelederens rolle
viktig. De nevnte negative faktorene kan begrenses ved a trene elevene i a snakke, uttrykke og
reflektere over valgene og beslutningene de tar. God stgtte fra laereren kan veere nyttig for a

overvinne utfordringene.

Flere studier er samstemte nar de trekker frem nettbrett som en mulig kilde til distraksjon i
undervisningen (Heddeland & Horverak, 2022; Mango, 2015; Mulet et al., 2019; Ricoy & Sanchez-
Martinez, 2020; Tgmte et al., 2019, s. 46). Tomte et al. (2019, s. 46) minner om at det ogsa var
distraksjoner i undervisningen fgr teknologien kom inn i skolen. De mener at omfanget av de
digitale distraksjonene avhenger av elevens faglige niva, i hvilken grad elevene aktiviseres i
leeringsarbeidet og hvordan lzereren legger opp timen. Kunnskapsoppsummeringen til Ricoy og
Sanchez-Martinez (2020) viser likevel at det er en nedgang i rapporter om disse negative effektene
fra 2016 til 2018. Dette har skjedd parallelt med at nettbrett har blitt en naturlig del av det digitale
klasserommet. Elevene gir selv uttrykk for at nettflukt var vanligere i 8.klasse enn i 10.klasse (lgland,
2019). Dette begrunner de med at det var nytt og spennende med pc i 8.klasse og at de i 10.klasse

ma fglge med i undervisningen for & oppna de gode resultatene de selv gnsker.

En av arsakene til at mange laerere fremdeles sverger til mer tradisjonelle undervisningsformer kan
vaere fordi vi tror at andre alternativ fgrer til merarbeid (Bjgrke, 2006, s. 62). Dette pa tross av at
mange kjenner til fordelene ved mer elevaktive arbeidsmater. Det er tidkrevende for lzererne med
holdningsendrende og utviklende arbeid, og de tradisjonelle forelesningene blir brukt for & overleve
i en travel hverdag. Noen laerere er ogsa uvitende om nyere, mer kreative alternativer og om

leeringseffekten av de tradisjonelle forelesningene.



3 Teori

3.1 Technological Pedagogical And Content Knowledge (TPACK)

Undervisning er en sammensatt og komplisert aktivitet. Shulman (1986, s. 9) introduserer idéen om
at kunnskapen om det faglige innholdet bgr henge sammen med den pedagogiske tilnsermingen.
Han utarbeider en modell kalt Pedagogical Content Knowledge (PCK-modellen). Modellen illustreres
som et venndiagram hvor det faglige og pedagogiske innholdet overlapper hverandre. For a lykkes i
undervisningen ma laereren ha kunnskap om emnet det skal undervises i og hvilke pedagogiske

tilpasninger som bgr gjgres.

Mishra og Koehler (2006, s. 1017) bygger videre pa Shulman (1986) sin teori, og utvider modellen til
a ogsa omhandle teknologi. De utvikler modellen kalt Technological Pedagogical And Content
Knowledge (TPACK). TPACK-modellen beskriver den sammensatte kompetansen lzereren ma ha for
a integrere digitale ressurser i undervisningen pa en god mate (Gizsever et al., 2014, s. 16). Leereren
ma ha bade faglig (C), pedagogisk (P) og digital (T) kompetanse, og TPACK-modellen viser
sammenhengen mellom og kompleksiteten ved disse kompetansene. Leereren ma ha en
sammensatt kompetanse, her kalt fagdidaktisk digital kompetanse (TPACK) (Gizever et al., 2014, s.
17-18; Koehler et al., 2007; Schmidt et al., 2009). Figur 2 illustrerer TPACK-modellen med de tre

hovedkompetansene og hvordan disse overlapper hverandre.
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Figur 2 TPACK-modellen. Gjengitt med tillatelse av utgiveren, © 2012 tpack.org
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Content knowledge (CK), fagkompetanse, handler blant annet om laererens kunnskap om fagets
innhold og begreper. Technological knowledge (TK), digital kompetanse, dreier seg om bruk av
teknologien og digital demmekraft. Dette kan vaere alt fra bruk av internett til digitale tavler.
Pedagogical knowledge (PK), pedagogisk kompetanse, handler om den generelle pedagogikken,
leeringsteorier og didaktiske metoder. Dette omhandler ogsa klasseledelse, vurdering og utvikling av
undervisningsplaner. | snittet mellom fagkompetansen og den pedagogiske kompetansen finner vi
den fagdidaktiske kompetansen (PCK), for eksempel kunnskap om undervisning i sannsynlighet i
matematikk. | snittet mellom pedagogisk og digital kompetanse, finner vi didaktisk digital
kompetanse (TPK), den mer generelle forstaelsen av teknologiens rolle i undervisning og laering. |
snittet mellom digital kompetanse og fagkompetanse finner vi digital fagkompetanse (TCK),
omfatter bruk av digitale ressurser i spesifikke fag. Et eksempel pa dette kan veere bruk av Excel
eller Geogebra i matematikk. | skjeeringspunktet mellom alle disse kompetansene, i sentrum av
modellen, finner vi den fagdidaktiske digitale kompetansen (TPACK). Dette er kompetansen laereren
ma ha for a kunne integrere teknologien i undervisningen i ethvert fag, kunnskapen om det

dynamiske forholdet mellom innhold, pedagogikk og teknologi (Koehler et al., 2007).

TPACK-modellen har fatt kritikk fra ulike hold. Angeli og Valanides (2008, s. 157) hevder at
beskrivelsen av kompetanseomradene er upresis, og at grensene mellom TPC og TCK er uklare.
Ifplge Rosenberg og Koehler (2015, s. 189) har kontekst en for lite fremtredende rolle i modellen.
Likevel synliggjgr TPACK-modellen hvilken kompetanse laerere trenger for a lykkes med laering i
teknologirike klasserom. Laereren ma ha kunnskap om bade fag, pedagogikk og teknologi, derfor

anser jeg modellen som relevant for denne oppgaven.

3.2 Rammeverket Digital Didaktisk Design

Rammeverket Digital Didaktisk Design (DDD) er et rammeverk for & planlegge, dokumentere og
evaluere undervisning i det digitale klasserommet med fokus pa & fremme elevenes lzering (Jahnke
et al., 2017). Rammeverket kan brukes pa skoleniva eller i diskusjoner og refleksjoner rundt
endringer i det enkelte klasserommet. Rammeverket egner seg ogsa i forskning for a studere 1:1-
klasserommet. Det kan vaere nyttig a bruke rammeverket for a utforske samspillet mellom laererens

aktiviteter og elevenes aktiviteter med teknologiene (Jahnke et al., 2017). Med andre ord kan
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rammeverket veere til hjelp for a kartlegge elevenes leeringsutbytte av de digitale aktivitetene

leererne legger til rette for.

DDD-rammeverket bestar av fem elementer: (1) undervisningsmal, (2) laeringsaktiviteter, (3)
vurdering, (4) sosiale relasjoner og (5) nettaktiverte teknologier. Undervisningsmalet (1) og det
tiltenkte laeringsutbyttet ma veere tydelig og synlig for elevene. De ma vite hva de ma gjgre for a fa
fremskritt i laeringen. Laeringsaktivitetene (2) ma besta av flere meningsfulle aktiviteter som legger
til rette for at elevene kan oppna det gnskede leeringsutbyttet. Vurdering (3) er en prosessbasert
form for evaluering og tilbakemelding, slik at elevene far veiledning for a utvikle ferdighetene og
prestasjonene. Bade laerere og elever har flere ulike sosiale relasjoner (4) og roller i undervisningen.
Leereren er for eksempel bade ekspert, prosessveileder og laeringskamerat. Eleven er bade
forbruker, produsent, skaper og meddesigner av laeringen i klasserommet. Nettaktiverte
teknologier (5), som for eksempel nettbrett, gir tilgang til flere informasjons- og
kommunikasjonsrom som stgtter elevaktivitetene. Nettbrettet kan brukes til 3 lage, samle og
produsere artefakter og til a dele, reflektere over og presentere sin egen laering. Eleven kan for
eksempel dokumentere sin egen laering og lagre disse produktene. For @ oppna meningsfull lzering

ma undervisningen innebzere alle de fem elementene i DDD-rammeverket.

Laerinaktivitet

Vurdering

Undervisningsmal

Sosiale relasjoner

Nettaktiverte teknologier

Figur 3 Rammeverket Digital Didaktisk Design basert pd Jahnke et al. (2017, s. 7)
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Laereren kan bruke modellen ovenfor (Figur 3) til 8 skare seg selv fra niva en til fem (innerst til
ytterst) for hvert av de fem elementene. | et integrert klasserom benyttes i stor grad alle de fem
elementene for d gke leeringen ved bruk av nettbrettet. | et halv-integrert klasserom brukes noen av
elementene i stor grad, og andre i mindre grad. | et ikke integrert klasserom brukes elementene i
liten grad. Laererne i halv- og ikke integrerte klasserom forsgker a integrere nettbrettet og noen
apper i undervisningen, men lykkes ikke med & endre undervisningen for & oppna mer laering. Disse
leererne fokuserer ofte pa et eller to av elementene, men endrer ikke de andre. | et integrert
klasserom er nettbrettet en elevenhet for lzering, mens nettbrettet i et ikke integrert klasserom i
stgrre grad blir brukt som en laererenhet til & distribuere informasjon og kontrollere smarttavla.
Leereren i et integrert klasserom skaper et design for leering som inkluderer digitale teknologier. De
legger til rette for refleksjon og en kombinasjon av bade digitale og analoge oppgaver. Gjennom
prosessbasert undervisning legger de til rette for meningsfull dybdelaering. Leerere som klarer d ta i
bruk de fem designelementene har til felles at de har bevegd seg fra tradisjonell undervisning mot

en mer elevsentrert undervisning.

Dybdelaering kjennetegnes ved at undervisningen oppleves meningsfull og innebaerer
laeringsaktiviteter som er autentiske, aktive, samarbeidende, malrettet og reflekterende (Fullan et
al., 2018; Jahnke et al., 2017; Kunnskapsdepartementet, 2020). Oppgavene er i stgrre grad
elevsentrerte og legger til rette for kritisk tenkning og refleksjon. Apne oppgaver gir elevene
mulighet til & velge hvordan de vil synliggjgre laeringen. | tillegg til skriveoppgaver kan elevene
utfordres til & lage andre produkter som for eksempel digitale malerier, digitale historier, filmer
eller podkaster. Innholdsfrie apper som Pages, iMovie, Bookcreator eller ExplainEverything egner
seg godt til dette. Elevene bruker ulike digitale ressurser for a Igse et problem eller skape ny
kunnskap. For at elevene skal oppna meningsfull leering er det ikke bare laeringsaktivitetene som ma
endres til mer dpne og reflekterende oppgaver. Undervisningsmalene og vurderingen ma justeres,
og leerere- og elevrollene endres til veiledere, leeringskamerater og produsenter (Jahnke et al.,

2017).
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3.3 Klasseledelse

Klasseledelse handler om laererens arbeid som fgrer til elevens faglige, sosiale og emosjonelle
utvikling og lzering. Utdanningsdirektoratet (2020) definerer klasseledelse i lys av tre perspektiver
som utfyller hverandre, strukturperspektivet, kulturperspektivet og laeringsperspektivet.
Strukturperspektivet kjennetegnes av tydelige regler, etablerte rutiner og klare forventninger til
elevene. Laereren er sjefen, og den viktigste oppgaven er a skape ro og orden. Kulturperspektivet
kjennetegnes av en mer elevorientert ledelse der samspill og kommunikasjon er sentralt. Elevene
blir mgtt med positive forventninger, og leereren legger stor vekt pa relasjoner og dialog. | dette
perspektivet er laereren fgrst og fremst en lagleder som har sin viktigste oppgave i a bygge god
klassekultur. Leeringsperspektivet dreier seg fgrst og fremst om undervisningen og elevenes laring.
Laererens valg av undervisningsmetoder, aktiviteter og leerestoff pavirker i stor grad leeringen. |
dette perspektivet er lzereren fgrst og fremst en leeringsleder. Samlet sett kan disse tre
perspektivene bidra til en helhetlig forstaelse av laererens oppgaver og ansvar. God struktur og godt

leeringsfellesskap kan bidra til god laering. En god klasseleder er bade sjef, lagleder og laeringsleder.

Teknologirike klasserom gir bade utfordringer og muligheter for leereres klasseledelse og
undervisning (Kunnskapsdepartementet, 2023, s. 24). Halvorsen (2017) har forsket pa rollen som
klasseleder i teknologirike klasserom. Han trekker frem fire strategier for god klasseledelse:
tekniske-, organisatoriske-, didaktiske- og relasjonsstrategier. Tekniske strategier dreier seg om 3
utelukke alle fysiske muligheter til ikke-faglige aktiviteter med teknologien. Eksempler pa dette kan
vaere mobilforbud eller begrenset internettilgang. | Halvorsen (2017) sin studie var de tekniske
strategiene ikke-eksisterende blant leererne, dette begrunnes blant annet med at det kan vaere
gdeleggende for relasjonene mellom leereren og elevene. Organisatoriske strategier innebaerer a
formulere og handheve reglement og ha sveert strukturerte undervisningsgkter i et forsgk pa a
strukturere elevatferden. Didaktiske strategier omfatter bade valg av fagstoff og
undervisningsmetoder. Laererne bruker digitale teknologier til & motvirke ikke-faglige aktiviteter.
Eksempler pa dette kan vaere bruk av film i undervisningen for a inspirere elevene til 3 vaere
kreative og ta mer initiativ. Laereren formulerer apne oppgaver hvor elevene ma bruke en rekke
teknologier bade i utforskningsarbeidet og i presentasjoner. Omvendt undervisning er en metode
som kan brukes for at elevene skal bli mer aktive bade pa skolen og hjemme med leksearbeidet.
Teknologien kan ogsa brukes pa den maten at alle elevene avgir svar samtidig, slik at ikke bare er de

samme tre til fire enkeltelevenes stemme som blir hgrt. Pa den maten blir flere elever delaktige i
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undervisningen. Relasjonsstrategier handler om nar laereren tar bevisste grep for a bygge
relasjonen med elevene, eksplisitt eller implisitt. Det er fgrst og fremst det laereren gjgr som er
viktig, ikke det lzereren sier. Teknologien kan brukes til 8 komme narmere elevene. Dette kan for
eksempel gjgres ved a gi elevene umiddelbare tilbakemeldinger, gi elevene innflytelse og rom for a
delta i undervisningen. Malet er klasseromsstrukturer som gir forutsigbarhet, styrker relasjoner og
stgtter lzering. Bade elevene og leereren vet hva som forventes av dem, og de vet hva de kan
forvente av hverandre. Denne forutsigbarheten er en forutsetning for gode klasseromsrelasjoner
som ikke alltid er gitt i de teknologirike klasserommene. Denne studien viser at lzererens holdninger
til teknologi og undervisning generelt, og til elevene spesielt, spiller en sveert viktig rolle for

vellykket klasseledelse i teknologirike klasserom.

Senter for IKT i utdanningen (2013) har utviklet 11 tips for klasseledelse i teknologirike omgivelser
(Vedlegg 2). Tipsene omfatter alt fra organisering av klasserommet, tidsbruk, malsetting og
vurdering. Det er viktig & ha hgy kvalitet i bade tilbakemeldinger og valg av undervisningsaktiviteter.
De allmenndidaktiske prinsippene gjelder ogsa ved bruk av teknologi. De trekker frem at selv om
elevene er digitalt dyktige, har de ikke ngdvendigvis «digital skolekompetanse». Regler, avtaler og
retningslinjer er ngdvendig, men det Igser ikke utfordringene i det teknologirike klasserommet
alene. Det er laererens rolle som er den avgjgrende faktoren. Leererens faglige dyktighet,
personlighet og evne til  skape gode relasjoner er en forutsetning for at reglene og rutinene skal

fungere.

Den nye Strategi for digital kompetanse og infrastruktur i barnehage og skole
(Kunnskapsdepartementet, 2023) oppsummerer hvor viktig laererens profesjonsfaglige digitale
kompetanse er for at vi skal lykkes med a legge til rette for elevaktive arbeidsmater med nettbrett

pa ungdomsskolen:

Det er viktig at skolens digitale praksis er ledet av leererne, begrunnet pedagogisk
og gjennomfart etter madlet med opplaeringen. For at skolen skal kunne bidra til
elevenes faglige og sosiale utvikling og regulere det digitale leeringsmiljget, mé

leererne ha tydelig klasseledelse. (Kunnskapsdepartementet, 2023, s. 27)
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4 Metode

4.1 Vitenskapsteoretisk tilneerming

Dette er en fenomenologisk studie som bygger pa menneskelige erfaringer og sgker a forsta
hvordan laerere tenker rundt fenomenet elevaktivitet. Det er den meningen leererne legger i sine
egne opplevelser og erfaringer av elevaktivitet jeg beskriver og forsker pa (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 90). Hensikten er a vektlegge de ulike forstaelsene og fortolkningene av fenomenet. Stgrre
sammenfall i oppfatninger og fortolkninger gir stgrre intersubjektivitet. Giennom hermeneutisk
fenomenologi forsgker jeg a tolke meningene knyttet til livserfaringene, ikke bare beskrive de
observasjonene jeg gjgr (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 75-77). Hermeneutikken sgker, giennom
innsiktsfull tolkning, a finne den iboende meningen. Tekst kan vaere et typisk empirisk grunnlag, og
tekstanalyse er en vanlig metode (Mattson, 2013, s. 81). Hensikten er a fa tilgang til laerernes

erfaringer og meninger ved a analysere brevene som er samlet inn.

Konstruktivisme er det overordnede ontologiske perspektivet for denne studien (Hggheim, 2020, s.
22). Det er den enkeltes oppfatning av verden det forskes pa, ikke verden slik den er. Virkeligheten
konstrueres av sosiale relasjoner og opplevelser. Dette betyr at det finnes flere virkeligheter a
forske pa. Studien kan sees i et sosialkonstruktivistisk perspektiv fordi virkeligheten konstrueres
sammen med andre (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 50). Sosialkonstruktivistisk epistemologi tar
utgangspunkt i at vi mennesker konstruerer var oppfatning i interaksjon med andre. Verden er ikke
objektiv, men noe mennesker aktivt konstruerer sammen. Gjennom gruppesamtalene far leererne
konstruert sin virkelighet og reflektert rundt fenomenet elevaktivitet. Disse perspektivene har jeg

tatt med i bade gjennomfgringen av aksjonslaeringen og i analysen av empirien.

Studien kan ogsa sees i et sosiokulturelt lys. Sosiokulturell lzeringsteori ser pa laering som noe som
skapes, produseres og filtreres giennom den kulturen den er en del av. Kunnskapen dannes i en
sosial sammenheng og leeringen gir og gis mening gjennom den sosiale og kulturelle konteksten
(Kluge, 2021, s. 40-43). Laeringen kan observeres i sprak, handlinger og i bruk av verktgy. | en sosial
kontekst dannes, gjenskapes og videreutvikles kunnskapen. Hensikten med aksjonsforskningen er at
laererne kan laere av hverandre i gruppearbeid og plenum, og sammen kan de fa en stgrre og bedre

forstaelse av temaet.
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4.2 Aksjonsforskning

Datagrunnlaget for dette studiet stammer fra et aksjonsforskningsprosjekt utfgrt pa en middels stor
skole i en middels stor kommune i Norge. Jeg har samarbeidet med studentkollega Tone Tjgrve om
empiriinnsamlingen, men vi har valgt ulike vinklinger pa studien som resulterer i to ulike
masteroppgaver. Formalet med prosjektet er & utvikle et profesjonsfellesskap pa skolen hvor
laererne har en felles forstaelse av begrepet elevaktivitet, og hvordan det kan legges til rette for
dette i undervisningen ved hjelp av digitale ressurser. Aksjonsforskningen er en del av denne
kompetanseutviklingen. Hensikten er a skape en positiv endring og forbedret praksis i skolen for 3
forbedre elevenes laering (Furu, 2013, s. 59; Ulvik, 20224, s. 40). For & forbedre undervisningen
trenger leererne kunnskap for, i og om praksis (Ulvik, 20223, s. 48). Laerere trenger kunnskap og
teori utviklet av forskere som er forankret i praksis. Laeringen skjer gjennom en undersgkende
holdning til bade praksis, teori og forskning. Aksjonsforskningen vil kunne bidra til & utvikle og
opprettholde den undersgkende holdningen hos laererne, og til 4 etablere gode arenaer for
kompetanse- og erfaringsdeling i profesjonsfellesskapet. Dette vil elevene vinne pa til syvende og

sist (Ulvik, 2022b, s. 119).

| aksjonsforskning vil det oppsta et tett samarbeidsforhold mellom forsker og de som forskes pa.
Det oppstar et forskende partnerskap (Tiller, 2006, s. 55-59; 2013) mellom de forskende
praktikerne, som i dette tilfellet er laererne og meg som forsker. Det innebaerer ogsa et bytteforhold
hvor begge parter sitter igjen med et utbytte (Bjgrnsrud, 2014, s. 96). Forskeren henter empiri til
studien og laererne sitter forhapentligvis igjen med gkt kunnskap og bevissthet. Bade leererne og
forskeren spiller ulike, men like viktige roller. Som forsker handler det fgrst og fremst om 3 stille
gode spgrsmal og legge til rette for gode refleksjoner. Sammen med ledelsen ma forskeren skape et
klima som legger til rette for laering (Stenshorne, 2015, s. 80). Relasjonen mellom disse rollene kan
ha stor pavirkning pa hvordan prosessen utvikler seg (Furu, 2013, s. 55-57). Det ma vaere en balanse
mellom utvikling nedenfra pa laererniva og press ovenfra (Ulvik, 2022b, s. 108). Rollen min i denne
studien er intern prosessveileder fordi jeg ogsa er en del av kollegiet. Tone er ekstern
prosessveileder. Fordelen med a vaere en intern prosessveileder er at jeg i stgrre grad kan vaere en
del av forskningsprosjektet uten a frata de andre deltakerne utfordringen og laeringspotensialet, slik
forskere som kommer utenfra kan gjgre i stgrre grad (Furu, 2013, s. 55-57). Det er en styrke i denne

studien at vi har disse to ulike rollene.
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Aksjonsforskning forutsetter at forskeren befinner seg i feltet den forsker pa, og rollen kan variere
mellom & veere aktiv og passiv. | denne studien forskes det fgrst og fremst med laererne, ikke pd
eller i feltet (Tiller & Brekke, 2013, s. 277). Deltakerne er med pa forskningsprosessen ved at de selv
retter fokus pa utfordringene, finner mulige Igsninger, vurderer foreslatte endringer og deler
erfaringer med hverandre og meg som forsker (Tiller, 2013, s. 33). Hvis leererne ikke er interesserte
i & forske pa egen hverdag kan det forskende partnerskapet veere utfordrende a fa til. Tiller og
Brekke (2013, s. 283) hevder at det har veert en positiv utvikling pa dette omradet de siste arene.

Laerere er mer motivert til & forske i egen hverdag na enn tidligere.

Carr og Kemmis (1986, s. 160) er opptatt av at forskningen skal fgre til en forbedring av praksisen i
skolen. De trekker frem viktigheten av at laererne diskuterer og reflekterer over egne erfaringer
sammen med andre laerere. Aksjonslaering handler om 3 stille spgrsmal til egen praksis, reflektere
og vurdere egen praksis og kunne se for seg muligheter i kommende praksis (Postholm, 2013, s.
64). Aksjonslaering er det systematiske utviklingsarbeidet laererne gjgr i skolen, og aksjonsforskning
er det jeg som forsker gjgr nar jeg forsker sammen med leerere og ledere i skolen (Furu, 2013, s. 46;
Tiller, 2006, s. 43-44; Ulvik, 2022a, s. 47). Aksjonsforskningen knyttes til et teoretisk perspektiv og
legges frem for et publikum, i dette tilfellet denne masteroppgaven. Aksjonsforskning er ikke
konkluderende. Aksjonsforskning utfordrer de eksisterende maktforholdene ved at laererne selv kan

forstd og endre praksis, gjennom forskning (Ulvik, 20223, s. 41).

For a lykkes med a forske i egen hverdag kreves det bade fokus, prioriteringer og stgtte i hele
organisasjonen (Tiller, 2013, s. 31). Det er tre avgjgrende faktorer for a lykkes med
aksjonsforskningen: et felles mal alle har eierforhold til, tillit til samarbeidspartnere og avsatt tid.
Tidspress kan vaere en utfordring, fordi tid er en begrenset ressurs i leereryrket (Ulvik, 2022a, s. 49).
Denne studien er forankret i laerernes verdigrunnlag i form av at jeg, som en del av kollegiet,

sammen med ledelsen har sett et omrade med behov for kompetanseheving blant personalet.

Aksjonsforskningen skal bidra til at laererne blir mer bevisst pa egne valg og handlinger. De skal
reflektere alene og sammen med andre, og diskutere egne meninger og erfaringer opp mot andres.
Tiller (2013, s. 33) hevder at den mest kraftfulle refleksjonen finner sted der flere aktgrer mgtes, og

der meninger og perspektiver brytes. Nar leererne i fellesskap reflekterer over hvordan de legger til
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rette for elevaktivitet og deler erfaringer med hverandre, kan det fa frem den tause kunnskapen i
personalet. Taus kunnskap er den erfaringsbaserte kunnskapen som kan veaere vanskelig a forklare
med ord. For at det skal skje en endring pa skolen er det ngdvendig at refleksjonene ikke bare skjer
individuelt, men ogsa pa et kollektivt plan (Stenshorne, 2015, s. 74). Dette kan veere et skritt pa
veien for a fa utvikle et praksisfellesskap, med gjensidig engasjement, felles virksomhet og et felles
repertoar (Wenger, 2004, s. 90). Forhapentligvis vil leererne trekke frem og bruke bade egne og
andres refleksjoner og erfaringer i fremtidig praksis pa skolen (Bjgrnsrud, 2015, s. 26; Postholm,

2013, s. 64).

Aksjonsforskning bringer frem forskningsbasert kunnskap samtidig som det forbedrer sosiale
aksjoner i personalet. Gjennom aksjonsforskningen kan jeg som forsker studere situasjonen som
den er og veere med a endre den (Furu, 2013, s. 47). Forskerne og deltakerne samarbeider, leerer av
hverandre og bidrar til felles kompetanseutvikling. Malet er at aksjonsforskningen skal bidra til a gi
bedre kjennskap om fenomenet elevaktivitet, men ogsa veere et verktgy for a Igse utfordringer

knyttet til fenomenet.

4.3 ITP-modellen

| giennomfgringen av aksjonsforskningen har jeg brukt ITP-modellen som metode. Laererne har delt
erfaringer, kunnskap og refleksjoner bade individuelt (1), i team (T) og i plenum (P) (Bjgrnsrud, 2015,
s. 38-39; Tiller, 2013, s. 40; Vinje & Vinje, 2015, s. 137-138). Denne modellen ivaretar alles
individuelle stemme, samtidig som prosessen drives fremover gijennom det kollektive. Laererne blir
mer bevisste pa sine egne erfaringer nar de deles med andre kollegaer. Det a fortelle om seg selv

skjerper bade spraket og argumentene.

Jeg har gjennomfgrt en tilpasning av individuell og kollektiv organisasjonslzering etter ITP-modellen
(Bj@rnsrud, 2014, s. 104-106; 2015, s. 38-39). Den aksjonsbaserte modellen er delt inn i syv faser.
Pa grunn av oppgavens omfang, og tilpasning til den aktuelle skolen, er ikke den syvende fasen og

aksjonsplanen en del av denne masteroppgaven.



Tabell 1 Tilpasning etter ITP-modellen i syv faser

Fase 1 | Innfgring og informasjon.

Fase 2 | Individuell brevskriving.

Fase 3 | Individuelle fremlegg i gruppe. Brevskriving i gruppe.

Fase 4 | Gruppepresentasjon i plenum.

Fase 5 | Brevskriving i gruppe.

Fase 6 | Analyse og presentasjon av funn for skolens ledelse.

Fase 7 | Utarbeide en handlings- og aksjonsplan.

| farste fase fikk deltakerne en innfgring i prosessen. To uker fgr oppstart av studien fikk jeg ti
minutter av en utviklingstid til 8 presentere planen for gjennomfgring og bruk av tid. Laererne ble
informert om at de skriftlige svarene blir brukt bade i skolens utviklingsarbeid og som grunnlag for
to masteroppgaver. Leererne ble trygget pa hva de var med pa, hvordan modellen fungerte og
hvilke tilpasninger som er gjort for var skole. | denne fasen fikk de ogsa utdelt samtykkeskjemaet.

De neste fasene ble gjennomfgrt over to utviklingstider, med tre ukers mellomrom.

Den andre og tredje fasen ble giennomfgrt i den fgrste utviklingstiden. | den andre fasen skrev
leererne brev individuelt hvor de besvarte forskningsspgrsmalene. Det var satt av god tid til
individuell refleksjon og brevskriving, noe som er en viktig forutsetning for a fa et analytisk syn pa
egen praksis (Stenshorne, 2015, s. 72-73). Deretter tok de med seg de individuelle svarene til den
tredje fasen, hvor de ble plassert i forhandsbestemte grupper. Laererne var satt sammen i grupper
med utgangspunkt i undervisningsfag og erfaring. Gruppene hadde samme undervisningsfag som
fellesnevner, men ulik erfaring fra leereryrket. Mange erfarne leerere opplever at aksjonsforskning
bidrar til 8 bedre egen praksis, mens det for nyutdannede kan vaere vanskelig a forske pa en praksis
de enda ikke har etablert (Ulvik, 2022b, s. 119). For a veie opp mot denne utfordringen har jeg satt
sammen grupper som bestar av bade nyutdannede og mer erfarne laerere. Hensikten med a sette
sammen grupper basert pa felles undervisningsfag var a legge til rette for & gad mer i dybden ved 3
spinne videre pa innspill fra andre i gruppa. Sannsynligvis kan laererne lettere relatere seg til det
som kommer frem i gruppediskusjonene. Det er annerledes a legge til rette for elevaktive
arbeidsmater i praktisk-estetiske fag enn i realfag. Forhapentligvis vil det ogsa oppleves som
nyttigere for deltakerne a fa samarbeide og bli bedre kjent med de som har samme fagkrets. De kan

ogsa lettere ta i bruk eksempler som kommer frem i sin egen undervisning. | denne fasen
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presenterte lzererne sine individuelle svar i rekkefremlegg og drgftet de deretter i fellesskap. Det er
viktig at leererne diskuterer og reflekterer over sine egne erfaringer med hverandre i denne fasen
(Carr & Kemmis, 1986, s. 182). Her er ogsa god tid en avgjgrende faktor for a fa frem alles stemme.
Avslutningsvis utformet de et felles skriftlig svar pa forskningsspgrsmalene som de tok med til neste
fase. Bade de individuelle brevene og det fgrste fellesbrevet ble sendt inn og er en del av

grunnlaget for empirien i denne oppgaven.

Tre uker senere gjennomfgrte vi den fierde og femte fasen. Tone var med pa gjennomfgringen av
disse fasene denne dagen. | den fjerde fasen holdt gruppene en presentasjon av gruppebrevet for
resten av personalet. Presentasjonen var pa omtrent fem minutter per gruppe. Deretter tok de med
seg refleksjonene fra presentasjonsgkten tilbake til gruppen og jobbet videre med teksten de skulle
utforme i den femte fasen. Ved a benytte seg av refleksjonene og erfaringene de andre gruppene
har gjort seg bidrar vi til 3 etablere en felles referanseramme som er forankret i hele personalet
(Wenger, 2004, s. 100-102). De fikk god tid i denne fasen til & formulere et felles brev som danner
grunnlaget for empirien i denne studien, sammen med de andre brevene. Disse brevene ble ogsa

sendt inn til oss.

| den sjette fasen gikk arbeidet tilbake til oss som forskere og skolens ledelse. Videre har jeg neaerlest
brevene, systematisert, sortert og kodet svarene. Funnene vil bli presentert for skolens ledelse.
Analysene av tekstene legges til grunn for skolens videre utviklingsarbeid som er den syvende fasen.
Forhapentligvis vil analysene i denne studien ende i en handling- eller aksjonsplan for endring av
praksis pa skolen. | denne fasen vil jeg som forsker drgfte veien videre sammen med skoleledelsen,

og presentere dette for personalet.

4.4 Brevmetoden

Empiriinnsamlingen i denne oppgaven er basert pa brevmetoden (Sjgbakken, 2017).
Brevmetoden er en forholdsvis ny, kvalitativ forskningsmetode. Metoden gar ut pa at
respondentene, i dette tilfellet lzererne, skriver en tekst i form av et brev til forskeren med
utgangspunkt i egne erfaringer (Sjgbakken, 2017). Hensikten med brevskriving er @ dpne for en

dypere refleksjon og ettertanke. God tid til refleksjon gj@r at respondentene kan ga dypere inn i
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spgrsmalene enn for eksempel i et intervju. Brevmetoden kan beskrives som en mellomting mellom
spgrreskjema og intervju. Aksjonslaering handler om 3 stille spgrsmal til egen praksis, reflektere og
vurdere egen praksis og kunne se for seg muligheter i kommende praksis (Postholm, 2013, s. 64).

Dette gj@r respondentene gjennom a besvare forskningsspgrsmalene i brevene, bade individuelt og

i grupper.

Brevene kan gi innsikt i hvordan informantene selv konstruerer virkeligheten, og forhapentligvis alle
nyanser og variasjoner som ligger i ulike fortolkninger (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 99). Nar
laererne arbeider med brevet i flere runder, kan de selv undersgke, reflektere og pa den maten

forske i egen praksis. Skrivingen muliggjgr ogsa en dypere refleksjon ved a gjgre tankene synlige.

En av fordelene ved a bruke brevmetoden, er at jeg kan samle inn data fra hele personalet og
dermed hgre flere stemmer ved skolen en for eksempel ved & gjennomfgre et intervju med utvalgte
leerere (Bjgrnsrud, 2005, s. 154). En annen fordel er at det er relativt enkelt & administrere, og
analysearbeidet kan begynne umiddelbart etter at brevene er samlet inn (Sjgbakken, 2017). En
begrensning ved bruk av brevmetoden kan vaere respondentenes evne til 8 formulere seg og den
manglende muligheten til 3 stille oppfglgingsspgrsmal. En annen utfordring kan veaere at
brevmetoden krever engasjement og motivasjon hos leererne for a fa utfyllende besvarelser, men
dette er ogsa en generell utfordring (Sjgbakken, 2017). Jeg har brukt tid pa a forberede og klargjgre
laererne for & fa gode brev. For a sikre rik empiri og kvalitet i brevene, er det ngdvendig at det settes
av nok tid. Ut fra den tiden jeg fikk tildelt av skolens ledelse har jeg derfor prioritert mye tid til

brevskriving.

Forskningsspgrsmalene er formulert med utgangspunkt i Langslet (1999, s. 45-48) sine
retningsgivende spgrsmal for endring: hva kjennetegner gnskelig idealsituasjon, hva gnsker vi av
endring, hva har vi allerede satt i gang? Denne typen spgrsmal gjgr at endringene blir satt i en
positiv tankegang. Samtidig har det vaert et gnske a forsgke a forsta hva som hindrer
giennomfgringen av intensjonene og ideene i laereplanen (Tiller, 2013, s. 36-37), og at spgrsmalene

rgrer noe ved den som skriver brevet.
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Informantene ble bedt om a besvare fem spgrsmal. De tre fgrste spgrsmalene er felles for begge
masteroppgavene. Kollegiet ble delt i to, hvor fire grupper besvarte noen forskningsspgrsmal og fire

grupper besvarte andre forskningsspgrsmal.

Tabell 2 Oversikt over sporsmdl informantene ble bedt om d besvare.

Felles spgrsmal:

Hvordan forstar du begrepet elevaktive arbeidsmdter?
Hvordan legger du til rette for elevaktive arbeidsmdter nG?

Hvordan gnsker du & legge til rette for elevaktivitet i fremtiden, ved hjelp av digitale ressurser?

Gruppe 1-4: Gruppe 5-8:
Hvilke behov for kompetanseheving har du for | Hvilke utfordringer opplever du knyttet til
d forbedre praksisen din? elevaktivitet i klasserommet ditt ng?
Hvordan gnsker du at skolen legger til rette Hva tenker du kan gjgres for @ Igse disse
for denne kompetansehevingen? utfordringene?

4.5 Utvalg

Informantene i denne studien er laererne ved en ungdomsskole pa Sgr-Vestlandet. | og med at
studien er et utviklingsarbeid i profesjonsfellesskapet har det vaert ngdvendig a inkludere alle
leererne, og ikke gjgre et utvalg av informanter. Samtlige av de 33 laererne som var til stede under
giennomfg@ringene var positive, signerte informert samtykke og er derfor informanter i denne
studien. For at denne studien ikke skulle fgre til noe merarbeid for informantene ble det

giennomfgrt i skolens utviklingstid.
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4.6 Analyse

Analysen tar utgangspunkt i atte gruppebrev. Fire av disse gruppebrevene er i hovedsak rettet mot
denne studien (Gruppe 1-4), mens de fire andre i hovedsak er rettet mot Tone sin studie (Gruppe 5-
8) (Tabell 2). Hovedvekten har veert pa brevene fra den sjette fasen i ITP-modellen. Det er i
hovedsak disse som danner grunnlaget for empirien i denne studien. | tillegg har jeg lest gjennom

de individuelle brevene, fra den andre fasen i ITP-modellen, og trukket inn relevante funn.

Jeg har gjennomfgrt en tekstanalyse av brevene med utgangspunkt i problemstillingen og
forskningsspgrsmalene. Brevene er oversatt til samme malform for & utelukke ungdvendig stgy i
teksten med ulike malformer, og for @ anonymisere brevene. Jeg har ogsa gjort en grunnleggende
korrektur i brevene. Noen av skrivefeilene i brevene er autokorrektur pa iPad eller i

skriveprogramvaren, jeg har da brukt de ordene jeg oppfatter er riktig.

Som analytisk tilnaerming har jeg gjennomfgrt en innholdsanalyse (Hggheim, 2020, s. 202). Fgrst
leste jeg gjennom brevene og ble kjent med innholdet. Jeg fulgte en logisk og fornuftig prosedyre.
Hensikten med innholdsanalysen var a tolke innholdet i brevene ved a kode og kategorisere tema
og mgnstre (Hggheim, 2020, s. 202-210). Jeg neerleste tekstene for a se etter hoveddimensjoner og

underkategorier. Dette gjorde jeg i flere runder f@r jeg etter hvert kunne trekke noen slutninger.

Jeg har gjennomfgrt en induktiv analyse ved a bruke dataene til 3 lage kategorier og koder
(Hggheim, 2020, s. 207). | den fgrste delen av analysen laget jeg koder ut fra det jeg leste i brevene.
| figuren under (Figur 4) har jeg illustrert dette arbeidet i to hovedkategorier, laerernes behov for

kompetanseheving og elevaktivitet.
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Figur 4 Visualisering av tankekart som viser kodingen etter forste giennomlesning av brevene.

Etter hvert ble noen av kodene utvidet og redigert slik at de rommet flere sitater. Dette skjedde

naturlig som et resultat av mange gjennomlesninger av brevene. Noen av kodene ble ogsa

utelukket da det ikke var relevant for min problemstilling og de videre analysene. De to

hovedkategoriene ble beholdt videre, da de besvarer hver sin del av problemstillingen.

Leererens PfDK

Klasseledelse

Delingskultur

Stotte fra ledelsen

Leerens
o
kompetanse

Hvordan opplever lzerere at
iPad kan fremme
elevaktivitet arbeidsmater
pa ungdomstrinnet, og hva
slags kompetanseheving
trenger lzererne for a klare
dette?

) Elevaktive
i arbeidsmater

Begrepsforstaelse

Eksempler fra undervisning

Figur 5 Visualisering av tankekart som viser endelig koding etter flere gjennomlesninger av

brevene.

Videre har jeg analysert empirien ut fra disse kategoriene (Vedlegg 3). | analysen har jeg hatt som

mal a beskrive fenomenet elevaktivitet og leererens forstaelse av dette. Jeg har gjennomfgrt en

konvensjonell innholdsanalyse, som har mange likhetstrekk med tematisk analyse (Hggheim, 2020,

s. 212). Kategoriene i empirien har dannet et utgangspunkt for a fa en overordnet forstaelse for

leererens arbeid med elevaktivitet, nettbrett og deres behov for kompetanseheving.
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4.7 Reliabilitet og validitet

Reliabilitetsbegrepet innen kvalitativ forskning handler f@grst og fremst om etterprgvbarhet
(Krumsvik, 2019b, s. 200-201). Dette kan veaere vanskelig a gjennomfgre i praksis. Fokus pa
transparens er en mate a vise andre hva jeg har gjort i min studie. Reliabilitet handler ogsa om a
vaere palitelig. | denne studien har jeg intern reliabilitet ved at vi er to forskere som, sammen med
veileder, er samstemte om funnene og analysene. Vi har kodet og analysert sammen, noe som
sikrer reliabilitet i analyse- og kategoriseringsarbeidet. Ekstern reliabilitet vil si om studien kan
overfgres eller replikeres til andre grupper. En viktig forutsetning er at forskningsspgrsmalene er
klare og tydelige, uten at det legges fgringer i spgrsmalsformuleringene som kan forme

informantene sine svar.

Nar jeg har vurdert i hvor stor grad slutningene jeg har trukket kan sies a veere sanne, vurderer jeg
validiteten (Hegheim, 2020, s. 80). Validiteten kan styrkes eller svekkes, og det finnes ulike former
for validitet. Kleven (2008) beskriver fire ulike former for validitet basert pa Shadish et al. (2002).

Videre vil jeg se pa disse fire formene for validitet i lys av min problemstilling.

Konstruktvaliditet vurderer i hvilken grad forskningen har beskrevet det den er ment a si noe om
(Kleven, 2008). Hegheim (2020, s. 81) definerer dette som begrepsvaliditet. | min studie har jeg stilt
meg spgrsmal om metoden, forskningsspgrsmalene og empirien beskriver det jeg vil at den skal
beskrive. For a styrke konstruktvaliditeten har jeg forsgkt & avklare viktige begrep tydelig og konkret
i teorikapittelet. Jeg har forsgkt a beskrive konstruktet elevaktivitet og hva som kjennetegner
elevaktiv undervisning. Et av forskningsspgrsmalene ber laererne beskrive sin egen forstaelse av
begrepet elevaktivitet, pa den maten kan jeg se i hvilken grad leerernes beskrivelser sammenfaller
med teoriens beskrivelse. Pa samme mate kan jeg se om aktiviteten laererne betegner som

elevaktive arbeidsmater sammenfaller med kjennetegnene.

Statistisk validitet handler om i hvilken grad resultatene jeg har funnet i studien er tilfeldige eller
om de er verdt a analysere (Hggheim, 2020, s. 82; Kleven, 2008). Det gjelder a finne ut om
resultatene er tilfeldige for denne laereren, klassen eller skolen og om det danner et grunnlag for
videre analyse. For a styrke den statistiske validiteten kunne jeg ha samlet empiri fra enda flere

leerere eller fra flere skoler, noe jeg ikke har gjort pa grunn av oppgavens omfang.

38



Intern validitet er den tredje formen for validitet. Det handler kausalitet og om det jeg har funnet ut
i studien star i et arsak-virkning forhold til hverandre (Kleven, 2008). For & gke den interne
validiteten forsgker jeg a8 peke pa sammenhenger og gi et godt grunnlag for slutningene som

trekkes. Dette har jeg gjort ved a vise til flere sitater og eksempler som peker pa det samme.

Den fjerde og siste formen for validitet er ekstern validitet (Kleven, 2008). Ekstern validitet dreier
seg om generaliserbarhet og i hvilken grad resultatene jeg har funnet er gjeldende for annen
forskning eller kan overfgres til andre omrader. | min studie vil det veere relevant 3 stille seg
spgrsmal om funnene mine ogsa er gyldig for bruk av andre digitale ressurser som for eksempel pc
eller Chromebook. | tillegg vil det veere naturlig & vurdere i hvilken grad resultatene fra denne
studien kan veaere gjeldende for andre arstrinn, andre skoler og i andre deler av landet. For a gke
den eksterne validiteten har jeg forsgkt a finne eksempler fra tidligere forskning pa lignende
problemstilling som stgtter mine funn. Samtidig har det veert viktig a se etter motstridende funn i

tidligere forskning, og analysere mine funn i forhold til dette (Krumsvik, 2019b, s. 192-193).

| tillegg til disse fire formene for validitet har jeg ogsa fokusert pa a klargjgre min posisjon som
forsker og bias. | og med at jeg er ansatt pa skolen har det gitt en naerhet til fenomenet som har
veert nyttig fordi det har gitt meg en intuitiv forstaelse av datamaterialet, som igjen veert nyttig i
analysearbeidet. Samtidig kan denne naerheten skape en fortolkningsbias fordi jeg kan bli personlig
involvert (Szulevicz, 2020, s. 108-109). Det at vi delvis har veert to forskere kan styrke
forskerposisjonen, ved at en er tettere pa og en har stgrre avstand til skolen vi forsker pa. Det har
hjulpet meg for & se fenomenet i et stgrre bilde. | tillegg har veileder veert med a kvalitetssikre bade

prosjektet og analysene.

4.8 Etikk

| forkant av studien utarbeidet jeg, i samarbeid med Tone og veileder, en sgknad til Norsk senter for
forskningsdata (NSD). | seknaden ble det redegjort for hensikten med prosjektet, innsamling av data
og hvordan vi har sikret deltakernes personopplysninger og anonymitet. | tillegg ble det utarbeidet

et informasjonsskriv (Vedlegg 4). Noen dager senere ble sgknaden fra NSD godkjent (Vedlegg 5).
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Forskningsdeltakerne har blitt informert om formalet, og hva som vil skje bade i forkant, underveis
og i etterkant av studien. De har selv hatt mulighet til 3 lese gjennom besvarelsene sine fgr de ble
sendt inn for a sikre validiteten. Alle deltakerne har signert samtykkeerklaeringen. Informert
samtykke sikrer at informantene deltar frivillig og at de nar som helst har rett til a trekke seg fra
studien (Brinkmann, 2020, s. 589). Laererne er forsikret med at deres anonymitet vil ivaretas.
Brevene er samlet inn fra en gruppe laerere, noe som ogsa gjgr det enklere a sikre enkeltleerernes
anonymitet. | gruppebrevet kommer det ikke frem hvilken laerer som har kommet med innspillet. |
tillegg er sitatene gjort om til samme malform for a sikre deltakernes anonymitet. Det er ogsa
informert om at alle data vil bli slettet etter prosjektslutt. For a ivareta informantene er alle data

anonymisert. Sekundaeridentifiserende informasjon, slik som alder og kjgnn, er ogsa utelatt.

Det er viktig a veere etisk bevisst i kvalitativ forskning (Krumsvik, 2019a, s. 205-216). | og med at
kvalitativ forskning innebaerer naerhet til informantene er det ngdvendig a reflektere over hvilke
forskningsetiske utfordringer som kan oppsta. Jeg som forsker spiller ogsa en viktig rolle i
datainnsamlingen. | dette tilfellet er informantene mine kollegaer, noe som gj@r at de muligens
foler seg forpliktet til & vaere med i studien. Dette kan ogsa ha veert med pa a pavirke svarene deres,
noe jeg har mattet ta hensyn til i analysearbeidet. Selv om alle leererne matte delta i
utviklingsarbeidet, var det viktig for meg a tydeliggjgre at det var et fritt valg 8 samtykke til at

besvarelsene ble brukt i denne studien.
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5 Resultater og drefting

| dette kapittelet presenteres funn fra det empiriske materialet. Funnene drgftes Igpende gjennom
teksten og knyttes til relevant teori som ligger til grunn for oppgaven. Sitater fra brevene gjengis
bade som direkte sitat og gjenfortelling av hva som er skrevet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 307-

308).

Fra analysen fant jeg seks temaer fordelt pa de to hovedkategoriene elevaktive arbeidsmdater og
leererens kompetanse. | denne analysen har jeg valgt ut de fire temaene som er mest relevant for
problemstillingen. Disse temaene er begrepsforstaelse, elevaktive arbeidsmater, leererens
profesjonsfaglige digitale kompetanse og kompetanseheving i profesjonsfellesskapet. Hver del

bestar av flere underkategorier og en diskusjon til slutt.

5.1 Begrepsforstaelse

En felles forstaelse av begrepet er ngdvendig for a lykkes med a legge til rette for elevaktivitet i
undervisningen (Rgnning, 2011, s. 116-117). Funnene i denne studien viser at leererne har sveert
ulik oppfatning av begrepet elevaktive arbeidsmdter. Noen grupper definerer det ut fra et
elevperspektiv, og beskriver i stor grad hva elevene skal gjgre for a vaere aktive i undervisningen.
Andre grupper ser pa det fra leererens side. Disse gruppene har et mer didaktisk perspektiv pa
hvordan laereren kan legge til rette for elevaktive arbeidsmater i sin undervisning. Noen grupper har
ogsa en irrelevant forstaelse av begrepet, gjerne en misoppfatning. Flere grupper forveksler
begrepet elevaktivitet med elevmedvirkning. Elevmedvirkning er et viktig begrep og fenomen, men

det er ikke relevant for denne studien, og betraktes derfor som en irrelevant forstaelse.

5.1.1 Didaktisk syn pa elevaktivitet

Noen grupper har en generell definisjon av begrepet, en fellesbetegnelse pa ulike metoder eller
arbeidsmater som brukes i undervisningen for at elevene skal aktiviseres. De sier lite om hvilke grep
som kan gjgres i undervisningen for a legge til rette for mer elevaktivitet. Gruppe 5 har denne

definisjonen av begrepet:

Personlig forstdr vi begrepet som en paraplybetegnelse pd arbeidsmdter og

metoder brukt i undervisning, hvor eleven selv aktiveres pd ulike mater. (Gruppe 5)
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En annen gruppe definerer elevaktive arbeidsmater ved a beskrive hvilke didaktiske valg og

handlinger lzereren gjgr for at elevene skal vaere mer aktive.

Vi forstdr begrepet elevaktive arbeidsmdter ved at det stilles mer krav til at
elevene skal lzere ved & kunne arbeide utforskende, stille spgrsmdal og

eksperimentere selv i stedet for at leerer har en form for forelesning. (Gruppe 2)

Selv om mye av fokuset i disse definisjonene er pa hva eleven skal gjgre, viser de tydelig en
forstaelse av at det er leererens didaktiske og pedagogiske grep som er avgjgrende for a legge til
rette for elevaktivitet i undervisningen. Flere av gruppene definerer ogsa elevaktivitet ved a
beskrive det motsatte av elevaktivitet, nemlig inaktive eller passive elever. Gruppe 6 beskriver det

pa fglgende mate:

Undervisningsopplegg som krever at eleven selv sier noe, gj@r noe, tenker noe,
finner ut av noe, presenterer noe osv. Eleven er den aktive parten og ikke lzereren.
(...) Det motsatte vil veere en elevpassiv arbeidsmdte der elevene blir som en boks

som vi heller fagkunnskap oppi. (Gruppe 6)

Denne definisjonen samsvarer pa mange mater med Mizokami (2018) sin definisjon av aktiv laering
som alt utover enveis overfgring av kunnskap, eller passiv lzering. Dette er en apen definisjon, som
sier lite om hva leereren kan gjgre for a legge til rette for mer elevaktivitet. Det samsvarer ogsa med
funnene Rgnning (2011, s. 303-304) gjorde om at elevene ma vaere kognitivt aktive for at laererne

definerer det som aktiv laering.

Flere av gruppene trekker frem at elevaktivitet kan vaere bade fysisk, skriftlig og verbalt, og at
elevene bruker kunnskapen de har til a skape noe. Viktige trekk ved aktiv lzering er praktiske
oppgaver, at elever og lzerere stiller spgrsmal, diskusjoner med medelever og leererstyrte dialoger
(Rgnning, 2011, s. 304). Flere grupper trekker frem at elevaktive arbeidsmdter er de delene av
undervisningen hvor ikke lzereren foreleser og elevene lytter, men at eleven selv er aktiv. En av

gruppene reflekterer rundt hvorvidt lytting kan regnes som en aktivitet pa fglgende mate:

Man kan jo argumentere for at lytting er en aktivitet og at lytting alene er G veere
elevaktiv da vi har elever som ikke en gang lytter men gjar ikkefaglige ting. Men i

dette tilfellet ansldr vi likevel elevaktive arbeidsmdter som noe mer. Eleven mad
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som minstemdl pa et eller annet vis notere, hvis det er snakk om lzererstyrt

monolog. (Gruppe 7)

Denne gruppen papeker at lytting kan veere en aktivitet, men de har valgt a definere elevaktivitet
som noe mer enn lytting. Leereren ma legge til rette for arbeidsmater som utfordrer elevene til 3
bruke kunnskapen de har, enten alene, i grupper eller i plenum. Dette er ogsa i samsvar med det
Jahnke (2022) papeker om at aktiv laering er ment a stgtte alle elevene i undervisningen, det er ikke

nok at noen fa elever aktiviseres pa egenhand ved a for eksempel ta notater.

To av gruppene gir en utfyllende og dekkende definisjon pa elevaktive arbeidsmater, sett fra
leererens perspektiv. De beskriver elevenes aktivitet med utgangspunkt i leererens didaktiske valg i
undervisningen. Denne gruppen definerer det ved a beskrive ulike arbeidsmater laereren kan legge

til rette for:

(...) arbeidsmdte der elevene tar aktiv del i undervisningen gjennom oppgaver eller
andre utfordringer. Arbeidsmdter der elevene bruker kunnskapen til G skape noe
ved hjelp av de de har leert. Arbeidsmdter der elevene tar del i arbeidet, enten

fysisk, skriftlig eller verbalt. (Gruppe 2)

Denne definisjonen samsvarer ogsa med Jahnke (2022) sin definisjon av aktiv leering som et
paraplybegrep over ulike pedagogiske strategier lzereren velger a bruke. Definisjonen til gruppe 2 er

den som samsvarer best med teorigrunnlaget for denne studien.

5.1.2 Elevsentrert syn

Flere grupper definerer elevaktivitet ut fra et elevsentrert syn. Denne definisjonen samsvarer med
Bonwell og Eison (1991). De definerer begrepet med at elevene skal vaere aktive, men sier ingenting
om hva som gj@r at de er aktive eller ikke. Det virker nesten a veere tilfeldig utfra elevenes dagsform

hvorvidt det lykkes med elevaktive arbeidsmater.

Elevaktive arbeidsmdter handler om at eleven skal vaere aktiv i leeringen sin.

(Gruppe 1)

Det a veere aktiv i undervisningen er ikke ngdvendigvis samsvarende med a vaere aktiv i laeringen.

For at elevaktive arbeidsmater med nettbrett skal bidra til gkt lzering er det ngdvendig at elevene
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bade er aktive i undervisningen, i form av a veere aktive i undervisningsaktivitetene, og i egen

laering, ved a vaere kognitivt klar for a laere.

Noen grupper trekker frem at elevene selv ma gjgre noe, enten fysisk og/eller mentalt. De definerer

elevaktivitet som bade fysisk og mentale aktiviteter, det viktigste er at eleven ikke melder seg ut.

Elevene er aktive bade/og/eller, fysisk og mentalt. Det kan avhengige fra ulike fag,

men det handler om at de ikke er passive og melder seqg ut. (Gruppe 4)

Den ene gruppen trekker frem det kreative, og mener at elevaktive arbeidsmater ofte innebaerer

skapelse eller produksjon.

Vi forstdr dette begrepet som de tilfeller i en undervisningssituasjon hvor elevene
ikke er passive deltakere, men selv aktivt deltar og/eller utforsker i sin leering. Her

er ofte skapelse og produksjon relevant. (Gruppe 8)

Dette skiller seg noe fra de gruppene som har et mer didaktisk syn pa elevaktivitet. Grunnen til
dette er at de i liten grad sier noe om leererens betydning av hvorvidt elevene er aktive eller ei. Det

kan se ut til at det er elevens ansvar ene og alene a sgrge for at hun er aktiv i undervisningen.

Den elevsentrerte forstaelsen av elevaktivitet legger opp til mer ansvarsfraskrivelse fra laereren. To

av gruppene mener tydelig at det er elevens ansvar selv hvorvidt hun er aktiv.
Her ma de utforske og eksperimentere og finne ut av ting selv. (Gruppe 6)

Eleven stdr i sentrum og utfgrer arbeidet selv. (Gruppe 2)

For det videre arbeidet med denne studien er det elevsentrerte synet pa elevaktive arbeidsmater
noe forstyrrende. Det er utfordrende & besvare de neste forskningsspgrsmalene med bakgrunn i
denne forstaelsen. For at leererne skal kunne si noe om hvordan de legger til rette for elevaktive
arbeidsmater og hvilket behov de har for kompetanseheving, bgr de ha en forstaelse for at

elevaktiviteten i undervisningen avhenger av leererens didaktiske valg og avgjgrelser.
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5.1.3 Misoppfatninger

Flere grupper ser ogsa ut til 3 ha en irrelevant forstaelse av hva elevaktive arbeidsmater er. Noen
har det jeg oppfatter som en misforstaelse av begrepet. En forstdelse som ser ut til 3 ga igjen blant

flere grupper er beskrevet slik av gruppe 7:

Et eksempel er at eleven blir tatt med inn i prosessen. Eleven skal ha en stemme i
planlegging av gkt og/eller periode, dette betyr at elevene skal forstd mélene og
vite hva de blir vurdert i. De skal veere aktive i prosessen, og aktivt deltakende i
arbeidsoppgavene. Et annet eksempel er at det er en undervisningsmetode hvor
de er med og bestemmer hvordan de skal leere, hvordan de blir vurdert,

arbeidsmetode, det kan veere individuelt og i grupper. (Gruppe 7)

Det viser seg at flere lzerere blander begrepene elevaktivitet og elevmedvirkning. Vi kan si at
elevene er aktive i egen laering nar de far vaere med a bestemme og ta avgjgrelser, men i denne
studien er det relevant a se hvordan laererne legger til rette for at elevene skal vaere aktive i

undervisningen.

5.1.4 Diskusjon

Studien til Rgnning (2011, s. 314) viste at aktiv laering var et lite omtalt begrep i
profesjonsfellesskapet. Svarene hun fikk fra laererne i sin studie var generelle og lite meningsfulle i
starten, men underveis i prosessen og intervjuene oppdaget hun at laererne i stgrre grad evnet a
definere begrepet. Hun sa ogsa at noen laerere endret forstaelsen underveis. Dette kommer ogsa til
uttrykk i denne studien. Laererne har ulik begrepsforstaelse i de individuelle brevene, og en noe mer
samlet forstaelse i gruppebrevene. Noen av gruppebrevene baerer preg av a veere sammensatt av
flere individuelle brev, det kan derfor vaere ulike forstaelser av begrepet i samme brev. Noen
grupper har formulert en ny og felles definisjon av begrepet. Flere av gruppene spisset ogsa sin
formulering av definisjonene etter presentasjonene i profesjonsfellesskapet. Gjennom a reflektere i
team kan leererne fa tak i den tause kunnskapen (Stenshorne, 2015, s. 74). Diskusjonene og
erfaringsdelingen i profesjonsfellesskapet kan gi laererne et felles sprak som gir begrepet
elevaktivitet innhold. Ved a bruke tid kan laererne selv snakke seg frem til en mer spesifikk

definisjon av begrepet (Rgnning, 2011, s. 144).
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Selv om denne studien har vist at leererne har fatt en bedre forstaelse av begrepet, viser sitatene
ovenfor at laererne fremdeles har ulik forstaelse og definisjon av begrepet elevaktivitet. Av de atte
gruppene viser det seg at det er relativt fa som har en god forstaelse av begrepet elevaktivitet, som
samsvarer med det teoretiske grunnlaget for denne studien. Flere av gruppene ser ut til 3 ha en
didaktisk forstaelse av begrepet, men evner i ulik grad a definere det tydelig. Noen av gruppene har
et mer presist sprak og forklarer mer i detalj, mens andre grupper har en mer overfladisk definisjon
og uklart sprak. Dette kan muligens bety at de ikke har like god forstaelse av hva elevaktive

arbeidsmater innebeerer.

Med bakgrunn i disse funnene ma vi jobbe med begrepet over tid i profesjonsfellesskapet for a
lykkes. Vi blir ngdt til & bruke tid for a fa en felles forstaelse for begrepet, og for a unnga at mange
laerere har en misoppfatning av hva det innebaerer a legge til rette for elevaktive arbeidsmater. En
ny eller utvidet begrepsforstaelse kan skape andre mater a tenke, se og handle pa. Pa den maten
kan det tvinge frem en kognitiv endring som kan skape varige endringer i laererens undervisning
(Langseth, 2014, s. 64). De ulike oppfatningene og forstaelsene av elevaktivitet er viktig a ta med
inn i de neste delene av analysen, fordi de ulike forstaelsene av begrepet vil pavirke svarene i de

felgende forskningsspgrsmalene.

5.2 Elevaktive arbeidsmater

For a kunne drive et utviklingsarbeid er det viktig a kartlegge i hvilken grad laererne legger til rette
for elevaktive arbeidsmater i undervisningen ved oppstart. Det ene forskningsspgrsmalet alle
gruppene skulle besvare var derfor: Hvordan legger du til rette for elevaktive arbeidsmdter nG?
Svarene pa spgrsmalet var i to tydelige hovedkategorier, analoge og digitale eksempler fra

undervisning.

5.2.1 Analoge eksempler fra undervisning

Flere grupper trekker frem variasjon som en viktig forutsetning for elevaktivitet i undervisningen.

De sier lite om hvilke arbeidsmater det skal varieres mellom, men at variasjon i seg selv er viktig.

46



Det & bryte innholdet i mindre deler, og @ skape variasjon kan veere viktige

ngkkelpunkt for det G legge til rette for elevaktivitet. (Gruppe 3)

Selv om variasjon er bra, kan det ogsa fgre med seg noen ulemper. Gruppe 6 har et viktig poeng,

variasjon er viktig, men ikke for enhver pris.

Variasjon viktig i timene, men mange elever kan ogsa falle av i overganger.

(Gruppe 6)

For a holde oppe leeringstrykket og sgrge for at faerrest mulig elever faller av i overgangene er det
en forutsetning med god klasseledelse. Leereren ma ha tydelige regler og klare forventninger til

elevene. Dette beskrives som strukturperspektiv pa klasseledelse (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Noen grupper trekker frem ulike didaktiske grep og eksempler pa aktiviteter de gj@r i
undervisningen for a8 fremme elevaktivitet. Klasseromsdialog eller dialog mellom elever legger til
rette for mer aktivitet enn laererstyrt monolog. Ved a vaere bevisst pa a inkludere elevene i

samtalen vil de ogsa bli mer aktive i timen. Den ene gruppen formulerer det slik:

Elevaktiv undervisning som er leererstyrt kan ogsd inneholde samtale, altsé dialog
mellom leerer og elever, eller at elevene blir satt i grupper for G samtale. (Gruppe

7)

Det gjelder a koble pa flest mulig elever til enhver tid. De ulike formene for samtaler og dialoger ser
ut til @ veere en viktig tilnaerming til aktiv laering for mange av leererne. Dette samsvarer med

funnene i studien til Renning (2011, s. 304).

En annen gruppe trekker frem at det a legge til for engasjement og aktiviteter som «kobler de pa»

temaet ogsa er enkle grep for & fa mer aktive elever.

Det legges til rette for engasjement og elevene ma «kobles pd» temaet. (Gruppe

2)

Nar elevene er «koblet pa» vil det vaere lettere a aktivisere de i undervisningsaktivitetene. Ved a
koble temaet til andre fag kan undervisningen vaere mer meningsfull for flere elever, det skaper

mening a vite hvorfor de skal laere om dette.
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Kan ogsd veere tverrfaglig for G plassere det i en setting som skaper mening for

elevene om hvorfor de skal gjgre det. (Gruppe 7)

Det a skape mening for elevene er viktig, men denne gruppen sier lite om hvordan dette bidrar til
mer elevaktivitet. Det kan hende de tenker at mer motivasjon fgrer til mer elevaktivitet, men dette

kommer ikke tydelig frem i brevet.

Det er szerlig to eksempler pa analoge undervisningsmetoder som gar igjen, begge disse metodene
kan brukes pa tvers av fag og trinn. En av de som blir nevnt flest ganger er Cooperative learning
(CL). Cooperative learning er en undervisningsmetode hvor elevene samarbeider etter bestemte
prinsipper eller strukturer (Kagan et al., 2018, s. 6). Som en del av kollegiet vet jeg at mange av
informantene tidligere har jobbet pa skoler som har brukt mye tid pa og jobbet etter denne
metoden. Dette skinner tydelig giennom i brevene. Flere grupper trekker frem CL-strukturer som

eksempler pa hvordan de legger til rette for elevaktive arbeidsmater.

Cooperative learning er et eksempel pd elevaktive arbeidsmdter. (Gruppe 2)

Laereren bruker CL-strukturene til a aktivisere flest mulig elever i undervisningen. Aktivitetene er

tydelige og strukturerte, samtidig som elevene far mulighet til a vaere aktive og delta.

Eksempler pd dette er CL-strukturer som er ganske Idste, men allikevel aktive, og

andre typer oppgaver. (Gruppe 6)

Det er laereren som styrer timen, aktivitetene og overgangene. For a lykkes med Cooperative

learning kreves en god, tydelig og strukturert klasseleder (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Den andre undervisningsmetoden laererne viser til er individuell-gruppe-plenum (IGP). IGP-metoden

senker terskelen for a delta og gker elevaktiviteten i klasserommet. Gruppe 8 forklarer det slik:

Om man gnsker G senke terskelen for deltagelse felles i klassen kan IGP
(individuell-gruppe-plenum) vaere en god mdte d ruste elevene hvor de gver pa

sine besvarelser far de skal tas i fellesskap. (Gruppe 8)

Bade CL-strukturer og IGP-metoden er eksempler pa metoder som kan brukes for & gke
elevaktiviteten i undervisningen. Tilpasninger av metodene kan brukes i alle fag pa alle trinn. Dette

stgttes ogsa av tidligere forskning som viser at samarbeid og gruppearbeid kan vaere nyttige
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arbeidsmater for a gjgre elevene mer aktive (Jahnke, 2022; Rgnning, 2011, s. 119). Gjennom
gruppebrevene viser laererne at de har god pedagogisk kompetanse (PK) (Mishra & Koehler, 2006).
De har et bredt spekter av analoge undervisningsmetoder og strategier for a legge til rette for
elevaktive arbeidsmater. Et interessant funn er at gruppene viser i liten grad til analoge,
fagspesifikke eksempler fra egen undervisning, selv om gruppene var satt sammen etter fag. Her
hadde jeg forventet at de kunne delt flere gode eksempler fra egen praksis, som de andre i gruppa
kunne laert av. En mulig forklaring pa det kan veaere at de fikk for darlig tid, og at

forskningsspgrsmalene var for generelle.

5.2.2 Digitale eksempler fra undervisning

Alle gruppebrevene inneholder digitale eksempler pa hvordan de legger til rette for elevaktivitet i
undervisningen. Det som gar igjen, er at de digitale eksemplene pa elevaktive arbeidsmater i
undervisningen i stor grad er knyttet til stgrre og omfattende prosjekter. Stort sett er disse

prosjektene innenfor ett bestemt fag. Gruppe 2 viser til et undervisningsopplegg i norsk:

Et annet eksempel pd elevaktiv leering har veert i norsk, hvor elevene skulle lage
deres egen tolkning av et skuespill i appen CoSpaces. (...) Elevene fikk utfolde seg

kreativt giennom samarbeid og tolkning. (Gruppe 2)

Kreativitet er et begrep som gar igjen i mange brev. Selv om mange av eksemplene er knyttet til
konkrete fag, er det ogsa noen grupper viser til mer tverrfaglige aktiviteter og prosjekter. Gruppe 5

har et eksempel som ikke er knyttet opp til fag eller trinn:

(...) @ produsere noe taktilt eller digitalt, eller lage noe kreativt og/eller

multimodalt som knyttes opp mot undervisningens mdl og tema. (Gruppe 5)

Noen grupper legger til rette for elevaktive arbeidsmater ved a variere mellom ulike typer
aktiviteter, som for eksempel taktilt og digitalt. En gruppe trekker frem det kreative og multimodale
som eksempler pa hvordan de bruker digitale ressurser. Sitatene ovenfor samsvarer med funnene
til Gilje (2021) som hevder at 1:1-klasserommet har blitt mer produksjonsorientert. Selv om denne
gruppen ikke skriver noe om det, tolker jeg det slik at de velger a bruke de digitale ressursene der
det er hensiktsmessig og tilfgrer undervisningen noe mer. De ser ogsa nytten av a ha analog

undervisning, og trekker frem styrken i variasjonen mellom det analoge og det digitale.
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En av de digitale arbeidsmatene som gar igjen i flere brev er spillbasert lzering. Skolen har et eget
gamingrom og to spillpedagoger, sa dette er en metode bade elever og leerere er kjent med.
Spillbasert lzering kan bidra til gkt engasjement, bedre samarbeid og delingskultur (Nygard &
Skaftun, 2019).

Det kan engasjere med bruk av spill, men det er utfordrende & skille mellom &
motivere via spill eller at spillet i seqg selv er det som motiverer. (...) Et prosjekt som

er blitt brukt at eleven skal lage et spill pé nettsiden Makecode Arcade. (Gruppe 2)

Ved a bruke digitale spill i undervisningen tilfgrer nettbrettet noe nytt til undervisningen som ikke
ville veert mulig uten. Ogsa her ser det ut til at leererne ser pa gkt motivasjon som en forutsetning
for og kilde til mer elevaktivitet. Det kommer tydelig frem at flere av leererne i denne studien er
kient med a bruke spill i undervisningen, og at de ser pa dette som en mulighet for a legge til rette
for mer elevaktivitet. Det kommer ogsa frem at de har et kritisk blikk pa hvorvidt det er spillet som
motiverer, eller om elevene blir mer motivert av a spille. Det er en interessant diskusjon og viser at
mange av leererne har god nok profesjonsfaglig digital kompetanse til 8 vurdere om og nar det er

hensiktsmessig a bruke spill i undervisningen.

Selv om de fleste digitale eksemplene fra undervisningen viser til stgrre og mer omfattende
undervisningsopplegg, gir noen grupper eksempler pa digitale ressurser som kan brukes som en del
av en undervisningsgkt, pa tvers av trinn og fag. Eksempler pa dette er applikasjoner og nettsider
som Explain Everything, Kahoot!, Quizlet og Escape Room. Disse digitale ressursene kan bidra til 3
vekke engasjement, skape variasjon og bidra til mer elevaktivitet. Dette stgttes ogsa av Remon et al.
(2017) som viser til at interaktive metoder gker elevaktiviteten. For & engasjere elevene i
undervisningen er det nettopp disse sma digitale grepene som kan vaere ngkkelen for a legge til
rette for elevaktivitet. Didaktiske grep som krever lite fra bade leerer og elev, men som kan tilfgre

undervisningen variasjon, engasjement og deltakelse.

De kan ogsd ta opptak av et mattestykke og levere inn. Her kan lzerer gi
tilbakemelding pd hva som er rett og feil. De kan bruke Explain Everything til &

forklare og lage lzeringsvideoer. (Gruppe 4)

Den digitale interaksjonen oppleves motiverende for bade lzerer og elev (Gourvennec & Nielsen,
2019, s. 114). De umiddelbare tilbakemeldingene elevene far ved a bruke disse digitale ressursene

oppleves nyttige og mer relevante.
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Disse inkluderer bl.a. (...) digitale Igsninger som kahoot! og Quizlet. (Gruppe 8)

Det kan ogsd legges opp til Escape Room eller annen form for utfordring for é

mdtte aktivt finne lgsninger pé problemer. (Gruppe 2)

Bade Kahoot!, Quizlet og Escape Room gir umiddelbar tilbakemelding til elevene. Disse ressursene
egner seg derfor til underveisvurdering. Vurdering er en av de fem elementene i DDD-

rammeverket, og en forutsetning for a lykkes i det integrerte klasserommet (Jahnke et al., 2017).

Mange lzerere ser pa nettbrettet som en ressurs, som gir nye muligheter for samarbeid. Det
handler om at elevene kan skape et produkt sammen, og at de digitale ressursene gjgr samarbeidet
enklere. Dette er en av de nye mulighetene nettbrettet har tilfgrt skolen. Tidligere var det flere
passive passasjerer i gruppe- og prosjektarbeid. Na kan alle bidra ved hjelp av samskriving og
delingsfunksjonene de digitale ressursene har. Elevene kan jobbe sammen bade pa skolen og
hjemme. Arbeidet de produserer kan enkelt deles med resten av klassen, slik at de i st@rre grad kan

leere av hverandre. Flere grupper trekker frem disse fordelene og gruppe 2 beskriver det slik:

(...) dette lett kan gja@res i grupper hvor alle har tilgang til alt og kan jobbe med

prosjekter samtidig som for eksempel samskriving. (Gruppe 2)

Det ser ut til at noen av laererne allerede utnytter samarbeidsmulighetene de digitale ressursene

gir, mens andre kjenner til at det finnes noen muligheter de ikke har benyttet selv enda.

Et aspekt ved digitale verktgy som vi gnsker & anvende mer effektivt er muligheten
for samarbeid og co-kreasjon. Eksempelvis kan dette kulminere i en felles mappe
med illustrasjoner eller tidslinjer fra et tema, noen vitenskapelige modeller eller

lignende. Her er ogsd samskriving noe vi vil se neermere pd. (Gruppe 8)

Laererne i denne studien ser pa nettbrett som en ressurs som gir nye muligheter for samarbeid.
Dette er i motsetning til det bade Ricoy og Sanchez-Martinez (2020) og Temte et al. (2019, s. 56)
skriver om at nettbrettet fgrst og fremt blir brukt til individuelt arbeid og som en erstatning for
penn og papir. Det viser at laererne har relativt god profesjonsfaglig digital kompetanse, og at de

evner a utnytte mulighetene det gir at alle elevene har hver sin digitale enhet.



5.2.3 Diskusjon

Elevaktive arbeidsmater er viktig for 8 lykkes med gkt lzering i det digitale klasserommet (Jahnke,
2022). Leererne i denne studien viser til mange eksempler fra egen undervisning hvor de legger til
rette for elevaktivitet, bade analogt og digitalt. Det er flere av funnene i denne studien som
samsvarer med funnene i studien til Rgnning (2011, s. 119). Eksempler fra undervisningen som
kommer frem er at elevene jobber med prosjekt og apne oppgaver, samarbeider, undersgker og
presenterer arbeidet. Dette er punkter som nevnes av leererne i begge studiene. Det kan bety at
laererne har forstaelse av hva det innebaerer a legge til rette for elevaktive arbeidsmater pa tross av

at definisjonene deres av begrepet er noe vage.

Mange av leererne trekker frem nettbrettet som en viktig laeringsressurs. De viser at de bruker
nettaktiverte teknologier og legger til rette for meningsfulle laeringsaktiviteter, som er to av
forutsetningene for a lykkes i det integrerte klasserommet (Jahnke et al., 2017). Leereren bruker
teknologien slik at det stgtter leeringen med og ikke fra teknologiene (Jahnke, 2022; Jonassen,
1996). Likevel ser jeg at laererne trenger en stgrre forstaelse av teknologiens rolle i undervisningen
og leeringen, ikke bare kunne legge til rette for laeringsaktiviteter med nettaktiverte teknologier
(Jahnke et al., 2017). De fem elementene i DDD-rammeverket ma sees i sasmmenheng. Det betyr
blant annet at vi ma ta hensyns til de ulike sosiale relasjonene i klasserommet. Det innebaerer blant
annet at vi ma jobbe med klasseledelse og relasjonen mellom laerer og elev. Undervisningsmalene
ma komme tydelig frem, og vurderingen ma skje gjennom hele prosessen. Gruppebrevene
inneholder i sveert liten grad utsagn om bade undervisningsmal og vurdering. Dette trenger ikke
ngdvendigvis & samsvare med laererens manglende kompetanse, det kan ogsa vaere pa grunn av
begrensende spgrsmalsformuleringer i forskningsspgrsmalene. Likevel kan der vaere nyttig a bli mer

bevisst pa hvordan vi inkluderer de fem elementene i undervisningen.

Det vises til mange gode eksempler pa digitale undervisningsopplegg i denne studien, men det er
relativt fa eksempler pa didaktiske grep som kan gjennomfgres i timen uavhengig av fag og trinn.
Laererne viser til en viss grad at de har bade pedagogisk og digital kompetanse (PK og TK) ved a vise
til didaktiske metoder og at de evner a bruke digital teknologi i undervisningen (Mishra & Koehler,
2006). Selv om kollegiet pa denne skolen viser at de har god digital kompetanse, ser det ut som at
mange kan ha nytte av a utvikle den didaktisk digitale kompetansen (TPK) (Mishra & Koehler, 2006).

Det er store forskjeller innad i kollegiet. Noen virker usikre, og noen viser at de i stgrre grad forstar
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teknologiens rolle i undervisningen og leeringen. Dette gj@r de ved a bruke ulike spill, apper eller
programmer for a variere undervisningen og aktivisere elevene. De legger til rette for elevaktivitet,
aktiviteter som fgrer til mer engasjement og forhapentligvis gkt leering. Disse leererne har et bredt
spekter av leeringsaktiviteter som legger til rette for at elevene skal oppna det gnskede
leeringsutbyttet, noe som er en viktig faktor for a lykkes i det integrerte klasserommet (Jahnke et al.,
2017). Leererne viser at de har noe kompetanse bade nar det gjelder pedagogikk og fagdidaktikk og
ledelse av laeringsprosesser, men det er fremdeles en vei & ga for a veere en profesjonsfaglig digital

kompetent leerer (Arstorp, 2019, s. 26-27; Utdanningsdirektoratet, 2021).

Et interessant funn er at ingen laerere nevner omvendt undervisning som en undervisningsmetode
for a legge til rette for mer elevaktivitet. Det er heller ikke et omrade hvor de ser behov for
kompetanseheving eller uttrykker at de gnsker a prgve ut. Selv om omvendt undervisning ikke er
fasiten for a skape elevaktiv undervisning, er det en metode som gir rom for mer elevaktivitet i
timene (Sekkingstad & Fossg@y, 2020). Dette er et enda et eksempel som viser at leererne fremdeles

har en vei & ga nar det gjelder den didaktisk digitale kompetansen (TPK) (Mishra & Koehler, 2006).

Flere av gruppene viser en bredde av didaktiske grep i det analoge klasserommet. Det ser ut til at
de har flere ess i ermet nar det kommer til analoge aktiviteter som kan skape variasjon,
engasjement og aktivitet i timen. Et interessant funn er at leererne ikke ser muligheter for a bruke
digitale teknologier i kombinasjon med disse trygge, kjente, analoge arbeidsmatene. Her kunne de
ha utnyttet mulighetene teknologien gir og bruke de digitale ressursene for a styrke de allerede
kjente aktivitetene. IGP-metoden kan for eksempel brukes ved hjelp av Padlet, Samtavia eller
diskusjonsverktgyet i Campus Inkrement. Da kan alle besvarelsene bli Igftet frem i klassen. Bade den
digitale oppslagstavlen og diskusjonsverktgyet egner seg godt til IGP, hvor elevene kan skrive og
sende inn sine innspill fremfor a rekke opp handen. Det senker terskelen for & bidra, og gjgr det
enklere for elevene a delta aktivt. Det er ogsa flere av CL-strukturene, som mange laerere allerede
bruker, som kan styrkes ved hjelp av de digitale ressursene. De digitale ressursene kan bidra med a
effektivisere laeringsaktivitetene, inkludere flere elever og Igsningene pa oppgavene kan lettere
lagres til senere bruk. Ved hjelp av de digitale ressursene kan lzereren lettere gi tilbakemelding til

flere elever noe som igjen vil bidra til 8 bedre relasjonene og gke leeringen.
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5.3 Leererens profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK)

Laererens rolle er sentral for elevenes lzering (Utdanningsdirektoratet, 2021). Rammeverkene og
modellene i det teoretiske grunnlaget for denne studien peker pa hvilke kompetanser laereren ma
ha for a for & vaere en profesjonsfaglig digital kompetent lzerer (Jahnke et al., 2017; Mishra &
Koehler, 2006; Utdanningsdirektoratet, 2021). Laererens profesjonsfaglige digitale kompetanse
handler bade om profesjonsutviklingen og profesjonsutgvelsen. Laerere med god fagdidaktisk
digital kompetanse (TPACK) ma kjenne til fagenes saerpreg, hvordan teknologien kan brukes for a
gke leeringen og vaere en god klasseleder (Mishra & Koehler, 2006). For & kunne integrere
teknologien i undervisningen, ma leereren ha god kunnskap om det dynamiske forholdet mellom

innhold, pedagogikk og teknologi (Koehler et al., 2007).

Laererens profesjonsfaglige digitale kompetanse er sammensatt, og i analysen av brevene ble
leererens kompetanse en hovedkategori som skilte seg ut. Mange av svarene handlet om
klasseledelse, hvilke utfordringer laereren megter pa i klasserommet og hvilke tiltak de gjgr for a
mete de nevnte utfordringene. For & besvare problemstillingen har jeg derfor valgt a fokusere pa
den profesjonsfaglige digitale kompetansen som omhandler rollen som klasseleder i det digitale
klasserommet, hvilke utfordringer laererne mgter og hvilke strategier de benytter i mgtet med

utfordringene.

5.3.1 Klasseledelse

Klasseledelse blir i liten grad nevnt i brevene, men ut ifra formuleringene er det en kategori som
skiller seg tydelig ut. Jeg tolker det slik at laererne har et behov for kompetanseheving pa dette
omradet, uten at de setter ord pa det selv. Klasseledelse er et gjentakende tema i diskusjonen rundt
bruk digitale ressurser i undervisningen. Ledelse av lzeringsprosesser er et av kompetanseomradene
i Rammeverket for PfDK (Utdanningsdirektoratet, 2021). | tillegg til dette trekkes klasseledelse inn
som en viktig faktor i bade TPACK-modellen og DDD-rammeverket (Jahnke et al., 2017; Mishra &
Koehler, 2006). Med andre ord er god klasseledelse ngdvendig for a lykkes i teknologirike

omgivelser, og en kompetanse laererne trenger a videreutvikle.

Innen klasseledelse var det szerlig to kategorier som kom frem i brevene og som er relevante for

problemstillingen. De to kategoriene er relasjoner og rammer.
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5.3.1.1 Relasjoner

Laererne kommer inn pa relasjoner i brevene de skriver. Det er apenbart at gode relasjoner er viktig
for a lykkes med klasseledelse. Ved a kjenne til elevgruppen kan leereren lettere legge til rette for
hver enkelt elev, og vite hvilke undervisningsopplegg som fungerer i de ulike klassene. En gruppe

formulerer det pa denne maten:

(...) det beste verktgyet er en god relasjon mellom elev og leerer, samt at elevene
er trygge pd hverandre og har et godt leerings- og klassemiljg. (...) Her kan det
veere en idé d, nar man har relasjonen i bunn og elevene klarer overganger mellom

aktivitetene bedre, stykke opp undervisning i kortere aktiviteter. (Gruppe 8)

Godt leeringsmiljg og gode relasjoner er ngdvendig for 8 fa gode overganger i undervisningen.
Leererne trekker ogsa frem at tid er en ngdvendig faktor for a skape gode relasjoner, det tar tid bli
kient med alle enkeltindividene i klassen. En gruppe papeker at lang erfaring som pedagog kan vaere

en fordel nar det kommer til & vite hvilke opplegg som fungerer i ulike klasser:

Gjennom erfaring bade gjennom G veere pedagog over tid, men ogsd gjennom
relasjonsbygging med en elevgruppe, finner man ut hvilke opplegg som fungerer

godt, og hvilke som ikke fungerer i en gitt gruppe. (Gruppe 5)

Gruppene ser ut til & veere samstemte om at gode relasjoner er en forutsetning for god
klasseledelse, og god klasseledelse igjen er en forutsetning for a lykkes med elevaktive

arbeidsmater.

| tillegg til god relasjon mellom lzerer og elev, er det viktig med et trygt og godt klasse- og

leeringsmiljg for & kunne legge til rette for elevaktive arbeidsmater. Gruppe 8 skriver det slik:

(...) det beste verktgyet er en god relasjon mellom elev og leerer, samt at elevene

er trygge pa hverandre og har et godt leerings- og klassemilj@. (Gruppe 8)

Malet er et laeringsmiljg hvor elevene er trygge pa hverandre og t@rr a bidra uten a veere redd for a

gjgre feil. Dette ma klasselederen jobbe med jevnlig og over tid giennom a skape gode relasjoner.

Flest mulig elever ma fa hjelp til G mestre falelsen av G bidra. At det skal vaere
trygt @ normalt @ veere aktiv i egen leering. De ma lzere G gjare feil, og at det gar

fint @ gjare feil. Styrke klassemiljget slik at dette er akseptert. (Gruppe 6)
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| noen elevgrupper er utfordringen at elevene samarbeider darlig, mens i andre grupper er

utfordringen at de samarbeider sa godt at det er vanskelige a samle de igjen.

Et konkret eksempel pd en utfordring knyttet til elevaktivitet i klasserommet er at
noen elevgrupper kan veere vanskelige G gd i gang med en aktivitet som krever at
de samarbeider, mens andre elevgrupper kan veere utfordrende & roe ned nok til G
samarbeide kun med sin gruppe. (...) Et tredje eksempel er at man ofte gnsker d
bruke deler av en undervisningsgkt pd G giennomfagre en elevaktivitet, men om
aktiviteten fgrer til at elevene blir oppspilt eller sliter med & skifte gir, ender man

opp med at deler av gkten mister noe av sin hensikt. (Gruppe 5)

Gruppe 5 viser at darlige relasjoner og darlig klasseledelse kan veaere et hinder for a lykkes med de
aktivitetene laereren har planlagt. Klasser hvor elevene ikke klarer a8 samarbeide kan tyde pa et
utrygt lzeringsmiljg. De klassene som er vanskelige @ samle om det faglige kan veere trygge pa
hverandre, men de har like vel et darlig laeringsmiljg. Et hinder her kan ogsa veere relasjonen
mellom leereren og elevene. Det kommer ikke frem i disse sitatene hvilken rolle leereren spiller, og
hvilke tiltak leererne gjgr for a lykkes med de nevnte utfordringene. | disse tilfellene vil det vaere

ngdvendig a jobbe med gode relasjoner og godt laeringsmiljg for a lykkes som klasseleder.

Halvorsen (2017) trekker frem relasjonsstrategien som en av de fire strategiene for god
klasseledelse. Sosiale relasjoner er et av de fem elementene i DDD-rammeverket, dermed ogsa en
viktig faktor for & lykkes med a integrere teknologien i det digitale klasserommet (Jahnke et al,,
2017). God relasjon er en viktig faktor for a lykkes som klasseleder og med a legge til rette for
elevaktive arbeidsmater. Det gjelder bade gode relasjoner mellom lzerer og elev, og mellom

elevene.

5.3.1.2 Rammer

En av faktorene leererne i denne studien trekker frem for a lykkes med nettbrett i undervisningen er

tydelige rammer.

Samtidig er det viktig at laereren setter sine rammer og sd kan elevene innenfor
disse rammene velge mer selv. (...) Starte med oppgaver som er mindre med gode

rammer og sd utvide etter hvert ndr elevene har blitt vandt med dette. (Gruppe 6)
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De foreslar at elevene skal fa noe frihet, men at de ma veiledes og laeres opp til denne maten a
jobbe pa. Ett forslag er & gi mindre oppgaver med veldig tydelige rammer i starten, for deretter a

slippe opp pa rammene og gi mer komplekse oppgaver.

Her er det viktig at de ikke styrer alt selv, men at det er veiledning underveis.

(Gruppe 4)

Dette st@ttes ogsa av Gourvennec og Nielsen (2019, s. 117-120) som viser til endringer i laererrollen
i digitale klasserom, hvor laereren i stgrre grad ma slippe kontrollen og tre inn i en rolle som veileder
og tilrettelegger. Leererrollen har bevegd seg fra & vaere en faglig autoritet til a bli en

leeringsdesigner. Selv om laererrollen er i endring, er det saerlig en gruppe som virker a ha et litt mer

gammeldags og autoritaert syn pa laererens rolle som klasseleder:

Henvise til skolereglement, repetere disse jevnlig, ha tydelig leererrolle, fare
merknader, nzert samarbeid med kontaktleerer. Tydelig regler for bruk av iPad.

(Gruppe 7)

Denne gruppen er tydelig opptatt av de organisatoriske strategiene og det & handheve skolens
reglement (Halvorsen, 2017). Selv om flere er enige at det er ngdvendig med tydelige rammer, er
dette en kontrast til de andre gruppene som trekker frem god relasjon som den viktigste faktoren.
Disse ulike oppfatningene betyr at skolen ma jobbe mer med klasseledelse fremover for a fa en

felles forstaelse av hva rollen innebaerer og hvordan vi gnsker at en god klasseleder skal vaere.

Tydelige rammer er en forutsetning for a lykkes i digitale klasserom (Temte et al., 2019, s. 31). Bade
Utdanningsdirektoratet (2020) og Halvorsen (2017) papeker at tydelige regler, etablerte rutiner og
klare forventninger til elevene er ngdvendig faktorer for god klasseledelse. | tillegg ma
oppgavebeskrivelsene og undervisningsmalene veaere sa tydelige at elevene vet hva de skal gjgre og
hva som forventes (Jahnke et al., 2017; Utdanningsdirektoratet, 2020). Laererrollen er sammensatt,

en god klasseleder er bade sjef, lagleder og lzeringsleder (Utdanningsdirektoratet, 2020).

5.3.2 Utfordringer laerere mgter

For a lykkes med a legge til rette for elevaktive arbeidsmater med nettbrett er det saerlig to
utfordringer laererne trekker frem. Det ene utfordringen er umotiverte og umodne elever, den

andre er de teknologiske utfordringene.
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Det er stor forskjell & undervise elever pa 8.trinn og 9.trinn nar det gjelder a tilrettelegge for
elevaktive arbeidsmater. Etter hvert som elevene blir eldre blir de involvert mer i laeringsprosessen
(Husebg & Nja, 2019). Pa 8.trinn kreves mye struktur og mer konkrete oppgaver, mens elever pa
10.trinn i st@rre grad er selvstendige, de handterer friere struktur og apnere oppgaver. Dette gj@r at
det er lettere a sette i gang stgrre og mer spenstige prosjekt og undervisningsopplegg pa 10.trinn.
Elevene har ogsa lzert seg til 8 arbeide pa denne maten og er kjent med mange av de digitale
ressursene skolen har tilgang til. Pa 8.trinn introduseres det ofte nye aktiviteter og digitale
ressurser, noe som kan fgre til mer uro fordi elevene opplever en motstand mot de nye

intervensjonene (Jahnke & Liebscher, 2020; Jahnke et al., 2022).

Det er forskjell pG de som gdr i 8 og de som gdri 10.ende. (Gruppe 4)

En annen forskjell mellom de som gar i 8.klasse og de som gar i 10. klasse kan vaere at de selv er

mer motiverte for a fglge med i undervisningen for @ oppna gnskede resultater (Igland, 2019).

En annen utfordring er manglende motivasjon og engasjement: en kan gi mulighet
til G velge selv: da gnsker de gjerne fri/G se pa film, helst alt som ikke medfarer

elevaktivitet. De mangler indre driv. (Gruppe 7)

Gjennom mange ar pa skolen har elevene blitt vant til & bruke nettbrettet som en ressurs for
laering, noe som kan fgre til mindre nettflukt (Ricoy & Sdnchez-Martinez, 2020). Den store
forskjellen pa elevene i 8. og 10.klasse kan med andre ord begrunnes med bade motivasjon,

erfaring og modenhet.

Flere av gruppene trekker frem nettbrettet som en kilde til distraksjon i timen. Elevene velger ofte
ikke-faglige aktiviteter pa nettbrettet hvis de far anledning (Heddeland & Horverak, 2022; Mango,
2015; Mulet et al., 2019; Ricoy & Sanchez-Martinez, 2020; Tgmte et al., 2019, s. 46). En gruppe

trekker frem spill og YouTube som oppmerksomhetstyver og forstyrrende element i undervisning:

Ungdomsskoleelever er ogsd lette @ distrahere, og ofte kan iPad stjele
oppmerksomheten deres, dvs. fristelsen kan bli for stor for G ikke gé inn pd ting de

ikke skal — spill, YouTube osv. (Gruppe 3)

En annen gruppe mener at utfordringene er stgrst i frie aktiviteter med mindre struktur og rammer:
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Vi opplever at ulike distraksjoner pd iPaden forstyrrer elevene i for frie

elevaktiviteter. (Gruppe 5)

Nettflukten og distraksjonene kan blant annet skyldes elevens faglige niva, i hvilken grad elevene

aktiviseres i laeringsarbeidet og hvordan laereren har valgt a legge opp undervisningen.

Selv om de digitale distraksjonene stort sett ser ut til & vaere en mer kollektiv utfordring, er det ogsa
noen grupper som knytter utfordringene til enkeltelever. Flere grupper har stort fokus rettet mot
de utfordrende enkeltelevene, og det ser ut til at disse elevene tar opp mye av leererens

oppmerksomhet og energi i hverdagen. Her er noen av uttalelsene fra gruppebrevene:

Den stgrste utfordringen er elevers mangel pa disiplin, impulskontroll: dette

skaper mye uro og legger lite til rette for arbeid. (Gruppe 7)

Selv om det alltid er en arsak bak elevers darlige oppfarsel, er det likevel utfordrende for laereren.

Det er saerlig vanskelig & handtere de elevene som bevisst skaper uro og forstyrrer medelevene.

Noen mangler en indre motivasjon for skolearbeidet eller har kort
oppmerksomhetsspenn. Da er det en stgrre risiko for at elevene forstyrrer eller pé

andre mdter gdelegger for andre. (Gruppe 3)

De elevene som har kort oppmerksomhetsspenn, har oftere lett for & miste konsentrasjonen i

overgangene. Gruppe 8 skriver det slik:

Dette inkluderer bl.a. uro i overganger, lett for & miste konsentrasjonen, bruker
iPad pd aktiviteter de ikke har fatt beskjed om, og gj@r ting de ikke skal. (Gruppe
8)

Formuleringene i disse sitatene gj@r at leereren gir elevene skylden for utfordringene i
klasserommet og fraskriver seg noe av ansvaret. Det finnes bade utfordrende elever og klasser pa
skolen, men ut fra sitatene ser det ikke ut til at laererne ser pa seg selv som en faktor, eller at de kan
bidra til 3 Igse utfordringene. Laererne sier lite om hva de gjgr som klasseledere for a forbedre
leeringsmiljget, og skylder pa enkeltelever som en opprettholdende faktor. Det vil veere mulig a
legge til rette for elevaktive arbeidsmater i disse klasserommene ogsa, men det krever enda mer

struktur og tydelighet fra laereren. Det kan kanskje vaere hensiktsmessig @ begynne med mindre
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omfattende aktiviteter, for sa a gi mer apne oppgaver nar elevene er klar for det. Selv de mest

leererstyrte timene kan inneholde elevaktive arbeidsmater med nettbrett.

En av gruppene papeker ogsa at klassene og leererne har de samme utfordringene bade i elevaktive

og elevpassive timer. Det er ikke elevaktiviteten og nettbrettet i seg selv som utfordrer.

Typisk er det mange av de samme utfordringene i elevaktive klasserom som i
undervisningstimer hvor elevene er mer passive. Dette inkluderer bl.a. uro i
overganger, lett for & miste konsentrasjonen, bruker iPad pd aktiviteter de ikke har
fatt beskjed om, og gj@r ting de ikke skal. | stor grad er det @ ta imot beskjeder en

utfordring. (Gruppe 8)

Dette stgtter ogsa Tomte et al. (2019, s. 46) som papeker at det ogsa var distraksjoner i
undervisningen fgr teknologien kom inn i klasserommet. Dette tyder igjen pa at det er klasseledelse
det ma jobbes med pa denne skolen for at vi skal lykkes med a bruke nettbrettet pa en god og

hensiktsmessig mate i undervisningen.

Noen grupper trekker ogsa frem de tekniske utfordringene som et hinder for a legge til rette for
elevaktive arbeidsmater med nettbrett. Dette kan for eksempel vaere manglende internett eller

digitale tavler som ikke fungerer.

I noen tilfeller kan ogséd det tekniske skape problemer. Noen ganger er elevene

tommer for strgm pd iPad, eller at de ikke har internett. (Gruppe 3)

Pa tross av at dette er en helt ny skole med digitale skjermer i alle klasserom og grupperom og
internettdekning pa hele skolen, sa har det vaert en del tekniske utfordringer i oppstarten. Dette ser
ut til 3 ha stabilisert seg noe, men likevel er det en faktor som gjgr at noen lzerere fremdeles
opplever det som en begrensende faktor. Det vil ogsa alltid vaere noen elever som ikke har strgm pa

nettbrettet fordi de har glemt a lade det. Da er det vanskelig & bruke det som et verktgy for lzering.

5.3.3 Strategier lzerere benytter

For a lgse utfordringene nevnt ovenfor kommer laererne selv med forslag til tiltak. Kollegiet er ikke

samstemte om hvilke tiltak og strategier som Igser utfordringene. Noen grupper trekker frem ytre
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faktorer som lgsningen, andre trekker frem tydelige konsekvenser pa regelbrudd og noen trekker

frem variasjon og gode relasjoner som Igsningen pa utfordringene de star ovenfor.

De ytre tiltakene som foreslas er blant annet gkt bemanning eller bruk av overvakningsapplikasjon.

Gruppe 3 forklarer det pa denne maten:

Har man en klasse der dette er en seerlig utfordring, vil det & veere nok voksne
veere en forutsetning for § kunne veilede elevene. (...) A ta i bruk «klasserom-
appen» kan veere med pd d dempe noen av utfordringene med at elevene ikke gdr

inn pé ting de ikke skal. (Gruppe 3)

Sammenlignet med andre skoler er denne skolen godt bemannet, og det er stort sett to leerere i
klasserommet til enhver tid. | noen tilfeller kan det hende flere voksne hadde veert en fordel, men
sannsynligvis vil ikke disse ytre faktorene Igse utfordringene. En applikasjon for @ overvake elevenes
aktivitet pa nettbrettet Igser heller ikke problemene. En slik applikasjon kan veere gdeleggende for
relasjonen mellom lzerer og elev. Leereren bgr derfor gjgre andre didaktiske og pedagogiske grep

for a lykkes, og for eksempel ga i dialog med elevene.

Andre tiltak som blir foreslatt handler i stgrre grad om a gi konsekvenser til de elevene som ikke

gjgr som de blir bedt om. Gruppe 7 viser igjen at de har et autoritaert syn pa rollen som klasseleder:

Vi tenker at tydelige konsekvenser for de som ikke klarer G styre impulskontrollen

sin. (Gruppe 7)

Hva disse konsekvensene skal vaere nevnes ikke, det ma i tilfelle enes om i profesjonsfellesskapet

for det iverksettes.

| tillegg til tydelige konsekvenser, for de elevene som skaper uro, er variasjon i undervisningen et til
tiltak som gar igjen i mange brev. Flere grupper trekker frem at variasjon kan gjgre det lettere a

legge til rette for elevaktive arbeidsmater.

Som pedagoger ser vi pd det som sveert viktig at man tar i bruk ulike elevaktive
arbeidsmdter i undervisning, og praver @ variere hvordan undervisningstimer

gjennomfgres. (Gruppe 5)
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For a lykkes med a variere undervisningen mener denne gruppen at det ma vaere en god relasjon

mellom lzerer og elev, og elevene seg imellom for a klare alle overgangene.

Her mener vi det beste verktgyet er en god relasjon mellom elev og leerer, samt at
elevene er trygge pd hverandre og har et godt leerings- og klassemiljg. (...) Her kan
der veere en idé, ndr man har relasjonen i bunn og elevene klarer overganger
mellom aktivitetene bedre, stykke opp undervisning i kortere aktiviteter. Her kan
elever som har «koblet av» kunne «koble seg pd» igjen i oppstart av ny aktivitet.

(Gruppe 8)

Gruppe 8 begrunner viktigheten av variasjon med at flere elever far mulighet til a «koble seg pa»
igjen i oppstarten av nye aktiviteter. De mener da at selv om overganger kan vaere utfordrende for
mange elever, gir det ogsa mulighet for a hente inn igjen de elevene som har falt ut i lgpet av en

leeringsaktivitet.

Tiltakene som kommer frem samsvarer ogsa med de ulike strategiene og perspektivene pa
klasseledelse, som er en del av det teoretiske grunnlaget for denne studien (Halvorsen, 2017
Utdanningsdirektoratet, 2020). De ulike tilnaermingene til utfordringene viser at laererne har ulik

forstaelse av rollen som klasseleder, og hvilke aspekt ved denne rollen de trekker frem som viktigst.

5.3.4 Diskusjon

Leererens profesjonsfaglige digitale kompetanse er en viktig faktor for hvorvidt vi lykkes med a
bruke nettbrettet som en digital laeringsressurs for a legge til rette for elevaktiv undervisning
(Igland, 2019; Jahnke & Liebscher, 2020; Kongsgarden & Krumsvik, 2019; Mishra & Koehler, 2006;
Mulet et al., 2019; Temte et al., 2019, s. 8). Hvordan laereren planlegger undervisningen kan enten
fremme eller hindre elevaktivitet (Jahnke et al., 2017). Det a veere klasseleder i det digitale
klasserommet krever en annen kompetanse enn hva det tidligere krevde i et tradisjonelt klasserom
(Gourvennec & Nielsen, 2019, s. 117-120; Kongsgarden & Krumsvik, 2019). Det er ingen av
gruppene i denne studien som ytrer et behov for kompetanseheving innen klasseledelse, men ut
ifra slik jeg tolker brevene ser det ut til at det finnes et behov her som de ikke ser selv. Nar elevene
utfordrer, eller nettbrettet blir en kilde til distraksjon, bgr vi som leerere og skole ha noen grep i

verktgykassen for hvordan vi kan handtere det pa en god mate. Tydelige rammer og gode
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relasjoner er forslag til tiltak for a l@se utfordringene. Laereren har ogsa en viktig oppgave i a jobbe

med laeringsmiljget slik at elevene vager a vaere aktive og delta i undervisningen.

Det har veert mye frustrasjon rundt utfordrende elever dette skolearet. Mange klasser trenger at
det jobbes med laerings- og klassemiljget. Denne frustrasjonen kan vaere en arsak til at disse
enkeltelevene har tatt stor plass bade i diskusjonene i profesjonsfellesskapet og i gruppebrevene.
Disse utfordringene kan virke altoppslukende for de laererne det angar mest. Det er mange lzerere,
bade med kort og lang erfaring, som synes det er utfordrende a skape et godt og trygt laeringsmiljg i
disse klassene. Skolen har allerede satt i gang tiltak rundt dette, og har prioritert dette som et
fokusomrade i utviklingsarbeidet. For a lykkes med disse klassene og elevene pa sikt vil det vaere
nyttig a rette fokuset pa hvordan vi kan utvikle oss som klasseledere. | dette utviklingsarbeidet vil
det veere nyttig a ta utgangspunkt i Utdanningsdirektoratet (2020) sine tre perspektiver pa

klasseledelse og Halvorsen (2017) sine fire strategier for god klasseledelse i teknologirike klasserom.

Selv om laererne selv uttrykker noen behov, tolker jeg det slik at de ogsa har noen behov de ikke
setter ord pa. For nettbrettet skal bidra til gkt laering, kreves det en profesjonsfaglig digitalt
kompetent laerer. Som nevnt er det en sammensatt kompetanse, og vi lykkes ikke i det digitale
klasserommet bare ved 3 laere oss nye digitale ressurser. Det er flere behov som ma dekkes for at
laererne skal oppna den fagdidaktiske digitale kompetansen (TPACK) som vi sgker etter (Mishra &
Koehler, 2006). DDD-rammeverket kan brukes i dette utviklingsarbeidet for a bevisstgjgre leererne

pa hva de allerede behersker og hva de trenger & jobbe med videre (Jahnke et al., 2017).

5.4 Kompetanseheving i profesjonsfellesskapet

For a kunne legge en plan for det videre utviklingsarbeidet er det viktig a kartlegge hvilket behov
laererne selv opplever at de har. Pa de fleste skoler er det et stort strekk i laget nar det kommer til
laererens PfDK (Tgmte et al., 2019, s. 8). Det gjelder ogsa pa denne skolen, men sannsynligvis er
forskjellene mindre her enn pa andre skoler. Denne skolen skiller seg ut ved at det er et ungt
personale som har spkt seg til en skole med tydelig digital og praktisk profil. Leererne viser i stor
grad positive holdninger til nettbrett i undervisningen, noe som er en viktig faktor for a lykkes
(Igland, 2019; Kewalramani & Havu-Nuutinen, 2019). Selv om laererne pa denne skolen har relativt

god profesjonsfaglig digital kompetanse og positive holdninger, er det ngdvendig med
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kompetanseheving nar det gjelder hvordan nettbrett kan brukes i klasserommet pa en bedre og

mer hensiktsmessig mate (Boon et al., 2021).

Behovet lzererne selv melder for kompetanseheving deler seg i fire kategorier: kompetanseheving i
digitale lzeringsressurser, kompetanseheving i elevaktive arbeidsmater, holdninger til

kompetanseheving og hvordan legge til rette for denne kompetansehevingen.

5.4.1 Kompetanseheving i digitale laeringsressurser

For at leererne skal kunne oppna god fagdidaktisk digital kompetanse (TPACK) ma de blant annet ha
god digital kompetanse (TK) (Mishra & Koehler, 2006). For & heve denne kompetansen kan det
veere ngdvendig med oppleaering i digitale verkt@gy. Noen grupper gnsker opplaering i konkrete

ressurser som de kan ta i bruk i egen undervisning, slik gruppe 3 beskriver det her:

Korte kurs som vi kan melde oss pad alt etter hvilke digitale verkt@y vi gnsker kurs i.

(Gruppe 3)

Nar leererne uttrykker et gnske om kurs hvor de kan velge hvilke digitale ressurser de gnsker
oppleering i, kan dette si noe om at de har et behov for kompetanseheving rettet mot egne
undervisningsfag. Det er ikke bare den digitale kompetansen (TK), men den digitale
fagkompetansen (TCK) som ma utvikles (Mishra & Koehler, 2006). Dette kan for eksempel innebaere
kurs i Pages for sprakleerere og Geogebra for matematikklaerere. Andre laerere er klar for a ta
skrittet videre, og gnsker eksempler pa hvordan de kan bruke ressursene de allerede kjenner til i

undervisningen.

@nsker mer dyptgdende kurs pd konkrete undervisningsopplegg som kan brukes.
Ikke bare en overfladisk introduksjon til et verktgy som man mda sette seqg inn i pd

egenhdnd. (Gruppe 2)

Det virker som at disse laererne kjenner til en del ressurser som finnes, men at de trenger
eksempler pa hvordan de kan bruke det i undervisningen. Jeg tolker det slik at disse leererne har
relativt god digital kompetanse (TK), men at de fremdeles har en del & ga pa nar det gjelder den
digital didaktiske kompetansen (TPK) og den fagdidaktiske digitale kompetansen (TPACK) (Mishra &
Koehler, 2006).

64



5.4.2 Kompetanseheving i elevaktive arbeidsmater

Leererens pedagogiske kompetanse (PK) er en av hovedkompetansene i TPACK-modellen (Mishra &
Koehler, 2006). Dette omfatter blant annet didaktiske metoder, herunder elevaktive arbeidsmater.
Det er bare to av de atte gruppene som ytrer et gnske om a laere mer om hvordan de kan legge mer

til rette for elevaktivitet og eksempler pa undervisningsopplegg knyttet til dette.

@nsker mer dyptgdende kurs pd konkrete undervisningsopplegg som kan brukes.

(Gruppe 2)

Tips og inspirasjon til nye mdter og metoder man kan bruke for G skape

elevaktivitet i klasserommet. (Gruppe 3)

Det kan bety at de ser et st@grre behov for kompetanseheving pa andre omrader, eller at de ikke vet

nok om elevaktive arbeidsmater til at de ser hva de har behov for & laere.

5.4.3 Leerernes holdninger til kompetanseheving

Det er gjennomgaende i alle brevene at laererne gnsker kompetanseheving, og er positive til
utviklingsarbeid i profesjonsfellesskapet pa skolen. Vanligvis er det noen som gnsker mer kunnskap,
mens andre ikke ser det samme behovet (Gourvennec & Nielsen, 2019, s. 122-124). Tradisjonelt
sett har laererautonomien veert viktigere enn behovet for oppleering, og laerere har ofte veert
skeptiske til styring ovenfra. Dette er en motsetning til holdningene i dette kollegiet. Her ser

laererne ut til & veere risikovillige og de fremstar tydelig utviklingsorienterte.

@nsker mer dyptgdende kurs pd konkrete undervisningsopplegg som kan brukes.

(Gruppe 2)

Dette er en gruppe laerere som er fremoverlente, lzerevillige og kaster seg uti for a prgve nye ideer.
Det kan ogsa veere en fordel at dette utviklingsarbeidet har tatt utgangpunkt i et behov pa skolen,
giennomfgrt av en kollega, men med stgtte fra ledelsen (Furu, 2013, s. 55-57; Stenshorne, 2015, s.
80). Det er ikke et satsingsprosjekt som kommer tredd over oss fra noen utenforstaende (Ulvik,

2022b, s. 119-120).

Selv om det stort sett er en positiv holdning til det digitale utviklingsarbeidet, er det noen grupper

som ikke er helt samstemte. Leererne i gruppe 8 har ulike holdninger til de digitale ressursene:
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Her var gruppen noe splittet. Deler av gruppen hadde mer interesse for digitale
hjelpemidler enn andre, og av denne grunn ogsd andre gnsker om & anvende dem

mer i fremtiden. (Gruppe 8)

Noen grupper nevner ogsa at de er mer motiverte for kompetanseheving dersom det oppleves
nyttig for egen undervisning. Det som oppleves fornuftig og nyttig integreres lettere i

undervisningspraksisen (Skaftun, 2019). Gruppe 4 forklarer det pa denne maten:

Det kan veere «umotiverende» G vaere pd kurs som ikke er relevant til de fagene
som du underviser i. Skolen kan veere flinkere til d tilpasse det som er behov til den

enkelte leerer, samtidig som laererne ma ta ansvar for a ville lzere selv. (Gruppe 4)

Jeg tolker dette som at laererne har en positiv holdning til kompetanseheving, og at de gnsker et
bredere tilbud slik at de kan velge det som er mest relevant. De er ogsa tydelige pa at de har et

ansvar selv for a lykkes med kompetansehevingen.

Noen grupper tror det finnes muligheter de ikke vet om, og virker motiverte for a laere mer:

Vi tror ogsd at det finnes flere muligheter som en kanskje ikke vet om. (Gruppe 6)

De ser at de digitale ressursene kan tilfgre noe mer, men de mangler kompetanse for a klare det pa

egenhand. Gruppe 2 uttrykker at det kan vaere vanskelig 8 komme i gang:

Vi opplever at det er vanskelig 6 komme i gang for vi ikke vet hvilke muligheter de

ulike digitale verktgya gir oss. (Gruppe 2)

Disse leererne gir tydelig uttrykk for at de trenger a utvikle sin digitale kompetanse (TK), didaktisk
digitale kompetanse (TPK), digitale fagkompetanse (TCK) og fagdidaktiske digitale kompetanse
(TPACK) (Mishra & Koehler, 2006). Det betyr at selv om skolen har en digital profil og de ansatte
tilsynelatende har god profesjonsfaglig digital kompetanse, er det fremdeles et stort behov for

kompetanseheving pa dette omradet.
En av gruppene opplever det som stressende a veere kreative for at elevene skal vaere aktive og

oppleve mestring, glede og motivasjon. Denne gruppen ser ut til 3 ha en oppfattelse om at

elevaktivitet ma vaere noe tidkrevende og veldig kreativt:
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PG samme tid blir man litt stresset over at alt skal veere sd kreativt, man ma hele
tiden finne pG nye mater G veere kreativ pd, elevaktivitet skal vaere kreativt for at
eleven skal oppleve mestring, glede og motivasjon. Noe som kan veere stressende

for pedagogen. (Gruppe 5).

Det kan se ut til at disse laererne stiller hgye krav til seg selv, og tenker at det a legge til rette for
elevaktive arbeidsmater er omfattende. Stresset de uttrykker kan muligens grunne i lav digital

selvtillit eller en travel leererhverdag. Laerernes usikkerhet kommer ogsa til uttrykk i flere brev.

Leerere er selv usikre pa det digitale og tar kanskje derfor ikke alltid i bruk det
digitale, eller ender opp med lite oppfinnsomme opplegg — iPad som digital

skrivebok. (Gruppe 6)

Det ser ut til at leererne velger det trygge og frykter det ukjente. Det er ikke ngdvendigvis noe galt i
a bruke iPad som en digital skrivebok, men dersom malet er a legge til rette for mer elevaktivitet

bgr lzererne ha et bredere repertoar av arbeidsmater med digitale ressurser.

Da blir det fort slik at man velger G ikke bruke noe fordi man ikke faler seq st@dig

nok. Og holder seg heller til det man kjenner. (Gruppe 2)

Flere av gruppene ser ut til a kjenne pa en darlig samvittighet, og tenker at de kunne gjort mer selv
for a utvikle seg som laerere. Laererne uttrykker et behov for a vaere trygge pa hvordan de skal bruke
de digitale ressursene i undervisningen fgr de tester det ut selv. Dette bekreftes ogsa av

Gourvennec og Nielsen (2019, s. 126-128).

Den digitale verdenen er i stadig utvikling, og det er utfordrende G holde seg
oppdatert pa hvilke ressurser man har tilgjengelige, og en konsekvens av dette er
at man i stedet for @ utforske muligheter, tyr til det man «er kjent med», og

dermed ikke fornyer seg i sa stor grad som man gjerne burde gjort. (Gruppe 5)

Det er vanskelig a tolke om denne gruppen har gitt opp a8 henge med pa den teknologiske
utviklingen, eller om de egentlig gnsker mer kompetanseheving for a klare @ henge med. Det ser
ikke ut som at de er i stand til 3 ta ansvar selv for & utforske mulighetene, men at de har nok med 3

holde seg til det trygge og kjente.
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5.4.4 Hvordan legge til rette for kompetanseheving?

Leererne ble spurt om hvordan skolen kan legge til rette for den gnskede kompetansehevingen. Det

var seerlig fire forslag til tiltak som kom frem i brevene: delingskultur, oppgavebank, kurs og tid.

5.4.4.1 Delingskultur

Laererne er samstemte og gnsker bedre delingskultur pa skolen. Dette er et behov som kommer
tydelig frem i de aller fleste brevene. | og med skolen er helt ny, er det ikke etablert en delingskultur
enda. Bedre delingskultur vil kunne lette pa arbeidsmengden og gjgre leererhverdagen bedre.

Delingskultur er nevnt i mange brev, men gruppe 6 skriver det slik:

Her kan delingskultur hjelpe til & laere oss mer og tilegne oss mer kunnskap om hva

som kan tas i bruk. (Gruppe 6)

Behovet for a skape en bedre delingskultur handler i stor grad om a etablere bedre rutiner pa
skolen, samtidig som laererne tenker at de kan laere mye av hverandre. Ved a lytte til andres

erfaringer kan de hente inspirasjon til egen undervisning.

Gjennom delingskultur blant ansatte, egen utforskning og oppleering og
tilbakemelding fra elevgrupper etter gijennomfarte digitale undervisningsopplegg,
hdper vi G finne eller utvikle en «formel» pd hvordan man best mulig kan ta i bruk

elevaktivitet og digitale elevaktiviteter pd en god mdte. (Gruppe 5)

Denne gruppen gnsker a finne en «formel» for hvordan vi pa best mulig mate kan legge til rette for
elevaktive arbeidsmater ved hjelp av digitale ressurser. Med utgangspunkt i teorigrunnlaget for
denne studien ser det ut til 3 vaere vanskelig a finne en «formel». Det er mange faktorer som spiller
inn, blant annet leererens profesjonsfaglige digitale kompetanse, rammene, elevenes forutsetninger
og leeringsmiljget. Et tiltak kan vaere & bruke DDD-rammeverket for a planlegge og evaluere egen
undervisning (Jahnke et al., 2017), men det vil aldri bli en formel pa hvordan vi kan lykkes i alle

klasserom til enhver tid.

5.4.4.2 Oppgavebank

Et annet gnske som gar igjen i de fleste brevene er et gnske om a opparbeide en digital
oppgavebank hvor leererne kan hente inspirasjon. Dette er et ledd i gnsket om a skape en bedre
delingskultur. Fordi vi jobber pa en nyoppstartet skole har dette veert et stort savn for mange. |

tillegg er det mange leerere med lite erfaring, noe som gj@r at de har lite i sin egen oppgavebank. En
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annen faktor som spiller inn er at laereplanen fremdeles er ganske ny, som fgrer til at ogsa de

laererne med mer erfaring er ngdt til 3 tenke nytt. Gruppe 2 beskriver behovet slik:

Det hadde veert veldig gunstig om skolen hadde samlet en oppgavebank med
konkrete undervisningsopplegg. (...) Her kan leerere legge ut eget
undervisningsopplegg og dele erfaringer de selv har hatt med det gitte opplegget.
(...) PG denne madten kan vi lzere av hverandre og hente inspirasjon for @ kollegialt

heve kompetansen knyttet til elevaktiv lzering. (Gruppe 2)

@nsket om en oppgavebank er kanskje ogsa grunnet i et gnske om bedre struktur pa de digitale
plattformene, som for denne skolen er Teams. Det mangler en fast struktur og gode rutiner pa
hvordan vi deler gode undervisningsopplegg. Det er viktig a trekke frem den positive holdningen
personalet har til a skape en bedre delingskultur, dette bgr ledelsen gripe tak i. Det ser ut til & veere

et kollektivt gnske om a bidra til 3 gjgre hverdagen bedre for flest mulig og gkt lzering for elevene.

5.4.4.3 Kurs

Laererne uttrykker gnsker om kursing, bade fra interne og eksterne aktgrer. De ser at det finnes
mye kompetanse innad i personalet og gnsker at det settes av tid til at vi kan laere av hverandre.
Dette kan eksempelvis vaere pa trinnmgter, eller som kurs og foredrag i utviklingstid. Gruppe 3

foreslar dette:

Er det mulighet for d ha 5-10 min hvert trinnmgte der vi kan dele opplegg eller tips

hvis vi har gjort noe som fungerte bra i klasserommet. (Gruppe 3)

Den interne kompetansehevingen kan innebaere bade eksempler pa undervisningsopplegg eller
oppleering i digitale ressurser. Gruppe 4 gnsker at ledelsen skal legge til rette for at vi i stgrre grad

kan kurse hverandre. De foreslar dette:

Skolen kan ha ulike kurs/foredrag internt. Her kan vi bruke egne laerere hvis det er
noen som kan apper veldig godt. (...) Hvis det stilles mer krav fra ledelsen sG kan vi
bli en skole som utvikler hverandre uten at det koster sGd mye penger, og vi har

ressursene «rett ved siden av oss». (Gruppe 4)
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Noen grupper gnsker at det kommer eksterne aktgrer for a kurse personalet. Det viser igjen at

kollegiet pa denne skolen har en positiv innstilling til kompetanseheving og skoleutvikling.

| fremtiden tenker vi at det er relevant & fd inn eksterne folk til G undervise oss. {(...)
Fokus pd noen fa digitale verktgy om gangen slik at vi kan gad mer i dybden pd de

enkelte verktgyene. La oss fd prgve selv, ikke bare hgre pd. (Gruppe 1)

| tillegg til kursing gnsker de at det settes av tid til at laererne far prgve selv, i form av workshops.
Denne gruppen uttrykker at de gnsker god tid til 8 ga i dybden pa fa verktgy. Dette er muligens et
uttrykk for at de trenger trygghet i de konkrete ressursene fgr de prgver det med egen klasse.

Uansett er det tydelig at de er villige og motiverte for a laere.

5.4.4.4 Tid

Pa spgrsmalet om hvordan skolen kan legge til rette for kompetanseheving er det et svar som gar
igjen, tid. Leererne oppfatter at de har en travel hverdag med mange arbeidsoppgaver, og trenger

derfor at det blir satt av tid til kompetanseheving. Gruppe 2 gnsker at ledelsen frigjgr tid:

Ledelsen ma derfor komme aktivt pG banen og aktivt skape rom for

kompetanseheving. (Gruppe 2)

Leererne trenger ogsa tid for a bli trygge pa de ulike ressursene.

Trenger tid @ fa satt oss inn i ulike programmer for var egen del som leerere f@r vi

tar det i bruk i klasserommet. (Gruppe 6)

De gnsker bade individuell tid og at det settes av tid i profesjonsfellesskapet. Ved a sette av tid vil
ledelsen ogsa bevisstgjgre laererne og synliggjgre viktigheten av dette utviklingsomradet. | tillegg til

a sette av PU-tid, ser noen av gruppene at de selv kan ta mer ansvar for a tilegne seg kompetanse.

Dette kunne vi gjort i PU-tiden, eller vi kunne veert flinkere til G spgrre om noen

kan vise og forklare. (Gruppe 4)

Det er flere grupper som trekker frem at de ogsa kan bli flinkere til 8 bruke kompetansen som

finnes i personalet, og spgrre om hjelp dersom det er noe de ikke far til.
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Selv om laererne uttrykker at de trenger mer tid, og at det er tidkrevende a legge til rette for
elevaktive arbeidsmater ved hjelp av digitale ressurser, uttrykker de lite misngye. Dette skyldes
muligens den positiv holdning i profesjonsfellesskapet. De samme tendensene sa Gourvennec og
Nielsen (2019, s. 126-128). De poengterer at det er tidkrevende nar vi skal tilpasse undervisningen
til den digitale verdenen og ikke bare ta teknologien inn i de tradisjonelle undervisningsformene og

det eksisterende miljget.

Farst og fremst gnsker vi @ understreke viktigheten av at skolen setter av tid.
Leerere har i utgangspunktet en veldig travel hverdag med lite tid til overs. Det er
begrenset med hvor mye «gratis» arbeid vi gnsker eller orker utover dette.

(Gruppe 2)

Noen av laererne ser ut til a ha en misoppfatning av hva som forventes av laererrollen. Mye av
arbeidstiden er utenom bunden arbeidstid pa skolen. | Igpet av disse timene forventes det at vi
holder oss faglig oppdatert. Ved a si at vi jobber «gratis» utenom undervisningstid viser de at de har
en annen forstaelse for arbeidstiden. Denne gruppen ser derfor ut til 3 ha en annen oppfatning av
utviklingsarbeid enn de andre gruppene. En annen forklaring pa dette kan vaere at skillet mellom
arbeidstid og privatliv viskes ut med teknologien, det krever i stgrre grad at laererne bruker fritiden

sin pa a utvikle seg datateknisk (Gourvennec & Nielsen, 2019, s. 124-125).

5.4.5 Diskusjon

Laererne pa denne skolen har generelt en positiv holdning til kompetanseheving og skoleutvikling.
De ser et behov for mer kunnskap bade nar det gjelder hvilke digitale ressurser som finnes og
hvordan disse kan brukes i undervisningen. Mange av leererne har relativt god digital kompetanse
(TK), men det ser ut til at flesteparten fremdeles trenger a utvikle den digital didaktiske
kompetansen (TPK) og den fagdidaktiske digitale kompetansen (TPACK) (Mishra & Koehler, 2006).
Leererne trenger opplaering i hvordan de kan bruke de digitale ressursene i sine fag for at det skal
bidra til gkt lzering for elevene. Det kan virke som at verktgykassen for hvilke digitale ressurser de
kienner til er liten for flere av gruppene, disse har et tydelig gnske om a utvide dette repertoaret.
Noen fa grupper skiller seg ut og viser til mange konkrete eksempler fra egen undervisning.
Fremover kan det veere nyttig at ledelsen bruker de lzererne som har et bredere repertoar av

digitale ressurser som inspirasjon og kursholdere for resten av kollegiet.
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@nskene leererne har for den digitale kompetanseheving er i liten grad knyttet til elevaktive
arbeidsmater. Det ser ut til & veere et mer generelt behov for opplaering i digitale ressurser. Et
interessant funn er at det er fa laerere som ytrer et behov for a leere mer om hvordan de kan legge
til rette for elevaktive arbeidsmater. De uklare definisjonene av begrepet kan vaere en av arsakene
til at dette. En annen grunn kan veere at det er mange informantene som har lite erfaring fra
leereryrket, og at disse har et stgrre behov for kompetanseheving pa andre omrader. Det kan hende
de har andre behov som ma dekkes fgr vi kan forvente at de er klar for & fokusere pa elevaktive

arbeidsmater med nettbrettet. Klasseledelse kan kanskje vaere et av disse behovene.

Det er seerlig laeringsperspektivet pa klasseledelse og de didaktiske strategiene som skiller seg nar
det kommer til hva laererne selv gnsker kompetanseheving i (Halvorsen, 2017;
Utdanningsdirektoratet, 2020). Det viser igjen at mange av laererne har behov for a utvikle sin

kompetanse som klasseledere for a lykkes og bli trygge i det digitale klasserommet.

Tiltakene som foreslas ser fgrst og fremst ut til @ veere strukturelle behov som ledelsen ma ta tak i.
Leererne gnsker bedre rutiner for erfaringsdeling gjennom blant annet digitale oppgavebanker. De
gnsker at det settes av tid i profesjonsfellesskapet til kursing fra bade interne og eksterne. Tid er en
knapp ressurs i skolen, og ledelsen ma gjgre ngye prioriteringer for hva som skal bruks tid pa i
profesjonsfellesskapet. Som en del av den sjette fasen i ITP-modellen er ledelsen informert om
funnene og gnskene som kommer frem i denne studien (Bjgrnsrud, 2014, s. 104-106; 2015, s. 38-
39). Dette er nyttig informasjon for ledelsen & ta med seg inn i den videre planleggingen av

utviklingsarbeidet ved skolen.
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6 Konklusjon

Hensikten med denne studien har veert 4 undersgke hvordan laererne opplever at nettbrettet kan
fremme elevaktive arbeidsmater pa ungdomstrinnet, og hvordan de kan utvikle kompetansen sin

for a ta i bruk slike metoder i egen undervisning.

Det fgrste funnet jeg vil trekke frem er informantenes ulike forstaelse av begrepet elevaktive
arbeidsmdter. Noen grupper definerer elevaktive arbeidsmater som laererens didaktiske valg i
undervisningen. Disse definisjonene stemmer overens med teorigrunnlaget for denne oppgaven.
Likevel er det et interessant funn at de har fa eksempler fra egen praksis som dreier seg om de
didaktiske grepene. Eksemplene fra egen undervisning er stort sett knyttet til stgrre og mer
omfattende undervisningsopplegg og prosjekter. Noen fa grupper nevner arbeidsmater som IGP-
metoden eller CL-strukturer. Noen grupper viser ogsa til ulike nettsider eller applikasjoner som kan
brukes for a gke aktiviteten i timen. Studien viser at laererne har behov for kompetanseheving pa
dette omradet. Det kan ogsa bety at vi ma jobbe med forstaelsen av begrepet elevaktive
arbeidsmater slik at laererne blir mer bevisste pa hva det innebaerer i egen undervisning. | og med at
gruppene har ulike definisjoner pa begrepet, kan det pavirke svarene deres i de videre

forskningsspgrsmalene. Den betraktningen kan ha innvirkning pa de videre funnene.

Det andre funnet jeg vil trekke frem er at laererne ser pa nettbrettet som en nyttig ressurs for a
legge til rette for elevaktive arbeidsmater. Samarbeidsoppgaver, interaktive oppgaver, multimodale
oppgaver og utforskende oppgaver er eksempler pa arbeidsmater hvor nettbrettet kan bidra til mer
elevaktivitet. Nettbrettet gjgr det ogsa lettere a tilpasse undervisningen slik at flere elever far
mulighet til & delta. | tillegg gir nettbrettet nye muligheter for underveisvurdering, tilbakemeldinger
og kommunikasjon mellom laerer og elev, noe som igjen kan bidra til elevene blir aktive i egen
leering. Flere studier viser en positiv leeringseffekt ved elevaktiv undervisning, men trekker frem at
tydelige rammer er viktig for a lykkes (Kongsgarden & Krumsvik, 2019; Tgmte et al., 2019, s. 31).
Det er sprikende forskning rundt hvorvidt nettbrettet kan bidra til 3 gke elevenes laering, men flere
artikler trekker frem at hvordan man bruker det er en faktor for hvilket lzeringsutbytte elevene far
(Bernard et al., 2019; Boon et al., 2021; Mulet et al., 2019). Nettbrettet er bare et verktgy, og det er
laereren som ma legge til rette for aktivitet og engasjement for a bidra til gkt laering. Det er ogsa
viktig @ ha et bevisst forhold til balansen mellom bruk av nettbrett og andre laeringsaktiviteter.

Nettbrettet bgr brukes der det er hensiktsmessig og kan bidra til & gke laeringsutbyttet. Leererne har
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fremdeles et behov for kompetanseheving med tanke pa elevaktiv undervisning, bruk av nettbrett i

klasserommet og klasseledelse i det digitale klasserommet (Tgmte et al., 2019, s. 56).

Et tredje funn er at leererne viser at de har relativt god digital kompetanse (TK), pedagogisk
kompetanse (PK) og fagkompetanse (CK) (Mishra & Koehler, 2006). Det som kommer frem mellom
linjene i gruppebrevene er at laererne har behov for kompetanseheving i klasseledelse i digitale
klasserom. Noe som kan tyde pa at de har behov for @ heve sin didaktisk digitale kompetanse (TPK)
og digitale fagkompetanse (TCK) (Mishra & Koehler, 2006). Det ser ut til at de ikke selv oppfatter
dette behovet, men jeg tolker det slik ut ifra utfordringene de nevner. Det betyr at det er her
ledelsen ma sette i gang tiltak fgrst. Dette er ngdvendig for a oppna den fagdidaktiske digitale
kompetansen (TPACK) som er avgjgrende for a kunne integrere teknologien i fagene (Koehler et al.,
2007; Mishra & Koehler, 2006). Rammeverket Digital Didaktisk Design kan vaere et godt verktgy a
bruke i planlegging og evaluering av undervisning i digitale klasserom (Jahnke et al., 2017).
Rammeverket kan brukes til kollegaveiledning eller egen refleksjon for & vurdere hvorvidt vi lykkes

med & integrere teknologien i klasserommet slik at nettbrettet kan bidra til gkt lzering.

Noen av de ferskeste laererne ser ut til 8 veere rammet av praksissjokket, og har lite erfaring med
klasseledelse i det digitale klasserommet. Teknologirike klasserom gir nye muligheter og nye
utfordringer. Halvorsen (2017) sine fire strategier for god klasseledelse kan vaere et godt
utgangspunkt for den videre kompetansehevingen pa skolen. Laererne trenger a utvikle sine
tekniske-, organisatoriske-, didaktiske- og relasjonsstrategier. Vi ma utvikle klasseledere som gir

forutsigbarhet, styrker relasjonene og stgtter elevenes leering i teknologirike omgivelser.

Et fjerde funn er at laererne gjennomgaende har en positiv holdning til kompetanseheving og
skoleutvikling. De gnsker at det settes av tid i profesjonsfellesskapet slik at de kan bli kurset av bade
interne og eksterne. | tillegg er det et sterkt gnske om a etablere en god delingskultur. Pa denne
skolen blir det derfor viktig & fortsette det gode arbeidet og satsingsprosjektet med a «la iPad vaere
iPad». Fremover ma ledelsen fortsette a legge til rette for systematisk bruk av teknologi i
klasserommene, oppfordre laererne til & bruke teknologien og legge til rette for tilstrekkelig
oppleering (Ricoy & Sanchez-Martinez, 2020). Laererens undervisningsdesign og digitale didaktikk er

en sentral faktor for elevens leeringsutbytte (Kongsgarden & Krumsvik, 2019).
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6.1 Studiens begrensninger

En begrensning knyttet til studien er en mulig skjevhet i meningsmangfoldet. Informantene i denne
studien har sgkt seg til en skole, med tydelig digital profil. Det kan bety at de er mer motiverte,
fremoverlente og positivt innstilt til a utvikle den profesjonsfaglige digitale kompetansen enn andre
leerere. Aksjonsforskning som metode kan skape spenninger med tanke pa objektivitet og avstand
til empirien. Det empiriske materialet har ikke grunnlag for a avgjgre hvorvidt skolens praksis har
endret seg i etterkant av prosessen. Det blir derfor opp til skolens ledelse og ressursgruppen a fglge

opp dette arbeidet videre.

Studien er gjennomfgrt pa en nylig oppstartet skole med mange nyutdannede lzerere. Det har vaert
et tidspress for & etablere gode rutiner, og det er kanskje et darlig tidspunkt for a starte et
utviklingsprosjekt. Samtidig er det viktig a etablere god laeringskultur i profesjonsfellesskapet.
Personalet utfordres og tvinges til a ga nye veier i det pedagogiske terrenget, og denne studien kan
vaere med & forhindre at vi havner i den trygge komfortsonen. Forhapentligvis far leererne et
positivt utbytte av studien nar de far tid til 8 reflektere over prosessen (Ulvik, 20223, s. 49). De
nyutdannede laererne trenger rom til 3 sette ord pa og diskutere personlige erfaringer med lzerere
som har jobbet i skolen en stund. Det kan veere utfordrende for en nyutdannet leerer a endre en

praksis de enda ikke har etablert, noe som kan vaere en utfordring og begrensning i min studie.

6.2 Videre forskning

| videre forskning kunne det veaert interessant a knytte digitale ressurser til de allerede kjente CL-
strukturene. Flere av strukturene kan med fordel ogsa brukes med digitale ressurser. Pa den maten
kan hele klassen og leereren ta del i diskusjonene som skjer i gruppene. Det er viktig med en
kombinasjon mellom det analoge og digitale, sa her bgr ikke de digitale ressursene brukes som en
erstatning, men som et supplement for a gi gkt leering. Det kunne vaert interessant og forsket pa
hvordan elevene selv oppfatter at nettbrettet kan brukes til & skape god aktivitet i undervisningen,
og om funnene i denne studien ogsa er gjeldene for andre arstrinn og pa andre skoler. Det kunne
ogsa veert interessant og forske naermere pa klasseledelse i teknologirike omgivelser, szerlig med
tanke pa nyutdannede laerere. Hvordan kan vi ruste nyutdannede laerere til 3 skape elevaktivitet, og

bruke nettbrettet pa en god og hensiktsmessig mate i 1:1-klasserommet?
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Vedlegg
Vedlegg 1: Ordliste og forklaring pa programvarer og applikasjoner

BookCreator — en applikasjon som kan brukes til 3 lage multimodale bgker og presentasjoner.

Campus Inkrement — en digital lzeringsplattform, spesielt utviklet for omvendt undervisning. Brukes
i matematikk.

CoSpaces — et digitalt skaperverktgy for animasjon og programmering.

Escape Room — et digitalt remningsrom hvor elevene ma lgse ulike oppgaver.

Explain Everything — en digital verktgyapplikasjon for a forklare innhold ved hjelp av bilder, tekst,
lyd og animasjon.

GarageBand — en applikasjon som kan brukes til 3 lage musikk og podkast. Et av programmene i
Apples programpakke.

iMovie — en applikasjon for videoredigering. Et av programmene i Apples programpakke.

iThoughts — en applikasjon for tankekart. Et av programmene i Apples programpakke.

Kahoot! — en spillbasert leeringsplattform basert pa flervalgsoppgaver.

Klasserom — en applikasjon for bruk i undervisning til 8 dele arbeid og administrere elevenheter. En
av applikasjonene i Apples programpakke.

Makecode Arcade — en programmerbar spillkonsoll. Kan bruke Blocks eller JavaScript.

Mentimeter — et digitalt responsverktgy som inviterer elevene til a delta i undervisningen.

Numbers/Excel — et regnearkprogram.

Padlet — en digital, nettbasert oppslagstavle for & samle ressurser, innspill og idéer.

Pages/Word — et skriveprogram.

Samtavla — et digitalt verktgy hvor elevene deler korte meldinger pa en felles digital tavle.

Showbie — en digital lzeringsplattform. Kommunikasjonsverktgy mellom lzerer og elev.

Socrative — et digitalt quiz- og testverktgy.

Quizlet — et nettsted som brukes til begrepslaering og glosetrening.



Vedlegg 2: Tips for klasseledelse i teknologirike omgivelser

Tips for klasseledelse
I TEKNOLOGIRIKE OMGIVELSER

1. Tenk pd hvordan du organiserer av klasserommet. Det kan for eksempel vaere
lurt & gjere det enklere for deg som leerer & se skjermene elevene jobber pa
(f.eks. omvendt hestesko, pulter mot veggen o.1.). Om elevene skal samarbeide
tett, kan det i noen tilfeller ogsa vaere lurt med bare en arbeidsenhet 1 hver
gruppe eller en organisering som gjer at alle kan se skjermene til hverandre.

2. Tahensyn til oppstartstider og tilgang pa teknologi og programvare ndr
du tidsplanlegger en leeringsgkt. Ofte kan det veere lurt & dele opp gktene
tydelig i arbeidstid med og uten bruk av teknologi.

3. Sett klare mdl for aktivitetene og serq for at elevene har forstatt malene.

4. Veer opptatt av & vurdere elevenes leering under og etter aktiviteten;
kontrollspersmal, dialog, diskusjoner, praver, elevlogg og vurdering av
konkrete digitale produkter er noen mulige metoder. Elevene bgr ogsa

vurdere egen innsats/leering ndr det er mulig.

5. God og hyppig respons gir god leeringseffekt. Digitale ressurser gjer det
enklere med ulike typer respons oftere.

6. Hjelp elever som star fast, hvis ikke sporer de ofte av.

7. «Mye aktivitet» trenger ikke vaere det samme som «god aktivitet».
Felg opp elevene og veer opptatt av kvalitet i arbeidet.

8. La elevene velge verktgy og ressurser selv hvis det er mulig, men krev
at de kan forklare sine valg med tanke pd leeringsmal.

9. Ikke forvent at elevene, selv om de er digitalt dyktige, ngdvendigvis har
«digital skolekompetanse»!

10. Hvis elevene samarbeider, bgr du ha som mdl at de gjer dette gjennom
dialog, analyse, refleksjon og drefting.

11. Husk at allmenndidaktiske prinsipper, slik som MAKVISE (Motivasjon,

Aktivitet, Konkretisering, Variasjon, Individualisering, Samarbeid og
Evaluering), ogsa gjelder ved bruk av teknologi.

(Senter for IKT i utdanningen, 2013)



Vedlegg 3: Eksempel fra analysearbeidet

Kode

Begrepsforstaelse

Gruppe 2

Vi forstar begrepet elevaktive arbeidsmater ved at det stilles mer krav til at elevene skal
leere ved @ kunne arbeide utforskende, stille spgrsmal og eksperimentere selv i stedet for at
leerer har en form for forelesning.

Gruppe 3

Kan forstds som en arbeidsmdte der elevene tar aktiv del i undervisningen gjennom
oppgaver eller andre utfordringer. Arbeidsmdter der elevene bruker kunnskapen til G skape
noe ved hjelp av det de har leert. Arbeidsmdter der elevene tar del i arbeidet, enten fysisk,
skriftlig eller verbalt. Tar del i arbeidet uten G bli en passiv tilskuer/lytter.

Gruppe 4

Elevene er aktive bade/og/eller, fysisk og mentalt. De kan avhengige fra ulike fag, men det
handler om at de ikke er passive og melder seg ut.

Gruppe 5

Elevaktive arbeidsmdter er ulike metoder brukt i skolearbeidet hjemme/i klasserommet,
hvor elevene aktivt utforsker og undersgker forskjellige emner, temaer eller oppgaver. A
veere aktiv som elev kan innebaere at man tar del i planlegging, gijennomfaring eller
vurdering av opplegg eller lignende.

Gruppe 5

Personlig forstdr vi begrepet som en paraplybetegnelse pd arbeidsmdter og metoder brukt
i undervisning, hvor eleven selv aktiveres pa ulike mater.

Gruppe 6

Det er at elevene deltar aktivt i undervisningen. Undervisningsopplegg som krever at
eleven selv sier noe, gj@gr noe, tenker noe, finner ut av noe, presenterer noe osv. Eleven er
den aktive parten og ikke lzereren.

Gruppe 7

Et eksempel er at eleven blir tatt med inn i prosessen. Eleven skal ha en stemme i
planlegging av gkt/ og/eller periode, dette betyr at elevene skal forstG mdlene og vite hva
de blir vurdert i. De skal vaere aktiv i prosessen, og aktivt deltakende i arbeidsoppgavene.
Et annet eksempel er at det er en undervisningsmetode hvor de er med og bestemmer
hvordan de skal lzere, hvordan de blir vurdert, arbeidsmetode, det kan veere individuelt og i

grupper.

Gruppe 7

En tredje forstdelse er elevaktive arbeidsmater som arbeidsformer hvor eleven er aktiv selv,
alene eller i grupper. Dette er altsa de deler av undervisningen hvor ikke leereren star og
underviser og elevene lytter, men at eleven selv er aktiv. Man kan jo argumentere for at
lytting er en aktivitet og at lytting alene er G veere elevaktiv da vi har elever som ikke en
gang lytter men gj@r ikkefaglige ting. Men i dette tilfellet ansldr jeq likevel elevaktiv
arbeidsmate som noe mer. Eleven ma som minstemdal pd et eller annet vis notere, hvis det
er snakk om leererstyrt monolog.

Gruppe 8

Vi forstar dette begrepet som de tilfeller i en undervisningssituasjon hvor elevene ikke er
passive deltakere, men selv aktivt deltar og/eller utforsker i sin lzering. Her er ofte skapelse
og produksjon relevant.

Gruppe 1

Elevaktive arbeidsmdter handler om at elevene skal veere aktive i laeringen sin. At de er i
sentrum og med pa G medvirke hvordan de gnsker a leere og vaere aktive, utforskende og
eksperimenterende.

Gruppe 3

Tar del i arbeidet uten @ bli en passiv tilskuer/lytter.

Gruppe 3

Elevaktivitet krever i mange tilfeller mer av elevene i en ellers travel skolehverdag, og ofte
er det mer behagelig for elevene d@ vaere passive.

Gruppe 4

De kan avhengige fra ulike fag, men det handler om at de ikke er passive og melder seg ut.

Gruppe 5

Vi opplever og at passive elever og ulike distraksjoner pa ipaden forstyrrer elevene i for frie
elevaktiviteter.

Gruppe 6

Det motsatte vil veere en elevpassiv arbeidsmdte der elevene blir som en boks som vi heller
fagkunnskap oppi.

Gruppe 6

Enkelte elever kan melde seqg ut og nekte G samarbeide

Gruppe 2

Eleven stdr i sentrum og utfgrer arbeidet selv. Idealet er at elev skal gnske G leere, veere
ansvarlig for egen leering og kunne vurdere og evaluere egen leering.

Elevsentrert
syn

Didaktisk
syn

Irrelevant




Vedlegg 4: Informasjonsskriv og samtykkeerklzaering

Vil du delta i forskningsprosjektet
”iPad og elevaktivitet”?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a se naermere pa laereres
oppfatning av hvordan iPad kan bidra til mer elevaktivitet pa ungdomstrinnet. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg

Formal

Med denne masterstudien gnsker vi a utforske leereres oppfatning av hvordan iPad kan bidra til gkt
elevaktivitet pa ungdomstrinnet. Vi vil undersgke dette fra to sider, i to ulike masteroppgaver. Pa den ene
siden gnsker vi & se pa hva dere som lzerere mener er muligheter og utfordringer rundt elevaktivitet, og
hvordan dere tenker at iPaden kan veere med a pavirke dette. P4 den andre siden gnsker vi 8 undersgke
deres kompetanse pa omradet og hvilke behov dere har for kompetanseheving. Vi skal samle inn data fra
hele leererkollegiet pa deres skole.

Elevaktivitet handler om at elevene skal vaere aktive i egen leeringsprosess. Vi sgker a fa innsikt i erfaringer og
refleksjoner rundt hvordan iPaden blir brukt i klasserommet, for a legge til rette for elevaktivitet. Med
utgangspunkt i det haper vi ogsa a laere mer om hvordan dere bruker iPad som et verktgy for a variere og
forbedre undervisningen, og hvilke begrensninger og muligheter dere ser. For & fa innsyn i deres erfaringer
og refleksjoner, vil vi at dere skriver brev til oss, der dere bruker et rikt sprak. Vi gnsker at dere beskriver
situasjoner og refleksjoner ut fra deres stasted. Dette skal gjgres individuelt og i grupper. Pa den maten
gnsker vi a fa frem kompetansen i personalet og at dere ogsa kan laere av hverandre.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Gunstein Egeberg ved Universitet i Sgr@st-Norge er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Prosjektet skal giennomfgres i hele personalet ved din skole, derfor far du spgrsmal om a delta i dette
forskningsprosjektet.

Hva innebaerer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du skriver brev bade individuelt og i gruppe. | brevene
skal du svare pa noen spgrsmal om dine erfaringer og tanker rundt iPad og elevaktivitet pa ungdomstrinnet.
Gruppen skal ogsa presentere sine brev for kollegiet. Det vil giennomfgres to tirsdager i fellestiden. Brevene
sendes inn elektronisk.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket tilbake uten
a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative
konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Det vil ikke pavirke ditt forhold til
arbeidsplassen eller arbeidsgiver.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Tone Helene Melkeraaen Tjgrve, Stine Hallingstad Torgersen og Gunstein Egeberg vil ha tilgang
opplysningene.
e Navnet og kontaktopplysningene dine vil bli anonymisert. Datamaterialet lagres pa godkjent
lagringsplass hos Universitetet | Sgr@gst-Norge.
e | masteroppgavene og andre publikasjoner vil det ikke vaere mulig G identifisere enkeltpersoner.



Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes nar oppgaven blir godkjent, 1.juli 2023. Datamaterialet med dine
personopplysninger vil anonymiseres og bli slettet etter prosjektslutt. Vi erstatter virkelige navn med fiktive
navn.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Sgr@st-Norge har Personverntjenester vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
e 3 farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

a fa slettet personopplysninger om deg

a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:

e Universitet i Sgrgst-Norge ved Gunstein Egeberg (Gunstein.C.Egeberg@usn.no).

e Vart personvernombud: Paal Are Solberg (Paal.A.Solberg@usn.no)

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

Med vennlig hilsen

Stine Hallingstad Torgersen Tone Helene Melkeraaen Tjgrve Gunstein Egeberg
(Masterstudent) (Masterstudent) (Veileder)
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet iPad og elevaktivitet, og har fatt anledning til a stille
spgrsmal. Jeg samtykker til & delta i forskningsprosjektet.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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