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Sammendrag

Denne oppgaven ser pa datastgttet samarbeidsleering mellom elever med stort
leeringspotensial i en programmeringskontekst. Jeg har observert og filmet en guttegruppe pa
fire som skal Igse oppgaver knyttet til programmering sammen. Datagrunnlaget for oppgaven

er videopptak og intervjudata.

Studien stiller problemstillingen «Hvordan samarbeider elever med stort laeringspotensial i

en programmeringsaktivitet?»

Denne problemstillingen er operasjonalisert i tre forskningsspgrsmal:
1) I hvilken grad arbeider elevene for a skape felles enighet og konstruere felles mening?
2) Hvordan organiserer og fordeler gruppa arbeid og roller i en samarbeidsprosess?

3) Hvordan opplever elevene at samarbeidet fungerer innad i gruppen?

For a drgfte forskningsspgrsmal 1 vil jeg benytte meg av sentrale teorier innenfor datastgttet
samarbeidslaering. Her vil jeg fokusere pa felles enighet og felles meningskonstruksjon.
Forskningssp@grsmal 2 og 3 blir diskutert primaert opp mot Dillenbourgs (1999) forutsetninger
for godt samarbeid, supplert med relevant litteratur om elever med stort lzeringspotensial i

sosiale samspill.

Mine funn er at samarbeidsgruppen legger gode premisser for @ kunne diskutere seg frem til
felles enighet og konstruere en felles mening, men blir ikke alltid gijennomfgrt optimalt. Det
er flere ganger gruppemedlemmer stiller interessante spgrsmal som kan veere utgangspunkt
for lererike diskusjoner, men velger @ unnga disse diskusjonene av ukjente grunner. Min
oppfatning er at elevene trenger mer gvelse i ledelse av datastgttede samarbeidsprosesser.

Dette kan fgre til mer dyptgaende diskusjoner som kan fremme lzering hos den enkelte.

Fordeling av ansvar og roller i gruppesamarbeidet skjer ubevisst med ingen diskusjon i
forkant. Dette fgrer til at de som tar mest plass er de som legger fgringene pa hvordan
gruppesamarbeidet fungerer. Dette fgrer til at noen far stort ansvar for a sikre gruppen

progresjon, mens andre tiltrer i mer perifere roller.

Elevene selv mener gruppesamarbeidet har fungert godt. Dette har blitt bestemt av tre
sentrale faktorer, som de ogsa mener er premisser for at et gruppesamarbeid skal fungere
best mulig: 1) Gruppesamarbeidet har veert trygt og inkluderende for medlemmene. 2) Alle
pa gruppa bgr delta. 3) Gruppemedlemmene ma vaere motiverte for a lgse oppgaven de har
fatt utdelt.
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1 Innledning

Etter programmeringensinntog i norske skoler fra hgsten 2020 er det behov for mer kunnskap
pa feltet. Leerere har opplevd at deres kunnskap ikke er tilstrekkelig nok for en optimal
undervisningspraksis i programmering (Haraldsrud et al., 2020). Innenfor a legge til rette for
en god undervisning vil det innebaere 3 tilrettelegge undervisningen slik at alle elever kan
oppleve mestring og leering. Alle elever skal oppleve at deres laeringspotensial verdsettes, og
oppleeringen skal tilpasses evnene og forutsetningene til den enkelte eleven

(Utdanningsdirektoratet, 2022).

| denne oppgaven vil jeg sette lys pa hvordan elever med stort leeringspotensial samarbeider
om programmering. Denne studien har som mal a gi relevant kunnskap til hvordan disse
elevene leder slike samarbeidsprosesser, hvordan de samarbeider og hva de legger i godt
samarbeid. Denne kunnskapen kan forhapentligvis bli brukt til a forbedre tilretteleggingen for
elever med stort laeringspotensial. Tidligere forskning viser nemlig at denne elevgruppa mgter
for lite utfordringer og stimuli i sin skolehverdag (Idsge, 2014; Idsge & Skogen, 2011;
Smedsrud & Skogen, 2016; Utdanningsdirektoratet, 2021). Konsekvensen av a ikke ta disse
elevene pa alvor kan ga videre ut pa deres skolegang, motivasjon og livsmestring. Dette er

min bakgrunn for valg av tema i masteroppgaven.

Oppgaven er skrevet for forskningsprosjektet ProSkap som har som mal a utvikle og
kvalitetssikre teknologirike undervisningsopplegg til bruk i tilpasset opplaering for elever med

stort lzeringspotensial (ProSkap, 2020).



1.1 Problemstilling

Formalet med denne studien er a belyse hvordan elever med stort laeringspotensial
samarbeider i gruppe nar de jobber med programmering. Dette vil undersgkes gjennom a se
pa hvordan elevene jobber seg frem til en felles Igsning, og hvordan de fordeler roller og
ansvar i gruppa. Jeg vil ogsa undersgke hvordan elevene selv har opplevd dette samarbeidet.
Det har blitt pa forhand laget undervisningsopplegg forankret i teori laget av prosjektlederne
for ProSkap-prosjektet. Jeg skal besvare problemstillingen gjennom videomateriale jeg har

filmet, egne observasjonsdata og intervjuer. Min problemstilling er:

«Hvordan samarbeider elever med stort lzeringspotensial i en
programmeringsaktivitet?»

Problemstillingen er operasjonalisert giennom tre forskningsspgrsmal:

1. 1 hvilken grad arbeider elevene for a skape felles enighet og konstruere felles mening
innad i gruppa?
2. Hvordan organiserer og fordeler gruppa ansvar og roller i gruppesamarbeidet?

3. Hvordan opplever elevene at samarbeidet fungerer innad i gruppen?

1.2 Begrepsavklaring
| denne oppgaven vil jeg benytte meg av noen sentrale begreper og ord som pa forhand bgr
oppklares. Disse vil bli brukt konsekvent gjennom oppgaven, og har blitt valgt for 3

tydeliggjgre, samt unnga at begreper blandes med hverandre.

1.2.1 Datastgttet samarbeidslaering

I mangel pa en norsk oversettelse av feltet Computer-Supported Collaborative Learning, har
jeg valgt a oversette dette til datastgttet samarbeidslaering. Samarbeidet mellom elevene har
veert mediert gjennom bruk av teknologi, da dem har programmert pa nettsiden til Micro:bit.
En dypere redegjgrelse for datastgttet samarbeidslaering vil bli presentert i det konseptuelle

rammeverket.



1.2.2 Elever med stort laeringspotensial

Det finnes ingen klar definisjon pa hvem elever med stort laringspotensial er. Det finnes en
rekke ulike definisjoner pa elevgruppa som evnerike, begavede, hgyt presterende; lista er kan
veere lang ifglge Smedsrud og Skogen (2016) og Idsge (2014). For a unnga forvirring vil jeg i
denne masteroppgaven benytte meg av definisjonen «elever med stort leeringspotensial»
som oppsto i Jgsendalutvalget sin rapport «Mer a hente — Bedre lzering for elever med stort
leeringspotensial» fra 2016 (NOU, 2016). Utdanningsdirektoratet beskriver elever med stort
leeringspotensial som «elever som laerer raskere og tilegner seg mer kompleks kunnskap
sammenlignet med jevnaldrende» (Utdanningsdirektoratet, 2021). Jeg vil senere i det
konseptuelle rammeverket ga naermere pa denne elevgruppa og se pa deres karakteristikker

og leeringsbehov i en skolekontekst.



2 Relevant forskningslitteratur

| denne delen vil jeg redegjgre for forskningslitteraturen som har veert sentral i min oppgave.
Ut fra oppgavens problemstilling har jeg valgt a dele opp litteraturen i tre deltemaer. Disse
deltemaene ble valgt, pa bakgrunn av det var utfordrende a finne litteratur der deltemaene

var skrevet i kontekst i hverandre. De tre deltemaene som er valgt er:

1) Datastgttet samarbeidslaering hos elever i mindre grupper
2) Elever stort leeringspotensial

3) Programmering i skolen, med en tilnaerming til blokkbasert programmering

2.1 Datastgttet samarbeidslaering hos elever mindre grupper

Tidligere forskning pa datastgttet samarbeidslaering viser at forskningsfeltet kan ha positive
implikasjoner pa den sosiale interaksjonen hos individene (Kreijns et al., 2013). Datastgttet
samarbeidsleering kan legge til rette for problemlgsning. Det kan veere med pa 3 gke
refleksjon gjennom at individer ma utvikle og arbeide med deres argumentasjon og
forklaringer, samt gke deres forstaelse av komplekse konsepter og ideer (Ludvigsen & Mgrch,
2010). Datastgttet samarbeidslaering legger ogsa til rette for at gruppemedlemmer sammen

kan konstruere kunnskap, skape felles enighet og konstruere felles mening (Stahl, 2007).

For @ kunne forklare hva som kjennetegner gode prosesser for datastgttet samarbeidsleering,
velger jeg a trekke frem artikkelen til Kreijns et. al. (2013). Artikkelen presenterer hva som
bar ligge til grunn for at samarbeid i datastgttet samarbeidslzaering kan fungere optimalt.
Kreijns et. al. 2013) forteller at det ma vaere et sosial samspill innad i gruppesamarbeidet.
Deltakerne er ngdt til & diskutere og forhandle for a finne fram til felles Igsninger, gjennom a
dele refleksjoner og argumenter. Videre er det essensielt at gruppesamarbeidet blir opplevd
som noe positivt hos alle deltakerne, der de alle kan kjenne pa trygghet og et fellesskap der
en kan knytte interpersonelle relasjoner til de andre deltakerne. Dette betyr i praksis at den
sosiale interaksjonen ikke kun skal legge til rette for kognitiv utvikling, men ogsa en

sosioemosjonell utvikling (Kreijns et al., 2013).
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Et godt gruppesamarbeid er ogsa et forutsigbart samarbeid. Dette medfgrer ifglge Kreijns
(2013) visse krav bade til organisering, roller og regler. Blant annet bgr gruppesamarbeidet
veere innforstatt med hensikten med gruppesamarbeidet. De bgr vite hva hensikten og
forventningene rundt samarbeidet er. Dette vil si at gruppemedlemmene bgr vite hva dem
skal gjgre (oppgaven), og hvorfor dem skal gjgre det (hensikten). Dette ma veere tydelig
formulert slik at s3 mange som mulig gar inn i samarbeidet med samme forventninger. En
mangel pa dette kan fgre til frustrasjon, som kan spille negativt ut pa gruppedynamikk og det
sosiale spillet. Gruppemedlemmene bgr vaere forberedt pa a tre inn i forskjellige roller. Dette
forteller Kreijns et. al (2013) er viktig for at gruppesamarbeidet skal bli forbedret. Gjennom a
fordele og anta roller i et gruppesamarbeid, argumenterer Kreijns et. al (2013) for at dette
kan legge opp til gjensidig avhengighet og individuell ansvarlighet hos deltakerne. Til slutt er
det viktig at gruppesamarbeidet har innarbeidet regler og rutiner. Dette bgr gjgres tidlig i
gruppesamarbeidet slik at krav og forventninger tidlig blir tydeliggjort for

gruppemedlemmene (Kreijns et al., 2013).

2.2 Elever med stort lzeringspotensial

I lys av forskning @nsker jeg a spesielt trekke frem rapporten til Bgrte (2016). Rapporten ser
pa ni ulike reviewartikler som diskuterer temaer innenfor forskning pa elever med stort
leeringspotensial. Blant annet tar artiklene for seg hvordan man kan identifisere elever med
stort laeringspotensial, hva som kjennetegner denne elevgruppen, og hvordan legge til rette
for en god undervisning for disse elevene. | likhet med annen litteratur pa feltet, kommer det
frem i rapporten at elever med stort leeringspotensial har blitt prioritert under andre
elevgrupper. De har derfor ofte blitt oversett med tanken om at «de klarer seg selv». Som et
resultat av dette forteller Bgrte (2016) at elever med stort laeringspotensial sjeldent mgter pa
nok utfordrende og engasjerende opplegg i hverdagen, som kan ha negative konsekvenser pa

deres motivasjon og videre skolegang.

I lys av faglitteratur gnsker jeg a trekke fram bgkene skrevet av Smedsrud og Skogen (2016)

og ldsge og Skogen (2011). Bgkene gir begge en innfgring i temaet om elever med stort
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leeringspotensial. | boken til Smedsrud og Skogen kommer forfatterne med rad og forslag til
hvordan man kan identifisere elevgruppen og hvordan man kan tilrettelegge undervisningen
slik at elevene kan naerme seg sitt fulle potensial. Forfatterne skriver om kjennetrekk rundt
elevgruppa, og hvilken situasjonen denne elevgruppa befinner seg i den norske skole i dag.
Boken gir konkrete forslag til leerere om hvordan man kan mgte denne elevgruppas behov i

leeringsarbeidet.

Boken til Idspe og Skogen (2011) deler mange likheter med overnevnte. De ser videre pa
hvilket potensial denne elevgruppa kan ha i et samfunnsperspektiv hvis deres potensial mgter
god nok opplaering og rikelige med utfordringer. Idsge og Skogen (2011) viser ogsa til
viktigheten et godt skole-hjem-samarbeid er for elevene. Forfatterne forteller ogsa at
leererutdanningene og utdanningsinstitusjonene har et stort ansvar i bevisstgjgring rundt

denne elevgruppa.

Begge bgker har en sterk fellesnevner: elever med stort leringspotensial er en oversett
elevgruppe som trenger mer fokus, mer tilpasning og mer motivasjon i laeringsarbeidet.
Situasjonsbildet forfatterne gir elevgruppen er at de ofte blir oversett og at de opplever lite
stimuli i skolehverdagen deres. Begge bgker er tydelige pa at denne elevgruppas behov ma

tas pa alvor fgr det kan utvikles negative konsekvenser.

Fra et internasjonalt perspektiv gnsker jeg a trekke frem forskningen til Laine og Tirri (2016)
som utforsker hvordan vart naboland Finland imgtekommer elever med stort
leeringspotensial. Et sentralt funn var at graden denne elevgruppa ble tilrettelagt avhengte
mye av deres respektive leerere. Et annet funn var at naeermest alle laerere forteller at de i ulik
grad satte inn tiltak for differensiering for denne elevgruppen. Ifglge Laine og Tirri (2016)
indikerer dette at finske leerere mener denne elevgruppa trenger tilpasset undervisning.
Allikevel kommer det frem at under % (23%) av laererne planlegger undervisningen der de
eksplisitt tenker pa utfordringer og opplegg for elevene med stort laeringspotensial. Dette
mener forskerne kan virke selvmotsigende. Forskerne mener derfor skolene ikke i stor nok

grad tilrettelegger for denne elevgruppen, siden de individuelle forskjellene pa leereres
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tilrettelegging er sa varierende. Laine og Tirri (2016) oppsummerer ved a fortelle at finske
lerere er innforstatt at denne elevgruppen trenger tilrettelegging og nok faglig utfordringer,
men at de ikke har nok kunnskap for @ giennomfgre dette. Her blir utdanningsinstitusjonenes

rolle pekt ut som en sentral faktor for at dette skal bli forbedret.

| den internasjonale litteraturen vil jeg trekke frem boken til Distin (2006). Boken presenterer
karakteristikker av elevgruppa, konkrete tips til bade foreldre og voksne i hvordan stgtte disse
barna i ulike situasjoner, samt hvilke behov denne gruppen har sosialt, emosjonelt og faglig.
Boken har veert sentral i temaet om elever med stort leeringspotensial da mange av

forskningsartikler og bgker jeg har lest har referert og bygget pa denne boken.

2.3 Programmering i skolen, med tilnarming til blokkbasert programmering

Forskning rundt programmering vil bli redegjort for a kontekstualisere samarbeidet jeg har
observert. Programmering har fatt en plass i norsk skole siden dette er ngdvendig
kompetanse for a leere, arbeide og leve i dagens og morgendagens samfunn. Verden blir i dag
mer digitalisert, og arbeidslivet trenger stadig mer teknologisk kompetanse (Sevik, 2016).
Programmering har blitt innfgrt i et raskt tempo i norsk skole. Dette har bydd pa utfordringer
da fa leerere har kompetanse i @ undervise om programmering (Haraldsrud et al., 2020). Det
er derfor behov for mer forskning for a finne gode laeringsressurser og undervisningsopplegg

slik at undervisningspraksisen kan bli optimal (Dolonen et al., 2019).

Siden jeg er en del av ProSkap-prosjektet som fokuserer pa blokkbasert programmering,
gnsker jeg a kort redegjgre hva dette innebarer. Her har jeg benyttet meg artikkelen til
Weintrop (2019) som grunnlag. Blokkbasert programmering skiller seg fra skriftbasert
programmering ved at det er en mer visuell tilnaerming til programmering. Ofte er den
blokkbaserte programmeringen bygget opp av puslebiter man skal plassere etter hverandre,
slik at programmet kjgrer en rekke handlinger. Her er det vanlig at brukeren gis visuelle
hjelpemidler som at fargede brikker hgrer sammen, advarsler om at visse funksjoner
«mangler en puslebit» eller kommando for a kjgre riktig. Feilsgking og endring av kode blir

forenklet ved at elevene kan dra og slippe puslebiter. Blokkbasert programmering forhindrer
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ogsa lettere at syntaksfeil (skrivefeil i programmeringen) ikke forhindrer at programmet
kjgrer. En blokkbasert tilnaerming til programmering kan vaere med pa a gi elevene en
grunnleggende forstaelse i hvordan programmering fungerer, f.eks. ved at en ser hvordan
selve strukturen er bygget opp, fgr man gar videre til den mer avanserte skriftbaserte

programmeringen (Weintrop, 2019).
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3 Konseptuelt rammeverk

| dette kapittelet vil jeg presentere begreper som jeg skal benytte for a analysere dataene
mine. Siden fokuset i problemstillingen min er @ se pa elever med stort laeringspotensial i
samarbeid med hverandre, vil jeg fgrst redegjgre for det sosiokulturelle laeringssynet som
ligger til grunn. Videre vil jeg presentere datastgttet samarbeidsleering som forskningsfelt. Jeg
vil til slutt redegjgre for elevgruppen elever med stort leeringspotensial, som er enheten i

forskningen.

3.1 Det sosiokulturelle lzeringssynet

Jeg har valgt a se min oppgave i lys av det sosiokulturelle laeringssynet basert pa at elevene i
ProSkap-prosjektet jobber i samarbeidende grupper. Innen det sosiokulturelle laeringssynet
er laering noe som blir konstruert og tilegnet sammen med andre individer. Laeringen tar fgrst
sted gjennom sosiale interaksjoner, for deretter a bli internalisert hos individet. | dette
laeringssynet blir leering sett pa som mulig siden det skapes gjennom interaksjoner mellom
individer, eller individer og artefakter (Jeong & Hartley, 2018; Vestgl et al., 2007). Laeringen
blir ansett som noe som skjer sosialt, som stadig er under utvikling, og som foregar
kontinuerlig. Kunnskaper og ferdigheter en tar til seg, kommer ikke innenfra individet, men
blir heller utviklet i samfunnet og mellom mennesker (Saljé & Moen, 2006). Gjennom a se det
i kontekst av gruppesamarbeid slik oppgaven min fokuserer pa, vil de ulike
gruppemedlemmene kunne bidra med sine individuelle meninger og kompetanse, for a gke
den helhetlige kompetansen i gruppefelleskapet. Her vil gruppen gjennom samarbeid og
diskusjoner kunne bygge pa hverandres kunnskap og lzere av hverandre (llleris et al., 2007). |
tillegg til 3 lere teoretisk kunnskap av hverandre, vil de ogsa fa muligheten til 3 samarbeide
og utveksle relasjonelle ferdigheter. Dette kan legge grunnlag for gode laringsbetingelser.
Dette vil kunne veere med pa a skape trivsel, styrke den faglige mestringen for den enkelte,

samt styrke det sosiale fellesskapet (Idsge & Skogen, 2011).
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Siden mitt fokus i denne oppgaven slar utspring fra det sosiokulturelle leeringsperspektivet,
har jeg valgt a benytte meg av datastgttet samarbeidslaering som forskningsfelt. Dette feltet

er blitt valgt pa bakgrunn av at elevene jobber i mindre grupper og mediert av teknologi.

3.2 Datastgttet samarbeidslzering

Datastgttet samarbeidslaering omhandler hvordan mennesker i grupper kan lzere gjennom a
bruke teknologi (Arnseth & Ludvigsen, 2006; Ludvigsen & Mgrch, 2010). Fagfeltet datastgttet
samarbeidslaering oppsto pa 1990-tallet som en motreaksjon til da teknologi og programvare
hadde et altfor ensidig fokus pa individers individuelle lzering (Stahl et al., 2006). Datastgttet
samarbeidslaering kan forega bade fysisk (co-located) og over nettverk eller giennom bruk av
teknologi (distributed) (Ludvigsen & Mgrch, 2010). Jeg vil i denne oppgaven benytte meg av
fysisk datastgttet samarbeidslaering siden jeg har studert hvordan elever samarbeider
sammen i et klasserom. Gruppesamarbeidet er blitt mediert av teknologi da de har

programmert gjennom bruk av datamaskin og nettsiden til Micro:bit.

Innenfor datastgttet samarbeidsleering er det selve samarbeidet mellom mennesker og
teknologi som star i fokus. Fagfeltet datastgttet samarbeidsleering utforsker hvordan
teknologiske artefakter fungerer som stillas for leering i samarbeidsaktiviteter (Arnseth &
Ludvigsen, 2006). Selv om fagfeltet oppsto for 30 ar siden, er fagfeltet svaert relevant den dag
i dag. En av grunnene er at teknologi har blitt en stgrre del av menneskers hverdag (Stahl,
2015). Ut fra et pedagogisk perspektiv kan fagfeltet bidra til at elevene kan utvikle evner til a
samarbeide med andre. Samtidig kan datastg@ttet samarbeidslzering legge til rette for utvikling
av kritisk tenkning hos det enkelte individ, da man er ngdt til 3 vurdere og argumentere for
ulike synspunkter (Ludvigsen & Mgrch, 2010). Dette vil ogsa veere relevant for elevene
utenom en skolekontekst, da arbeidsliv og andre fagfelt vektlegger viktigheten med a kunne

samarbeide i mindre grupper.

Individene i datastgttet samarbeidsleering er ngdt til 3 kommunisere gjennom a dele
meninger, forklare, argumentere, forhandle og finne lgsninger sammen (Stahl, 2007). Slike

interaksjoner som skjer pa tvers av deltakerne kan fgre til kognitiv utvikling hos den
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individuelle deltaker (Sawyer, 2005). Individene vil ogsa kunne laere bort kunnskap til andre,
trekke til seg kunnskap fra andre, samt laere om hvordan andre individer leerer (Dillenbourg,
1999; Stahl et al., 2006). En kan derfor argumentere for at datastgttet samarbeidsleering er

interessert av a se pa den helhetlige laeringen i gruppen.

Dillenbourg (1999) presenterer et seeregent trekk om datastgttet samarbeidslzering fra andre
fagfelt som fokuserer pa samarbeid. Her skiller han mellom de to ulike formene a samarbeide
pa, kalt cooperation og collaboration. Dillenbourg (1999) forteller: «In cooperation, partners
split the work, solve sub-tasks individually and then assemble the partial results into the final
output. In collaboration, partners do the work together». Dillenbourg (1999) forteller i sitatet
at hvis en gruppe benytter seg av cooperation, skjer lzering og arbeid individuelt hos de ulike
gruppemedlemmene. Gruppemedlemmene deler opp mindre oppgaver, for a sa presentere
de individuelle bidragene for hverandre. De individuelle bidragene vil deretter bli samlet og
bli presentert som et produkt utfgrt av gruppen som helhet. Produktet innenfor cooperation
er derfor et resultat av individuelle bidrag som er blitt satt sammen. | motsetning, innenfor
collaboration blir lzering ansett som noe kollegialt, der kunnskap og laering konstrueres sosialt
i felleskap. Her vil individene laere sammen gjennom forhandlinger og deling av kunnskap og
meninger, og gruppen fokuserer pa samme oppgave sammen gjennom prosessen (Stahl et
al., 2006). Nar man analyserer lzering i datastgttet samarbeidslzaering, vil en ikke bare se pa de
individuelle laeringsprosessene, men ogsa gruppens laeringsprosess som noe helhetlig.
Dermed blir individene innen collaboration ansett som gruppemedlemmer som bidrar til en

kollektiv laering for gruppa fremfor som isolerte deltakere som laerer hver for seg.

Ifglge Dillenbourg (1999) blir ikke datastgttet samarbeidsleering forstatt som en enkel
mekanisme. Med dette mener han at lzering ikke bare skjer ved at man er to eller flere som
samarbeider, men at det ma vaere et gjensidig forhold mellom samarbeid og
leeringsaktivitetene. Sentralt innen datastgttet samarbeidslaering star ideen om at gruppen
skal samarbeide mot et felles mal. Dette medfgrer ikke bare et faglig laeringsutbytte, men

ogsa et kognitivt, som vel som et sosialt lseringsutbytte. Siden deltakerne i
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gruppesamarbeidet vil vaere forskjellige fra hverandre, vil dette bety at gruppemedlemmene
ma bli enige selv om synspunkter, meninger og verdier er i strid mot hverandre. Her er gruppa
ngdt til 3 konstruere en felles mening og skape felles enighet i samarbeid med hverandre for
at samarbeidet skal fungere videre. Felles enighet og felles meningskonstruksjon er to

sentrale begreper jeg skal bruke videre i min diskusjon og dregfting.

3.2.1 Felles meningskonstruksjon og felles enighet

Felles enighet og felles meningskonstruksjon er to sentrale begreper innenfor datastgttet
samarbeidsleaering. Felles meningskonstruksjon (meaning making) betyr at gruppene,
gjennom samarbeid og interaksjoner, skal kunne konstruere en felles mening (Chai, 2013b).
Gjennom gruppesamarbeid vil det samles deltakere som alle har sine individuelle meninger,
verdisyn og forstaelser av ulike temaer. Meningskonstruksjon skapes gjennom at individene
bygger ny kunnskap basert pa deres tidligere kunnskap. Her vil deltakerne vaere ngdt til a se
ny kunnskap i kontekst av tidligere erfaringer og opplevelser. Med andre ord er individet ngdt
til 3 etablere en relasjon til den nye kunnskapen slik at det kan gi mening (Zittoun &
Brinkmann, 2012). Sett i en gruppekontekst, er felles meningskonstruksjon opptatt av at de
individuelle deltakerne skal kunne skape en felles forstaelse selv om deres syn strider mot
hverandre. Denne meningskonstruksjonen foregar store deler gjennom spraket, ettersom
gruppemedlemmer uttrykker seg og bygger relasjoner gjennom spraket. Her vil
gruppemedlemmene kunne dele kunnskap, uttrykke meninger, verdier og fglelser gjennom
interaksjoner (Chai, 2013b; Steier et al.,, 2019). Stahl (2007) forteller at felles
meningskonstruksjon er noe som skjer giennom forhandlinger i den sosiale verden, fremfor
at det er noe som skapes adskilt i individenes hoder. | dette samarbeidet blir de ulike
individenes deltakelse sett pa som ngdvendige skal dette lykkes (Steier et al., 2019).
Meningskonstruksjonen, diskusjonene og forhandlingene i et gruppesamarbeid kan veere

med pa a legge gode premisser for deltakernes individuelle lzering.

Felles enighet (shared common ground) handler om at de ulike individene diskuterer og

forhandler seg frem til en felles enighet for gruppa. Dette blir ansett som ngdvendig, dersom

18



en gruppe skal Igse komplekse oppgaver sammen pa en effektiv mate (Stahl, 2006). Dette vil
ogsa veere viktig for det sosiale samspillet i gruppen, da de ulike individene har ulike verdier
og meninger i forhold til hverandre. | gruppesamarbeid vil gruppens medlemmer kunne dele
kunnskap og meninger for hverandre. Dette kan veere ny, tidligere ukjent kunnskap for de
andre. Det kan ogsa veaere meninger som strider mot deres syn. Her blir det de ulike
deltakernes oppgave a prgve a forsta kunnskapen og forsta deres meninger ut fra de andres
bakgrunn (Coll & Engel, 2014). Ved at gruppemedlemmene deler kunnskap, meninger og
bidrag, kan gruppen sammen bli enige om a akseptere eller avsla de ulike forslagene (Beers

et al., 2007). Dette er sentrale kjennetrekk gjennom a skape en felles enighet innad en gruppe.

3.2.2 Karakteristikker av datastgttet samarbeidslaering i mindre fysiske grupper

Datastgttet samarbeidslzaering i mindre grupper kan som tidligere nevnt ha stort potensial for
a fremme laering hos den individuelle deltaker (Arnseth & Ludvigsen, 2006). Dette setter krav
til at dette fungerer i praksis, men hva er det som kjennetegner dette? Dillenbourg (1999)
presenterer under viktige aspekter for at et gruppesamarbeid skal oppleves som givende og
vellykkede. Aspektene er ikke ment som en garanti for at samarbeidet skal fungere, men er
premisser for at det kan fungere optimalt. Aspektene ma forstas som gjensidig avhengige av

hverandre. De tre aspektene er:

1) Situasjonen kan vaere preget av mer eller mindre samarbeid

Dillenbourg (1999) mener at status, kunnskap og ferdighetsniva ma ligge pa et jevnt niva skal
en gruppe ha optimal forutsetning for godt samarbeid. Som et eksempel viser Dillenbourg
(1999) til at et samarbeid mellom elev og elev vil fungere bedre enn mellom en leerer og en
elev. Ved at deltakerne stiller likt ut fra kunnskapsniva, vil de ha bedre forutsetninger for a
bygge pa hverandres kunnskap. | motsetning kan et stort kunnskapsgap mellom individer fgre
til at lzeringen skjer en vei, der den ene «opplaerer» den andre. Dillenbourg (1999) forteller:
«interactions being for instance affected by the fact than one agent believes her partner to

be more expert and hence adopts a weaker position in the argumentation».
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Dillenbourg (1999) forklarer her at en person som stiller svakere med kunnskap vil kunne fa
en svakere posisjon i selve diskusjonen og gruppesamarbeidet. Istedenfor argumenterer
Dillenbourg (1999) er likevel klar over at det aldri vil finnes situasjoner der det er total
symmetri mellom deltakerne. Symmetrien mellom deltakere er dynamisk og endrer seg
kontinuerlig. For eksempel vil det ikke alltid veere samme person i enhver
gruppesammensetning som star ovenfor de andre rent intellektuelt, da ulike individer innehar

ulik mengde kunnskap pa ulike domener.

2) Interaksjonene kan veere mer eller mindre preget av samarbeid

| en gruppe er det viktig at gruppens interaksjoner skal oppleves som noe interaktivt. Dette
vil si at oppgaver, diskusjoner og forhandlinger skal kunne gjgres i fellesskapet innad i
gruppen. Oppgavene bgr Igses som av gruppa som helhet, og ikke alene av et enkeltindivid.
Dillenbourg (1999) forteller: «A main difference between collaborative interactions and a
hierarchical situation is that one partner will not impose his view on the sole basis of his
authority, but will [...] argue for his standpoint, justify, negotiate, attempt to convince». Dette
sitatet fremmer et demokratisk perspektiv i gruppesamarbeidet. Istedenfor at det er én som
star ovenfor de andre og bestemmer alene for hva gruppen skal gjgre pa bakgrunn av sin
posisjon, blir det lagt vekt pa at handlinger skal ta utgangspunkt i diskusjoner og overbevisning
av gruppemedlemmene gjennom gode argumenter og diskusjoner. Diskusjoner og
forhandlinger er ifglge Dillenbourg (1999) mer givende og mer lererikt enn kommandoer og
instruksjoner. Han utdyper at det ikke er antall interaksjoner som kjennetegner om
interaksjonene blir «xsamarbeidende» eller ikke. Istedenfor kan interaksjonene kjennetegnes
som «samarbeidende» hvis interaksjonene kan fgre til utvikling av deltakernes kognitive

prosesser.

3) Laeringsprosessene kan vaere mer eller mindre preget av samarbeid

Dillenbourg (1999) forteller at maten en arbeider, hvilke undervisningsmetoder og type

leeringsprosesser man er en del av, har noe a si for forutsetningene for samarbeidet. Det er
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her ifglge Dillenbourg (1999) visse forhold som bgr ligge til grunn. Blant annet forteller han at
gruppesammensetningen ikke ma besta av for mange deltakere, slik at det bli for utfordrende
a ta ordet. Det vil samtidig Ignne seg at gruppen ikke er for liten, slik at handlingsrommet for
a diskutere med andre blir redusert. Antall gruppemedlemmer som er optimalt vil variere ut
fra type oppgave og kompleksitet pa oppgaven. Samtidig bgr gruppemedlemmer vaere
plassert slik at dem fgler seg som likeverdige deltakere. Oppgaven bgr ogsa veere utfordrende
nok til at den ikke kan Igses av et enkeltindivid, men at det kreves kollegialt samarbeid for a

kunne lgse den.

3.2.3 Utfordringer med datastg@ttet samarbeidslaering

| datastgttet samarbeidslaering kan mye av ansvaret hvile pa gruppemedlemmenes skuldre.
Det er gruppemedlemmene som til slutt vil avgjgre hvordan gruppesamarbeidet vil fungere i
praksis. Ettersom datastgttet samarbeidslaering kjennetegnes som en demokratisk prosess
der flere enn én ma delta, kreves det entusiasme og en aksepterende holdning fra de ulike
deltakerne. Dersom det er en mangel pa dette, forteller Kreijns (2013) at det kan oppsta ikke-
samarbeidende grupper der individer kan ta roller som kan motarbeide gruppesamarbeidet.
| en klasseromskontekst er det derfor essensielt at veilederen, i dette tilfellet laereren, gir
motivasjon og stgtte gjennom hele den datastpttede samarbeidsprosessen (Stahl, 2015).
Dette setter krav til at laereren oppmuntrer til utforskende samtaler, forhandlinger,
diskusjoner og meningsdeling, slik at elevene kan praktisere dette videre. Kreijns (2013)
trekker fram viktigheten med et godt sosialt rom (sound social space). Dette kjennetegnes
som et gruppemiljg der deltakere kan utvikle mellommenneskelige band bygget pa tillit og
samhold. Her bgr gruppemiljget oppleves som trygt hvis en gnsker a ta del av det. Dette betyr
at atmosfaeren i gruppemiljget har en vennskapelig tone, og at gruppen har dannet et fora
der alle kan dele egne meninger og syn uten a bli sjikanert eller uthengt av de andre. Her blir
diskusjon og ulikheter verdsatt, samtidig som at gruppemedlemmene klarer a8 handtere

konflikter og uenigheter dpent og ryddig (Kreijns et al., 2013).
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3.3 Elever med stort laeringspotensial

Siden elevgruppa kan veere vanskelig a definere, er en ngdt til 3 se pa summen av de ulike
kjennetegnene (ldsge, 2014). Distin (2006) presenterer en rekke kjennetrekk som en finner
igjen hos barn som betegnes som elever med stort laeringspotensial. Dette vil bli brukt som
basis i redegjgringen under. Jeg vil ogsa supplere med annen relevant litteratur. Disse
kjennetrekkene kan vaere en nyttig ressurs og vaere en god framgangsmate for a kartlegge og
identifisere individer i denne elevgruppen. Karakteristikkene som blir presentert under ma
forstas som subjektive for ethvert individ, og de er ikke ment for 3 utgjgre noen homogen
gruppe. Elever med stort laeringspotensial er derimot en svaert heterogen gruppe der de alle
har forskjellige evner av ulik art og grad. Som et eksempel kan noen elever med stort
leeringspotensial ha «forstatt skolesystemet» og derfor prestere godt pa skolen. Andre elever
kan veere i motsatt del av spekteret og prestere svaert darlig. Noen av elevene kan lykkes
sosialt med sine jevnaldrende, mens andre feiler pa dette omradet. Alle individer har sine
individuelle kjennetrekk, og man kan derfor ikke generalisere kjennetrekkene under til a

gjelde hele gruppen (Distin, 2006).

For a redegjgre for denne elevgruppa har jeg valgt a vise til de kognitive, emosjonelle og
sosiale kjennetrekkene elever med stort leeringspotensial kan ha. Jeg har mattet ekskludere
visse aspekter rundt denne elevgruppa pa grunn av gruppas kompleksitet og oppgavens

omfang.

3.3.1 Kognitive og emosjonelle kiennetrekk

Elever med stort lzeringspotensial kjennetegnes ofte som at har et gnske om a laere, forsta og
oppdage ny kunnskap. De blir ofte drevet av lidenskapelige interesser, hyppig
spgrsmalsstilling og ekstrem nysgjerrighet (Distin, 2006). Videre kan de ha en ekstrem god
hukommelse, evne til 3 se sammenhenger, og kan utfgre lynraske assosiasjonsrekker (Idsge
& Skogen, 2011). De kan framsta som sveert kreative, der de deler originale ideer og innehar

rikelig med fantasi. Dette kan fgre til at de ofte deler uvanlig, uforutsette og litt «xunormale»
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ideer og tankeprosesser som kan vaere vanskelig for den vanlige person & henge med pa

(Distin, 2006).

Elever med stort laeringspotensial kan inneha stor intellektuell kapasitet i forhold til sine
jevnaldrende. Sammenlignet med sine medelever, tilegner disse barna seg kompleks
kunnskap raskere og i et stgrre omfang (ldspe & Skogen, 2011; Utdanningsdirektoratet,
2019). De evnerike barna spgr ofte om logiske begrunnelser, og kan noen ganger virke
truende og utfordrende i gitte kontekster. | skolesammenheng kan elevene ofte vike unna
skoleoppgaver siden de blir oppfattet som kjedelige og repetitive (Distin, 2006; Idsge &
Skogen, 2011). Personer i elevgruppa kan veere kreative og spraklige avanserte, og viser ofte
stor vilje for a laeere mer om deres personlige interessefelt. Elever med stort leeringspotensial
har stort potensial innenfor akademiske eller kreative fag. For at deres potensial kan utvikles
til talent, er det essensielt at denne elevgruppa trenger far tett oppfelging og tilpassede

opplegg (Idsge & Skogen, 2011).

Elevenes emosjonelle egenskaper medbringer ofte et stort fglelsesregister. De kan vaere
svaert sensitive og selvbevisste i mgte med andre. De har ofte en subtil humoristisk sans, hgye
forventninger til seg selv og andre. Selv om elevene kan ligge langt foran klassekamerater rent
intellektuelt, er det ofte at den emosjonelle utviklingen ikke har utviklet seg i like raskt tempo
(Idspe & Skogen, 2011; Pfeiffer, 2018). Dette kan by pa problemer for personene i denne

elevgruppa.

Siden elevgruppa har et manglende samsvar mellom deres intellektuelle og emosjonelle
modenhet, kan dette fgre til en asynkron utvikling hos elevene. Dette kan fgre til at elevene
ofte skiller seg fra deres jevnaldrende. En asynkron utvikling blir beskrevet av Rinn og Majority

(2018) som:

[...] being out of sync within oneself or having uneven rates of development. A gifted
individual’s intellectual development occurs much more quickly than his or her social,
emotional, and physical development, which are typically in line with chronological-

age peers.
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Rinn og Majority (2018) forklarer over at elever med stort leeringspotensial ofte kan fgle at
kropp, modenhet og utvikling kan oppleves som noe usynkronisert. Ved at elevgruppens
intellektuelle niva utvikles i et hgyere tempo enn sine jevnaldrende, er dette med pa a skape
et skille mellom disse to gruppene. Dette blir begrunnet med at elever med stort
leeringspotensial ofte betrakter verden pa en annen mate enn sine jevnaldrende. Dette kan

by pa utfordringer sosialt (Rinn & Majority, 2018).

3.3.2 Sosiale kjennetrekk

| en sosial kontekst, kan elevene vare sjenerte i nye situasjoner, og ofte fgle seg annerledes,
ensomme og ulykkelige (Idsge & Skogen, 2011). Pa bakgrunn av den asynkrone utvikling nevnt
over, kan det vaere vanskeligere for denne elevgruppa a fa venner blant jevnaldrende siden
de tenker annerledes. For eksempel kan disse barna oppleves som «sjefete» i lek og samspill
med andre, mye pa grunn av deres mer avanserte sprak og konseptuelle ferdigheter. Av den
grunn er det ofte at denne elevgruppa sgker etter eldre barn som er mer pa deres niva bade
kognitivt og sosialt. | visse tilfeller kan disse elevene ogsa opps@ke voksne (Distin, 2006). Barn
i denne elevgruppa kan dermed fa stempelet som «sosiale utskudd» ved at de sliter med a
finne sin sosiale plass i fellesskapet (Bgrte et al., 2016). Idsge og Skogen (2011) forteller at
utfordringene oppstar mest pa grunn av spriket mellom barnets kognitive utviklingsniva i
forhold til skole og miljg. For a forminske dette problemet, anbefaler Idsge og Skogen (2011,
s. 94) 3 imgtekomme elevgruppas behov, gjennom a tilboy dem pedagogiske og sosiale
tilneerminger som bade kan utfordre dem intellektuelt, samtidig som de kan gis tilgang til

kompatible jevnaldrende.

3.3.3 Elever med stort lzeringspotensial = skoleflink elev?

Elever med stort leeringspotensial bgr ikke forveksles med skoleflinke elever (Smedsrud &
Skogen, 2016). De skoleflinke elevene er de som oftest fremstar som smarte ovenfor resten
av klassen, som trives og gj@r det bra pa skolen. De blir ofte betegnet som idealelevene. Dette
bildet av idealeleven gjenspeiler seg ikke alltid pa elevene med stort leeringspotensial siden

det er ikke alle som har knekket «skolekoden». | motsetning til idealeleven som stadig
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presterer godt med hgye karakterer, er det sjeldent at elever med stort laeringspotensial
gjenspeiler sine evner gjennom skoleprestasjoner (Idsge & Skogen, 2011). Noen myter som
har festet seg rundt elever med stort laeringspotensial er at disse innehar nok kunnskap og
potensial at disse skal klare seg selv (Bgrte et al., 2016; Idsge & Skogen, 2011). En annen myte
kan veere at disse elevene har muligheten til 8 opprettholde lzerelyst og leeregnist uavhengig
av omgivelsene. Elever med stort lzeringspotensial trenger pa likhet med andre elevgrupper i
norsk skole veiledning og hjelp. De trenger ogsa faglig, sosial og emosjonell stgtte. De vil ogsa
trenge hjelp av veiledere og lzerere for a finne sin vei til suksess (Smedsrud & Skogen, 2016).
For denne elevgruppa er det saers viktig a ha et fokus pa potensial fremfor prestasjoner, som

kan bidra til at flere underytere kan bli identifisert og tatt hand om.

3.3.4 Manglende oppfelging og dens konsekvenser

A ikke ta elevgruppas behov pa alvor kan fa negative konsekvenser. Selv om det norske
utdanningssystemet bygger pa et ideal om at alle elever skal ha rett til likeverdig
undervisningstilbud gjennom tilpasset opplaering, har det lenge vaert en antagelse i norske
skoler at denne elevgruppa klarer seg selv. Dette kan ha fgrt til at de ikke har fatt en tilpasset
opplaering selv om de har et krav pa det (Bgrte et al., 2016). Monks et. al. (2008) advarer at
en mangel pa tilpasset oppleering for elever med stort laeringspotensial kan fgre til at barnet
vil utvikle en negativ oppfatning av skole og leerere, utvikle en negativ skolefaglig
selvoppfatning, og miste motivasjon for videre laering. Det kan ogsa fgre til darligere
konsentrasjon, sosial selvtillit og en fglelse av a ikke bli akseptert av de andre pa skolen (Idsge
& Skogen, 2011). Det er derfor en ngdvendighet at denne elevgruppas behov blir satt pa

dagsplan.
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4 Metode

Siden min masteroppgave er skrevet gjennom det stgrre forskningsprosjektet ProSkap, syntes
jeg det er passende a kort redegjgre for prosjektets metodiske tilnserming. Videre vil jeg
fortelle om mine metodiske tilnaerminger til datainnsamling og analyse. Deretter diskutere
forskningsetiske vurderinger opp mot prosjektet, samt min rolle som forsker. Til slutt

presenterer jeg noen kritiske vurderinger opp mot forskningsdesignet.

4.1 Designbasert forskning (DBR)

Prosjektets overordnede metode er designbasert forskning (DBR), basert pa kvalitativ
metodologi. Innen DBR, gar forskningsprosjektet giennom flere iterasjoner som kontinuerlig
blir evaluert og videreutviklet fgr neste iterasjon. DBR er en metodologi som har som mal a
skape, utvikle og teste «lgsninger» for problemer gitt i en naturlig, ukontrollert sosial kontekst
(Barab & Squire, 2004). Ut ifra oppgaven, utforsker ProSkap-prosjektet en virkelighetsneer
utdanningskontekst der vi undersgker programmering i klasserommet for elever med stort
leeringspotensial. Her vil prosjektet gjennomfgre ulike undervisningsopplegg i
programmering, kalt intervensjoner. Det er flere positive sider ved a8 benytte DBR som
forskningsmetode. Gjennom a benytte DBR kan den virkelighetsnaere konteksten i seg selv
veere med pa a validere forskningen, siden funnene man gjgr i forskningen kan veere med pa
a forbedre og vurdere praksis i lignende kontekster (Anderson & Shattuck, 2012). Det er
sjeldent at implementasjon av forskningsdesign og gjennomfgring av prosjekter blir
vellykkede fra starten av. Siden forskning innen DBR foregar i flere iterasjoner lever
forskningen et lengre livslgp. Dette apner for at fremtidig forskning og nye intervensjoner

alltid kan bli forbedret og videreutviklet (Anderson & Shattuck, 2012).

4.2 Minrollei prosjektet

Min rolle i forskningsprosjektet har veert & delta pa tre datainnsamlinger pa en av
samarbeidsskolene. | disse intervensjonene har elevene jobbet med arv og genetikk, arv og
evolusjon, og DNA og gener. Det har vart 12-14 deltakere i hver intervensjon.
Intervensjonene har veert tre timer lange. Under intervensjonene har mine arbeidsoppgaver
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veert 3 dokumentere gjennom video og lyd, samt observere samarbeidet i elevgruppa jeg har
fulgt. | to av intervensjonene har jeg samlet data sammen med andre forskere, i en av

intervensjonene har jeg veert pa datainnsamling alene.

Siden jeg har blitt en del av prosjektet noksa sent i dets livslgp, har prosjektet allerede veert
gjennom en rekke tidligere iterasjoner. Siden det overordnede forskningsdesignet er gjort pa
forhand, har jeg mattet tilpasset meg prosjektets oppbygging, fremgangsmate og
giennomfgring. Dette har ngdvendigvis ikke begrenset mine muligheter til 3 tilpasse
oppgaven ut fra mine interesser og gnsker, da jeg har fatt vaert med pa a pavirke hvordan

datainnsamling ville forega p3, i tillegg til at jeg skriver en oppgave ut fra et egenvalgt fokus.

4.3 Utvalg avinformanter

Prosjektet har gjennomgatt det Bryman (2012) kaller en strategisk utvelgelse av informanter.
Prosjektet stiller saeregne forskningsspgrsmal rettet mot en spesiell gruppe mennesker, altsa
elever med stort leeringspotensial. Dette gjgr at forskningens resultater ikke like lett kan
generaliseres til 3 gjelde andre elever i norsk skole. Som nevnt i det konseptuelle
rammeverket, lar dette ikke seg gjgre pa siden elevgruppa skiller seg fra de andre elever.
Gjennom en strategisk utvelgelse er det viktig at forskeren har klare inklusjons- og
eksklusjonskriterier til sitt utvalg. | dette prosjektet har det blitt valgt informanter som
oppfyller spesielle kriterier, altsa at dem blir betegnet som elever med stort leeringspotensial.

Dette har blitt kontrollert pa ulike mater.

Da elevene ble rekruttert ble elevene valgt ut med utgangspunkt i tre forskjellige sjekklister
utarbeidet av Ella Idsge. Dette ble opprinnelig brukt i utvelgelsen av elever til Vitensenterets
talentsenter. Noen av informantene har blitt nominert via lerere da de er en del av
deltakerkommunene prosjektet samarbeider med. Prosjektet har ogsa benyttet seg av ulike
Facebook-kanaler for a direkte na ut til foresatte. Til slutt er det de foresatte som sgker om
elevens deltakelse i prosjektet. | 2021/2022 fikk alle spkere plass i prosjektet. De eneste

elevene som ikke kunne delta er de elevene som har veert med i tidligere intervensjoner. Disse
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har ikke fatt blitt med da undervisningsoppleggene er en videreutvikling fra tidligere

undervisningsopplegg.

| forkant av prosjektet har det ikke blitt brukt noen form for evnetester ved utvelging av
informanter. Igjennom skolearet blir det utfgrt omfattende evnetester av elevene, for a bedre
kontrollere om elevene faktisk inngar under betegnelsen «elever med stort
leeringspotensial». Her benytter prosjektet seg av WISC-V-tester. WISC-V er en individuelt
administrert test av intellektuelle evner hos barn og ungdom i alderen 6-16 ar (Brgndbo &
Egeland, 2019). Evnenivaet blir estimert gjennom en modell som tester elevenes romlige
evner, basert pa «spatial reasoning inventory». Et hgyt resultat pa denne testen vil
ngdvendigvis ikke bety at man kjennetegnes som evnerik, men kan veere en god indikasjon pa
om eleven er det eller ikke. Denne hgsten ble 126 elever tilbudt plass, fordelt pa tre skoler.
Pa skolen jeg har giennomfgrt datainnsamling p3, er det i skrivende stund 9 jenter og 13 gutter

som er med pa prosjektet.

ProSkap-prosjektet samarbeider med tre deltakerkommuner pa @stlandet, og er blitt valgt ut
av praktiske hensyn. Enhver kommune har en videregaende skole som ukentlig arrangerer
intervensjoner for datainnsamling. Skolene ble valgt ut siden prosjektleder har tidligere hatt
kontakt med disse. Hos de ulike skolene ble personal informert om prosjektet, og pamelding

skjedde frivillig ut fra interesse hos de ansatte.

4.4 Metoder for datainnsamling

| denne delen vil jeg presentere en oversikt over mitt datamateriale. Videre vil jeg ga inn pa
de ulike metodene som er brukt i datainnsamlingen, altsa deltakende observasjon,
videoobservasjon, og intervju. Her vil jeg skrive om min rolle jeg har tatt i disse, samt

implikasjoner for bruk av disse metodene. Til slutt vil jeg fortelle om transkriberingsprosessen.

4.4.1 Oversikt over datamaterialet
Under er oversikten over mitt datamateriale. Som tidligere nevnt har jeg veert pa tre

datainnsamlinger (intervensjoner). Jeg har kun benyttet meg av videomateriale fra fgrste
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intervensjon av videomaterialet, se markeringer. Dette har vaert grunnet at de har jobbet med

andre temaer som ikke har veert relevant for min oppgave.

Video Antall minutter totalt | Antall minutter transkribert Mark
Intervensjon 1 67 minutter, 52 sek 57 minutter, 46 sek
Intervensjon 2 85 minutter, 16 sek X
Intervensjon 3 71 minutter, 30 sek 62 minutter, 13 sek X
Intervju Antall minutter

Intervju 1 — «lver» 34 minutter, 28 sek 34 minutter, 28 sek
Intervju 2 — «Espen» 16 minutter, 56 sek 16 minutter, 56 sek

4.4.2 Deltakende observasjon

| datainnsamlingen ble det benyttet deltakende observasjon. Deltakende observasjon
innebaerer at forskerne deltar i de sosiale prosessene de studerer (Grgnmo, 2020). Som et
eksempel pa deltakende observasjon, er at forskerne involveres i en klasseromsundervisning
der formalet vil vaere a forbedre og videreutvikle pedagogikken ved skolen. Her kan forskeren
bli et fullverdig medlem av laererstaben, og samarbeider med lereren for a utvikle
praksisfeltet. Dette ligner prosjektets forskning, da ProSkap har som mal & utvikle
undervisningsopplegg for elever med stort laeringspotensial. Det ble utfgrt en apen
observasjon av informantene (Christoffersen & Johannessen, 2012). Informantene vet pa
forhand at de vil bli forsket pa nar dem har meldt seg pa forskningsprosjektet. | hvor stor grad
dette kan ha vaert med pa a pavirke forskningsresultatene vil bli diskutert senere i

metodekapittelet.

4.4.3 Videoobservasjon

Datamaterialet brukt i denne oppgaven har primaert blitt samlet gjennom videoobservasjon,
der elevene har blitt filmet mens de Igser programmeringsoppgaver. | datainnsamlingen har
det blitt benyttet ett kamera som filmer gruppens interaksjoner og samarbeid i
programmeringsoppgaver. Videoopptak sikrer dokumentasjon bade av bevegelse,

kroppssprak og tale, og dokumenterer bade observatgr og respondent i settingen
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(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 71). Videoopptak apner ogsa for naeermere analyse av
datamaterialet. Materialet kan bli spilt om og om igjen for videre tolkning. Dette kan gjgre
forskeren godt kjent med datamaterialet (Anderson & Shattuck, 2012). Video legger ogsa til
rette at flere forskere kan tolke det samme datamaterialet noe som kan styrke dataens
reliabilitet (Jordan & Henderson, 1995). Dette kan forhindre at den individuelle forskeren

presenter subjektive oppfatninger av et datamateriale.

Under datainnsamlingen var jeg plassert bak elevene. Her var min oppgave a filme
interaksjonene mellom elevene og det som foregikk pa dataskjermen. Det var tiltenkt at det
skulle bli tatt skjermopptak av elevenes PC, men lot seg ikke gjennomfgre av organisatoriske
grunner. Jeg matte av den grunn bade filme elevene og skjermen. Det kan argumenteres for
at datamaterialet kunne blitt mer representativt hadde vi fatt et skjermopptak slik at jeg bare
kunne fokusere pa a filme elevene. For a8 bedre dokumentere hva elevene hadde gjort har jeg
supplert med skjermbilder av ferdig programkode som de har skrevet sammen. Dette ble

samlet inn pa slutten av undervisningsgkten.

4.4.4 Intervju

For a fa et innblikk i hva elevenes meninger, refleksjoner og tilbakemeldinger rundt prosjektet
var, ble det gjennomfgrt oppfglgende intervjuer av informanter vi var med pa a observere.
Gjennom intervjuer kan ma fa innsyn i menneskers subjektive erfaringer og oppfatninger, og
en kan trekke ut informasjon man ikke vil fa gjennom ren observasjon (Bryman, 2012, s. 494;
Christoffersen & Johannessen, 2012). Vi utfgrte et semistrukturert intervju, der vi hadde en
overordnet intervjuguide (se vedlegg 1) som utgangspunkt. Her var spgrsmal formulert pa
forhand delt inn i hovedtemaer. Under intervjuet hadde forskerne frihet for a stille
oppklarende, utdypende oppfeglgingsspgrsmal skulle det vaere behov. Intervjuguiden besto av
apne spgrsmal, slik at informantene kunne reflektere og svare fritt, noe vi gjorde for a fa rike
data. Temaene omhandlet hva slags tilbakemeldinger de hadde rundt prosjektet, hva slags
erfaringer informantene hadde med programmering, og hvordan informantene opplevde

samarbeidet innad i gruppa for & nevne noen.
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| forkant av intervjuene gikk jeg og andre forskere gjennom intervjuguiden. Dette ble gjort
sammen med prosjektleder, ansvarlig forsker for intervensjonen, og en annen forsker i
prosjektet. Her fikk vi muligheten til 8 komme med tilpasninger og forslag til nye spgrsmal
slik at vi lettere kunne fa relevant data for vare egne oppgaver. Dette har jeg ansett som sveert
givende, bade ved at jeg kunne vaere med pa a dekke kunnskapshull som var relevante for
min oppgave, samtidig som at jeg unngikk a bli |ast til spgrsmal som allerede var utformet pa
forhand. Siden jeg var mest interessert i hvordan elevene samarbeidet og hvordan de
opplevde dette, stilte jeg flere utdypende spgrsmal rundt samarbeid enn det som sto i
intervjuguiden. Dette kan ha pavirket hvor mye data jeg har fatt samlet om samarbeid i

forhold til det de andre fikk.

4.4.5 Transkribering

For a sikre at datamaterialet skal vaere en ngyaktig gjengivelse har jeg benyttet meg av
transkribering. | arbeid med oppgaven har jeg transkribert store datasett (se punkt 4.4.1). |
transkriberingsfasen benyttet jeg meg av programvaren f4transkript (audiotranskription.de,
2022) som effektiviserte transkriberingsprosessen betydelig. Programvaren gjorde det lettere
a kunne gjenta informantenes utspill, i tillegg til at man kunne benytte seg tastatursnarveier
for a effektivisere transkriberingen. Programvaren gjgr det ogsa mulig a fargekode de ulike

lydbglgene til de ulike informantene, som kan visualisere hvem som var mest aktiv.

| selve praksisen rundt transkriberingen, prgvde jeg til mitt beste a gjengi muntlige bidrag til
noe skriftlig. Dette innebar a benytte ulike formateringer som bedre skulle gjengi hvordan
elevene faktisk snakket. | ekstraktene jeg har transkribert vil dere derfor se noen ulike

formateringer som vist under:

Hva? Hvordan blir dette vist?
Avbrytelser Jonas Okay, hvis du vet, gjgr det. Ogsa-
Martin Ja (pause), vent a.
Pauser —
Jonas Okay, nei... vi prgver.
Toneendring Martin Men det er ikke sG avansert-

31



Jeg har transkribert relativt store datasett, og har ikke hatt tid til a transkribere alt i detalj. For
meg har det viktigste vaert a formattere det som mest tydelig kommer frem i dataen. Dette
har jeg prioritert for a gjgre det lettere a lese de ulike dataekstraktene, uten at for mange

formateringer og koder blir forstyrrende.

4.5 Metode for a analysere dataene

| kvalitative studier ma forskeren handtere store mengder ustrukturerte data. Dette bgr
reduseres og avkodes i forkant til tolkning og analyse, slik at en lettere kan finne meninger
bak den innsamlede dataen (Johannessen et al., 2021). | min masteroppgave har jeg valgt a
bruke tematisk analyse for a sortere og kode min data. Deretter har jeg benyttet meg av
interaksjonsanalyse for a tolke hvordan elevene bygger pa hverandres utsagn under

samarbeidet.

4.5.1 Tematisk analyse

Jeg har valgt & bruke tematisk analyse siden det kan gi en god oversikt over et stgrre
datamateriale. Tematisk analyse har som mal a identifisere, analysere og tolke mgnstre i
kvalitativ data (Braun & Clarke, 2006). Metoden gir meg en stor fleksibilitet som forsker, ved
at jeg kan koble datamateriell til ulike teorier, og at jeg selv kan tolke temaer ut fra
datamaterialet som er innsamlet. Ved a bruke tematisk analyse for a kartlegge og gjgre
mening ut av den innsamlede dataen, har jeg valgt ut spesielle koder jeg har ansett som
viktige for a besvare min problemstilling. Metoden gnsker a finne temaer i datamaterialet,
som senere skal veere med pa a belyse forskningsspgrsmalet. Ved a finne temaer i
datamaterialet, er tematisk analyse med pa a apne for muligheten a ga i dybden pa ethvert

tema. Dette kan bidra til 3 utvikle en dypere forstaelse pa disse temaene (Thagaard, 2018).

| gjennomfgringen av tematisk analyse har jeg brukt Braun og Clarke (2006) sin seks-
fasersguide som utgangspunkt for selve gjiennomfgringen. Under kan dere se de ulike fasene

kort oppsummert:
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Fase Aktivitet Beskrivelse hva man gjor

Fase 1 Bli kjent med Transkriber hvis ngdvendig, les om igjen flere ganger, skriv ned
dataen fgrste tanker, se etter mgnstre som oppstar

Fase 2 Lag fremtredende | Dokumenter hvor mgnstre oppstar, og hvorfor de oppstar. Dette
koder skjer nar dataen blir redusert inn i «kjennemerker», for a deretter

lage kategorier som man skal bruke til analyse.

Fase 3 Gjgr om koder til | Kombiner koder og omgjgr disse til temaer som gir et
temaer representativt bilde av dataen din.

Fase 4 Gjennomgd Passer temaene laget i fase 3 til dataen man har samlet inn?
temaene Stgtter det det teoretiske grunnlaget man har laget? Er det noen

mangler?

Fase 5 Definer hvert Hva kjennetegner hvert tema? Hvilken historie kommer frem i
tema og navngi datamaterialet? Hvilke data er det som kommer frem i de ulike
dem temaene, og hva er interessant om temaene?

Fase 6 Produksjon av Avsluttende mulighet for analyse. Utvalg av spennende
rapport ekstrakteksempler. Siste analyse av utvalgte ekstrakter som

relateres tilbake til analyse av forskningspgrsmalene og litteratur,
som videre produserer en vitenskapelig rapport av analysen.

Selv om fremgangsmaten er delt inn i seks faser, opplevde jeg at overgangen fra de ulike
fasene skjedde sgmlgst. Allikevel har jeg prgvd a dele opp mine aktiviteter inn i de ulike fasene
for a bedre gi en oversikt over prosessen min. | fase 1 var malet a bli kjent med datamaterialet
mitt. Dette gjorde jeg ved a se igjennom datamaterialet sammenhengende en gang, for a
deretter notere hva jeg mente som kom best frem ved fgrste visning. | startfasen er hensikten
a fa et inntrykk av koder som senere skal bli brukt, og forskeren er ngdt til 3 legge merke til
koder som gjentar seg, eller som er fremtredende i datamaterialet (Braun & Clarke, 2006). |
fase 2 fortsatte jeg med a se igjennom datamaterialet en rekke ganger, og startet smatt med
a skrive opp koder som oppsto. | oppstartsfasen fikk jeg inntrykk av at kodene mine kunne bli
for generelle, og at jeg for tidlig delte inn koder i stgrre temaer. Fremfor a skape overordnede
temaer tidlig i prosessen, gikk jeg tilbake og flettet koder som liknet hverandre. Disse fikk
samme kodenavn. | denne fasen er hensikten a redusere datamaterialet inn i tematiske koder

slik at den senere dataanalysen mer effektivt kan bli giennomfgrt (Braun & Clarke, 2006). |
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denne fasen fikk jeg ogsa vist datamaterialet til veilederne mine, som hjalp meg med a se
koder jeg ikke hadde gitt like stort fokus til fgr. Dette var svaert givende, og viser at forskerens
subjektive oppfatning av datamaterialet ikke alltid gjenspeiler datamaterialet helt korrekt. |
fase 3 og 4 var malet a dele inn alle de ulike kodene inn i temaer. Her er hensikten at en skal
fa en bredere, mer overordnet oversikt over datamaterialet (Braun & Clarke, 2006). Her ble
det viktig at temaene mine skulle gjenspeile kodene og de ulike ekstraktene. Her var det ogsa
viktig at hvert tema ikke ble fort stort eller for generelt. | denne prosessen gikk jeg ogsa
igijennom de ulike tematiske kodene og reformulerte dem nar det trengtes. Braun og Clarke
(2006) mener at dette ma gjgres nar temaer ikke har nok datamateriale til 8 stgtte seg opp,
eller nar datamaterialet blir for sprikende. Det vil da vaere vanlig a sla sammen to temaer
sammen til ett. Dette var ikke et tilfelle hos meg, da en av de stgrste utfordringene mine var
a unnga at temaene ble for overfladiske. | fase 5 og 6 skal kodene bli tydelig definert slik at
dem blir klargjort for analyse. Her presenterer Braun og Clarke (2006) konseptet «definer og
raffiner» som betyr a identifisere essensen i de ulike temaene, for a deretter velge hvordan
man skal tolke og analysere temaene. Her vil det vaere essensielt a vaere klar pa hva de ulike
temaene skal studere naermere. Til slutt er det viktig at man velger konkrete eksempler

(ekstrakter) som er med pa a belyse temaet som er blitt valgt.

Ut fra den tematiske analysen var det tematiske kodene under som enten skilte seg ved
gjentagelse, eller som kunne vaere med pa a besvare min problemstilling. Disse vil veaere

utgangspunkt for fremvisning av empiri:

Hentet fra videomaterialet Hentet fra intervjudata
1) Diskusjon i gruppa for a finne felles 2) Organisering og fordeling av roller og
Igsning ansvar i gruppa

3) Elevenes opplevelse av samarbeidet
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4.5.2 Interaksjonsanalyse

Interaksjonsanalyse er en empirisk undersgkning av interaksjon mellom mennesker, og
mellom objekter i miljget. Metoden undersgker menneskelig aktiviteter som verbal
kommunikasjon (dialog), ikke-verbal kommunikasjon (kroppssprak, gestikulasjon, blikk), og
bruk av artefakter og teknologi for @ nevne noen. Interaksjonsanalyse er opptatt av a se pa de
naturlige interaksjonene som forekommer uten pavirkning fra forskere (Silverman, 2014).
Metoden kan vaere godt egnet i empiriske studier som tar for seg menneskelig interaksjon
mellom andre mennesker eller objekter i samme omgivelser (Jordan & Henderson, 1995). |
denne oppgaven vil jeg gjgre analyse av samtalene og handlingene elevene har hatt i
problemlgsning i programmering. | forkant av datainnsamlingen var jeg interessert i hvordan
elevene ville forhandle seg frem til Igsninger skulle det oppsta forskjellige Igsningsforslag,
eller hvordan de diskuterte seg frem til enighet skulle det vaere uenighet. Jeg valgte allikevel
a unnga a skape analytiske kategorier pa forhand. Dette gjgr at forskningen kan vaere sa fri
som mulig ifglge Jordan og Henderson (1995). Jeg har i interaksjonsanalysen fokusert pa turn-
taking, altsa hvordan elevene bygger pa hverandres utsagn og tidligere interaksjoner. |
analysen har jeg skrevet opp interaksjonene i et linjenummerformat, noe som gjgr det lettere
for meg a referere tilbake til bestemte utsagn eller avgjgrelser elevene gjgr. Ved a gjgre dette
kan jeg fokusere pa detaljene i helheten. Underveis i interaksjonsanalysen har jeg notert ned
elementer som har virket interessante, og som har gjenspeilet hva jeg har funnet i den
tematiske analysen. Jeg har ogsa notert det som kan virke motstridende ut fra min forstaelse

av datamaterialet.

4.6 Reliabilitet

Reliabilitet handler om hvor palitelig forskningens data er. Reliabilitet ser pa hvilke data som
brukes, maten den er samlet inn pa, og hvordan den bearbeides (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Gjennom denne oppgaven er det flere aspekter som har veert med pa a
styrke reliabiliteten. | selve datainnsamlingen har det blitt giennomfgrt videoopptak av elever

i samarbeid. Dette gjgr datamaterialet mer palitelig da det lettere kan bli kontrollert. For
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eksempel kan flere forskjellige forskere vurdere og tolke samme videomateriale (Jordan &
Henderson, 1995), fremfor at en enkelt forsker presenterer sin subjektive tolkning av dette.
Jeg har gjennom skriveprosessen fatt vist ulike dataekstrakter til mine veiledere og fatt
bekreftet at mine observasjoner gjenspeiler i de tematiske kodene jeg har laget. Her har de
ogsa supplert med observasjoner jeg har oversett. Det har ogsa blitt utfgrt intervju med
lydopptak. Disse er ikke direkte blitt vist til veiledere, men de har hatt tilgang til materialet
gjennom den krypterte prosjektmappen. For a styrke reliabiliteten i min tolkning og utvelgelse
av data, har jeg gjennomgatt datamaterialet flere ganger i den tematiske analysen. Her har
jeg skrevet de tematiske kodene som gikk mest igjen, og de jeg tolket som best representerte
mine forskningssp@rsmal. Kodene og ekstraktene jeg valgte a bruke i min oppgave var de som
omhandlet datastgttet samarbeidsleering og elever med stort laeringspotensial i sosiale

kontekster.

4.7 Validitet

Validitet viser til hvor godt data representerer virkeligheten. Her vil det veere ngdvendig a
stille seg spgrsmal om metodene en har valgt er egnet til & besvare forskningsspgrsmalene
man har (Bryman, 2012). For a styrke min besvarelse til min problemstilling har jeg valgt a
benytte meg av ulike typer data. Disse ulike dataene har kunnet besvart de ulike
forskningsspgrsmalene jeg har stilt i oppgaven. Dette er som tidligere nevnt video- og
lydopptak, intervjuer og egne observasjonsnotater. Videoopptak kan gjengi et representativt
bilde av datamaterialet (Christoffersen & Johannessen, 2012). Som tidligere nevnt kan ogsa
flere forskere se pa det samme datamaterialet (Jordan & Henderson, 1995). Ved a bruke en
ekstern mikrofon har jeg fatt tydeligere innblikk i hva elevene har diskutert. Jeg har fatt fanget
de mer subtile diskusjonene mellom enkeltelever, i tillegg til gruppediskusjonen som skjedde
hegyt i plenum. Dette var dog noe jeg ikke valgte a transkribere, da jeg ansa gruppesamtalen i
plenum som mest relevant for & besvare mine forskningsspgrsmal. Jeg har ogsa valgt a
inkludere intervjudata i min oppgave, da det er her jeg har fatt innblikk i elevenes tanker og

refleksjoner. Dette har ogsa oppklart spgrsmal jeg som forsker har hatt etter a ha sett
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videoopptakene. Til slutt har samlet egne observasjonsnotater som ble notert underveis som
jeg observerte elevene. Her har jeg hatt muligheten til a skrive opp faktorer som kan ha
pavirket gruppesamarbeidet som ikke kommer gjennom datamaterialet eller intervjuene

(f.eks. trang luft, plassering i klasserommet, og andre rammebetingelser som kan ha pavirket).

Validitet ma ikke oppfattes som noe absolutt da data ikke blir kjennetegnet som valide eller
ikke (Christoffersen & Johannessen, 2012). Det jeg har skrevet ovenfor ma derfor forstas som
tiltak for 3@ gke validiteten. Pa bakgrunn at utvalget jeg har studert har veert en liten og
saeregent, vil funnene ikke kunne si noe utover den konteksten forskningen er gjennomfgrt i.
Dette kan derfor ikke brukes til & generalisere hvordan alle elever med stort laeringspotensial
samarbeider sammen. Dette kan allikevel gi innsikt i hvordan noen elever med stort

leeringspotensial samarbeider, og kan vaere et godt grunnlag for videre forskning.

4.8 Etiske vurderinger
Igjennom oppgaven har det veert flere etiske vurderinger og retningslinjer jeg har mattet

forholde meg til og fulgt.

4.8.1 Informantenes rettigheter

Siden prosjektet forsker pa relativt unge personer, fra 7. trinn til 10. trinn, medfglger dette
visse krav og rettigheter en ma ta stilling til ved datainnsamling. Informantene, elevene som
er med i prosjektet, har pa forhand fatt vite hvilke rettigheter de i prosjektet. De har fatt vite
at de skal bli forsket pa, og hva denne forskningen skal bli brukt til. Tilstrekkelig med
informasjon vil gjgre det lettere for informantene a avgjgre om de gnsker a ta del av studien
eller ikke (Bryman, 2012). Siden dataen kjennetegnes som relativt lite inngripende, foregar i
et begrenset omfang, og er lite sensitiv, kan elevene selv vaere modne til 3 ta stilling om
han/hun gnsker a gi fra seg informasjon om seg selv. De vil ogsa ha retten til a reservere seg
til forskningen (Christoffersen & Johannessen, 2012). Dette har jeg passet pa @ minne

informantene pa under f.eks. intervjuet jeg gjennomfgrte.
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4.8.2 Datainnsamling og oppbevaring av datamateriale

Siden datainnsamling foregar store deler giennom videoopptak, vil det vaere lett a identifisere
elevene. Elevene har derfor blitt anonymisert gjennom a bruke fiktive navn, sensurert
ansiktene deres, i tillegg til a skjule opplysninger som kan identifisere dem (alder, bosted o.1.).
Ansiktene til elevene, hvem de er som personer og deres identitet skal ikke sta i sentrum, men
heller interaksjonene og oppgavene. Informantene, sammen med deres data, skal beskyttes
og bli garantert personvern. All data har blitt lagt inn i et sikkert prosjektomrade kalt Tjenester
for Sensitive Data (TSD), der dataen befinner seg utilgjengelig for utenforstaende parter.
Dette er en server som krever toveis identifisering for a fa tilgang til, og bare medlemmer i
prosjektet har tilgang til dette. Prosjektet er godkjent av Norsk senter for forskningsdata

(NSD), se vedlegg 2. Etter at prosjektet er avsluttet, vil alt datamateriale bli slettet.

4.9 Kritiske vurderinger av forskningsdesignet

I denne delen vil jeg kort redegj@re for noen kritikkverdige aspekter rundt forskningsdesignet.
Her vil jeg skrive litt om fallgruvene ved valg av de ulike forskningsmetodene prosjektet og
oppgaven bygger pa. Jeg vil deretter prate kort om kritikkverdige sider av datainnsamlingen

og dataanalysen jeg har tatt del .

4.9.1 Kritiske aspekter med prosjektets eksterne reliabilitet og validitet

Rettet mot prosjektet er det flere aspekter som kan svekke studiens reliabilitet og validitet.
Siden prosjektet tar utgangspunkt i designbasert forskning (DBR) vil det vaere relevant a
diskutere hvilken grad den eksterne reliabiliteten kan bli pavirket av dette. Den eksterne
reliabiliteten omhandler i hvilken grad forsgkene (intervensjonene) kan bli replikert og re-
testet. Dette er sveert vanskelig innenfor kvalitative studier da det er umulig a replikere en
sosial setting siden man ikke kan manipulere sosiale kontekster (Bryman, 2012). Dette gjelder
ogsa den designbaserte forskningen prosjektet tar utgangspunkt i, som ikke lar seg teste likt
fra en iterasjon til neste iterasjon. Designbasert forskning studerer situasjoner som er
naturlige og ukontrollerte (Barab & Squire, 2004). Det ma derfor bli diskutert hvordan

funneneidette prosjektet lar seg overfgre til andre kontekster, da funnene er hentet fra unike
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kontekster som ikke lar seg kopiere. Dette stiller spgrsmal rundt den eksterne validiteten,
altsa i hvor stor grad funnene kan generaliseres til andre kontekster. Det vi har funnet ut om
en liten gruppe elever med stort laeringspotensial vil derfor ikke la seg generalisere til a gjelde
alle elever med stort lzeringspotensial. Studien kan likevel gi god innsikt i hvordan noen elever
med stort laeringspotensial kan samarbeide. Forhapentligvis kan det vaere er utgangspunkt

for videre forskning.

4.9.2 Kritiske aspekter ved datainnsamlingen

| ettertid av datainnsamlingene har jeg gjort meg noen tanker om hvilken grad bruk av
metoder kan ha hatt innvirkning pa elevenes atferd, interaksjoner og handlinger. Siden
elevene dpenlyst har blitt filmet med videokamera kan de har endret atferd siden de vet de
blir forsket pa (Hawthorne-effekten). Dette kan blant annet ha fgrt til at noen elever vil gnske
a fremsta som flinke pa film ved a yte mer enn de normalt ville. Pa en annen side kan det ha
fert til at noen elever framstar som mer reserverte siden de opplever filmingen som noe
ubehagelig og inntrengende (Christoffersen & Johannessen, 2012). Datagrunnlaget for denne
oppgaven har vaert samlet gjennom et kamera som har vaert plassert bak informantene. Dette

har redusert min og kameraets tilstedevaerelse.

Ogsa min tilstedevarelse som forsker i datainnsamlingen kan ha hatt innvirkning pa
informantene. Thagaard (2018) skriver at «det er ikke til 3 unnga at forskerens naerveer har
en viss betydning, da omgivelsene vil vaere unaturlige da det er en forsker til stede». Det var
derfor behov for meg a gjgre tiltak for 8 minske min tilstedevaerelse rundt elevene. Jeg var
stort sett under datainnsamlingen plassert bak elevene sammen med et kamera, og elevene
kan ha fglt at jeg har «overvaket» dem. For a forhindre at jeg ble for patrengende, valgte jeg
flere ganger under intervensjonen a forflytte meg mens kameraet sto fast pa stativet mens
jeg gjorde andre aktiviteter (noterte, gikk rundt og sa pa de andre elevene, pratet med
ansvarlig laerer, andre forskere o.l.). Samtidig valgte jeg ikke a vaere helt fraveerende fra
gruppa jeg observerte. En gruppe kan nemlig fort «glemme» naerveeret til forskeren etter

hvert som forskeren er i naerheten av dem (Thagaard, 2018). Jeg valgte ogsa a unnga direkte
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kontakt med informantene gjennom spgrsmalsstilling, da dette kunne vaert med a forhindre
de naturlige interaksjonene som foregikk mellom elevene. | forkant av datainnsamlingen
pratet jeg og veilederne om at man kan stille refleksjons- og oppklaringsspgrsmal skulle noe
veere uklart. Jeg oppfattet ikke noe av det elevene gjorde som noe underlig eller uklart, og

valgte derfor a ikke blande meg inn.

Under intervjuet av den ene informanten tenkte jeg over at settingen vi befant oss i kan hatt
innvirkning pa elevens atferd. Vi satt inne pa et grupperom der det tidligere hadde blitt
giennomfgrt et intervju. Det var trang luft og mange vinduer. Flere elever hadde friminutt
samtidig som intervjuet ble holdt, og det var mange utenfor som hadde fullt innsyn i
situasjonen. Kan informanten ha trodd at de andre elevene tror han blir irettesatt av en laerer?
Feler han seg stengt inne i denne intervjusituasjonen? For a gjgre situasjonen og rammene
mer behagelig for informanten, var jeg papasselig a informere hva intervjuet ville handle om,
og fortalte hvor lenge intervjuet ville vare. Jeg passet pa a minne informanten pa hans
rettigheter om a kunne trekke seg fra intervjuet nar det matte passe. Samtidig minnet jeg pa
han om at det ikke finnes noen fasitsvar til noen av spgrsmalene. Slik informasjon kan gjgre
informanten mer trygg da omstendighetene blir mer forutsigbare (Christoffersen &

Johannessen, 2012).

Ogsa maten jeg fremsto ovenfor informanten under intervjuet var viktig. Ville jeg fremsta for
kritisk kunne informanten kvie seg a svare pa spgrsmalene mine. Ville jeg fremsta for
avslappet kunne informanten tro at intervjuet ikke var noe viktig. Her er det ifglge Thagaard
(2018) viktig a finne en balanse, og forteller at i hvert intervju ma intervjueren finne en
balanse mellom a bekrefte og vurdere utsagnene informantene kommer med. En faktor som
kan ha spilt inn pa hvordan informanten har opplevd intervjusituasjonen er relasjonen
mellom oss to. Jeg hadde i forkant fulgt informanten pa to tidligere datainnsamlinger, og det
var oppbyggd en viss relasjon mellom oss to, dog sveert liten. Dette kan ha gjort informanten
tryggere pa meg, men dette er kun spekulering. | tillegg er jeg fersk i en intervjusetting, og har

ikke intervjuet mange fgr. Mangel pa intervjupraksis kan utspille seg negativt pa informantene
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(Christoffersen & Johannessen, 2012). Om dette har spilt en negativ innvirkning pa
informanten kan vaere mulig. Pa en annen side kan det ogsa hende at han har oppfattet at vi

stiller mer likt da han og jeg begge er nye i denne intervjusituasjonen.

4.9.3 Kritiske aspekter ved dataanalysen

Gjennom a benytte seg av tematisk analyse, stilles det krav til tydelighet pa prosess og praksis
fra forskeren. Siden tematisk analyse er noksa fleksibelt i dens bruk, er det viktig at forskeren
vet hvor fokuset skal ligge (Braun & Clarke, 2006). Dette har veert en spesiell stor utfordring
for meg som uerfaren forsker. For eksempel er det tider jeg ikke alltid har visst hva jeg skal se
etter, hva jeg skal inkludere eller hva jeg skal ekskludere. De tematiske kodene jeg har laget,
som har veert grunnlag for empiri og analyse, ma forstas som mine subjektive utdrag fra
datamaterialet. Dette er hvordan jeg har opplevd dataen. Jeg har valgt ut data som kan vaere
med pa a belyse temaet datastgttet samarbeidsleering i programmering, og har derfor ikke
kunne gitt en helhetlig forstaelse av datamaterialet. Dette er et kritisk aspekt med tematisk
analyse, da det vil vaere vanskelig a gi en helhetlig forstaelse av datamaterialet nar utvalget
er tatt ut av konteksten den opprinnelig var i (Braun & Clarke, 2006). Dette kan gjgre at en
mister viktig informasjon rundt konteksten av datainnsamlingen og kan gi inntrykk at
datamaterialet blir opplevd som noe fragmentert (Bryman, 2012). Dette er gjort bevisst, da
det vil vaere vanskelig a beholde pa kontinuiteten hvis man fokuserer pa mange ulike temaer
pa en gang. For a sikre at oppgaven fglger en rgd trad, er det flere framstaende temaer som

er ekskludert pa bakgrunn at det ikke kan besvare problemstillingen min.
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5 Data og analyse

| denne delen vil jeg presentere datamaterialet oppgaven baserer seg pa. Datamaterialet er
blitt delt opp i temaer for a gjgre det mer oversiktlig. Temaene som na blir presentert har blitt
laget gjennom den tematiske analysen. Som tidligere nevnt i metodekapittelet var det disse

tre hovedtemaene som sto frem i den tematiske analysen:

1. Diskusjon i gruppa for a finne felles Igsning
2. Organisering og fordeling av arbeid og roller i gruppa

3. Elevenes opplevelse av samarbeidet

F@rste tema tar utgangspunkt i videopptak der jeg filmet elevene som jobbet i grupper. Dette
vil veere dataen jeg viser i ekstrakt 1 og 2. Andre og tredje tema tar utgangspunkt i

intervjudata. Dette vil veere dataen jeg viser i ekstrakt 3 til 6.

Datamaterialet ma ses i kontekst av gruppa jeg har veert med a observere. Elevene i gruppa
er relativt like gamle, med to ar som skiller den yngste fra den eldste. De sitter relativt tett
sammen, litt utenom de andre i klasserommet. Under kan dere se et anonymisert bilde av
gruppa. De har blitt gitt de fiktive navnene Iver, Martin, Espen og Jonas. De sitter i denne

rekkefglgen under samarbeidet.

Figur 1: Gruppen jeg observerte. Fra venstre: Iver, Martin, Espen og Jonas
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5.1 Tema 1: Diskusjon i gruppa for a finne felles Igsning

5.1.1 Ekstrakt 1 - Elevene diskuterer hvordan de skal lage programkoden

Ekstraktet under er hentet fra da elevene fikk utdelt programmeringsoppgaven, og

ombhandler diskusjonen fgr de begynte a programmere.

Linje | Aktgr Utsagn Ikke-verbale data

1.1 | Martin leser oppgaveteksten hgyt for de andre pd gruppa.

1.2 | Iver Da ma vi bare omvende brgken- Jonas gir et utpust, finner

1.3 | Martin Da ma vi lage et program som omdanner fram Micro:bit pa PCen
brgk til prosent og sant.

1.4 | Jonas Jeg er darlig pa koding jeg ass. Tilbake-

1.5 | Martin Men hvordan skal vi lage det liksom? Vi ma Espen gar for a finne noe
finne- a viske ut med

1.6 | Jonas Det er du som er god i...

1.7 | Martin Ja, men skal vi liksom skrive inn tallet hvis du
skjgnner?

1.8 | lver Vi kan starte med brgken da. Sann...

1.9 | Martin Det ma jo vaere mulig a skrive i prosenttall
for @ kunne-

1.10 | Jonas Se. Vi tar tall, det er variabelen var, jeg viser | Jonas begynner 3
dere etterpa. Eh... gjgr om. Om sann- gestikulere, men trekker

seg.

1.11 | Martin Gjgre om?

1.12 | Jonas ... jeg er god i grammatikk jeg. Ehm... skal vi Espen kommer tilbake
se- variabel. Lag en variabel. Som vi kaller for | med viskelzeret, fjerner
tall. det som star pa tavlen

1.13 | lver Vi kan kalle det for desimaltall, bare gjgr det
(uklart)

1.14 | Jonas Sa hva er det vi mad gjgre?

1.15 | Martin Desimaltall ganger 100, teller pluss nevner...

1.16 | Jonas Okay, la oss ta det sann: vi har en brgkdel
som vi ma gjg-

1.17 | Martin Man kan ha sann teller og nevner-greier

1.18 | Jonas Teller... nevner...? Hva?
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1.19 | Martin Det er brgk, oppe og nede.

1.20 | lver Ja, brok.

1.21 | Jonas Ah... nG skjgnner jeg hva du mener. Matte Iver og Espen ler
liksom tilkoble hjernen min...

Rett etter at oppgavebeskrivelsen er lest begynner elevene a diskutere hva programmet skal
gjore, hva de bgr inkludere av programkode og hvordan de skal ga frem for a Igse oppgaven
(1.1-1.5). I begynnelsen er det en del usikkerhet hvordan de skal ga frem for a Igse oppgaven.
Iver og Espen har trukket ut essensen av hva oppgaven spgr om (1.2-1.3), altsa a lage et
program som kan omgjgre brgk til desimaltall og prosent. Denne informasjonen deler de med
resten av gruppa. Spgrsmalet dreier seg sa hvordan de skal fa til 3 I¢se oppgaven, og det er

her selve diskusjonen begynner.

Selv om gruppa ikke setter i gang med programmeringen med en gang, reflekterer heller
gruppa rundt hva oppgaven faktisk spgr om. Tidlig i prosessen tar Martin ledelse gjennom 3
sporre hvordan de skal ga frem for a Igse oppgaven (1.5). Dette stilles som et apent spgrsmal
til gruppa. Iver prgver a fremme et forslag (1.8), men blir avbrutt av Martin. Istedenfor a la
Iver fullfgre sitt resonnement, foreslar Martin a utvide programkoden slik at brukeren selv
kan lage sin egenvalgte brgk (1.7-1.9). Selv om dette kan vaere et godt forslag fra Martin, vil

ikke Iver ha muligheten til a dele sitt forslag med de andre.

Det oppstar til slutt en misforstaelse mellom Jonas og de andre da Martin nevner begrepene
teller og nevner (1.17). Jonas blir forvirret og forstar ikke hva de andre medlemmene mener
med en gang (1.18). Martin og Iver velger sammen a tydeliggjgre begrepene teller og nevner
for Jonas ved a koble de til brgk. De sier at teller og nevner er «det oppe og nede» i en brgk
(1.19-1.20). Dette oppklarer misforstaelsen til Jonas. Jonas forklarer at han ikke var helt til

stede, og at denne kunnskapen allerede var kjent for han (1.21).
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5.1.2 Ekstrakt 2 — To ulike Igsningsforslag, men mangel pa diskusjon av hvilken de velger

Dataekstraktet er hentet litt senere i gruppesamarbeidet. De er i oppstartsfasen av samme

oppgave som i ekstrakt 1.

Linje | Aktegr Utsagn Ikke-verbale data

2.1 | Jonas Jeg skal vise dere noe. Jonas tar frem en

liten tavle

2.2 | Martin Er det noen teller og nevner her da?

2.3 | Jonas Jeg vet ikke. Jeg kan skrive ned formlene. Martin snur PCen

2.4 | Martin Omregnte brok til (uklart) mot seg, begynner

2.5 |Jonas Brok til desimaltall? a utforske Micro:bit

2.6 | Martin Ja, hvordan skal vi gjgre det? Vent da.

2.7 | Jonas Vi sier vi har en fjerdedeler.

2.8 | lver Ja.

2.9 | Martin Ja (pause), vent a. Hvis man tar, ja men se her, hvis | Jonas skriver pa
man tar en brgk da, en fjerdedel, ogsa tar man den | tavla (regner om
gverste delt pa den nederste, en delt pa fire, blir jo | brgk til prosent,
0.25, og det er jo desimaltallet, og ganger man det | deretter til
med hundre sa far man prosenten. desimaltall)

2.10 | Jonas Ja! Det var akkurat det jeg gjorde. Det er helt
korrekt som du sier!

2.11 | Martin Da ma vi bare lage et program som gj@r det da.

2.12 | Jonas Sa har vi tre fjerdedeler, bare skriver ned fasiten
jeg.

2.13 | Espen Okay.

2.14 | Martin Men jeg vet hvordan man gjgr det-

2.15 | Jonas Okay, hvis du vet, gjgr det. Ogsa-

2.16 | Martin Hvis vi, da kan man liksom sette inn, trykke pa den 1: teller
derre! s mange ganger man vil, og for hver gang 2: nevner
man trykker sa gker man den, ogsa trykker man pa
denne? gker den. Ogsa kan man gjgre det sdnn at
man trykker pa begge, sa gjgr den om.

2.17 | Jonas Okay, hvis du vil gjgre det sa avansert s-

2.18 | Martin Men det er ikke sd avansert-

2.19 | Jonas For meg er det det.
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Gruppen har enda ikke startet a programmere, da gruppemedlemmene fortsatt presenterer
ulike forslag til fremgangsmater. | dette ekstraktet kan vi se at bade Jonas og Martin
presenterer hvert sitt forslag til hvordan konvertere en brgk til prosent og desimaltall med

hver sin ulike tilnaerming. Under ser dere de to ulike fremgangsmatene:

Martin

Ja (pause), vent a. Hvis man tar, ja men se

her, hvis man tar en brgk da, en fjerdedel,

ogsd tar man den gverste delt pd den —— = 025 +100 = 25%
nederste, en delt pd fire, blir jo 0.25, og 4

det er jo desimaltallet, og ganger man det

med hundre sa far man prosenten.

Jonas

1x25 25

4x25 100

Figur 2: Sammenligning av Martin og Jonas forslag til omregning

Selv om de ikke har diskutert seg frem til I@gsningen sammen, har bade Martin og Jonas
kommet frem til lignende Igsning hver for seg. Dette kan tolkes som at de har kommet frem
til en felles enighet. De har pa hver sin mate delt sin individuelle kunnskap med de andre:

Martin gjennom forklaring (2.9) og Jonas gjennom visualisering (2.1-2.10). Sett i figur 2 har
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Martin primaert benyttet seg av multiplikasjon i utregningen, mens Jonas har brukt divisjon.
Pa hver sin mate har de to deltakerne delt kunnskap og fremgangsmate slik at de andre pa
gruppa kan forsta det. Martin konkluderer at det er denne handlingen programmet dere skal
gjiennomfgre (2.11), men det blir ikke diskutert hvilket av Igsningsforslagene de skal ga for.
Martin tar derimot en avgjgrelse for gruppa gjennom a benytte seg av hans forslag, uten a
sporre de andre. Istedenfor a diskutere hvilken formel de vil benytte seg av, sier Martin at
han vet hvordan de kan Igse oppgaven (2.14). Jonas forteller at sa lenge Martin vet hvordan
det kan Igses, sa er det bare a gjgre det (2.15). Fgr Martin starter pa selve programmeringen
passer han pa at de andre skal fa med seg det han gjgr. Dette gjgr han ved a forklare
tankegangen i sin programmeringskode for de andre. Selv om han ikke benytter seg av
begrepene nevner og teller som han tidligere har gjort i ekstrakt 1, gar Martins forslag ut pa
at brukeren skal ha muligheten til & endre teller og nevner med gnsket verdi. Dette gj@r at
brukeren har friheten til 8 omgjgre hvilken som helst brgk man matte gnske. Martin forklarer
deretter at brukeren sa kan trykke pa en knapp som utfgrer selve utregningen (2.16). Jonas
kommer med en bemerkning om at dette er avansert programmering Martin holder pa med,

noe Martin svarer ikke er avansert for han (2.17-2.19).
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5.2 Tema 2: Organisering og fordeling av roller og ansvar i gruppa
Ekstraktene presentert under er hentet fra intervjumaterialet vi har samlet inn. Vi har kun fatt
samlet intervjumateriale fra Espen og Iver, da Martin og Jonas kun var med pa fa@rste

intervensjon.

5.2.1 Ekstrakt 3 — Espen forklarer organisering og fordeling

Linje | Aktgr Utsagn
3.1 Intervjuer Kan du si noe om hvordan dere fordeler ansvar pa gruppa?
3.2 Espen Da er det spesielt to da som tar sjefsrollen. Ogsa kommer vi med

innspill pa siden som vi diskuterer innad i gruppa. Jeg synes det er
veldig fint samarbeid...

3.3 Intervjuer Hvordan presenterer dere de ulike forslagene for hverandre? Er det
noen som vinner med en gang eller diskuterer dere litt, eller?

3.4 Espen Vi diskuterer ganske mye. Og alle oppgavene vi far liksom og
reflekterer pa hvordan vi kan Igse den spesielt. Det kommer jo ideer
med en gang vi har fatt oppgaven, men sa diskuterer vi det og sier
kanskje nei det vil kanskje ikke virke og sann. Og da er vi et steg
naermere nar det ikke virker sann som vi trodde det skulle virke. Sa
da blir det jo mer riktig.

3.5 Intervjuer Na har du bytta gruppe siden sist. Syntes du samarbeidet har veert
annerledes sann som det fungerte i dag?

3.6 Espen Ja, det ble litt annerledes samarbeid, fordi fgr har jeg hatt eldre folk
pa gruppa mi som gar i 9. klasse og sann. Og de er smartere enn
meg. Det er jo ingen ting tvil om det. Sa i dag har jeg tatt litt mer
ansvar fordi jeg har jobbet med folk som er pa litt mer mitt niva av

kunnskapsniva.

Espen trekker frem at det er spesielt to som har tatt sjefsrollene i gruppesamarbeidet (3.2).
Ut fra observasjoner og tidligere datamateriale er det tydelig at han snakker om Martin og
Jonas. Espen forteller ikke noe om hvordan rollene blir fordelt, og kan tolkes som at dette
skjer ubevisst i gruppa. Espen har likevel ikke inntrykk av at noen spesielle pa gruppa far mer
gjennomslag for sine oppgaver enn de andre. Istedenfor forteller Espen at de ulike

gruppemedlemmene presenterer ulike innspill og I@sningsforslag som senere blir diskutert i
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plenum (3.2). Espen meddeler at Igsningsforslagene ofte kommer med en gang etter man har
lest oppgavebeskrivelsen. Lgsningsforslagene ma ifglge Espen bli diskutert fgr det eventuelt
kan bli implementert i programkoden (3.4). Espen hevder at han selv merket en endring av
arbeidsfordeling gjennom at han selv ble mer aktiv da han havnet pa en gruppe der de andre
var mer «pa hans niva» (3.6). Svaret til Espen om at han tok forskjellig rolle ut fra den nye
gruppa tolker jeg pa to mater. Bidrar Espen mer siden han md vaere med for a sikre gruppens

fremgang, eller bidrar han mer na som han slipper mer til?

5.2.2 Ekstrakt 4 — Iver forklarer organisering og fordeling

Linje | Akter Utsagn
4.1 Intervjuer Hvordan er det dere egentlig samarbeider nar dere programmerer?
4.2 Iver Det er ofte en som skriver programmet, ogsa er det (uklart) ogsa

foreslar vi ting, ogsa tester vi det, ogsa hvis det er noen feil, sa
foreslar vi hvordan vi kan fikse de feilene.

4.3 Intervjuer Hva slags rolle foretrekker du @ ha nar dere samarbeider i
programmering?

4.4 Iver Jeg syntes det er best a foresla ting, siden da kan jeg ogsa se pa hva
han som programmerer gjgr, ikke sant.

4.5 Intervjuer Hvordan er det det dere fordeler ansvaret da? Hvordan er det dere
gar frem for a vite hvem som skal gjgre hva?

4.6 Iver Det er bare- liksom... det er ikke sanne faste regler pa hvordan vi
gjer det. Det er bare kanskje den som er best i det og det som gjgr
det og det.

4.7 Intervjuer Okay.

4.8 Iver Eller, klart de som liker & skrive programmene gjgr det, mens de
som liker a bygge ting gjgr det.

49 Intervjuer Er det noen ganger du skulle gnske det var du som kunne
programmere? At dere kunne endre litt pa ansvaret?

4.10 | Iver Vi endrer noe pa ansvaret, men det spgrs om jeg liker denne tingen,
for eksempel sa liker jeg ikke @ bygge ting, jeg liker mest a bare
skrive programmeringer og sant. S3, hmm- ja selv om jeg hadde
veert den beste i gruppa pa a bygge ville jeg heller valgt a

programmere fordi det er det jeg liker.
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Iver forklarer at det ikke ble etablert noen faste regler i hvordan gruppen fordelte roller eller
ansvar. Han sier at rollene heller blir fordelt ut fra hvilke interesser de ulike personene pa
gruppa har (4.6). Ved a se igjennom hele videomaterialet som ekstrakt 1 og 2 er hentet fra,
var fordeling av roller eller ansvar noe gruppa aldri pratet om. Jeg velger derfor a tro at denne
fordelingen skjer ubevisst, selv om Iver mener noe annet. Iver forteller ogsa at det er de som
blir ansett som mest kyndige i programmering som far hovedansvaret for programmeringen
(4.6-4.8). | ekstrakt 1 og 2 kan vi se at Martin tok ledelse i gruppa. Dette samsvarer noe med
Ivers utsagn om at det er den mest kompetente som tar ansvaret for en gitt oppgave. Dette
samsvarer ogsa med Jonas’ bemerkning i ekstrakt 1 (linje 1.6), om at «det er du (Jonas) som

er god i programmering».

Iver meddeler at han foretrekker a ha rollen som kan komme med forslag for de andre pa
gruppa. Da kan han heller observere hvordan forslagene blir implementert i programkoden
(4.4). 1 likhet med Espen (ekstrakt 3, linje 3.4) ser vi at begge har tatt observasjon- og
forslagsrollen i gruppa. Spgrsmalet er om denne relativt passive rollen kan sla ut negativt pa
Espen og Ivers leeringsutbytte. Iver forklarer at han ikke ngdvendigvis er I3st til en rolle, men
at de kan endre pa ansvaret sa lenge en har interesse for de ulike aktivitetene. Iver forteller
sa at han selv foretrekker arbeidsoppgaver som programmering fremfor andre
arbeidsoppgaver de har jobbet med (4.10). Allikevel har ikke dette fgrt til at han har fatt

programmeringsansvaret pa gruppen sin i denne gkten.
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5.3 Tema 3: Elevenes opplevelse av samarbeidet

5.3.1 Ekstrakt 5 — Espen sine erfaringer med samarbeidet

Linje

Aktor

Utsagn

5.1

Intervjuer

Hvordan er det dere samarbeider nar dere programmerer?

5.2

Espen

Jeg har jo veldig smarte personer pa gruppa mi, som kanskje kan
mer programmering enn meg. Sa det blir vel mer at jeg leerer av
dem. Enn at jeg leerer bort til dem. Sa jeg synes fortsatt det er
interessant selv om de Igser oppgavene pa et blunk sa leerer jeg det.
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Intervjuer

Men er det slik at alle har vaert med pa a lage koden eller er det de
som sitter og koder mest, ogsa sitter du og ser pa?

5.4

Espen

Jeg har vaert med a kode fordi hvis man, jeg sp@r jo om jeg ikke far
til ting. Om det liksom hvordan man gjorde det. Da syntes jeg de er
veldig flinke til a inkludere meg og si hvordan det virket.

5.5

Intervjuer

Ofte sa starter dere pa en ny oppgave hver gang. Hvordan
presenterer dere de ulike forslagene for hverandre? Er det noen
som vinner med en gang eller diskuterer dere litt, eller?

5.6

Espen

Vi diskuterer ganske mye. Og alle oppgavene vi far liksom og
reflekterer pa hvordan vi kan Igse den spesielt. Det kommer jo ideer
med en gang vi har fatt oppgaven, men sa diskuterer vi det og sier
kanskje nei det vil kanskje ikke virke og sann. Og da er vi et steg
naermere nar det ikke virker sdnn som vi trodde det skulle virke. Sa
da blir det jo mer riktig.

5.7

Intervjuer

Hvordan blir dere enige om hvilke forslag dere skal velge da?

5.8

Espen

Ehm... det vi ma egentlig bare prgve det ut. Sa vi tester kodene og
sa sjekker vi om det virker.

5.9

Intervjuer

Hva er det som skal til for at du klare @ samarbeide godt med de
andre pa gruppa?

5.10

Espen

Da fgrst, ma alle veere innstilt pa at vi skal gjgre oppgaven. Og hvis
det er noen som sitter og spiller eller ikke er deltagende sa syns jeg
det kan veere litt slitsomt og demotiverende. Fordi vi kan ikke gjgre
oppgavene for ham uten at han skal skjgnne noe eller hun for s
vidt. Sa jeg synes alle ma bidra eller hvert fall fglge med pa det de
andre gj@r og prgve a ta til seg det vi jobber med.

5.11

Intervjuer

Feler du det er en forskjell pa samarbeidet i dette prosjektet i
forhold til den vanlige skolen?
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5.12 | Espen Absolutt, fordi her [i ProSkap-prosjektet] har alle kommet fordi de
vil leere mer om fagene. Sa her er det jo mye mer arbeidsro og jeg
synes jo, at man interesserer seg for tingene man gjgr. Det er ikke
alltid man gjgr det pa skolen. Sa nar alle deler de samme

interessene sa er det veldig fint @ samarbeide.

Espen har etter mine erfaringer gode opplevelser med gruppen som jobbet sammen i ekstrakt
1 og 2. Espen hevder at de fleste i prosjektet innehar de samme interesse, som gj@r
samarbeidet lettere (5.12). Han forteller allikevel at de innehar ulik mengde kompetanse
(5.2), men at dette ikke blir et hinder selv om. Dette er trolig pa grunn av at Espen anser
gruppesamarbeidet som noe inkluderende, da de andre er flinke til & forklare og utdype om
det er noe han syntes er vanskelig eller uklart (5.4). Det har ikke kommet et konkret eksempel
der Espen aktivt spgr de andre om forklaringer, men som et eksempel kan man i ekstrakt 1 og
2 se at Martin er opptatt av a forklare programkoden og tankegangen sin for de andre slik at
det blir en felles forstaelse innad i gruppa. Det at de andre gruppemedlemmene oppklarer
misforstaelser fgr de ngdvendigvis oppstar kan vaere en grunn for at Espen ikke spgr de andre
om hjelp. | spgrsmal om hva Espen legger i et godt samarbeid, trekker Espen frem at alle
deltakerne pa gruppa pa veere innstilt pa a gjgre oppgaven de har fatt utdelt (5.10). Mitt
inntrykk er at Espen tenker et gruppesamarbeid skal veere noe kollegialt og at alle skal arbeide
sammen mot et felles mal. Dette setter et krav til at alle pa gruppa ma delta. Espen fikk i
senere intervensjoner erfare darlig gruppesamarbeid, da en av deltakerne spilte eller sa pa
YouTube-videoer istedenfor for a bidra. Dette beskriver Espen som slitsomt og
demotiverende (5.10). Her skal det nevnes at Espen prgvde & inkludere denne eleven til 3 bli
med gjennom a motivere til samtale og aktivisering, men uten noe hell. Espen mener at selv
om en ikke forstar oppgaven, sa har man et ansvar for a fglge med selv allikevel. Da blir det

denne personens oppgave a spgrre om forklaringer slik at man kan henge pa videre (5.10).

| spgrsmal om hvordan gruppens samarbeid fungerer under programmering, svarer Espen at

han ofte har kommet pa gruppe med andre han anser som sterkere innen programmering

52



enn han selv. Dette medfgrer at de andre ofte gjgr oppgaven «pa et blunk», og at Espen heller
leerer denne kunnskapen gjennom a observere de andre pa gruppa. Han oppfatter at laeringen
oftest skjer en vei, fra dem til han, enn fra han til dem (5.2, 5.4). Selv om Espen hevder han
lerer det de andre gjgr, er jeg usikker pa hvor stort laeringsutbytte han far av bare a
observere. Er Espen av typen som ogsa trenger en mer praktisk giennomgang, ved a selv teste
egne lgsningsforslag for a sa leere av egne feil? Programmering kan vaere vanskelig a lzere
gjiennom a kun observere, er dette noe Espen mestrer? lkke ngdvendigvis ifglge Espen selv i

intervjudataen da vi spurte om vanskelighetsgradene pa oppgavene de fikk i prosjektet:

Espen Jeg synes av og til er de er utfordrende, spesielt koding, jeg liker naturfag bedre
enn koding. Sa jeg synes koding har veert vanskelig. Men ndr man jobber pa

gruppe sd far man liksom... da hjelper hverandre og det er lettere a fa ting til.

Her sier Espen at programmering er vanskelig isolert, men ikke nar de jobber i grupper. Da
kan de andre deltakerne forklare og hjelpe slik at en forstar hva som skjer. Selv om Espen
syntes oppgavene i programmering kan vaere vanskelige, stiller han seg ikke tilbake reservert
av den grunn. Espen forklarer at han selv bidrar selv om temaet er vanskelig. Her far han ofte
hjelp av de andre nar han ikke forstar hva som foregar (5.4). Eksempler pa oppklaringer og
bistand forekommer flere ganger i datamaterialet. Dette har dog ikke blitt inkludert under

visning av empiri pa grunn av oppgavens omfang.
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5.3.2 Ekstrakt 6 — Iver sine erfaringer med samarbeidet

Linje

Aktor

Utsagn

6.1

Intervjuer

Hvordan er det dere kommuniserer med hverandre og hvordan
jobber dere pa gruppa da? Kan du si noe om hvordan dere
samarbeider og gar frem for & finne Igsninger pa
programmeringskoden deres?

6.2

lver

Vi... det kommer jo an pa hva det er, men ofte sa bare kommer vi
med ideer pa hvordan vi skal starte, ogsa etter det, hvis vi er ferdige
med det vi ma gj@re, sa legger vi til ting og gjgr den mer kompleks
og sant for a gjgre den bedre.

6.3

Intervjuer

Hvordan er det dere avgjor hvilke forslag dere bruker?

6.4

lver

Kanskje hvis det er et forslag som er sann, veldig, kanskje veldig
vanskelig @ gjennomfgre, ogsa er det et annet forslag som er litt
lettere, sa gjgr vi kanskje det siden hvis vi gjgr sann noen som er...
(uklart) veldig, veldig vanskelig, men som litt vanskelig da kan vi ga
igiennom flere oppgaver til slutt.

6.5

Intervjuer

Er det noen ganger at dere har kommet med ulike forslag, og at dere
er litt uenige med hverandre-

6.6

lver

Noen ganger. Det er ikke ofte at hver person har hvert sitt forslag,
det er kanskje bare en som har et forslag, og en som har et annet
forslag, ogsa er det den tredje som skal si hvem som den liker best,
ogsa ma vi til slutt bli enige da.

6.7

Intervjuer

Skjgnner. Sa dere diskuterer ikke rundt hvorfor dere skal gjgre det
forslaget, fremfor det forslaget?

6.8

lver

Jo, vi diskuterer hvorfor vi syntes et forslag er bedre enn noe annet.
Ja, vi diskuterer jo, vi ma jo diskutere for @ samarbeide.

6.9

lver

Hvordan fglte samarbeidet i dag var i forhold til forrige uke?

6.10

lver

Jeg syntes det var litt mer samarbeid i forrige uke, spesielt pa den
koden, den var jeg veldig stolt over siden vi matte samarbeide veldig
mye, legge inn forslag, og gjgre den mer kompleks hele tiden og
sann.

6.11

Intervjuer

Er det noen elever du snakker mer med, eller samarbeider mer med
i de gruppene du har veert tidligere i til na?

6.12

lver

Tror kanskje det er Martin og Espen nar jeg har veert i gruppe med
dem, har vi samarbeidet mye og snakket sammen mye.
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6.13 | Intervjuer Er det noen grunn for at du samarbeider mer med dem enn de
andre?

6.14 | lver Jeg vet ikke, jeg bare fgler meg litt sann... jeg bare, jeg foler meg
tryggere pa en mate. Jeg kan liksom komme med forslag og sann og
de kommer med forslag til meg, og forslag til hverandre, ikke sant...

6.15 Intervjuer Hvordan er det a jobbe med folk du ikke kjenner?
6.16 Iver Det er egentlig ganske fint, sann... man bare blir kjent og sant og blir
venner.

6.17 | Intervjuer Mhm. Hvordan blir mer trygg pa de andre i en sann
samarbeidsprosess fgler du da? (uklart)

6.18 | Iver Det starter jo med at vi er litt sann... vi snakker ikke sa mye med
hverandre siden vi ikke kjenner hverandre, men sa begynner bare a
snakke litt og litt, ogsa etter hvert sa blir vi bedre kjent.

Ut fra intervjuet fikk jeg inntrykk av at Iver hadde gode erfaringer med gruppesamarbeidet
han hadde veaert en del av. Iver kommenterer at han var spesielt stolt over gruppesamarbeidet
da de hadde i oppgave om a omdanne brgk til prosent og desimaltall (ekstrakt 1 og 2) (6.10).
Iver forteller at gruppen hadde diskusjoner nar de skulle velge Igsninger i
programmeringsoppgaven (6.2). De avgjorde hvilke Igsninger de ville bruke ut fra kriterier
om det virket gjennomfgrbart eller ikke. Av den grunn valgte de ofte bort Igsninger som ble
ansett som vanskelige a gjennomfgre (8.4). Etter de hadde klart programmeringsoppgaven a
lage et verktgy som konverterte brgk til desimaltall og prosent, valgte de a videreutvikle
programkoden deres (6.2). Selv om dette ikke kommer frem i intervjudataen etter
videomaterialet, valgte de a gjgre programmet mer brukervennlig ved at brukeren far det

visuelt fremstilt hva svarene av konverteringen blir.

Iver viser til at det har oppstatt situasjoner der ulike gruppemedlemmer har ulike
Igsningsforslag, og at gruppen har vaert ngdt til 8 avgjgre hvilke av disse lgsningsforslagene
de gnsker a bruke (6.6). Sjeldent har det veert flere enn to ulike Igsningsforslag a velge mellom.

De har Igst dette ved at de resterende gruppemedlemmene har delt sitt syn pa hvilket forslag
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de foretrekker, og hevder at de ogsa har vaert ngdt til a diskutere seg frem til en enighet (6.6,
6.8). Et eksempel pa dette kommer ikke frem i ekstraktene jeg har vist, eller i datamaterialet

utenom, da Martin har tatt avgjgrelsene (se ekstrakt 2).

Iver sier at han samarbeider best med Martin og Espen. Han utdyper dette med at han har
jobbet med disse fgr. Dette har gjort han tryggere pa dem (6.12). Dette har fgrt til at det har
blitt lettere 3 komme med forslag, da de allerede har fatt utviklet et forhold til hverandre
(6.14). Jeg har fulgt Iver i andre intervensjoner som ikke kommer frem i datamaterialet. Her
har han alle ganger blitt satt pa forskjellige grupper. Dette beskriver Iver som noe positivt,
ved at man kan bli kjent med flere og utvikle vennskap til andre personer (6.16). | spgrsmal
om hvordan man blir trygg i nye gruppesammensetninger, svarer lver at dette skjer gradvis
gjennom at man stadig utveksler mer og mer prat med de andre, som til slutt fgrer til at man

blir bedre kjent (6.18).
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6 Diskusjon

| denne delen vil jeg besvare forskningsspgrsmalene jeg presenterte i starten av oppgaven.
Disse blir presentert som overskrifter under. Jeg vil under hvert forskningsspgrsmal
presentere funn relatert til disse. Disse vil bli drgftet opp mot relevant litteratur pa de ulike

omradene.

6.1 | hvilken grad arbeider elevene for a skape felles enighet og konstruere felles
mening innad i gruppa?

Ferst vil jeg diskutere funnene i ekstrakt 1 og ekstrakt 2. Hovedfunnene i disse ekstraktene

var at elevene har diskutert seg frem til felles enighet, og at de har konstruert en felles

mening. Dette har skjedd pa ulike mater, og ifglge min tolkning blitt gjort av forskjellige

grunner. Jeg vil senere vurdere i hvilken grad dette har blitt giennomfgrt optimalt i praksis.

6.1.1 Funn 1: Elevene diskuterer seg frem til felles I@sning pa programmeringsoppgaven

| gruppesamarbeid stilles det krav til gruppemedlemmer bade til det faglige arbeidet, samt
det organisatoriske og sosiale aspektet med samarbeidet. Et vellykket gruppesamarbeid, sett
i lys av teori om datastgttet samarbeidslaering, vil kreve en god organisering, struktur og
ledelse i gruppen av de ulike deltakerne (Dillenbourg, 1999). Dette kan bidra til 3 gjgre
leeringsutbyttet rikere og mer dyptgaende. Dette betyr at gruppens medlemmer ma etablere
visse regler og normer til hvordan gruppen skal ga frem for a lgse oppgaven de har fatt utdelt.
Det vil ogsa veere ngdvendig at gruppemedlemmene er innforstatt med sine arbeidsoppgaver
og hvilket ansvar de har ovenfor resten av gruppa (Coll & Engel, 2014). | ekstrakt 1, linje 1.2
til 1.13, var gruppen tidlig ute med a diskutere hvordan de skulle ga frem for a Ilgse oppgaven.
Martin stilte et apent spgrsmal til gruppa om hvordan de kunne ga frem. Her ble det tidlig
etablert et fora der de ulike gruppemedlemmene kunne komme med sine egne forslag
(ekstrakt 1, linje 1.5). Gruppen hadde derfor et godt utgangspunkt for videre diskusjon.
Gjennom 34 stille et apent spgrsmal til resten av gruppa, apner Martin for at de andre
gruppemedlemmene kan delta gjennom a ta en del av diskusjonen. Dette er essensielt ifglge
Chai (2013a) som understreker at individer i datastgttet samarbeidslaering utvikler mening
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gjennom spraket ettersom de deltar i diskusjoner og samtaler. Det er gjennom disse sosiale
interaksjonene de andre deltakerne kan bidra med egne innspill, meninger, verdier og
felelser. Dette kan veere med pa a skape felles enighet. Dette understgttes ogsa av Sawyer
(2005) som hevder at gruppesamarbeid der diskusjonen og spraket star i sentrum kan fgre til
at kunnskapen de sammen konstruerer i gruppen, kan fgre til individuell kognitiv utvikling hos

den enkelte deltaker.

Dette positive utgangspunktet gruppen har lagt til grunn blir dessverre ikke optimalt utnyttet
etter hvert som gruppesamarbeidet forsetter. Like etter at det er stilt et apent spgrsmal kan
vi se at Iver gnsker a bidra, men som blir avbrutt av Martin (ekstrakt 1, linje 1.18). Dette anser
jeg som noksa overraskende ettersom det opprinnelig var Martin som stilte spgrsmalet.
Gjennom tolkning av dataekstraktet kan en ikke med sikkerhet si hvorfor denne avbrytelsen
tok sted. Avbrgt Martin siden han gikk aktivt inn for & «prate over de andre»? Eller oppsto det
en avbrytelse pa bakgrunn at elevene var sa opptatte med a sette i gang med oppgaven? Mitt
inntrykk er at gruppen ikke innehar nok kompetanse pa a lede slike diskusjonsprosesser, noe

som legger styring pa hvor godt dette blir giennomfgrt i praksis.

For at deltakerne pa gruppen skal lykkes med a dele kunnskap og forsta hverandres kunnskap,
er det essensielt at gruppen innehar en felles forstdelse der de deler samme kognitive
referansene (Beers et al., 2007). | ekstrakt 2 linje 2.1-2.10, presenterer Jonas og Martin hvert
sitt forslag til 3 Igse programkoden. De presenterer to ulike forslag som begge kan fungere
for resten av gruppa. Selv om de ikke har diskutert seg frem til Igsningen sammen, har bade
Martin og Jonas kommet frem til lignende lgsninger hver for seg, som kan tolkes til at de har
kommet til en felles enighet siden de na deler de samme referansene (Beers et al., 2007). De
vet begge hvordan de kan Igse oppgaven, men blir ikke enige om hvilke av Igsningsforslagene

de skal bruke.

Videre kan vi se at gruppa, etter avgjgrelse fra Martin, unngar diskusjonen for hvilke av
Igsningsforslagene de skal bruke. Martin velger istedenfor sitt forslag uten noen forklaring,

annet enn at «han vet hvordan han skal Igse det» (ekstrakt 2, linje 2.14). Dette strider mot
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det Dillenbourg (1999) legger i et godt gruppesamarbeid. Slik jeg tolker ekstrakt 2, velger
Martin hvilket lgsningsforslag de skal bruke ut fra hans hierarkiske posisjon i gruppen. |
datamaterialet kommer det flere eksempler der Martin har mer kunnskap enn de andre om
programmering (ekstrakt 1 linje 1.6, ekstrakt 2 linje 2.17-2.19, og i intervjuene). Dillenbourg
(1999) hevder at i gode gruppesamarbeid vil individer enten argumentere, rettferdiggjgre,
forhandle og overbevise de andre medlemmene skulle det oppsta en uenighet eller
motstridende argumenter. | dette eksempelet henviser Martin til sine egne kunnskaper, om
at han vet hvordan det skal Igses, som grunnlag for at de skal velge hans Igsning. Dette er ikke
optimalt for gruppesamarbeidet av flere grunner. Fgrst og fremst er ikke denne prosessen
collaborative da det er én pa gruppa som gjgr arbeidet mens de andre ser pa. |
gruppesamarbeid bgr gruppemedlemmene gjgre arbeidet sammen, ikke av enkeltindivider.
For det andre fremstar dette ikke som saerlig demokratisk ovenfor de andre, og spesielt ikke
ovenfor Jonas som i denne situasjonen presenterte et like godt forslag som Martin. | dette

ekstraktet gar gruppen derfor glipp av en spennende, og potensielt leererik diskusjon.

En kan derfor undre seg hvorfor det ikke skjer noen diskusjon i dette ekstraktet. De har begge
presentert to gode forslag, der den ene ngdvendigvis ikke overgar den andre. Likevel skjer det
ingen diskusjon i forkant av valg til Igsningsforslag. Dillenbourg (1999) hevder det ikke vil skje
noen diskusjon hvis gruppen ikke har noe verdt 3 diskutere. Programmering har sjeldent et
fasitsvar, og da to like gode Igsningsforslag blir presentert mener jeg gruppen har noe som er
verdt a diskutere. | dette eksempelet far ikke Jonas vite hvorfor hans forslag blir valgt bort
mot Martin sitt forslag. Dette kan trolig veere med pa a forhindre at Jonas vil delta fremover.
Han har til na gatt dypt til verks for a illustrere og vise egen tankegang slik at de andre vil
forsta han (ekstrakt 2, linje 2.1-2.10), men hvorfor skal han gjgre dette videre, hvis forslagene
hans blir valgt bort uten noen forklaring? Jeg vil under diskutere potensielle Igsninger pa dette

problemet.

Ifglge Kreijns (2013) ligger mye av arbeidet a konstruere et trygt sosialt rom innad i gruppa.

Dette kjennetegnes som at slike uenigheter sett ovenfor vil bli diskutert konstruktivt og apent
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mellom alle gruppemedlemmer. Dette tilsier at gruppemiljget ma oppleves som noe trygt av
alle deltakerne. | praksis vil dette innebzere at gruppemedlemmene fgler seg trygge nok pa
hverandre for @ kunne utvikle sosiale relasjoner. Dette vil kunne spille positivt inn pa det
sosiale samholdet i gruppen. At ethvert gruppemedlem fgler seg velkomne i gruppa, samtidig
som man opplever a bli tatt vare pa av andre gruppemedlemmer, vil vaere viktige faktorer for
a utvikle en positiv gruppeidentitet og fellesskapsfglelse. Her ma det ogsa vaere trygt a veere
uenige med hverandres forslag og meninger. Dette betyr at gruppen apent ma kunne
diskutere og forhandle om motstridende argumenter og Igsningsforslag (Dillenbourg, 1999;
Kreijns et al., 2013). | et slikt gruppesamarbeid ma deltakerne veere apne for a «tape
diskusjonene», og godta andres Igsninger. L@sningene man velger ma vaere bestemt i

konsensus fra alle deltakerne.

Det kan ogsa vurderes a benytte organisatoriske rammer, samt etablere retningslinjer slik at
samarbeidet kan bli opplevd som mer kollegialt. For @ unnga at enkeltelever tar mye mer plass
enn de andre pa gruppa, foreslar Stahl (2007) a innfgre regler nar en skal fremme forslag og
argumenter. Som et eksempel pa dette foreslar Stahl (2007) at man pa tur kan presentere
forslag til gruppa, der de andre enten kan akseptere eller avsla forslaget. Hvis forslaget blir
avslatt, er det de andre deltakernes jobb a fremme et nytt forslag. Dette kan bidra til at flere
Igsningsforslag kan bli delt, i tillegg at det kan aktivisere flere deltakere. Stahl (2007) skriver
at et forslag kan godkjennes dersom det oppfyller visse kriterier. Her ma Igsningsforslaget
veere relevant for problemlgsningen. Kan dette vaere lgsningen pa det oppgaven spgr om?
Lgsningsforslaget ma ogsa komme pa et passende tidspunkt. Her ma deltakerne spgrre seg
selv om Igsningsforslaget er relevant for problemet de skal Igse na. Gjennom en slik ordning
kan gruppen diskutere seg frem og tilbake fgr de finner en felles I@sning (Stahl, International
Society of the Learning Sciences/2007, 2011). En slik ordning kan ifglge Koschmann (2016)
oppleves som utfordrende hvis elevene ikke har fatt oppleering i hvordan 3 lede slike

prosesser pa en effektiv mate. Elevene i ekstrakt 1 og 2 har hgyst trolig ikke fatt opplaering i
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dette. Fgr man benytter seg av dette Igsningsforslaget, ville det derfor vaert ngdvendig med
god oppleering i forkant fra lzerer eller veiledere.

6.1.2 Funn 2: Elevene skaper felles meningskonstruksjon gjennom diskusjon og samarbeid

| denne delen vil jeg se naermere pa hvordan elevene har jobbet for & skape en felles
meningskonstruksjon. Dette tar utgangspunkt fra ekstrakt 1 da det oppsto referansehull
mellom de ulike deltakerne pa gruppa. Jonas, i ekstrakt 1 linje 1.17-1.18, forstar ikke hva
Martin mener da han prater om teller og nevner. Martin og Iver oppklarer hva det er snakk
om ved a koble begrepene opp mot brgk (ekstrakt 1, linje 1.19-1.21). En slik forvirring er ifglge
Stahl (2007) helt vanlig i sma gruppesammensetninger der en skal samarbeide. Stahl (2007)
forklarer at som oftest er det slik at deltakerne ikke forstar hverandres utsagn, eller at de tar
i bruk referanser som de andre deltakerne ikke innehar pa ulike tidspunkt. Beers et. al. (2007)
skriver: «[when negotiating] encouraging team members to explicitly verify their
understanding (and clarify upon misunderstanding) of each other’s contributions, so as to
minimize mismatches due to wrongly presuming another’s perspective». Sitatet tydeliggjor
viktigheten at gruppemedlemmer sier ifra om noe er uklart og trenger oppklaring. Formalet
med a si ifra tydelig er for a8 forminske sjansen for at misforstaelser vil oppsta.
Gruppemedlemmene vil ogsa vaere ngdt til 3 anerkjenne om de forstar hverandres bidrag og
argumenter eller ikke. Dette er noe Jonas gjgr i ekstrakt 1, linje 1.17-1.21. Deltakerne i
gruppen blir dermed ngdt til 8 dypere forklare hva de mener, eller tydeliggjgre sine referanser
slik at alle deltakerne stiller likt. Etter Martin og lvers forklaring ved a koble begrepene opp
mot brgk, forteller Jonas at han forsto hva de mente. Han forklarer sa at han ikke var helt til
stede, og at denne kunnskapen allerede var kjent for han (ekstrakt 1, linje 1.21). Selv om dette
utsagnet kanskje stemmer, viser gruppemedlemmene i dette eksempelet at de er stand til a
tilpasse og forklare sine individuelle tolkninger, slik at det utvikles en felles
meningskonstruksjon i gruppa. Slike reparasjoner er vesentlige for at gruppesamarbeidet skal
fortsette & fungere optimalt (Beers et al.,, 2007). Ved & tette referansehullene er
gruppemedlemmene na sikre pa at de deler de samme referansene. Denne

meningskonstruksjonen er noe som oppstar gjennom gruppediskusjonen. Ifglge Stahl (2007)
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kan ikke en slik meningskonstruksjon oppstd uten at gruppen benytter seg av sprak,

samarbeid og interaksjoner.

| ekstraktene som har blitt diskutert til n3, kan vi se at det har oppstatt to ulike situasjoner
der elevene sammen har mattet diskutere seg frem til felles enighet, eller konstruert en felles
mening. Dette har skjedd pa ulike mater, og ifglge min tolkning blitt gjort av forskjellige
grunner. Etter min mening har ikke diskusjonen rundt felles enighet blitt optimalt
giennomfgrt, da gruppen unngikk spennende diskusjoner og forhandlinger som kunne bidratt

til et stgrre laeringsutbytte.
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6.2 Hvordan organiserer og fordeler gruppa ansvar og roller i gruppesamarbeidet?

| denne delen vil jeg diskutere hvordan gruppa har gatt frem i fordeling av roller og ansvar.
Dette er basert pa intervjumaterialet samlet etter intervju med Espen og Iver. Dette var de to
gruppemedlemmene som bidro minst i ekstrakt 1 og 2, og ma derfor bli forstatt som
refleksjoner fra de mest perifere deltakerne i gruppa. Jeg mener at datamaterialet kunne vaert
mer representativt, hadde jeg fatt muligheten til a intervjue Martin og Jonas som var de mest

aktive. Dette fikk vi ikke gjort, da disse bare var med pa fgrste intervensjon.

6.2.1 Funn 3: Fordeling av roller og ansvar skjer ubevisst pa gruppa

Ut fra intervjudataen forteller bade Espen og Iver at gruppa ikke har noen faste regler nar de
gar frem for a fordele roller og ansvar. Espen trekker frem at det ofte er to som tar sjefsrollene
(ekstrakt 3, linje 3.2). Ved a se tilbake pa ekstrakt 1 og 2 er trolig ment som Martin og Jonas.
Iver forklarer at roller og ansvar er ikke noe de diskuterer eksplisitt, men noe som blir avgjort
pa bakgrunn av interesser og kunnskap (ekstrakt 4, linje 4.6 og 4.10). Innenfor datastgttet
samarbeidslaering er det vanlig at roller og ansvar ikke er klargjort pa forhand, men er noe
som blir til giennom prosessen (Kreijns et al., 2013). Etter hvert som gruppesamarbeidet
utvikler seg, vil de ulike deltakerne bli kjent med sine roller, og sitt ansvarsomrade (Kreijns et
al., 2013). Hvis jeg skal trekke en beslutning fra ekstrakt 1 og 2, er denne fordelingen noe som
skjer ubevisst hos gruppa. Her blir det aldri eksplisitt diskutert hvem som ta ledelsesrollen, og
hvem som skal fremme forslag. Likevel kommer det frem i datamaterialet at dette er noe som

blir avgjort av enkeltpersoner, og ikke av gruppa som helhet.

Selv om Espen og lver tilfaller mer perifere roller i gruppesamarbeidet, gir ingen av dem
uttrykk for at dette ngdvendigvis er noe negativt. Begge forteller at de tar roller som har i
oppgave @ komme med forslag ovenfor de som sitter med programmeringsansvaret (ekstrakt
3 linje 3.2, ekstrakt 4 linje 4.2). Espen syntes det er interessant a se pa hvordan de andre
skriver programkode ut fra forslagene de kommer med. | likhet med Espen, har lver en positiv
erfaring med a bli satt i forslagsrollen. Iver forklarer at han trives i denne rollen, samtidig som

han anser det som laererikt a8 se han og andres forslag bli implementert i programkoden
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(ekstrakt 4, linje 4.3). En refleksjon jeg har fatt underveis i skrivingen, er om kan utspille seg
negativt pa Espen og lver sitt laeringsutbytte. Laerer Espen og Iver like mye som f.eks. Martin

som sitter med hovedansvaret for programmeringen?

Det ma understrekes at jeg ikke er kritisk til at Martin tar ledelsesrollen og de andre tiltrer
mer perifere roller. Det er ikke noe negativt at det er en klar lederskikkelse i gruppa. Dette vil
derimot vaere ngdvendig for at gruppa skal sikre fremgang og progresjon i problemlgsningen
(Kreijns et al., 2013). Kreijns et al. (2013) hevder videre at det er essensielt at de ulike
deltakerne tiltrer forskjellige roller nar de samarbeider i grupper. Disse rollene vil gi de ulike
deltakerne et spesielt ansvar. Dette ansvaret ma bli tydeliggjort nar en tiltrer disse slik at de
ulike deltakerne vet hva som skal forventes avdem. Gjennom a fordele og antyde roller innad
i gruppa kan en fremme gjensidig avhengighet og den individuelle ansvarligheten til de ulike
deltakerne. Ikke alle roller blir ansett som positive for gruppesamarbeidet, da noen kan
motarbeide fremgangen. | motsetning til at deltakerne tar viktige roller som leder, moderator,
bidragsytere i form av forslag o.l.,, kan noen tiltre roller som lurkers (personer ikke aktivt
deltar), social loafers (bidrar mindre i gruppesamarbeid i motsetning til nar de jobber alene),
provokatgrer o.l. Her er det derfor essensielt at gruppen gar igjennom forventninger og

forventninger i forkant av samarbeidet.

Dillenbourg (1999) poengterer at en kan fremme stgrre gruppedeltagelse gjennom a gi
deltakere forskjellige roller. For a utfordre samarbeidet vi har sett i ekstrakt 1 og 2, kunne en
av deltakerne alltid stille seg i opposisjon til de ulike forslagene som blir presentert, og ma bli
overbevist fgr man benytter seg av lgsningsforslaget. Dette kunne forhindret tilfellet der
Martin valgte en Igsning for resten av gruppa uten a spgrre de andre. Gjennom 3 ta en slik
rolle, kan arbeidsoppgavene til denne personen 3 alltid argumentere mot forslaget som blir
stilt, selv om deres personlige mening stgtter forslaget. Dette kan fungere som et insentiv for

at forslag blir argumentert for.

Mine avsluttende refleksjoner rundt fordeling av ansvar og roller er om Espen og Iver faktisk

far et optimalt laeringsutbytte i sine roller? Vil det kunne spille en negativ faktor hvis det er
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en som tar hovedansvaret for programmeringen mens de andre ser pa? Det vil veere vanskelig
a konkludere med noe ved kun ta utgangspunkt i disse ekstraktene. Det vil muligens kunne
ha noen innvirkninger etter en gkt, definitivt st@rre konsekvenser hvis det fortsetter
kontinuerlig over en lenger periode. Dersom gruppa fortsetter a samarbeide under i andre
samarbeidsoppgaver, ville det veert gnskelig @ se om gruppesamarbeidet ville blitt forandret
om man endret pa roller og ansvar. Det ville vaert spennende a se hvordan Martin og Jonas
hadde tatt rollen som bidragsytere, mens Espen og Iver hadde ansvaret for programmeringen.
Dette fikk jeg dessverre ikke observert, da bade Martin og Jonas kun var med pa denne ene

intervensjonen jeg observerte.
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6.3 Hvordan opplever elevene at samarbeidet fungerer innad i gruppen?

Denne delen vil adressere hva informantene forteller om samarbeidet i ekstrakt 1 og 2. Jeg vil
ogsa se hva informantene mener ma ligge til grunn for at samarbeid kan oppleves som noe
positivt. Ut fra datamaterialet trakk informantene tre kjiennetegn for et godt samarbeid. Dette
er kjennetrekk informantene mente gruppesamarbeidet i ekstrakt 1 og 2 inneholdt. Disse vil

bli presentert under som funn.

6.3.1 Funn 4: Elevenes kjennetegn for gode gruppesamarbeid

1) Et godt sosialt gruppeklima

Det fgrste kjennetegnet, identifisert gjennom tematisk analyse, var noe informantene
kjennetegnet som «et godt sosialt gruppeklima». Det er forskjellige aspekter som er med pa
a legge opp til dette. Det som blir redegjort for under ma derfor forstas som elevenes
oppfatninger og meninger. Karakteristikkene er derfor hva elevene legger i et slikt

gruppeklima.

| Bgrte et al. (2016) kommer det frem at betydningen av et godt sosialt samspill er viktig for
elever med stort laeringspotensial. Denne elevgruppa planlegger og lgser oppgaver bedre i
grupper enn pa egenhand. Ifglge flere studier er samarbeid i grupper noe elever med stort
laeringspotensial trives mest med i en skolekontekst (Bgrte et al., 2016). Studiene papeker at
det viktig a ivareta denne elevgruppas behov for samarbeid bade med likesinnede eller med
andre elever. Funnene i studiene over samsvarer godt med intervjumaterialet jeg har samlet

inn.

Pa bakgrunn av intervjudataen far jeg et inntrykk av at elevene trivdes med
gruppesamarbeidet vist i ekstrakt 1 og 2. De beskriver dette gruppesamarbeidet som noe
positivt, dog av forskjellige grunner. Bade Espen og Iver trekker frem viktigheten med at
gruppen skal fgles som trygg a veere i. Som tidligere nevnt, er det ngdvendig at et
gruppesamarbeid blir opplevd som trygt av sine gruppemedlemmer. Her ma man kunne stole

de andre i gruppa, fole seg en del av et stgrre fellesskap, samt kunne knytte interpersonelle
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relasjoner til hverandre (Koschmann, 2016; Kreijns et al., 2013). Som vist i ekstrakt 5, linje 5.4,
oppfatter Espen gruppesamarbeidet som noe inkluderende da gruppemedlemmene har
inkludert han faglig. Her trekker Espen frem at gruppemedlemmene som har mer
programmeringskunnskaper enn han selv, er flinke til a inkludere han gjennom a forklare
programkode han syntes er vanskelig. | ekstrakt 1 og 2 forklarer Martin programkode for de
andre. Ved at Martin forklarer det som er vanskelig for de andre, kan fgre til at
gruppemedlemmene fgler seg mer inkludert i problemlgsningen da de far en hgyere grad av
forstdelse enn tidligere. Forhapentligvis kan ogsa Espen og de andre bidra i stgrre grad
ettersom de har fatt tettet noen referansehull som jeg har nevnt tidligere. Ved a gjgre dette,

argumenterer Kreijns et al. (2013) for at man kan gke fglelsen av tilhgrighet i gruppa.

Iver trekker derimot mer frem den sosiale inkluderingen som foregar pa gruppa. Iver forteller
om viktigheten med a veere trygge pa de andre for at man skal gnske & ta del av
gruppesamarbeidet (ekstrakt 6, linje 6.14). Dette blir ifglge Kreijns et al. (2013) kjennetegnet
som et viktig attributt i a bli kjennetegnet som en effektiv gruppe i datastgttet
samarbeidslaering. Kreijns (2013) skriver: «Effective groups have several characteristics: the
atmosphere is close and friendly [...] and people feel free to express their feelings openly». |
effektive gruppesamarbeid vil atmosfaeren oppleves som trygg og vennlig for individene.
Dette vil legge grunnlag for at individene vil tgrre a gi uttrykk for egne meninger uten a frykte

sjikane eller uthenging av de andre.

Iver forklarer tryggheten i gruppa med at de gradvis har blitt bedre kjent med hverandre.
Dette er noe som stadig utvikler seg etter hvert som man jobber mer sammen. lver opplever
ikke at det er noe ubehagelig a jobbe med personer man ikke kjenner fra fgr, og anser det
som fint @ kunne bli kjient med nye personer gjennom a samarbeide (ekstrakt 6, linje 6.16).
Jeg tolker at Iver opplever samarbeid som enklere hvis man har samarbeidet med personene
for. lver trekker frem Martin og Espen som eksempler pa gode samarbeidspartnere. Disse har

han snakket og jobbet med i tidligere intervensjoner (ekstrakt 6, linje 6.12).
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2) Et deltakende gruppesamarbeid

Det andre kjennetegnet informantene satt fokus pa var «et deltakende gruppesamarbeid».
Bade Espen og Iver mener det er viktig at alle pa gruppen deltar i gruppesamarbeidet. Espen
poengterer at gruppesamarbeidet skal vaere noe kollegialt. Med dette mener Espen at alle
gruppemedlemmer skal bidra i 3 I@se oppgavene de har fatt utdelt (ekstrakt 5, linje 5.10). Iver
trekker frem samarbeidet i ekstrakt 1 og 2 som vellykket ettersom alle deltakerne bidro i
diskusjonen for a finne en felles lgsning (ekstrakt 6, linje 6.10). For a se pa en ny faktor som
kan spille inn pa elevenes deltakelse i gruppesamarbeid har jeg valgt a se pa status til de ulike

deltakerne, og hvordan dette kan pavirke deltakelse.

Jeg viser til Dillenbourg (1999) som mener at graden av symmetri mellom deltakerne vil kunne
pavirke hvor stor grad et gruppesamarbeid kan legge opp til samarbeid. Ut fra intervjudataen
forteller bade Espen og lver at det foregar en god del diskusjon innad i gruppa. Dette kan
trolig skyldes av at gruppesammensetningen i ekstrakt 1 og 2 i delvis har veert symmetriske
nar det kommer til kunnskap og status. Ut fra videoopptak og intervjudata, far jeg inntrykk at
det har vaert en viss asymmetri til programmeringsferdigheter mellom Martin og de andre
deltakerne. Dette har kommet frem bade i ekstraktene (ekstrakt 1 linje 1.6, ekstrakt 2 linje
2.17-2.19) ogiintervjudataen (ekstrakt 3 linje 3.6, ekstrakt 5 linje 5.2) Likevel vil det aldri vaere
en total symmetri til kunnskap, da individer innehar forskjellige mengde kunnskap pa ulike
domener (Dillenbourg, 1999). En asymmetri trenger ikke vaere noe negativt, da det kan oppsta
motstridende argumenter og interaksjoner, som til slutt kan utfordre, samt vaere givende for

gruppediskusjonen.
3) Et motivert gruppesamarbeid

Det tredje funnet omhandler motivasjon og hvordan dette kan spille inn pa samarbeidet. |
spgrsmal om hva som skiller samarbeidet i «vanlig skole» mot gktene i ProSkap, svarer Espen

at alle som tar en del av prosjektet har et aktivt gnske om a laere (ekstrakt 5, linje 5.12). Slik
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jeg tolker Espens utsagn, har prosjektets deltakere aktivt valgt @ blitt en del av prosjektet i
mal om a kunne utdype egne kunnskaper. Espen trekker dette deretter inn mot at folk som
er med i prosjektet har interesse for det de skal lzere, og at samarbeidet fungerer bedre siden
de deler disse interessene mellom seg. Dette velger jeg a trekke inn mot motivasjon, og

hvilken grad dette kan gke lzeringsutbyttet.

Elever med stort laeringspotensial trenger i likhet med andre elever opplegg som blir opplevd
som motiverende. Dette kan fremme laeringen, og blir ansett som helt avgjgrende for denne
elevgruppa. Dette krever at opplegg og undervisning blir utformet ut fra deres interessefelt,
og som tar utgangspunkt i deres forkunnskaper. Det vil ogsa bety at oppgavene bgr utfordre
elevene slik at dem ikke blir oppfattet som kjedelige og repetitive. Det er vesentlig at
oppgavene oppleves som meningsfulle (Smedsrud & Skogen, 2016). Selv om dette ikke

kommer frem i dataekstraktet, er dette noe Iver forteller i sitt intervju:

Iver Ndr jeg er i min normale skole, sd er jo ting litt kjedelig for meg, men her, sd
faler jeg meg litt, her er det litt ned, og da blir jeg bedre og bedre, sG jeg har
mer motivasjon her [...] Spesielt i matten da, noen ganger ndr vi gj@r oppgaver

som er litt enklere og jeg skjgnner det, da kjeder jeg meg litt.

En tilpasning av innhold og tempo kan kunne fgre til at elever med stort leeringspotensial kan
bedre sine prestasjoner (Bgrte et al., 2016). Ved a legge til rette for oppgaver er spennende
og utfordrende vil dette kunne spille inn pa elevenes motivasjon. Dette kan gjgre elevene
oppgaveorienterte (task commited), noe som vil si at elevene kan jobbe med oppgaver over
en lenger periode. Dette er et av kjennetegnene til elever med stort leeringspotensial ifglge

Renzulli (2011).

Ogsa Espens utsagn om at samarbeidet fungerer bedre siden man deler de samme

interessene (ekstrakt 5, linje 5.12) er ogsa noe Bgrte et al. (2016) trekker frem. Studien til
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Webb et al. (2002) viser at elever med stort leeringspotensial presterer bedre i homogene
grupper enn i heterogene grupper. Forfatterne anser det sosiale samspillet innad i gruppen
som avgjgrende om gruppen samarbeider bra eller ikke. Om samarbeidet skal fungere bra og
om elevene skal prestere godt avhenger i stgrre grad av det sosiale aspektet innad i gruppa,
enn det faglige nivaet elevene befinner seg pa (Webb et al., 2002). Her vil det veaere viktig a
nevne at den sosiale faktoren og faglige faktoren er gjensidig avhengig av hverandre for a

skape et godt gruppesamarbeid, og kan ikke bestemmes av kun den ene.

Espen opplever klasseromssettingen som mer laeringsfremmede, da han opplever at det er
stgrre arbeidsro enn i sin vanlige skole (ekstrakt 5, linje 5.12). Dette er ogsa et funn i en av
studiene presentert i Bgrte et al. (2016). | ProSkap-prosjektet er elevene samlet ut fra andre
kriterier enn aldersinndelingen man finner i den vanlige skolen. Elevene har blir kjennetegnet
som at de har stort leeringspotensial, og at de selv aktivt gnsker a jobbe med tema og
oppgaver som er mer krevende enn den de vanligvis mgter. Bailey et al. (2012) hevder at
dette vil ha innvirkning pa hvordan laeringsmiljget oppfattes av elevene som tar del av det.
Forfatterne skriver at desto mer elever stiller pa lik linje i form av kunnskap, motivasjon og
interesser, sa vil faerre ulikheter vil oppsta. Disse likhetene kan til slutt fgre til en stgrre

arbeidsro i klasserommet ifglge Bailey et al. (2012).
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7 Konklusjon

Formalet med denne studien har vaert a belyse feltet der elever med stort laeringspotensial
har samarbeidet om programmering. Bakgrunnen for denne oppgaven har veert at jeg har sett
en mangel pa forskning, da jeg ikke har funnet studier som ser pa «elever med stort
leeringspotensial» og «samarbeid i programmering» skrevet i kontekst av hverandre. Jeg har
derfor tolket dette som at det er store kunnskapshull pa omradet. Dette haper jeg oppgaven
min kan vaere med pa a tette. Jeg haper at oppgaven kan veere med pa a gi kunnskap til laerere
og veiledere, da det trolig finnes en eller flere elever med stort leeringspotensial i ethvert
klasserom. Forhapentligvis kan oppgaven veere med pa a forbedre tilretteleggingen og
praksisen rundt a legge opp en til god undervisning for denne elevgruppa nar de skal arbeide

om programmering.

For a besvare problemstillingen «Hvordan samarbeider med stort leringspotensial i en

programmeringsaktivitet», har jeg sett dette i lys av tre forskningsspgrsmal. Disse har vaert:

e | hvilken grad arbeider elevene for a skape felles enighet og konstruere felles mening
innad i gruppa?
e Hvordan organiserer og fordeler gruppa ansvar og roller i gruppesamarbeidet?

e Hvordan opplever elevene at samarbeidet fungerer innad i gruppen?
Ut fra disse forskningsspgrsmalene kan jeg presentere fire funn fra datamaterialet mitt.

Funn 1) Elevene diskuterer seg frem til felles I¢sning pa programmeringsoppgaven, men

giennomfgringen er ikke optimal.

| ekstrakt 1 kan vi se elevene hadde et godt utgangspunkt til 3 diskutere seg frem til en Igsning,
da det ble stilt et apent spgrsmal til resten av gruppa. Dessverre ble denne diskusjonen
avbrutt av en enkeltelev som selv stilte det dpne spgrsmalet. Avbrytelser kan ha hatt
innvirkning pa om de andre elevene vil bidra i fremtiden eller ikke. | ekstrakt 2 kan vi se to
elever som presenterer hvert sitt Igsningsforslag pa oppgaven. Begge er riktige i seg selv, men

igjen er det samme enkeltelev som tar en avgjgrelse pa vegne av gruppa uten a spgrre de
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andre. | likhet med ekstrakt 1 kan dette vegre elever for videre & bidra med egne forslag. Dette
funnet kan argumentere for at elevene kunne ha god nytte av veiledning fra lzerer, eller

organisatoriske rammebetingelser i ledelse av slike samarbeidsprosesser.
Funn 2) Elevene skaper felles meningskonstruksjon gjennom diskusjon og samarbeid

Elevene pa gruppa viser at de sammen er i stand til 3 tette kunnskapshull da det oppstar
misforstaelser mellom deltakerne. | ekstrakt 1 kan vi se det er referansehull mellom Jonas og
de andre. For at et gruppesamarbeid skal fungere godt er det et krav om at gruppas deltakere
deler de samme kognitive referansene (Beers et al., 2007). To av gruppemedlemmene viser
dem eristand til a reparere dette referansehullet gjennom a forklare og oppklare begrepene.
Jonas hevder selv at han innehadde denne kompetansen fra fgr. Selv om dette trolig er sant,
viser gruppemedlemmene at de er i stand til a forklare og utdype slik at kunnskapshull kan

tettes.

Funn 3) Det foregar ingen diskusjon rundt fordeling av roller og ansvar. Dette skjer

naermest ubevisst hos gruppa.

Fra intervjudataen og observasjonene er det diskusjon rundt hvordan de skal fordele roller og
arbeid. Selv om det er vanlig at roller og ansvar ikke er bestemt pa forhand i et
gruppesamarbeid (Kreijns et al., 2013), stiller jeg spgrsmal om dette burde veert gjort i denne
gruppa. Som et resultat av mangel pa diskusjon, er det de elevene som f@rst tar ansvaret som
far muligheten til & programmere. Siden de kun programmerer pa en datamaskin, er de andre
gruppemedlemmene ngdt til a tiltre i andre roller. Her tar de rollene som kommer med forslag
til hva den ansvarlige programmereren skal skrive. Noen av disse elevene blir enda mer
perifere gjennom problemlgsningen, og bidrar sjeldent. Selv om dette er noe jeg ikke kan
konkludere med, stiller jeg meg kritisk til denne maten a fordele ansvar og roller pa. Det kan
fungere enkelte ganger, men kan fort spille en negativ faktor hvis det fortsetter i fremtidige

gruppesamarbeid over en lengre periode.
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Funn 4) Elevenes kjennetegn for gode gruppesamarbeid

Det var flere karakteristikker elevene trakk frem da de skulle fortelle hva de legger i et positivt

gruppesamarbeid.

Informantene vektlegger at gruppen bgr oppleves som inkluderende, samtidig som det skal
veere trygt a ta del av gruppesamarbeidet. Dette mener de gruppesamarbeidet vist i ekstraktl
og 2 har veert. Her trekker informantene to forskjellige mater a inkludere pa: faglig og sosial
inkludering. En av informantene forteller at gruppa har veert faglig inkluderende. Her har
gruppemedlemmer forklart aspekter som er utfordrende for de andre. Dette har gjort det
lettere a bidra i videre problemlgsningen. En annen informant trekker frem den sosiale
inkluderingen. Informanten opplever at han er trygg pa de andre siden de har knyttet
relasjonelle band til hverandre. Han meddeler at de har jobbet med hver andre fgr, og etter

hver gang de arbeider sammen sa blir de mer og mer kjent med hverandre.

Begge informanter mener at alle gruppemedlemmer ma delta skal gruppesamarbeidet
fungere best mulig. Begge informanter har opplevd at alle har deltatt i samarbeidet vist i
ekstrakt 1 og 2. En av informantene har hatt tidligere erfaringer om at gruppesamarbeidet
ikke har fungert siden noen ikke har deltatt. Dette opplever informanten som sveaert

demotiverende. Dette var ikke tilfellet i ekstraktene 1 og 2.

Begge informantene trekker frem betydningen motivasjon har i et godt gruppesamarbeid. En
av informantene viser til at deltakerne i forskningsprosjektet likere stiller pa linje siden de
deler de samme interessene. Denne informanten mener ogsa det er en kobling mellom
elevenes interesser og det generelle stgynivaet. Han forteller at lydnivaet er langt lavere i sin
vanlige klasse, som gjgr det lettere @ konsentrere seg. Denne korrelasjonen kommer ogsa
frem i forskningen til Bailey et al. (2012) som skriver hevder at feerre forstyrrende elementer
vil oppsta nar elevgruppa deler faerre motsetninger. Den andre informanten forteller at han

er mer motivert i disse undervisningsgktene siden han opplever undervisningen er mer
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tilpasset hans niva. Her er oppgavene mer avanserte, og mindre repetitive slik han forteller
om sin vanlige skole. Dette er sentrale behov elever med stort leeringspotensial har, for at de
videre kan utvikle egne ferdigheter samtidig, som a opprettholde motivasjon og laeringsglede

(Idspe & Skogen, 2011).

7.1 Veien videre

Denne studien har tatt utgangspunkt i en liten gruppe elever med stort lzeringspotensial.
Funnene mine har derfor sine begrensninger. | skriveprosessen har jeg blitt mer interessert i
hvilke faktorer som kan veere med pa a pavirke samarbeidet i grupper mellom elever med
stort laeringspotensial. Min oppfatning av samarbeidet jeg har observert var at
enkeltpersoner kunne ta mye mer plass enn de andre gruppemedlemmene. Det er trist at jeg
ikke fikk observere denne gruppen i andre intervensjoner for @ se om denne tendensen ville

fortsette. Det er derfor vanskelig @ konkludere med noe handfast.

Skulle jeg hatt mulighet til & fglge denne gruppen i nyere intervensjoner og sett at de hadde
en like skeiv fordeling av roller og ansvar, ville jeg oppfordret nye studier til & se pa hvordan
organisatoriske  begrensninger og retningslinjer  muligens kunne  forbedret
samarbeidspraksisen. Ville gruppesamarbeidet tjent noe pa om gruppemedlemmene hadde
pa forhdand diskutert hvem som skulle ha hvilke roller, hvordan man skal dele bidrag, og
hvordan man skal avgjgre hvilke bidrag som man skal bruke? Det ble aldri diskutert hvorfor
Martin var den som tok ledelse i gruppesamarbeidet, ville de andre opplevd et stgrre
leeringsutbytte hadde det veert dem selv som programmerte? Eller ville dette ha fgrt til at
samarbeidet hadde blitt opplevd som noe kunstig, skulle elevene fglge en mal pa hvordan
samarbeide? Det kan ogsa veere tenkelig at fremtidige studier ser pa hva som kan gke
deltakelsen blant elever med stort lzeringspotensial i gruppesamarbeid, da samarbeid er

viktige egenskaper for fremtidens samfunn.
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9 Vedlegg

9.1 Vedlegg 1: Intervjuguide ProSkap

Fase 1: Introduksjon

e Informere om rammene for intervjuet
e Informere om eventuelt opptak

e Starte opptak

e Hvilken klasse gar du i?

e Hvor gammel er du?

e Hvorfor meldte du interesse for prosjektet?

Fase 2: Hoveddel

e Forskjeller mellom prosjektet og vanlig undervisning
e Hva har du gjort i prosjektet?
e Hva synes du om denne maten 3 ha skole pa, som dere har her?
e Hva liker du best? Hvorfor?
e Erdet noe du ikke liker? Hvorfor?
e Hva skiller det dere gjgr her fra annen digital undervisning?
e Hva slags erfaring har du med digital undervisning fra fgr?
e Hva skiller det dere gjgr her fra annen vanlig undervisning?
e Tidligere erfaringer med programmering
o Hva slags erfaring har du med programmering (i skolen)?
o Hva slags erfaring har du med programmering utenfor skolen?
e Programmering i prosjektet
o Hva synes du om programmeringen dere gjgr her?
o Hva har du likt best & programmere, av det dere har programmert her?
Hvorfor?
o Hva leerer du av programmering?
= Kan du gi et eksempel?
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Laering i prosjektet (fag og andre ting)
o Hvahar du leertiprosjektet? Eksempler? Hvordan leerte du det?
o Hva kan du bruke det du lzerer her til? Hvordan?
o Erlzeringen relevant for det andre du gjgr pa skolen? Hvordan? Hvilke fag?
o Hva syns du om vanskelighetsgraden pa oppgavene?
= Kan du gi eksempler pa noe du synes er vanskelig?
= Kan du gi eksempler pa noe du synes er lett?
Skaperglede, utforskertrang, dybdelaering
o Erdetduharlaert om programmering i prosjektet noe du kan anvende i andre
sammenhenger/andre fag? Hvorfor?
Kommunikasjonsmgnstre mellom elever, |leerere og artefakter
(Samarbeid i programmering og samarbeid generelt)

e Har du noen tanker om hvordan du samarbeidet og snakket med andre medelever
mens du programmerte i prosjektet?

e Var det noen spesifikke oppgaver i prosjektet hvor du samarbeidet mer med
andre? Hvorfor?

e Erdet noen elever du snakket mer med/samarbeidet mer med - hvorfor?

e Konkrete aktiviteter
o Huvilken oppgave har du likt best her? Hvorfor?
o Erdet noen oppgaver som er koplet til dine interesser? | sa fall hvilke og
hvordan? (motivasjon)
Er det noen oppgaver du ikke har likt? Hvorfor?
Hvordan gar du frem for a l@se oppgavene dere far?

e FElever med stort laeringspotensial
o Hvordan fgler du undervisningsopplegget egner seg som tilpasset
opplaering for evnerike elever/elever med stort laeringspotensial?
o Erdet noe forbedringspotensiale og hvorfor?

Fase 3: Avslutning

Avklaringer
Avslutningsspgrsmal («Er det noe du vil si noe mer om?»)
Stoppe opptak
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9.2 Vedlegg 2: NSD-skjema ProSkap

(BB 20 Meldesiema for bebandling av personopplysninger

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Meldeskjema

Referansennmmer

861022

Hvilke personopplysninger skal du behandle?

* Navn (ogsa ved signatur/samtykke)
» Bilder eller videoopptak av personer
« Lydopptak av personer

Type opplysninger

Skal du behandle serlige kategorier personopplysninger eller personopplysninger om straffedommer
eller lovovertredelser?

Nei

Prosjektinformasjon

Prosjekttittel
ProSkap
Prosjektbeskrivelse

Prosjektet skal utvikle undervisningsopplegg inmen programmering, tekmologi og realfag til bruk i tilpasset
undervisning for elever med stort leringspotensial (SL). Vi ensker med det 3 oke denne eleveruppens faglige
utbytte, generelle motivasjon og psvkososiale trivsel, samt redusere frafall og skolevegring, som er hovere
blant SL-elever, enn for den generelle elevpopulasjonen. I tillegs utvikles en pedagogisk modell for bade
programmeringsundervisning og utvikling av undervisningsopplegg, som representerer en inmovasjon da en
slik modell for tiden ikke finnes.

Begrunn behovet for & behandle personopplysningene

For i kmnne samle data pa eleveruppen og Lerere som deltar pd undervisningsopplegg innen programmering,,
tekmologi og realfag har vi behov for videoopptak for 3 undersdke hvordan elevene benytter skaperverkstedet
{og bruker ulike artefakter) og hvem de samarbeider med. Dette er ikke mulig 3 gjore uten videoopptak da det
skjer mange komplekse prosesser samtidig i et Kasserom. I denne sammenhengen trenger vi ogsa lydopptak.
For i kmnne underseke hva elevene/lzrere gjor trenger vi  kunne gjennomfere intervjner med lydopptak.

Ekstern finansiering
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(B0 N, 2 Meldesipema for betandling av personopplysninger
* Andre

Amnen finansieringzkilde

RFF (Regionale forskningsfond)
Type prosjekt

Forskerprosjekt

Behandlingsansvar

Behandlingsansvarlig institusjon

Oslobet — storbyuniversitetet £ Falmitet for Lererutdanning og intemasjonale studier / Institutt for
enunnskole- og fagleremtdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Eenate Andersen, renatea® oslomet no, tif: 0875796
Skal behandlingsansvaret deles med andre institusjoner (felles hehandlingzansvarlige)?

Nei

Utvalz 1

Beskriv utvalget
Elever med stort 12ringspotensial
Rekruttering eller trekking av utvalget

Utvalget blir valgt gjennom at elever melder seg frivillig og foreldre godijenner. Elevene er i forkant WISC-
testet i et forprosjekt for A bekzefte at de er definert som elever med stort leringspotensial.

Alder
12-16
Inngdr det volsne (18 ar +) i utvalget som ikke kan samtykke selv?
Nei
Personopplysninger for utvalg 1
= Navn (ogsa ved signatur/samtykke)
» Bilder eller videoopptak av personer
+ Lydopptak av personer
Hvordan samler duo inn data fra wtvalg 17
Perzonlig intervjn
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(B0 N, -3 Meldesinema for bebandling av personopplysninger

Grunnlag for i behandle alminnelige kategorier av personopplysninger
Samtykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)

Hvem samtykker for barn under 16 ir?

Foreldre/foresatte

Hvem samtykker for ungdom 16 og 17 ar?

Foreldre/foresatte
Deltakende observasjon

Grunnlag for i behandle alminnelige kategorier av personopplysninger
Samiykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)

Hvem samtykker for barn under 16 ir?

Foreldre/foresatte

Hvem samtykker for ungdom 16 og 17 ar?

Foreldre/foresatte

Gruppeintervju

Grunnlag for i behandle alminnelige kategorier av personopplysninger
Samiykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)

Hvem samtykker for barn under 16 ir?

Foreldre/foresatte

Hvem samtykker for ungdom 16 og 17 ir?

Foreldre/foresatte

Elektronizk sporreskjema

Grunnlag for i behandle alminnelige kategorier av personopplysninger
Samtykke (art. 6 nir. 1 bokstav a)

Hvem samtykker for barn under 16 ar?

Foreldre/foresatte

Hvem samtykker for ungdom 16 og 17 dr7

Foreldre/foresatte
Informasjon for ntvalg 1

Informerer du utvalget om behandliingen av opplysningene?

Ja
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(B.0E N, 2 Meldesipema for bebandling av personopplysninger

Hvordan?

Skmiftliz informasjon (papir eller elekironisk)

Utvalg 2

Beskriv utvalget
Lzrere
Rekruttering eller trekking av utvalget
Lerere som melder seg frivillig
Alder
22-87
Inngir det voksne (18 ar +) i utvalget som ikke kan samtykke selv?
Nei
Personopplyzninger for utvalg 2
* Navn (ogsa ved signatur/samtykke)
» Bilder eller videoopptak av personer
# Lydopptak av personer
Hvordan samler dun inn data fra utvalg 27
Perzonlig intervju
Grunnlag for i behandle alminnelige kategorier av personopplysninger

Samtykke (art. 6 nr. 1 bokstav a)
Deltakende observasjon

Grunnlag for i behandle alminnelige kategorier av personopplysninger
Samtykke (art. 6 nir. 1 bokstav a)

Informasjon for utvalg 2

Informerer du ntvalget om behandliingen av opplysningene?

Ta

Hvordan?

Skxiftliz informasjon (papir eller elektronisk)

Tredjepersoner
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(B.0E N, 2 Meldesipema for bebandling av personopplysninger

Skal du behandle personopplysninger om tredjepersoner”

Nel

Dokumentasjon

Hvordan dokumenteres samtykkene?

# Manuelt (papir)
= Elektronisk (e-post, e-skjema, digital signatur)

Hvordan kan samtykket trekkes tilbake?

Ved d gi mundlig eller skxiftlip informasjon til prosjektdeltakeme eller lETer.

Hvordan kan de registrerte fa inmsyn, rettet eller slettet opplysninger om seg selv?
Ved 3 gi muntlig eller skriftlip informasjon til prosjektdeltakeme eller lzrer.

Totalt antall registrerte i prosjektet

100-299

Tillatelser

Skal du innhente felgende godkjenninger eller tillatelser for prosjektet?

Behandling

Hvor behandles opplysningene?

+ Fysisk isolert maskinvare tilhgrende behandlingsansvarlig institusjon
+ Maskinvare tilhprende behandlingsansvarliz institmsjon
+ Ekstemn tjeneste eller nettverk {databehandler)

Hvem behandler/har tilzang til opplysningene?

Prosjektansvarlig

Interne medarbeidere

Eksteme medarbeiders/samarbeidspartnere innenfor EUVEQS
Student (stedentprosjekt)

Databehandler

Hvilken databehandler har tilzang til opplysningene?

Prosjektet skal bruke Nettskjema (som bruker FEIDE innlogging Her er link:
hitps:/fwww o noftjenester/it’adm-app/nettskjema/’ ) som vi bruker til forskming.

Tilgjengelizggjores opplysningens utenfor EUVEDS til en tredjestat eller internasjonal organisasjon?
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(BE AT, 2 feldesipema for bebandling av personopplysningsr
Nei

Sikkerhet

Opphevares personopplysningene atzkilt fra ovrige data (koblingsnokkeli?
Ta
Hvilke teknizke og fysiske tiltak sikrer personopplyiningene?

+ Opplvsningens anonymiseres fortlgpende

» Adgangsbegrensning
« Opplvsningens kErvpteres under lagring

Varighet

Prosjektperiode

01.09.2019 - 15.09.2022

Skal data med personopplyaninger epphevares utover prosjekiperioden?
Ta, data med personopplysninger oppbevares til: 01.052024

Til hvilket formal skal opplysningens opphbevares?

Forskning

Hvor opphevares opplysningene?

Internt ved behandlingsansvarlig instimsjon

Wil de registrerte kunne identifiseres (direkte eller indirekte) i oppegave/avhandling/'evrige
publikasjoner fra prosjektet?

Nel

Tilleggzopplysninger
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