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er dere studenter selv, og har sendt oppmuntrende meldinger pa SMS og Facebook.
Lykke til til dere ©

Trondheim, 13. september 2012.

Trine Merethe Paulsen



Sammendrag

Teknologiens inntog i klasserommet har medfgrt utfordringer for lezererens mater a
undervise pa. Flere forskningsrapporter peker pa utfordringer knyttet til klasseledelse,
og media rapporterer om elever som bruker tiden pa Facebook mens leereren
underviser. Bade elever og leerere er lite forngyd med situasjonen. Samtidig dpner
teknologien nye faglige og didaktiske muligheter i klasserommet, og gjgr det mulig a
legge til rette for leering pa nye mater. Tema for denne masteroppgaven er a vise
hvordan teknologien kan brukes for a legge til rette for leering, gjennom a beskrive et
konkret eksempel, en case. Problemstillingen for undersgkelsen er Hvordan kan

teknologi brukes for d legge til rette for leering pd vg1 teknikk og industriell produksjon?

Problemstillingen utforskes i den beskrevne konteksten, og undersgkelsen tar sikte pa a
beskrive noen sentrale didaktiske valg som er gjort, og elevenes respons pa det
giennomfgrte undervisningsopplegget. Utgangspunktet er mal og rammebetingelser
som fglger av Kunnskapslgftet, slik det er nedfelt i lzereplanverket, LKO06.
Undervisningsopplegget utnytter det eksisterende handlingsrommet i lzereplanene og

utstrakt bruk av teknologi i undervisningen er en viktig del av lgsningen.

Formalet med denne undersgkelsen er a beskrive eksempler pa god bruk av digitale
verktgy i oppleaeringen, der individuelt arbeid pa PC med tilkobling til internett star
sentralt. Det er gjort flere studier som paviser hvilke problemer PC og internett kan
medfgre i undervisningen, blant annet av Krumsvik (2011) i rapporten Klasseleing og
IKT, hvor det pekes pa klasseledelse og stgttestrukturer som mulige tiltak.
Klasseledelse og laeringsmiljg er blant annet diskutert av Postholm et al. (2012) i et
arbeid innrettet mot ungdomstrinnet. Halvorsen (2010) antyder imidlertid at det kan
veere nyttig a se pa betydningen av flere forhold i det didaktiske helhetsbildet for a

kunne ta i bruk teknologien pa en helhetlig og god mate.

Undersgkelsen er lagt opp som en case-studie, der data er innsamlet gjennom

observasjoner og kvalitative intervjuer med lzerer og elever.



Summary

The introduction of technology in the classroom has brought with it challenges to the
teacher’s approach to teaching. Several research reports describe the challenges related
to classroom management, and the media report examples of students spending their
time on Facebook while teaching is going on. Both students and teachers are unhappy
with the situation. Meanwhile, technology in the classroom provides new didactic
opportunities, new approaches to subject material and facilitates new ways of learning.
The theme of this thesis is to demonstrate how technology can be used to facilitate
learning, by describing a specific example, a case study. The problem to be examined is:
How to use technology to facilitate learning in the first year of the course for Technical and
Industrial Production in upper secondary school?

The problem is explored in the context described above. The study aims to describe
some key didactic choices made by the teacher and the students’ response to the
teaching they experience. The aims and conditions embodied in the Norwegian National
Curriculum for Knowledge Promotion, LK06, constitute the basis for this study. The
lesson plan makes use of the possibilities inherent in the curricula, and the extensive use
of technology in education is an important part of the plan.

The purpose of this study is to describe an example of the effective application of ICT in
education, where the student’s individual work on the PC with internet access is central.
There have been several studies demonstrating the problems PCs and the Internet cause
for teaching; among others “Klasseleing and ICT” (Class Management and ICT) by
Krumsvik, which indicates possible measures within class management and supportive
structures. Classroom management and a good learning environment are discussed by
Postholm et al. (2012) in a work aimed at lower secondary level. However, Halvorsen
(2010) suggest that it may be useful to look at the importance of several factors in the
overall didactic picture in order to adopt technology in a comprehensive and effective
manner.

The survey is designed as a case study, in which data is collected through observation

qualitative interviews with teachers and students.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for oppgaven

Denne studien handler om undervisning og laering i teknologitette klasserom. Elever og
laereres handtering av teknologien far oppmerksomhet bade i media, innad i skolen og i
forskningsmiljgene. Laererne sier at teknologien utfordrer dem og har endret
betingelsene for undervisningsoppdraget slik de tidligere har utfgrt det. Elever bruker
skoletida til andre ting enn fag og leering, fordi teknologien muliggjgr attraktive,

utenomfaglige aktiviteter. Verken elever eller leerere er forngyd med situasjonen.

Samtidig apner teknologien for muligheter som kan gjgre undervisning og oppleering
bade bedre og mer tilgjengelig, dersom den blir brukt pa riktig mate. A beherske
kommunikasjon, presentasjon, dokumentasjon og informasjonsbearbeiding med digitale
verktgy er sentrale digitale ferdigheter som er ngdvendige i bade yrkes- og samfunnsliv.
[ tillegg finnes det simulatorer, gvings- og styringsprogrammer av ulike slag som kan
brukes til & visualisere produksjoner og gve ferdigheter. Her ligger antakelig mange
muligheter for opplaeringen i yrkesfag, der utstyret er kostnadskrevende og

praksisplassene begrensede.

Bruk av teknologi utfordrer vart syn pa kunnskap og leering, og var praksis i
klasserommet. De representerer ogsa krav til kompetanse som oppleves a komme i
tillegg til alt annet vi som laerere skal kunne. Gjennom denne studien vil jeg prgve a
bidra til at vi far mer kunnskap om hvordan leereren kan bruke teknologien pa en mate

som fremmer leering.

Det er szerlig bruken av PC med tilkobling til internett som har skapt de store
diskusjonene i den senere tid. Begrepet teknologitette klasserom knyttes til didaktiske
og metodiske utfordringer. Bruksmulighetene for teknologien er mange, bade faglig og
utenomfaglig. A utfgre stgrre skrivearbeider med penn og papir oppleves etter hvert
som irrelevant, og for dagens elever har internett alltid eksistert. Det har unektelig gjort

livene deres annerledes. Og det ma skolen ta hgyde for.



1.2 Min bakgrunn for valg av forskningsfelt

Hgsten 2001 startet jeg pa desentralisert hovedfagsutdanning i yrkespedagogikk. Jeg
hadde da jobbet som faglaerer i akvakultur og fiskerifag i flere ar. Jeg satt ogsa i
prgvenemnd, eksamensnemnd og nasjonalt oppleeringsrad for naturbruk. I 1999 startet
vi lokalt arbeidet med a utvikle digitale leeremidler for flere fagomrader, blant annet

akvakultur, nautiske fag, helse- og sosialfag og flere fellesfag..

Vinteren 2004 fikk jeg en forespgrsel fra det nyopprettede Utdanningsdirektoratet om a
veere prosjektleder i leereplanprosjektet, LK06, for utdanningsprogram naturbruk. Pa
det tidspunkt var jeg mer enn halvveis i hovedfagskurset, og arbeidet med en studie i
bruk av digitale verktgy i maritim oppleering i fagskole. Lareplanarbeidet lot seg ikke
kombinere med gjennomf@gring av hovedfaget, og oppgaven ble lagt pa is med tanke pa
senere gjenopptakelse. Da laereplanprosjektet var ferdig var imidlertid prosjektet
Nasjonal Digital LaeringsArena, NDLA, startet, og jeg fikk sjansen til & jobbe med

utforming av digitale lzeremidler for yrkesfag her.

Det skulle derfor ga flere ar fgr jeg kunne gjenoppta studiene. Arene ga meg imidlertid
mange ulike erfaringene og kompetanse innen omrader som yrkespedagogikk,
didaktikk, bruk av digitale medier og leereplaner og utdanningspolitikk og -forvaltning.
@nsket om a jobbe mer systematisk med noen av problemstillingene var hele tiden
tilstede, og da Hggskolen i Akershus, nd Hggskolen i Oslo og Akershus, ga meg mulighet,

tok jeg opp studiene, nd pa masterniva.

[ alle jobbene jeg har hatt, har mgtene med leerere vaert de mest spennende og
motiverende arbeidsoppgavene. Bade jobben med digitale lzeremidler pa egen skole,
oppdraget i leereplanprosjektet og jobben i NDLA har medfgrt stor reisevirksomhet ut i
alle landets fylker og pa veldig mange skoler. Min oppgave har vert a formidle og
veilede, i en sammenheng om leereplaner og kompetansemal, andre ganger om bruke av
digitale verktgy og leeremidler. Det har blitt mange diskusjoner. Laererne har fortalt om
utfordringer og frustrasjoner, en gang over for dpne kompetansemal, andre ganger over
PC-en som tidstyv og arsak til darlig konsentrasjon hos elevene. Innimellom mgtte jeg
entusiaster som sa: A, sa spennende! Her kan jeg fa til mye.” Og jeg spurte meg selv: Hva

gjor de?



1.3 Forskningsfelt og virkelighetsbeskrivelse

Teknologitette klasserom er en betegnelse som brukes om klasserom med mange
digitale verktgy. Betegnelsen omfatter alle digitale verktgy som kan benyttes til
undervisningsformal, for eksempel avanserte lommeregnere, mobiltelefoner, lesebrett
og PC-er. Med til teknologien hgrer ogsa tilgang til internett og ulike programvarer.
Programvare kan veere utviklet for leering og undervisningsformal, men det
teknologitette klasserommene er ogsa i stor grad preget av programvare som eleven kan
bruke til utenomfaglige formal, og i stgrre eller mindre grad legger dette premisser for
kvaliteten pa undervisning og opplaering. Begrepet teknologitette klasserom kan
selvsagt ogsa omfatte opplaeringsarenaer vi tradisjonelt ikke tenker pa som klasserom.
En navigasjonssimulator eller en hogstmaskinsimulator kan ogsa betraktes som

teknologitette klasserom, men det er altsa ikke slike som er tema her.

Ved skolestarten hgsten 2012 er diskusjonen om bruk av digitale verktgy, spesifikt PC
med tilgang til internett, massiv i dagspressen. Marte Blikstad-Balas, forsker ved
Universitetet i Oslo, har utfgrt en tidsstudie angdende elevenes atferd i klasserommet

nar PC er tilgjengelig:

“Ingen kontroll: Elevene har full frihet til G oppsgke andre temaer og aktiviteter pd
nettet enn det laereren holder pd med i undervisningen. Lesing av nettaviser,
blogger, Facebook og nettspill er favorittsyslene. Selv om noen elever tar notater i
enkelte fag, hgrer dette med til unntakene.” (Blikstad-Balas, 2012)

Blikstad-Balas sier at det ikke er et alternativ a fjerne teknologien fra klasserommene,
men at det er stort behov for diskusjon rundt maten det brukes pa og kunnskap om
hvordan teknologien kan brukes pa en hensiktsmessig mate i opplaeringen. Hun
registrerer at noen leerere faktisk ikke bryr seg om hva elevene velger a bruke tiden pa i
timene, mens andre opplever situasjonen frustrerende. Det vises i liten grad til

vellykkede prosjekter.

Flere forskere peker pa klasseledelse som lgsning pa de nevnte utfordringene.

Klasseledelse kan defineres slik:



“Klasseledelse forstds som laererens evne til d skape et positivt klima i klassen,
etablere arbeidsro og motivere til arbeidsinnsats” (Nordahl, 2002, s. 125)

Klasseledelse blir da, slik jeg forstar det, en del av det totale didaktiske arbeidet leerere
utfgrer. Det er det som skjer "nar toget gar”. Forut ligger leererens arbeid med mal og
rammer, valg av laerestoff og verktgy, samt planer for gjennomfgring og vurdering.
Forarbeidet omfatter ogsa a skaffe seg kunnskap om alt fra elever, lokalt naeringsliv og
tekniske hjelpemidler. Nar timen starter er det leererens evne til a iverksette planene og
a gjennomfgre disse i samhandling med elevene, altsa klasseledelsen, som er
avgjgrende. Sa langt har forarbeidet, altsa planleggingen, hensikten med de digitale
verktgyene, deres faglige og pedagogiske begrunnelse, ikke veert et stort tema. Men det
nevnes i flere sammenhenger at det kanskje ikke er nok a se pa klasseledelse for a ta i

bruk teknologi pa en god mate i undervisningen:

De utfordringer leererne opplever i klasserommet, kan derfor ikke lgses med enkle,
tekniske eller disiplinaere hdndgrep og klare regler alene. Kompetent klasseledelse i
klasserom der alle elevene har baerbare datamaskiner forutsetter en pedagogisk
praksis som realiserer teknologiens potensial i leering og undervisning. Denne
ledelsen ma utgves av laerere som vet ndr og hvordan teknologien skal brukes for d
optimalisere elevenes laering, og ndr den ikke skal brukes. De leererne som opplever
at de har denne kompetansen, utgjor i dag et mindretall (Halvorsen 2010, s. 72)

Flere stemmer i diskusjonen om skole og pedagogikk har tatt til orde for at vi na trenger
en digital pedagogikk, eller en digital didaktikk. Digital klasseledelse er ogsa brukt. Det
er ogsa formulert som at eleven mangler digitale laeringsstrategier. Bruken av adjektivet
digital i disse ordsammenstillingene gir en klar assosiasjon om hva man mener. Det kan

likevel diskuteres om det er en fruktbar mate a naerme seg problematikken pa.

Jeg er sa heldig a fa delta pa mange konferanser om skole og opplaering giennom jobben
min. Jeg har ogsa etablert et PLN, et personlig leeringsnettverk, i sosiale medier. Det er
beskrevet som verdens stgrste laererrom og bestar av laerere som prgver ut, som far til -
og som mislykkes og leerer av det. Blant de jeg har snakket med og hgrt pa er det flest
lerere i allmenne fag, men ogsa noen som underviser i programfag pa yrkesfag. Ett
foredrag, som jeg hgrte pa en konferanse varen 2010, inspirerte meg til 4 ga bort og

spgrre: Hvordan gjgr du det? Hva skjer i de klasserommet ditt, og hvilke hjelpemidler



bruker du? Og - ikke minst: Hvorfor gjgr du dette? Da var jeg sa heldig a bli invitert inn i

et teknologitett klasserom pa vg1 teknikk og industriell produksjon.

1.4 Formal og problemstilling

Formalet med denne undersgkelsen er a gke var kunnskap om undervisning og leering i

teknologitette klasserom. Et overordnet spgrsmal er:

Hvilke didaktiske vurderinger og valg gjer laerere for d ta i bruk teknologien pd en god og

leeringsfremmende mdte, og hvordan praktiserer de dette i klasserommet?

Her vil det veere mange og ulike svar. Undervisning er en mangfoldig syssel, og den
utgvde klasseromspraksisen pavirkes av et utall faktorer. Mange av dem er knyttet til
laererens egne forutsetninger og til den aktuelle elevgruppen. Det er vanskelig a lage
konkrete oppskrifter for god undervisning, men man kan drgfte ulike praksiser,
analysere dem og peke pa suksessfaktorer - og prgve a finne betingelsene for at de blir
nettopp det. Det som er en suksessfaktor i en kontekst, kan vise seg a ikke fungere i en

annen. Det er derfor viktig a belyse flere og mangfoldige praksiser.

Problemstillingen for denne konkrete undersgkelsen er:

Hvordan kan teknologi brukes for d legge til rette for leering pd vg1 teknikk og industriell

produksjon?

Problemstillingen er vid, men den skal besvares i konteksten av ett bestemt klasserom,
en case. A kartlegge og beskrive dette klasserommet utgjgr forste del av undersgkelsen.
Beskrivelsen finnes i kapittel 3. Studiet av en enkel case innebarer klare begrensninger
for hvordan resultatene kan forstds og brukes, men jeg mener det kan bidra til 4 gi en

utfyllende forstdelse av problemfeltet i form av et eksempel.



1.5 Konkretisering og disposisjon

1.5.1 A legge til rette for leering

[ formuleringen d legge til rette for laering inkluderer jeg i utgangspunktet alle didaktiske
kategorier, oppsummert i Bjgrndal og Liebergs seks hovedkategorier slik de er framstilt

i den didaktiske relasjonsmodellen:

Elev- og leererforutsetninger

Vurdering Mmal
Faginnhold Materielle
forutsetninger

Laeringsaktiviteter

(Bjgrndal og Lieberg, 1978, modifisert av Imsen, 2008, s. 416.)

Innenfor rammen av en masteroppgave har jeg imidlertid mattet gjgre et utvalgt av
momenter som jeg drgfter nzermere. Utvalget er gjort pa basis av observasjoner i det
aktuelle klasserommet og samtaler med leereren. Jeg har fokusert pa de momentene der
bruken av teknologi er sentral og der lzeren har en begrunnelse for dette. Eleven har

blitt spurt om hvordan de opplevde dette i praksis (se vedlegg 2 og 3).

Disse registrerte aktivitetene ble dermed gjenstand for analyse og drgfting:
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e Mal
Undervisningsdesignet er begrunnet i la&ereplanens mal, lokale forhold og
mulighetene som teknologien tilbyr. Handlingsrommet i lzereplanen er aktivt tatt
i bruk, det er utarbeidet lokal mal/leeringsmal og behovene i lokalt naeringsliv er
en viktig motivasjon.

* Materiell forutsetninger
Hele det aktuelle undervisningsdesignet er et resultat av materielle
forutsetninger lokalt. Digitale verktgy er brukt for a realisere yrkesrelevant
undervisning i mangel av produksjonsfasiliteter.

* Laeringsaktiviteter
Her har jeg tatt utgangspunkt i de leeringsaktiviteter jeg kunne registrere i
klasserommet da jeg foretok observasjonen. Jeg har studert hvordan leereren
utgver klasseledelse gjennom disse aktivitetene. Laeringsaktiviteter kan drgftes
ogsa i lys av relevansproblematikken.

* Faginnhold
Laereplanverket LKO6 gir fa fgringer for undervisningens innhold og dette
overlates derfor til lokale valg. I dette undervisningsopplegget forutsetter valg av
innhold at digitale verktgy kan benyttes. Valg av faginnhold henger ogsa sammen
med relevans, som er et sentralt poeng i drgftingen.

* Vurdering
[ denne undersgkelsen er ikke vurdering et tema, men jeg har sett pa hvordan en
vurderingsaktivitet brukes for a utgve klasseledelse.

* Elev- og leererforutsetninger

Dette drgftes seerlig med tanke pa digital kompetanse hos lzerer og elever.

Med formuleringen legge til rette for leering kan det kanskje synes naturlig a ha fokus pa
om leering skjer, og i hvor stor grad. Hvorvidt bruk av teknologi faktisk fgrer til mer
leering er et omfattende spgrsmal. John Hattie konkluderer i sin store undersgkelse med
at bruk av teknologi ikke har avgjgrende betydning for laeringsutbyttet (Hattie, 2009,
her fra Vavik et al. 2010). [ mer begrensede undersgkelser mener man a ha funnet

eksempler pa det motsatte.
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Det er imidlertid mulig & vurdere tilretteleggingen ut fra didaktiske kriterier uten a male
graden av leering i seg selv. I dette tilfellet drgfter jeg altsa ikke leering og leeringsteori,
men lar elevene fortelle om sitt opplevde laeringsutbytte knyttet til den aktuelle

undervisningen.

1.5.2 Teknologi

Teknologi er et omfattende begrep. [ denne undersgkelsen omfatter det PC-er til hver
elev, interaktiv tavle, digital leerebok og loggbok, digitale tester og tilgang til internett.
Dette betegnes da som et teknologitett klasserom, som er det begrepet som brukes i
annen forskningsbasert litteratur. Klasserommet og undervisningen er beskrevet
kapittel 3, og problemstillingen ma forstds i denne konteksten. Beskrivelsen er basert pa

observasjoner i klasserommet og samtaler med lzereren.

1.5.3 Disposisjon

Oppgaven fglger en enkel disposisjon med gjennomgang av teoretisk bakgrunn i kapittel
2, beskrivelsen av konteksten - klasserommet og undervisningen - i kapittel 3,
redegjgrelse for forskningsmetode i kapittel 4 og resultatframstilling i kapittel 5. Til slutt
folger drgfting av resultatene i kapittel 6.

1.6 Tidligere forskning

En viktig inspirasjon for denne oppgaven har vart rapporten Klasseleiing og IKT i
vidaregdande opplaering (Krumsvik et al., 2011). Resultatene fra denne undersgkelsen
peker pa at teknologien utfordrer leerere og elever, og at undervisning og leering lider
nar elevene har egne, baerbare PC-er med tilgang til internett. Det er et saerlig fokus pa
elevenes utenomfaglige aktiviteter pa PC-en, som foregdr mens leereren gjennomfgrer
sin undervisning. Kjell Atle Halvorsen beskriver liknende resultater fra en undersgkelse
i Nord-Trgndelag. (Halvorsen, 2012) Tema behandles ogsa i Lars Drages
masteroppgave Klasseledelse i teknologitette klasserom. (Drage, 2012) I alle disse

undersgkelsen diskuteres klasseledelse og stgttestrukturer, altsa hjelpemidler som
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leerere kan ta i bruk for a optimalisere leeringsmiljget. Hjelpemidlene kan veere av

teknisk eller pedagogisk art.

Klasseledelse er et tema som har vert gjenstand for forskning og kunnskapsutvikling
langt utover det som er knyttet til teknologitette klasserom. Forskeren John Hattie, som
har utfgrt en metastudie over forskning pa klasserom og klasseledelse verden over, sier
at klasseledelse handler om a skape gode betingelser for bade faglig og sosial laering i
skolen. (Hattie, 2009, her fra Postholm et al., u.d.) Teoretisk bakgrunnsdokument for
arbeid med klasseledelse pd ungdomstrinnet (Postholm et al., u.a.) danner grunnlag for et
instruktivt program om klasseledelse som ligger pa Utdanningsdirektoratets nettsider.
Dette er seerlig rettet mot ungdomsskolen, og viser gjennom tekst og filmklipp
eksempler fra praksis, der laerere forklarer hva de gjgr og elever forteller om sine

preferanser i klasserommet.

Digital kompetanse er ikke direkte angitt som stgttestruktur i klasseromsledelse, men
bergres likevel bade hos Krumsvik et al. og Drage. Det er her mest fokus pa leererens
digitale kompetanse - gjerne manglende sddan - som lzaerere selv ofte oppgir som
medvirkende arsak til at klasseledelsen blir darligere i de teknologitette
klasserommene. I MONITOR 2010 (Hatlevik, Tgmte, Skaug og Ottestad, 2011) drgftes
begrepet digital natives. Begrepet brukes som betegnelse pa dagens ungdomsgruppe,
som, til forskjell fra leerere og foreldre, er vokst opp pd PC som en av mine informanter
formulerte det. Det stilles i denne undersgkelsen spgrsmalstegn om begrepet, eller
eventuelt forstdelsen av begrepet, er hensiktsmessig nar man skal utforme praksis i det
teknologitette klasserommet. Det flere undersgkelser peker pa er imidlertid at det
opplevde gapet mellom leerere og elvers digitale kompetanse er et problem i

undervisningen.

Relevans er et sentralt begrep knyttet til frafallsproblematikk i videregaende opplaering.
Det pagdaende Ny Giv-prosjektet har i et underprosjekt, Fellesfag - Yrkesretting -
Relevans, FYR - igangsatt et omfattende arbeid med a gjgre fellesfagene mer relevante
for elevenes utdannings- og yrkesvalg. FYR-prosjektet har som malsetning a utvikle
yrkesrettede leeremidler for fellesfagene norsk, engelsk og matematikk. Hiim & Hippe

(2001) henviser til flere forskere, og papeker i innledningen til sin bok A utdanne
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profesjonelle yrkesutgvere at relevansproblematikken synes a vare et vesentlig problem
i dagens fag- og yrkesopplaering. Boken er skrevet fgr LK06 ble innfgrt, men ingenting
tyder pa at dette har blitt bedre etter at Kunnskapslgftet ble innfgrt, noe deler av
falgeforskningen peker pa. Iverksettelsen av Ny Giv synes a vaere en konsekvens av at

man har tatt problemet med manglende relevans innover seg.

Relevans er imidlertid mer en yrkesrelevans. Det handler ogsa om elevens opplevelse av
skolens relevans til egen livsverden. Det har veert pekt pa det irrelevante ved a skrive
eksamensbesvarelser med penn og papir, nar en i alle andre sammenhenger er vant til a
bruke PC. Marianne Hagelia, som har studert hvordan elever leerere seg nye
dataverktgy i skolesammenheng, peker pa at det a arbeide med dataverktgy i seg selv
representerer en relevans for unge mennesker. (Hagelia, 2007) Det handler om digital

kompetanse, men ogsa om relevans.

1.7 Forskningsmetode

Den fgrste delen av denne undersgkelsen henter elementer fra klasseromsforskningen.
Som observatgr i klasserommet kunne jeg registrere de aktiviteter som foregikk. I tillegg
fikk jeg gjennom samtaler med leereren innsyn i begrunnelsen for de valg og den
tilrettelegging som ble gjort. Med utgangspunkt i disse observasjonene laget jeg en
intervjuguide, og gjennomfgrte intervjuer med fire elever. Resultatene av disse

intervjuene er gjenstand for analyse og drgfting.

Selve forskningsdesignet er et case-studium. Casestudier har store begrensninger med
tanke pa a finne generelle sammenhenger, og a kunne beskrive hele populasjoner. De gir
imidlertid mulighet for a studere fenomener pa neert hold, a ga i dybden. Slik kan en fa

gye pa sammenhenger som aldri kommer fram i stgrre, standardiserte undersgkelser.

Gjennomfgringen av elevintervjuene er basert pa Steinar Kvales (1997) krav til det
kvalitative forskningsintervju. For gvrig er metodeteorien i hovedsak hentet fra Tove
Thagaard (2009), og Knut Halvorsen (2008). Jeg har ogsa hatt stor nytte av Dordi
Wilsons (2007) masteroppgave, et case-studium fra Hggskolen I Hedmark.
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2 Teori

Didaktikk er vitenskapen om undervisning. I en undersgkelse som retter seg mot
undervisningspraksis kan didaktikken benyttes som analyseverktgy. Didaktikken
beskriver undervisningens kategorier og viser hvordan disse gjensidig pavirker og er
avhengige av hverandre. Dette er beskrevet som didaktisk relasjonstenkning, og
framstilt av Bjgrndal og Lieberg i den didaktiske relasjonsmodellen, som vist i figuren pa

side 11.

Undervisning kan dermed drgftes i lys av kategoriene i den didaktiske
relasjonsmodellen. Valg innenfor en kategori skaper muligheter og begrensninger i de
andre. Mange overordnede valg i skolen er styrt av mal og rammebetingelser, og ofte
oppfatter leereren dette som begrensninger. Man far ikke gjort det man gnsker og det
man mener er best for elevene. Geir Halland sier at det mest grunnleggende spgrsmalet
en ma stille i forbindelse med sine didaktiske valg, er: Bidrar dette til & skape naerhet og
relevans i forhold til leeringsmalene, og pa hvilken mate angar dette elevene? (Halland,

2005, s. 207)

2.1 Kunnskapslpftet

Laereplanverket for kunnskapslgftet er bygd opp av tre hoveddeler; generell del,
prinsipper for oppleeringen og laereplaner for fag. [ oppleeringen pa vgl i yrkesfaglige
utdanningsprogram er leereplaner for fag bygd opp med formal for faget, beskrivelser av
struktur, grunnleggende ferdigheter knyttet til faget, kompetansemal og beskrivelse av
vurderingsordningen. Laereplanen for vg1 skal angi kompetanseomrader som er felles

for de yrker som ligger i utdanningsprogrammet (Utdanningsdirektoratet, u.a., b).

Fag- og yrkesopplaeringen skal gi eleven mulighet til & opparbeide seg kompetanse i et
yrke gjennom tre ars oppleering, der de to fgrste drene vanligvis foregar pa skolen.
Denne modellen utfordrer det vi gjerne forstar med oppleering til yrke, beskrevet
gjennom mesterlare og praksisfellesskap (Hiim & Hippe, 2001). Laererens mulighet til a

framstd som mester i yrket sitt, bak kateteret i et vanlig klasserom, er begrenset.
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Skoleverkstedet gir noen muligheter, men ogsa her kan aktivitetene lett bli oppleering i
generelle teknikker som ikke gir noen dpenbar assosiasjon til, eller oppleves relevant
for, bestemte yrker. Situert leering, som forutsetter deltakelse i et yrkesmessig
praksisfellesskap, kan vanskelig finne sted innenfor skolen fire vegger. Her er fa

profesjonelle yrkesutgvere - og i liten grad fullskala produksjon.

Nar ett utdanningsprogram i tillegg skal forberede for opptil et femtitalls yrker, kan
rommet for a synliggjgre yrkeskunnskap synes a veere lite. Laereplanene i
Kunnskapslgftet, LK06, gir imidlertid stort handlingsrom til lokale aktgrer, skoleeiere,
skoler og leerere, med tanke pa a velge innhold, arbeidsmater og vurderingsmater. (Dale,
Engelsen & Karseth, 2011). Laereplanene skal gi eksakt beskrivelse av kompetanse,
veien mot den utformes lokalt gjennom lokalt leereplanarbeid. Dahle m.fl papeker flere
utfordringer knyttet til dette handlingsrommet. Det gir muligheter, men ogsa

utfordringer.

Utdanningsdirektoratet (u.d., d) har utarbeidet en veileder som skal stgtte skoleeiere og
leerere i det lokale laereplanarbeidet. Denne gir imidlertid bare begrenset klarhet i en del
spgrsmal som reiser seg for fag- og yrkesopplaeringen. Pa vgl i de brede, yrkesfaglige
utdanningsprogrammene vil leerere matte gjgre valg med tanke pa hvilke yrkesmessige
kontekster kompetansen skal utgves i. Felleselementene ma konkretiseres og
eksemplifiseres gjennom ulike yrkespraksiser. Dette er et sentralt spgrsmal som har
betydning bade for valg av arbeidsmater og for elevenes opplevelse av relevans i
opplaeringen. Det har ikke lyktes meg a finne forskningsbasert kunnskap om hvordan
dette praktiseres pa landsbasis, men gjennom egen erfaring har jeg registrert store
variasjoner. Enkelte skoler legger vekt pa a eksemplifisere fra flest mulig yrker, ut fra en
slags rettferdighetsforstaelse: Ingen yrker skal forfordeles og elevene skal gis grunnlag
for fritt valg videre. Andre steder velger man ut et knippe yrker ut fra ulike parametre
som skolens vg2-tilbud, lzerernes kompetanse og etterspgrsel og muligheter knyttet til
lokalt naeringsliv, og elevenes interesser der det er mulig. Jeg har ogsa mgtt leerere som
prgver a frikoble kompetansen i vg1l-leereplanen mest mulig fra yrkene. De underviser i
generelle ferdigheter og felles kunnskapselementer, og overlater det som har med

yrkene a gjgre til yrkesorientering og til utplassering i bedrift i prosjekt til fordypning.
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Pa bakgrunn av gjeldende fgringsdokumenter kan jeg ikke finne at den ene strategien er

mer “riktig” en den andre.

Det er utfordrende a finne arenaer for praktisk opplaering i ulike yrker. For elever pa
vg1l synes mange at det er mest praktisk a giennomfgre opplaeringen pa skolen, og
praktisk oppleering krever da produksjonsfasiliteter. Skoler sliter med a opprettholde
tilfredsstillende, oppdatert, teknisk utstyr, det er bade kostbart og plasskrevende. A
finne gode oppleeringsarenaer for denne gruppen utenfor skolen er ogsa krevende.
Delvis skyldes det elevenes unge alder; det er mye de ikke har lov til & utfgre. Delvis
skyldes det manglende forhandskunnskaper; det er begrenset hvilke arbeidsoperasjoner
de kan settes til, og "utplassering” blir da fort ”a sta og se pa”. Itillegg er naeringslivet
mange steder sterkt presset. Det er stor etterspgrsel fra elever helt ned til
ungdomstrinnet som gnsker 8 komme ut og se, vg2-elever skal ha et tilbud med tanke pa
fremtidige leerekontrakter. Og ikke minst skal naeringslivet tilby leereplasser til leerlinger
i siste del av oppleeringslgpet. Dette fgrer til at skolene i stor grad prgver a finne

lgsninger for oppleering innenfor egne vegger for elever pa vgl.

2.2 Relevans

Dersom man slar opp i bokmalsorboka er ordet relevans eksemplifisert med setningen
”"a ha relevans for saken”. Relevans er brukt i intensjonene til Kunnskapslgftet, og
begrepet er sentralt i forbindelse med Ny Giv-prosjektet som ble igangsatti 2011, som
tiltak mot stort frafall i videregdende oppleering. I delprosjektet FYR, fellesfag -
yrkesretting - relevans, er formalet at det skal veere en horisontal sammenheng i
elevenes opplaering. Det vil si at fellesfagene skal rettes inn mot programfagene i de
utdanningsprogrammene eleven far oppleering i, de skal yrkesrettes. Det er til og med
igangsatt etterutdanningstilbud for laerere i yrkesretting av fellesfag, noe som ma forstas

som at det er gnskelig med en tydelig(ere) relevans?.

Nilsen & Sund (2008) betrakter relevansbegrepet ut fra tre perspektiver: Elevens (eller

lerlingens) opplevelse av relevans i forhold til valg av yrke, naeringslivets opplevelse av

1 (Age Risdal, Utdanningsdirektoratet, pers. med.)
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om kompetansen er relevant, og til sist samfunnets kompetansebehov i vid forstand.
Kravet om relevans i oppleeringen er na nedfelt i forskrift til oppleeringslova og i
laereplaner for fellesfag. I forarbeidene til forskriftsfestingen finner man at relevans er
knyttet til mer enn direkte yrkesretting, og det vises til prinsippet om tilpasset

oppleering:

En relevant opplaering gjennom tilpasning til ulike utdanningsprogram innebarer i
tillegg en tilpasning til ulike fag og elevgrupper. Dette fdr blant annet betydning for
valg av arbeidsmadater, pedagogiske metoder, leerestoff og organisering for d sikre
ikke bare at opplaeringen tilpasses den enkelte, men ogsd at oppleeringen er
relevant i forhold til den aktuelle elevgruppen. (Utdanningsdirektoratet, u.a., a)

Kunnskapsdepartementet presiserer at relevansbegrepet ogsa omfatter elevens gvrige
livsverden i form av elevens hverdagserfaringer og forhandskunnskaper:

I tillegg handler det om d ta utgangspunkt i elevens forstdelse, erfaringer,

ferdigheter og hva som kan gi eleven mestring, eller det kan knyttes til elevenes
hverdag i dag og som voksen. Relevans vil dermed omhandle bdde yrkesfaglige
tema og temaer som er felles for alle elever. (Kunnskapsdepartementet, 2010)

Pa bakgrunn av dette kan kravet om relevans innebaere a ta i bruk digitale verktgy i
opplaringen. I elevenes verden er PC et relevant verktgy, selv om fa av dem sa langt har
tatt det i bruk i egne laeringsstrategier. Den bruk de faktisk har ma ngdvendigvis ogsa
forutsette noen erfaringer og opparbeidede ferdigheter som det er relevant a ta

utgangspunkt i.

2.3 Klasseledelse i teknologitette klasserom

“Klasseledelse forstds som laererens evne til d skape et positivt klima i klassen,
etablere arbeidsro og motivere til arbeidsinnsats” (Nordahl, 2002, s. 125)

Klasseledelse er et ord man intuitivt forstar, men som kan veere vanskelig a definere,
skriver Hanne Christensen (2008). Det kan likevel veere hensiktsmessig a ha en
definisjon a ga ut fra. Nordahls definisjon fokuserer mer pa resultatet av klasseledelse,
enn pa hvordan det utgves. Pa utdanningsdirektoratets nettsider ligger imidlertid en

ressurs om klasseledelse, med filmer tekster og kommentarer fra Thomas Nordahl.
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Ressursen er utarbeidet for ungdomsskolen, men prinsippene er allmenne og kan
overfgres til all undervisning. (Postholm et al.,, u.d.) Her viser Nordahl ulike handlinger
og tiltak, sammenfattet i fem momenter eller stgttestrukturer; stgttende relasjoner,
struktur og regler, leeringskultur, motivasjon og forventninger, og relasjonell

klasseledelse.

Christensen advarer imidlertid om a kun forsta klasseledelse som et spgrsmal om
enkeltleererens handlingsrepertoar. Gjennom et skoleutviklingsprosjekt beskriver hun
hvordan klasseledelse ogsa handler om fenomener som faglig innhold og skolens

helhetlige pedagogiske tenkning. Hun skriver:

"Jeg tror begrepet klasseledelse kunne blitt redusert, enten til d beskrive disiplin i
klassen eller til G skape gode relasjoner, hvis vi ikke ogsd hadde lgftet fram det
innholdsmessige i undervisningsarbeidet.” (Christensen, 2008, s. 82)

Begrepet stgttestrukturer brukes ofte, og beskriver laererens hjelpemidler i utgvelsen av
klasseledelse. Disse kan vaere pedagogiske, slik Nordahls eksempler i hovedsak er, men
de kan ogsa veere fysiske. Eksempler pa fysiske stgttestrukturer er maten elever
plasseres pa i klasserommet eller hva elevene far lov til & ha liggende framme pa pultene
sine. I teknologitette klasserom kan stgttestrukturer vere for eksempel a stenge
tilgangen til internett eller a bruke programvare som overvaker elevenes PC-skjemer.

(Drage, 2012)

Teknologitette klasserom synes a ytterligere legge press pa leererens evne til 3 utgve
klasseledelse. De teknologtette klasserommene kan vaere sveert forskjellige, men det
som inngar er gjerne utstyr i form av PC, mobiltelefon eller nettbrett, ulike typer
programvare som enten er installert pa PC-ene eller finnes pa Internett, samt tilgang til
internett. Utfordringen er helt konkret knyttet til det faktum at hver elev har egen

beerbar PC, og at det er tilgang til internett i klasserommene.
Krumsvik et al. (2011) har gjennomfgrt et stgrre fglgeforskningsprosjekt for

Kunnskapsdepartementet og Rogaland fylkeskommune, i forbindelse med innfgringen

av en programvare tenkt som stgttestruktur i teknologitette klasserom. Det
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overordnede spgrsmalet er: Hva innebaerer klasseledelse i dagens videregdende skole? 1
dette ligger de sarlige utfordringer som har oppstatt knyttet til at klasserommene er fylt
av teknologi, teknologitette klasserom. Krumsvik et al. beskriver en skole der
teknologien er sveert tilstedevaerende, og der bade leerere og elever sliter med a
handtere det. Elever etterlyser mer styring fra leereren, tydeligere ledelse og klarere
regler. Laererne mener reglene er klare, men fgler de bruker mye tid pa a holde elever
unna utenomfaglig aktivitet pa PC-ene. De synes de Kkjefter og sanksjonerer mer en de

gnsker. Interessante funn i Krumsvik et al.s undersgkelse er blant annet at

* elevene bruker tildels mye tid til utenomfaglige aktiviteter pd PC-en

* elever blir forstyrret av egen og andres utenomfaglige bruk av PC i skoletimene, og
dette gdr ut over laeringa

* laererne opplever at elevene er opptatt av noe annet enn undervisning og fag

* elevene synes selv de bruker for mye tid pd utenomfaglige aktiviteter

* elevene opplever at det ikke finnes klare regler for bruk av PC i timene, men at de
gnsker slike

* laererne mener de har utarbeidet klare regler og kommunisert disse til elevene.

(Krumsvik et al,, 2011, s. 13. Dette er en omfattende undersgkelse, men her er kun tatt

med noen hovedfunn fra fgrste del.)

Lars Drage (2012) har i masterstudien Klasseledelse i teknologitette klasserom intervjuet
laerere om klasseledelse. Han spgr hvilke stgttestrukturer de benytter for utgve
klasseledelse i denne konteksten. Alle de intervjuede laererne rapporterer at de opplever
det problematisk, men gir uttrykk for at de erkjenner at PC-en ma vaere en del av
undervisningen i framtida. Drages undersgkelse konkluderer med at leerere var darlig
forberedt pa teknologiens inntog i klasserommene, og kompetanseheving oppleves
mangelfull. Slik det er framstilt er det neerliggende a tolke at teknologien, konkret i form
av PC til eleven og tilgang til internett, kom inn i klasserommet uten at leereren hadde
gjort et didaktisk valg og bestemt at verktgyet skulle brukes i en undervisningsmessig

hensikt.

Kjell Atle Halvorsen (2010) har skrevet en rapport pa grunnlag av en undersgkelse om
bruk av teknologi i klasserommet i Nord-Trgndelag, som var et av de fgrste fylkene som

ga hver elev egen beerbar PC som en del av laeremiddelpakken. Halvorsen trekker inn
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betydningen av faglig kontekst i leerernes streben etter kontroll i klasserommet, og
peker pa at det er faglig bruk av teknologien som ma veere fundamentet for a fa til god
undervisning. Dette vil gjgre det enklere a trekke elevens oppmerksomhet bort fra PC-en

som sddan, og sgrge for at fokuset er pa faget og leeringen.

Begrepet e-modenhet handler om fornuftig bruk av teknologi, og knyttes til deltakelse og
dgmmekraft. A veere moden i forhold til bruk av moderne teknologi, da seerlig
informasjonsteknologi, vil si @ kunne ta den i bruk for a delta pa lik linje, og & ha dgmmekraft
til skille godt fra darlig. (Rugtvedt, 2008) Modenhet innebeerer ogsa d kunne vurdere hva
teknologi kan og bgr brukes til, og hva som fordel fortsatt kan gjgres analogt. I den
forbindelse viser Drage til Vavik et al. (2010) som sier at e-modenhet i noen tilfeller kan fgre
til at man reduserer bruken av IKT i pedagogiske sammenhenger. Drage framholder dette
som en mulig stgttestruktur for lzerere nar PC-en forstyrrer mer enn den gagner

undervisningen.

2.4 Transparens

Marianne Hagelia (2007) har i sin masteroppgave utfgrt en undersgkelse om bruk av
teknologi i oppleeringen pa medier og kommunikasjon. Hun studerer hvordan elevene
lerer a bruke et dataprogram, og har blant annet fokusert pa elevens appropriering av
verktgyet og pa transparens. A appropriere betyr 4 tilegne seg. Uttrykket stammer fra
kunstverdenen og henspeiler pa det a tilegne seg noe som eksisterer og bruke det i nye
sammenhenger. I leeringssammenheng er det brukt av Siljo og beskriver hvordan for
eksempel et dataprogram, som er en kulturell artefakt, endres fra a vaere et eksplisitt
objekt med egenskaper som ma laeres og som krever den laerendes oppmerksomhet,
gradvis blir appropriert og dermed en naturlig del av verktgykassen som brukes i en
sammenheng. Verktgyet har blitt gjennomsiktig, transparent. (Saljo 2006, her fra
Hagelia, 2007, s. 26)

[ innleeringsfasen er altsa elevenes oppmerksomhet pa teknologien i seg selv, pa

bekostning av det faglige. Nar bruken er lzert, blir verktgyet transparent og eleven kan

fokusere pa fag. Hagelia beskriver hvordan dette fokuset kan skifte i lgpet av arbeidet.
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Nar elevene far bruk for en ny funksjon i programmet kommer verktgyet i fokus igjen,

far sa a bli transparent nar funksjonen beherskes.

[ de to rapportene om klasseledelse i teknologitette klasserom er en ting framtredende:
PC-en er svert synlig. Den dominerer oppmerksomheten, den krever tiltak, den er i seg
selv styrende for aktiviteten. PC-en fungerer ikke leeringsfremmende. I de tilfeller en
skal leere seg et nytt program, eller et nytt verktgy, vil dette matte veere synlig, fordi det
er der oppmerksomheten skal vaere. Nar PC-en kun er en mediator, den er verktgyet vi
bruker for a leere noe (annet), skal den vaere en del av omgivelsene som vi ikke tenker

over.

” For d fokusere pd, og understgtte synligheten for oppgaven man lgser, trenger man
transparent medierende teknologi.” (Hagelia, 2007, s 34)

Hatlevik et al. (2011) peker ogsa pa at slik IKT tas i bruk i undervisningen, brukes det i
stor grad "ved siden av” undervisning. PC-en blir altsd noe som kommer i tillegg og som
stjeler tid og krefter. Det kan diskuteres om en noen gang vil oppna god oppleering

dersom PC-en fortsetter a veere gjesten som tar rommet.

2.5 Digital kompetanse

Digital kompetanse er en av fem eksplisitt beskrevne grunnleggende ferdigheter i
Kunnskapslgftet. I lzereplaner for fag angir beskrivelsen av grunnleggende ferdigheter
hvordan disse brukes og er ngdvendige i faglige sammenhenger. I tillegg angir de gvrige
deler av leereplanverket bade at digital kompetanse er knyttet til utvikling av
leeringsstrategier og til dannelsesbegrepet. (Krumsvik et al.,, 2011) I forbindelse med en
gjennomgang av laereplaner for fellesfagi 2012/2013 har Utdanningsdirektoratet (u.a.,
c) utarbeidet et rammeverk for grunnleggende ferdigheter, til bruk for
laereplangruppene. Slik jeg leser det, er ikke dette i sak noe nytt i forhold til de fgringer
som gjaldt under utarbeidelsen av lzereplanene i starten av reformen, men mer en

presisering og en stgtte til de nye laereplangruppene.

Teknologi er altsa bade mal og middel i opplaeringen. Digital kompetanse er imidlertid

ikke et eget fag. Det er heller ikke de gvrige grunnleggende ferdighetene, men
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norsklaerere driver med skrive- og leseoppleering, og matematikkleerere lzerer elever a
regne. Grunnleggende ferdigheter er verktgykompetanse som anses som betingelser for
deltakelse, forstaelse, leering og yrkesutgvelse i bred forstand. En konsekvens av dette er
at alle leerere, ogsa de som underviser i programfagene, har et ansvar for a sgrge for at
elevene trenes i de grunnleggende ferdighetene i tilknytning til oppleeringen i faget.
Ferdigheten i seg selv bare et fgrste mal, mens faglig anvendelse er det endelige. Malet
er derfor at skrivingen i seg selv, pennen, papiret og bokstavene, skal bli transparente,
mens det du skriver om skal ha oppmerksomhet. Det samme gjelder digitale ferdigheter

og digital kompetanse.

For at verktgykompetanse skal gi mening, ma anvendelsen av verktgyet oppleves
meningsfylt. Eleven ma oppleve at verktgyet og bruken av det er relevant i forhold til
malene for undervisningen. Opplaeringen i bruk av verktgy fungerer derfor best nar den

knyttes til fag:

“Oppleaeringen md legges inn i en faglig kontekst slik at man kan nyttegjore seg redskapen i
faget pd en naturlig mdte. (Hagelia, 2007, s. 4)

En vil pa denne maten ha et mal som ligger bakenfor verktgykompetansen, og raskere
oppna at verktgyet, teknologien, blir transparent og at fokuset flyttes til faget. Denne
sammenhengen kan ogsa synes a gjelde for leerere. Halvorsen fant at det var en
sammenheng mellom hvor godt leerere behersket klasseledelse og deres forstaelse av

hva verktgyet faktisk kunne brukes til:

”... mange av leererne som oppfatter klasseromsledelsen som mer krevende, er laerere som i
mindre grad har utviklet pedagogiske praksiser som utnytter teknologiens potensial i
undervisningen.” (Halvorsen, 2010, s. 62)

Undersgkelsen i Nord-Trgndelag viser ogsa at det er samvariasjon mellom om lzereren
er motivert for a bruke digitale verktgy, og laererens tro pa at dette fungerer positivt for

elevenes motivasjon og leering, og vise versa for lav motivasjon:

”...laererne som opplever gkt motivasjon for laererjobben etter at elevene fikk baerbare
datamaskiner, gjor dette i stor grad fordi de ser at teknologien kan brukes til d styrke
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kontakten mellom elev og laerer, og d utvikle viktige elevkompetanser som kommunikasjon,
kreativitet og samarbeid (Halvorsen, 2010, s. 67).

De undersgkelser som er gjort peker altsa pa at laererens digitale kompetanse har
betydning for hvor vellykket bruken av teknologi i undervisningen blir. Det er likevel
ikke hvilken som helst digital kompetanse som kreves. Bide Christensen, Krumsvik et
al,, Halvorsen og Hagelia peker pa at leereren ma vaere i stand til 3 anvende teknologien i

faglig sammenheng dersom det skal lykkes. Teknologien ma brukes.

Nar det gjelder elevenes digitale kompetanse, har begrepet digital natives blitt brukt for
a beskrive en forskjell mellom de unge som har hatt tilgang til PC og internett hele livet,
og oss andre, the digital immigrants. (Prensky, 2001) I den senere tid har imidlertid
noen tatt til orde for at historien om de digitalt innfgdte er en myte, blant annet Jgrund
Hgye Skaug i Monitor 2010. (Hatlevik et al,, 2011, her referert fra foredrag pa NKUL
2012). Diskusjonen er omfattende, og reiser spgrsmal om multitasking er mulig og om
teknologien gjgr noe med oss, rent fysisk. Disse spgrsmalene blir ikke drgftet i denne
undersgkelsen. Det er imidlertid interessant d se neermere pa sammenhengen mellom
ungdommens kompetanse for bruk av teknologi i fritida og deres bruk av teknologi i

skolen.

Unge som sitter med PC-en i fanget, iPod-en pa gret og samtidig sender SMS-er med
mobiltelefonen, har unektelig en hverdag som skiller seg sterkt fra forrige generasjon.
De innehar ferdigheter knyttet til bruken av teknologi som synes a vaere svert
automatiserte og selvfglgelige. Likevel registrerer vi at de ikke bruker disse til a lgse
oppgaver i skolesammenheng. Noen vil si at de ikke bruker sine ferdigheter til a laere,
men det kan synes som en urimelig pastand dersom en antar at det a laere seg a bruke

data til fritidsbruk ogsa er leering. Krumsvik et al. skriver:

Det er fleire indikasjonar pad at referanseramma for elevane sin digitale kompetanse i stor
grad er basert pd deira fritidsbruk av teknologien. Her nyttar dei et mylder av digitale
verktay som primeert ikkje er utvikla for kunnskap, leering og undervisning (t.d. sosiale
medium), men som dei samstundes meistrar svart godt. Dermed blir det ein diskrepans
mellom teknologi som er utvikla for - og har si opprinning i ein kontekst (fritid, sosiale
behov) og som blir plassert inn i ein annan kontekst (klasserommet, faglege fokus).
(Krumsvik et al,, 2011, s. 14).
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Hagelia (2007) finner at elevene i innleeringen av et dataprogram for faglig bruk i design
og handverk nettopp bruker kunnskap de har med seg fra sin databruk pa fritiden for a
finne ut av hvordan programmet fungerer. Hun mener elevenes kunnskap om
dataprogrammer generelt, som for eksempel utseende pa symboler og menyer, gjgr det
enkelt for dem a ta i bruk programvare som er laget for undervisning og leering. Det
Hagelia her papeker stemmer overens med en konstruktivistisk leeringsforstaelse.
Konstruktivisme, slik det er beskrevet bade ut fra kognitive og sosiokulturelle teorier
(Imsen, 2010), handler om at lzering bygger pa det man kan fra fgr, og at den preges av
de sosiale og kulturelle kontekster den forgar i. Hvorvidt betegnelsen digitalt innfgdte er
en myte eller ikke blir mindre interessant, dersom en erkjenner at ungdom faktisk
bruker bade PC og internett i utstrakt grad, og at de dermed besitter en form for
kompetanse - og at de er i stand til 4 bruke denne i skole- og leeringssammenheng,

dersom de blir bedt om a gjgre det.

[ en elevundersgkelse fra Buskerud kommer det fram at elever skiller mellom fag nar de
rapporterer om den opplevde nytteverdien av a bruke PC, og at nytteverdien er knyttet
til om laereren kombinerer PC-bruken med det faglige. Elevene sier ogsa at bruk av PC
gjgr undervisningen mer interessant og spennende og at den oppleves mer oppdatert.
Nar elevene i denne undersgkelsen blir spurt om hvor de har laert & bruke PC, oppgir et
flertall at de har leert dette pa fritida. Ogsa i denne undersgkelsen pavises det at elevene

synes a ha bedre digital kompetanse til fritidsbruk enn til skolebruk. (Sgrebg, 2010).

Elevenes bruk av digitale verktgy pa fritida har et framtredende sosialt aspekt. Etienne
Wenger, som sammen med Jean Lave beskrev hvordan leering av yrke er situert og
foregar i praksisfellesskap, har ogsa beskrevet at andre sosiale kontekster kan betraktes
som praksisfellesskap og at leering ogsa foregar der. Et eksempel er blant elever i en
klasse. (Wenger, 1998) Klassens praksisfellesskap leder ikke fgrst og fremst fram til
yrkeskompetanse, men derimot til elevkompetanse. For de fleste elever vil
motivasjonen for a bli en fullverdig deltaker i fellesskapet sannsynligvis vaere stor. Pa
samme mate kan ogsa vennegrupper pa fritida betraktes som praksisfellesskap, i den
forstand at vi kan finne de samme mekanismer for leering av fellesskapets kunnskaper,
handlinger og holdninger. I disse praksisfellesskapene har digitale verktgy og laering en

sveert sentral plass. Gjennom samveer med ungdom har jeg registrert at problemlgsning

25



og leering av nye digitale ferdigheter i stor grad foregar via sosiale medier og ulike
digitale kommunikasjonsverktgy. A lese manualer er ikke et alternativ, man spgr noen -
og far svar. (For mer utfgrlig beskrivelse av teorien om situert leering vises til en

leerebok i yrkespedagogikk, for eksempel Hiim & Hippe, 2001).

2.6 Bruk av digitale tester

Etter Kunnskapslgftet har den formative vurderingen fatt stgrre og tydeligere plass. |
lovverket stilles det konkrete krav bade til tiltak og dokumentasjon. Krumsvik et al.
(2011) har en utfgrlig beskrivelse av formativ vurdering med feed back, feed up og feed
forward. Pa norsk brukes begrepene tilbakemelding, mal og framovermelding. Ifglge
Halvorsen (2010) var en vesentlig hensikt med innfgring av personlige PC-er til elevene
a gi mer tilpasset oppleering og bedre oppfglging. Krumsvik et al. papeker at ulike IKT-
lgsninger er utviklet med tanke pa a stgtte laereren i arbeidet med formativ vurdering,
men i undersgkelsen meldte leerere at de opplevde teknologien som et hinder i dette
arbeidet. De hadde mindre kunnskap om elevenes stasted i og med at teknologien flyttet
fokus vekk fra dialog mellom laerer og elev og over til PC-en og "det som foregar inni
der”. Malet med bruk av teknologi i formativ vurdering var a gjgre elevens
laeringsprosess mer transparent for leereren, men det motsatte synes a skje. Krumsvik et

al. presiserer at ingen teknolog er formativ i seg selv, men at den kan brukes formativt.

Svend Andreas Horgen er hggskolelektor ved Hggskolen i Sgr-Trgndelag, og har
arbeidet med digitale tester og prgvd ut dette i flere sammenhenger. Han skriver i sin
blogg, giemmesiden, om fordeler ved a bruke slike i formativ vurdering. Han vektlegger
blant annet at digitale tester gir mulighet for rask tilbakemelding til eleven om utbyttet
av leeringsarbeidet. (Horgen, 2008) Da vurdering som sddan ikke er tema i denne
undersgkelsen, gar jeg ikke naermere inn pa det. Det er imidlertid interessant 4 merke
seg hvordan didaktiske elementer som har vurdering som mal, ogsa fungerer som

redskap for klasseledelse.

Digitale tester assosieres gjerne med en forstdelse av lzering som hgrer forgangne tider

til. Behaviorismen og teorien om operant betinging dannet i sin tid grunnlaget for

26



utviklingen av sakalte leeringsmaskiner. P4 mange mater kan denne ses pa som en tidlig
bruk av digitale tester. I forbindelse med denne undersgkelsen drgfter jeg ikke forholdet
mellom bruk av digitale verktgy og leeringsteori, men det er pa sin plass a nevne at det
finnes mange innvendinger mot bruken av teknologi i skolen. Mange er bekymret for at
teknologien i for stor grad far legge premissene for giennomfgres, uten at det tas hensyn
til den leeringsforstaelsen oppleeringen bygger pa. Forholdet mellom teknologi og
pedagogikk er behandlet i mange sammenhenger, blant annet av Erstad (2010). Dysthe
(2008) drgfter i artikkelen Klasseromsvurdering og leering noen kritiske innvendinger

mot bruk av tester i skolen.
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3 Klasserommet

Ett bestem klasserom med tilhgrende utstyr og undervisningsopplegg danner
konteksten for denne undersgkelsen. I dette kapittelet vil jeg gi en beskrivelse av denne
konteksten, ut fra mine observasjoner og samtaler med laereren. [ framstillingen har jeg
tatt med sitater fra laererens fortelling. Jeg gjgr ogsa her rede for leererens beskrivelse av

bakgrunnen for konseptet, da dette ikke er direkte gjenstand for drgfting av data.

Klasserommet er organisert med en gy med 15 pulter vendt mot tavla i midten, og en rad
med bord langs veggene der datamaskinene stdr. 15 elever kommer inn og setter seg pd
pultene i midten. Laeereren kommer inn og kobler sin datamaskin til den interaktive tavla
(heretter bare kalt tavla). Elevene blir stille og fester oppmerksomheten pd leereren. Farste
bilde som kommer opp pd tavla er en side i den digitale laereboka. Dette er dagens tekst -
dette skal det jobbes med. Teksten inneholder noe informasjon, leeringsmdl, oppgaver og
lenke til et simulatorprogram pd internett.

Slik begynner timene til Petter.

"Jeg praver G samle dem. Bruker 10 - 15 minutter pd forelesning. Sd fdr de en praktisk
oppgave. Det er slik jeg vil de skal laere. De skal jobbe aktivt med det.”

Begrepet forelesning passer egentlig ikke. Her forklares og markeres pa tavla - rett i
laereboka, elevene blir utfordret og det blir en dialog. Laereren forklarer hva det skal
jobbes med, og jobbinga foregar pa datamaskinene. Nar gjennomgangen er ferdig flytter
elevene seg til datamaskinene - en pa hver maskin. Jobben begynner. Elevene sitter

vendt mot veggen og laereren har full oversikt over hva som foregar pa skjermene.

3.1 Programvare

Elevaktiviteten gar ut pa a jobbe med et simulatorprogram som nas via internett. Til
sammen benyttes 10 - 15 slike programmer. Alle er i utgangspunktet gratis
programvare funnet pa internett, noen av dem har laereren bearbeidet for a tilpasse til
formal og malgruppe. I andre programmer tas kun deler i bruk, da de opprinnelig er

utviklet for hggskolebruk.
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Elevene jobber med simulatorprogrammet. Diskuterer litt seg imellom. [ denne timen
handler oppgaven om fylling og tsmming av en flistank, der mdlet er d regulere nivdet i
tanken ved d justere et antall regulatorer. Det sukkes litt rundt omkring, og etter hvert som
noen begynner d fd grep om reguleringen hgres spredte “jess”. Det diskuteres litt med
sidemannen.

Til sammen har elevene fglgende vinduer dpne pa skjermene sine:
* Simulatorprogrammet
* Den digitale leereboka, pa samme side som leereren har oppe pa tavla, der
oppgaven og lenken til simulatorprogrammet ligger.
* En digital loggbok som ligger i LMS-et.2
* Spotify - en digtal musikktjeneste

e Facebook

Den digitale leereboka er laget av lzereren selv. Den ligger dpent tilgjengelig pa Internett.

[ tillegg brukes digitale tester.

3.2 Aktivitet og kommunikasjon i klasserommet

Elevene veksler mellom de ulike vinduene; simulator, leerebok og logg. Noen sliter med a
komme i gang. Laereren gar rundt og veileder. Noen elever sitter med gretelefoner pa og

hgrer pa musikk. Det er lov.

"Det er jo viktig at alle kommer i gang, og her fdr jeg litt tid til @ hjelpe de som trenger det
mest. Mange greier langt pd vei d komme seg videre pd egen hdnd. De kan jo gjerne prave ut
ting pd simulatoren - det er ingen risiko med det, sd om de gjor noe galt spiller det ingen rolle.
Noen prgver d finne mer stoff, for eksempel pd Wikipedia.”

Nar det er friminutt, tar bade leereren og elevene pause. Elevene far velge om de vil ga
ut, eller om de vil sitte ved maskinene. Mange benytter sjansen til a sjekke Facebook. En
elev spgr lzereren om hjelp til & lage spillelister pa Spotify. Han blir vennlig oppfordret til

a lgse det problemet pa egen hand. Tonen er jovial og begge ler.

Ved oppstart av neste gkt er et par elever trege med a komme i gang og henger igjen pa

Facebook. Disse far et klapp pa skulderen og spgrsmalet: "Har ikke vi en avtale”. Latter,

2 LMS = Learning Management System, brukes i utstrakt grad i skolen. De vanligste i Norge er Fronter og
It's Learning. I dette tilfellet Fronter.
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og sa over til simulatoren. Sa langt jeg kunne observere ble Facebook ikke besgkt i lgpet

av selve timen, men dette kan veere pavirket av min tilstedevaerelse.

Pa et tidspunkt avbryter leereren arbeidet og ber elevene trekke til pultene midt i
klasserommet. Han tar en liten gjennomgang pa tavla for a presisere og teoretisere
rundt noen av funksjonene pa simulatoren. Noen elever gir uttrykk for at det er
oppklarende: "Aha!” Laereren Kklikker fram og tilbake - tavlebildet fra starten av timen

kommer tilbake. Elevene fglger med.

Den interaktive tavla er sentral i undervisningsopplegget:

"Se: Med et tastetrykk har jeg det forrige tavlebildet tilbake! Genialt!”

“Dette er et genialt verktgy, for jeg kan ha fokus pd samme sted som jeg gnsker at elevene
skal ha fokus. En annen fordel er at jeg kan ha laereboka oppe og peke. Jeg streker under og
ringer rundt. Huker av de oppgavene de skal gjgre. Dette reduserer tida jeg ville ha brukt til
d gd rundt og hjelpe elevene til d finne fram i boka. Jeg gdr en del rundt nd ogsd, men langt
mindre enn ellers.”

Det jobbes videre. Noen av oppgavene i leereboka krever svar som skal skrives i loggen.
Loggposten har tittelen "Min fgrste reguleringsjobb”. Noen elever begynner a fa til
programmet, og gar videre til neste oppgave. Noen tester ut virkningen av a sette inn
ekstreme verdier. Svingningene i flistanken avtegnes med en kurve pa skjermene, og det
blir litt smaprating og latter nar kurven fyker i veeret. Noen konkurrerer om a fa til
stgrst utslag. Leereren ler med, og sporer sa konkurransen over til 8 fortest mulig fa til
en stabil kurve. Noen har enna ikke fatt til den fgrste oppgaven og far hjelp fra leereren,

som hele tiden har oversikt over hva som foregar pa skjermene.

Mot slutten av timen ber lzereren dem om a hente opp testen som ligger i LMS-et. Det
blir stille. Testen tar noen minutter, og nar de er ferdige, far de resultatet med en gang.
Noen er veldig forngyd, andre ikke fullt sa forngyd. PC-ene slas av og klasserommet

tgmmes.

3.3 Mal og rammefaktorer

Distriktet hvor denne skolen ligger har mye kjemisk prosessindustri med store bedrifter

som etterspgr arbeidskraft og tar imot mange lzerlinger. Kun en skole tilbyr vg2
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kjemiprosess, men denne skolen trenger a rekruttere fra fler enn eget vgl. Det var
derfor et gnske om a synliggjgre prosessindustrien i undervisningen pa vgl teknikk og
industriell produksjon pa egen skole, som var foranledningen til dette
undervisningsopplegget. Arbeidet begynte med a plassere yrkesomradet i laereplanens

formuleringer:

"Det er kompetansemdl i lereplanen som omhandler prosess, men det er ikke veldig tydelig.
Kjemiprosessoperatgr som yrke er ikke omtalt - det ma en vite selv, at det hgrer til her.
(Gjelder alle yrker, min anm) Og her i distriktet er jo dette veldig aktuelt fordi vi har sd mye
prosessindustri. Der er det bdde mulighet for laereplasser og for jobb etterpd. Industrien
etterspgr jo ogsd kandidater fra skolene lokalt her.”

Petter, som har bakgrunn som fagoperatgr i kjemiprosess og senere ingenigr- og
faglaererutdanning, bli gitt oppgaven med a gi denne undervisningen pa en skole som

ikke har praktiske fasiliteter for slik undervisning:

"Skolen har ikke utstyr i hele bredden i Vg1 og en mad derfor finne andre lgsninger. Det er
heller ikke lett d finne alternative laeringsarenaer for vg1-elever. Det farste halve dret hadde
jeg ingenting d hjelpe meg med - det ble ren teori - til og med uten bok! Det gikk jo ikke an,
dette er jo yrkesfag. Sd da begynte jeg med d lage ei digital leerebok i kjemiprosess som jeg la
pd nett. Det fgrste dret mdtte jeg skrive ut til elever som ikke hadde PC.”

"Sd mdtte jeg lgse utfordringen med praksis. En prosessrigg er dyr og helt uaktuelt G anskaffe
for en skole som ikke skal tilby vg2 kjemiprosess. Jeg begynte da d se etter
simulatorprogrammer pd nett, som jeg fant. Nd har jeg tatt i bruk et utvalg slike, og tilpasset
dem til begynneroppleering.”

Nar fgrst PC-en ble sentral i oppleeringen, og digital kompetanse var et uttalt mal i
leereplanene, ble lgsningen a velge digitale lgsninger der disse var mulige. Resultatet er
et klasserom der papir og blyant er sa godt som fravaerende. PC-er med tilgang til
internett, der all anvendt programvare er tilgjengelig, er det sentrale, i tillegg til
leererens interaktive tavle. Bak i klasserommet ligger et utvalg ventiler, kraner og

slangedeler som sendes rundt for a vise hvordan utstyret ser ut i virkeligheten.
Leereren papeker at dersom en skal bruke simulatorer i undervisning, ma de ha en viss

kompleksitet. Han referer til interaktiviteter som finnes pa nettet og som er alt for enkle.

De viser bare deler av helheten. En simulator ma vise de komplekse sammenhengene
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som er der i virkelige produksjoner. Elevene bruker tid for a fa til simulatorene, men da

har de ogsa leert noe.

Laereren er tydelig pa at han bruker simulatorer for at elevene skal fa praktisere det de

leerer:

“Learning by doing er ideen. Det er praktisk d sitte d regulere trykket i en tank, selv om det
forgdr pd PC-en. De far med seg sammenhengen mellom trykk og temperatur. Dersom de
sprenger tanken, da skjgnner de jo teorien.”

Den utstrakte bruken av simulatorer var opprinnelig et svar pa manglende hands-on
produksjonsutstyr. | ettertid sier lzereren at han ikke ville byttet tilbake, men at han

gjerne ville hatt mer hands-on utstyr i tillegg:

“En prosessrigg har mange begrensninger, blant annet kan bare noen fd jobbe om gangen og
de andre blir stdende og se. Med simulatorer pd PC er alle sysselsatt hele tida. En annen fordel
med simulatorene er at jeg kan la dem jobbe med ganske avanserte problemstillinger. De kan
prave ut, uten at det far konsekvenser. Men det er ogsd en ulempe, da. Virkelig utstyr gir et
mer realistisk bilde av blant annet risiko. Hvis du spgr om hva jeg vil ha av simulatorer og reelt
utstyr, ma svaret bli: Ja, takk! Begge deler!”

3.4 Test som avslutning

"De md vite hva de skal gjgre, og sGd md det vaere et mdl i enden av gkta. Testene skaper litt
motivasjon.”

Laereren har laget en digital test med spgrsmal fra det elevene har jobbet med. Testen er
en flervalgsoppgave der rett svar kan hukes av. Den brukes i formativ vurdering, og

fungerer ogsa konkret som mal for undervisningsgkta.

"Jeg jobber en del med kvaliteten pad flervalgsoppgavene. Det er lett G lage enkle og ddrlige
spgrsmdl som tester veldig overfladisk faktakunnskap. Jeg forsgker imidlertid d finne ut om
eleven faktisk har forstdtt temaet det testes i, og da kan det vaere ganske krevende d lage gode
flervalgsoppgaver. Ofte bruker jeg et praktisk eksempel, gjerne illustrert med et bilde eller en
figur, hvor de md ta stilling til ulike utsagn. I noen tilfeller bygger jeg ogsd inn simulatorer i
oppgaven, sdnn at eleven md jobbe "praktisk” for d finne svaret.”

Elevene far umiddelbar tilbakemelding pa testen og dermed en indikasjon pa hvor de

star. Laereren far omfattende informasjon om hver enkelt elev, som kan brukes til

framovermeldinger til elevene og justering av undervisningsplaner.
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"Jeg hadde aldri greid d skaffe meg sd mye informasjon om hvor hver eley stdr om jeg ikke
hadde brukt digitale tester. Jeg har seksti elever. Hadde ikke klart d rette alt det etter hver
gkt.”

3.5 Klassesamtale

Fgr jeg forlater klassen og klasserommet, gjennomfgrer leereren en samtale med elevene
om maten de jobber pa. Samtalen er mitt initiativ, men laereren fgrer ordet. Fglgende

meningsutveksling utspiller seg:

Laerer: Hva synes dere om d jobbe sdnn som vi gjor i disse timene?
Elev: Det er greit med de simulatorgreiene...

Elev: Simulatorer blir ogsd kjedelig i lengden.

Elev: Ja, mursteinsfabrikken (sukker)

Flere elever i kor: Ja (flere stgnner)

Elev : Ja, men fint at vi kunne bytte da, ndr det blei kjedelig.

Elev: Alt blir kjedelig i lengden.

Leerer: 1 de andre faga er dere pd verksted...

Elev: Hadde gjort seg med verksted her og. Hadde blitt mer realistisk.
Elev: ...og mindre Facebook... (latter i rommet)

Leerer: Du, Jens, du var pd (naboskole, min anm) og jobba pd rigg i PTF?
Jens: Var mye gayere d gjore det pd ordentlig. Det var lettere d forstd tinga. Du gjorde noe
0gsd skjedde det noe ordentlig...

Leerer: Hva med minitestene?

Elev: De er bra, tror ikke jeg hadde gjort sd bra pd prgvene om jeg ikke hadde gjort de testene.
Leerer: Fgler du at du kan faget bedre, eller kan du bare spgrsmdla?

Elev: (tenker seg om) Begge deler egentlig.

Elev: Det sitter bedre ndr du har gjort det flere ganger.

Leerer: Da jeg fortalte i starten av dret at dere fikk en test pd slutten av hver time, da blei dere
ikke glade.

Elev: Men det blei bra, det.

Elev Lzerer mye av de testene, og ikke bare spgrsmdla. Det er sé mange av de.

Leerer: Kunne dere tenkt dere slike tester i flere fag?

Elev: Sd lenge de er pd nettet, sd. (Flere sier ja og samtykker)

Leerer: Ikke med papir og blyant?

Elev: Nei, det blir for slitsomt!

Laerer: Er det greit d ha skole uten bgker og papir og blyant, synes dere? Hva er fordelen?
Elev: Det er slitsomt d skrive (pd papir, min anm)

Elev: Slipper d dra pd bgker, slipper d glomme...

Elev: Slipper d tenke (latter)

Elev: Hvis du glommer noe her er det alltid tilgjengelig pd PC-en.

Elev: Vi er oppvokst pd PC. Alt er lettere pd PC.

Elev: Hadde veert bra med mer PC i alle fag. Kunne sleppi bgker... (mange nikker)
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4 Metode

Forskning handler om a samle informasjon som bidrar til gkt kunnskap om et tema. Det
stilles krav til maten forskningen utfgres pa, og metodikken som benyttes ma beskrives.
Bade valg av metode tilpasset forskningens formal, og giennomfgring og kvalitetssikring

underveis, er avgjgrende for om resultatene blir ansett som vitenskapelige eller ikke.

4.1 Kvantitative og kvalitative forskningsmetoder

Kvantitativ forskning kjennetegnes ved avstand, objektivitet og tallmessige data som
kan si noe om et fenomen er mer utbredt enn et annet fenomen. Den kvantitative
forskningens avstand hindrer imidlertid ofte innsikt i nyanser og gir vanligvis mindre
forstdelse av menneskers valg og vurderinger. Kvalitative forskningsmetoder innebaerer
nzerhet og muliggjgr dybde, den synliggjgr mangfold og er lite standardisert. Kvalitative
data er tekst i skriftlig eller muntlig form, og fortolkningen av data har stor betydning. I
et studium av det som foregar i klasserommet er naerhet og dybde malet. En er pa jakt
etter mye kunnskap om et tema, og om de indre sammenhenger som finnes (Thagaard,

2009, Halvorsen, 2008).

Klasseromsforskning er ikke en spesifikt definert forskningsmetodikk, men
kjennetegnes ved at den tar utgangspunkt i praksis og forgar innefor klasserommets fire
vegger (Klette, 1998, s. 15). I klasseromsforskningen brukes i hovedsak kvalitative
metoder for datainnsamling og fortolkning av data. Klette (2005) begrunner
klasseromsforskningens berettigelse med at den nettopp gjennom nzaerstudiet avdekker
forhold som ellers ikke er sa lett & fa gye pa. I denne undersgkelsen benyttes flere av
klasseromsforskningens metoder og referanser, og resultatene kan forhapentligvis vaere

et bidrag til var totale kunnskap om hva som foregar i norske klasserom.
Tolkning av tekst, ofte i form av muntlig tekst, og data er sarbar for pavirkning, bade av

den aktuelle konteksten de er samlet inn i, og forskerens forforstaelse og subjektivitet.

Kvalitative data har ogsa den begrensning at de i mindre grad kan brukes til & beskrive
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verden utenfor den konkrete konteksten, men de kan derimot bidra til a synliggjgre

mangfoldige representasjoner av et fenomen.

4.2 Tematisering

Ifglge Kvale (1997) ligger verdien av et forskningsarbeid i at en finner ut noe som er
interessant a vite, noe som kan utvide var kunnskap og som kanskje kan inspirere til
videre forskning eller ogsa bidra til & forbedre praksis innefor et felt. Om ikke
forskningen er pa oppdrag av eksterne kunder, vil gjerne forskerens egne interesser
pavirker valg av problemstilling, da man har en forestilling om at man lurer pa noe og vil
belyse dette og kanskje til og med finne et svar. Det vil ogsa vaere relevant a ha en tanke
om sluttproduktet, for eksempel hva resultatene skal benyttes til, da dette ogsa kan

pavirke metodevalg og disposisjoner.

En forelgpig problemstilling vil springe ut av den kunnskap og forstdelse forskeren har
om emnet i forkant, forforstielsen. A sette seg inn i relevant teori og annen
forskningsbasert kunnskap om tema vil gke forskerens forstaelse og ogsa bidra til 4 lage
system i tidligere erfaringer, som kan veere tilfeldige og fragmenterte. [ mange tilfeller
vil ogsa feltbesgk kunne bidra til gkt forstdelse. Det er denne totale forstdelsen som

danner utgangspunkt for problemstilling, metodevalg og drgfting av resultater.

Min egen forkunnskap om temaet, som var resultatet av mange ars jobbing med
tematikken i ulike sammenhenger, og ogsa resultatet av lesing av bade forskningsbasert
og annen relevant litteratur, skulle vere solid. Da jeg skulle ga i gang med a
operasjonalisere tematikken og lage en problemstilling, viste det seg imidlertid at det
var behov for d systematisere. Forforstdelse er en betegnelse for summen av kunnskap
og forstdelse som er resultatet av alle erfaringer en har samlet. Forforstaelsen er
imidlertid ogsa pavirket synsing og fglelser. Forforstdelsen vil pavirke
forskningsforlgpet pa alle niv3, fra konkretisering av tema, utforming av problemstilling
og forskningsdesign og gjennomf@ring av observasjon og intervjuer. Det er derfor viktig
a ha et bevisst forhold til egen forforstdelse, og a etterstrebe objektivitet nar en gar ut i

feltet. A oppna full objektivitet er umulig, men en bevisst gjennomtenkning av hva som
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er forskningsbasert kunnskap, hvordan en har tolket egne tidligere erfaringer og hva

som er ren synsing, er et viktig skritt pa vegen.

Da jeg startet undersgkelsen og gjennomfgrte observasjonen og den fgrste samtalen
med laereren, brukte jeg kategoriene i didaktisk relasjonstenking for a registrere det
som foregikk. I intervjuguiden og den pafglgende drgftingen har jeg gjort et utvalg

innenfor disse kategoriene.

4.3 Case-studen som forskningsdesign

Forskningsdesignet er en beskrivelse av hvordan man legger opp undersgkelsen fra
begynnelse til slutt. Forskningsdesign kan veere mye forskjellig, men for alle varianter
gjelder et sett regler som ma fglges for a sikre undersgkelsens og dataenes validitet.
Forskningsdesignet ma ogsa avpasses til hva en gnsker a undersgke. I dette tilfellet vil

et case-studium egne seg:

"Case-studier kjennetegnes ved underspkelsesopplegg som er rettet mot d studere
mye informasjon om fa enheter eller cases.” (Thagaard, 2009, s. 49)

Case-studium egner seg nar man stiller spgrsmal som begynner med hva eller hvordan.
Det innebeerer a gjgre et dypdykk i en eller noen fa case, utvalg, i den hensikt a gi en
utfgrlig og grundig beskrivelse av fenomener som forekommer i disse (Wilson, 2007). Et
fenomen som kan studeres er leererens didaktiske arbeid i klassen. I dette tilfellet er

undersgkelsen begrenset til hvordan fenomenet framstar i_en case.

Case-studier er egnet i situasjoner der en ikke kan manipulere og kontrollere variablene.
De fenomener som studeres finnes i det virkelige liv, og de studeres slik de fremstar der
og da. Enheten er valgt fordi fenomenet forekommer der. Myklebust (2002) redegjgr for
metodikkens mangfold og beskriver varianter av slike design. I dette tilfellet er
betegnelsen instrumentell kasusstudie relevant, da det er fenomenet som opptrer i

casen som er av interesse, ikke casen som sadan.
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4.4 Metoder for datainnsamling

For a fa tak i data som kan brukes i analysen av det fenomenet jeg gnsker a studere,
velger jeg bade d observere og a intervjue deltakere. I tillegg tilbyr lzereren meg a bruke
en elevundersgkelse han pa eget initiativ giennomfgrer pa slutten av hvert skolear.

Pa det tidspunkt hvor jeg besgker feltet for fgrste gang og gjgr observasjoner i
klasserommet, vet jeg relativt lite om hva som venter meg. Jeg har hgrt leereren holde et
par foredrag om undervisningsopplegget, og fulgt ham pa Twitter i en periode. Et
siktemadl med observasjonen var derfor a fa en fgrste forstdelse av hva som foregikk i
klasserommet. For a strukturere data fra observasjonen, brukte jeg de didaktiske

kategoriene i relasjonsmodellen.

Observasjonsdata ble utdypet i en pafglgende samtale med leereren. I samtalen
redegjorde han for undervisningsopplegget. Ogsa denne samtalen var strukturert ved

hjelp av den didaktiske relasjonsmodellen.

Pa bakgrunn av det bildet jeg da hadde tilegnet meg, ble det utarbeidet en intervjuguide.
Denne ble brukt i intervjuer med to leerlinger som hadde fulgt omtrent samme
undervisningsopplegg noen ar tidligere. Intervjuene bidro imidlertid ikke til saerlig
utdypende data om fenomenet. Dette skyldtes delvis at intervjuguiden var for upresis,
men ogsa at leerlingene hadde vanskeligheter med a knytte detaljer i tidligere erfaringer
til bestemte arstrinn og undervisningsopplegg. De husket undervisningen og laereren,
men med fa unntak husket de kun at det hadde hatt en positiv opplevelse av
undervisningen. Laerlingene var ikke de riktige informantene for a skaffe valide data til

problemstillingen.

Som siste ledd i feltarbeidet ble derfor fire elever fra vg1-klassene intervjuet. Disse

intervjuene utgjgr hovedmengden av det innsamlede datamaterialet.

En vesentlig informasjonsmengde som ble stilt til min radighet var laererens egen
"elevundersgkelse”. Dette var en digital, anonymisert spgrreundersgkelse som elevene
gjiennomfgrte ved skoledrets avslutning. Spgrsmalene dreide seg om

undervisningsopplegget og hvordan elevene likte de ulike aktivitetene og bruken av de
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digitale verktgyene. Spgrreundersgkelsen var ikke utarbeidet ut fra vitenskapelige
kriterier og leereren, som hadde gjennomfgrt den likt i flere ar, brukte elevsvarene i
arbeidet med a videreutvikle sin undervisningspraksis. Sammen med leereren vurderte
jeg om det kunne vaere aktuelt for meg a bruke denne spgrreundersgkelsen som en del
av datainnsamlingen. Det ville imidlertid krevd en omarbeiding av oppsettet, noe som
leereren ikke gnsket i forhold til sin mulighet til 8 sammenlikne dette fra ar til ar.
Dataene fra disse spgrreundersgkelsene er derfor ikke en del av de data som ligger til
grunn for min drgfting, men de ga i noen grad innspill til intervjuguiden. Jeg har likevel
tillatt meg a referer fra dem i noen tilfeller, og dette er da spesifisert i

resultatframstillingen.

4.5 Observasjon som leering og observasjon som datainnsamling

[ kvalitativ forskningsmetodikk er observasjon en anerkjent mate a samle inn data pa.
Metoden er godt egnet til  studere menneskers atferd og handlinger, bade i forhold til
hverandre og i forhold til fysisk omgivelser. Den gir i mindre grad innsikt i personenes
tanker og begrunnelser, men sammenholdt med samtaler og intervju kan observasjon gi

helhetlig informasjon om fenomener som studeres.

“Observasjon innebaerer at forskeren er tilstede i de situasjoner hvor informantene
oppholder seg , og systematisk iakttar hvorledes personene handler.” (Thagaard
20009, s. 65)

Nar forskeren som observatgr trer inn i situasjonen som skal studeres oppstdr med en
gang mulighet for at forskeren pavirker situasjonen og at den dermed endrer seg. For
redusere effekten av dette kan en se for seg en observatgr som i stor grad holder seg i
bakgrunnen og ikke interagerer med informantene, sakalt ikke-deltakende observasjon.
Men selv i en slik situasjon vil informantene veaere klar over at de blir observert og veere
tilbgyelig til a justere sin atferd. Pa den annen side kan en se for seg en observatgr som

deltar i situasjonen og samhandler med informantene.

Mellom disse to ytterpunktene finnes varianter der forskeren er mer eller mindre
deltakende i situasjonen. Forskerens pavirkning vil alltid veere en faktor en ma ta

hensyn til i tolkningen av dataene. Et sannsynlig scenario er at elever kan ha tendens til
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a prgve a oppfare seg mer i tradd med det de oppfatter som gjeldende regler og normer
nar det er besgk i klasserommet. For @ motvirke effekten er det viktig a bruke tid slik at
observatgrens tilstedevaerelse blir alminnelig. Informasjon om hva forskeren faktisk
studerer kan sla begge veier. Dersom forskeren opplyser om at han skal undersgke hvor
ofte elevene er pa Facebook i lgpet av timen, kan det forventes at elevene bevisst holder

seg unna dette akkurat da.

Innsamling av data gjennom observasjon kan gjgres pa flere mater. Observasjonsdata
kan veere tall som viser hyppighet av en bestemt hendelse i enheten som studeres, og
dersom dette standardiseres og utfgres pa flere enheter utgjgr det kvantitative data som
kan behandles statistisk. Mer vanlig er det a registrere hva som skjer, og sa beskrive
dette basert pa notater eller hukommelse. En far da kvalitative data, tekst, som skal

fortolkes.

Thagaard (2002) sier at observasjon innebaerer seleksjon. Situasjoner er komplekse og
det skjer vanligvis mange ting samtidig, slik at det vil vaere umulig a registrere alt.
Forskeren ma derfor ha en tanke om hva som skal observeres, hvilke hendelser som skal
fa oppmerksomhet, fgr han gar inn i observatgrrollen. Likevel bgr det vaere rom for en
viss fleksibilitet om noe uventet, som kan vaere av interesse, skulle oppsta. I denne
studien var formadlet med observasjonen a skaffe data om undervisningen, og jeg brukte
da den didaktiske relasjonsmodellen som veikart. Samtidig var bruken av de digitale

verktgyene av spesifikk interesse.

Formalet med a vaere observatgr var altsa for min del d fa nok informasjon til & lage en
beskrivelse av klasserommet og bruken av de digitale verktgyene. I utgangspunktet sa
jeg dette som noe annet enn a samle inn data som skulle bli gjenstand for drgfting.
Erfaringen i ettertid er imidlertid at grensen mellom a "bare” leere om feltet og a fange

opp informasjon som glir inn i datagrunnlaget er harfin, om den i det hele tatt finnes.

4.6 Forskningsintervjuet

"Formdlet med det kvalitative forskningsintervju (...) er at forstd temaer i den
daglige livsverden du fra interviewpersonenes eget perspektiv.” (Kvale, 1997)
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Et forskningsintervju er en spesiell form for samtale, sier Kvale. Intervjuet er egnet til a
framskaffe data nar dataene er en del av noens fortelling. En synlig atferd kan
observeres, men tanker og vurderinger som ligger bak atferden ma fortelles. I en
undersgkelse kan intervju veere eneste metode for datainnsamling, men den kan ogsa

kombineres med andre metoder, som for eksempel observasjon.

Intervju kan vare sveert strukturerte og standardiserte, og kan da framskaffe
kvantitative data som eventuelt kan behandles statistisk. Forskningsintervjuet
assosieres imidlertid til kvalitative forskningstradisjoner, og det er dette Kvales bok
omhandler. Han beskriver intervjuundersgkelsen ved hjelp av syv trinn. Det to fgrste
omhandler tematisering og design som jeg allerede har omtalt. De videre trinnene
omhandler intervjuaktiviteten, transkriberingen, analysen, verifiseringen og

rapporteringen.

Intervjusituasjonen er et mgte mellom forsker og informant. Informanter ma velges ut
fra den gruppe som studeres, dersom gruppen er stgrre enn at der er hensiktsmessig a
intervjue alle aktgrene. [ min case var det potensielt 60 elever fordelt pa fire klasser, og
jeg valgte a intervjue fire elever. Tallet fire er resultatet av en avveining mellom
muligheten til & fa noe ulike tilbakemeldinger, og den tidsrammen det hele matte skje

innenfor.

4.6.1 Intervju med elever

Ved utvelgelsen av informanter gnsker man vanligvis a finne noen som er representative
for gruppen. Alternativt kan det veere relevant a intervjue personer som har en spesiell
egenskap, dersom dette er relevant for problemstillingen. I undersgkelsen ble fire
elever valgt ut tilfeldig. Intervjuene ble gjennomfgrt en av de siste dagene i skoledret og
elevene hadde fatt i oppgave a rydde pa verkstedene. Laereren som var sammen med
dem, og som ikke var "min” leerer, ble bedt om a plukke ut kandidater fra gruppen pa

helt tilfeldig basis. Det ble plukket blant de som hadde avsluttet sin arbeidsoppgave.

40



Selve intervjuene foregikk pa klasserommet. Eleven ble informert om hvem jeg var og
hva jeg skulle bruke informasjonen til. De ble videre spurt om de gnsket a delta i
undersgkelsen, og ble gjort oppmerksomme pa at det var frivillig. De ble informert om
at deres navn ikke ble registrert, heller ikke kjgnn eller hvilken av de fire klassene de
tilhgrte. Eleven ble spurt om han syntes det var greit at samtalen ble tatt opp, og

informert om at opptaket ville bli slettet i ettertid.

Innledningsvis ble informantene stilt spgrsmal om utdanningsvalg, trivsel og

motivasjon. Dette fungerte som icebreaker og den videre samtalen forlgp rolig og greit i
alle fire tilfeller. Elevene var dpne om sin egen person, og delte informasjon som jeg ikke
har tatt med, da det ikke var relevant for problemstillingen. Intervjuenes varighet var pa

vel en halv time pr elev.

Intervjuer kan variere fra a ha en sveert stram struktur til  veere veldig dpne. Som
verktgy i intervjuene brukte jeg en intervjuguide, vedleg 2 og 3, som utgjorde en ramme
med fire hovedtema. For hvert av temaene var det satt opp ett eller to hovedspgrsmal,
samt stikkord som ble brukt til oppfglgingsspgrsmal. Bruken av en slik intervjuguide gir
struktur nok til at en sikrer data om de ting man vil finne ut om, men samtidig
fleksibilitet nok til at intervjuet oppleves som en samtale. I og med at informantene var
klar over hensikten med intervjuene, ble samtalen konkret og informantene var med en

gang pakoblet tematikken.

"Samtalen i et forskningsintervju er ikke en gjensidig interaksjon mellom to
likeverdige parter. ” (Kvale, 1997, s. 131)

Intervjuene er en samtale mellom en voksen person, som informanten vet er leerer, og
elever pa 16 - 17 ar. Det er naturlig at elev - leererrelasjonen etablerer seg og at dette
preger samtalen. Jeg ante noen ganger at informantene ble opptatt av a gi det "riktige”
svaret. I de tilfellene gjorde jeg oppmerksom pa at det ikke var noen feil svar i denne
settingen og at det var viktig for meg at de sa hva de mente. Jeg presiserte ogsa at
laereren ikke fikk tilgang til svarene deres. Et annet fenomen jeg ogsa kunne registrere,
var elevenes lojalitet til laereren. De var opptatt av a framheve at de var positive til han,

at de trivdes i hans timer, szerlig i de tilfeller de hadde noe & bemerke til undervisningen.
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For intervjueren kan det veere en utfordring a fa informanten til a svare utfyllende nok
med egne ord. Ungdommer kan, i mgte med voksne autoritetspersoner, bli tause. Det er
da lett for intervjueren a hjelpe til ved a foresla svaralternativer. Opptakene fra
elevintervjuene ble gjennomlyttet spesielt med tanke pa tidsbruk, en egenkontroll pa om
det var intervjueren eller informanten som snakket mest, og i hvilken grad ord ble "lagt i
munnen” til informantene. I resultatframstillingen har jeg derfor referert mange utsagn i

sin helhet, for 4 underbygge at det faktisk er elevsvar som er gjenstand for analyse.

4.6.2 Intervju med laerlinger

[ en tidlig fase av undersgkelsen ble det gjennomfgrt intervju av to laerlinger som hadde
fulgt den aktuelle undervisningen da de gikk pa vg1 for noen ar siden. Hensikten med a
intervjue leerlingene var den samme som senere ble lagt til grunn for a intervjue elvene,
men prosessen med tematisering og utvikling av design var kommet ganske kort pa det
tidspunktet. De data som kom fram gjennom disse intervjuene var mindre verdifulle,
men intervjuene fikk likevel en viktig funksjon som leering for forskeren. Kvale (1997, s.
150) nevner seks kvalitetskriterier for intervju. Flere av disse gar pa forskerens evne til

a stille gode spgrsmal, strukturere, kommunisere og tolke. Videre sier han:

“"Man laerer at blive interviewer ved at interviewe.” (Kvale, 1997, s. 151)

Kvale papeker ogsa at en serie med parallelle intervjuer kan bli pavirket av at
intervjueren blir flinkere underveis. Erfaringen med intervjuene av leerlingene ga for
min del en slik effekt. Jeg har likevel tatt med data fra intervjuene med leerlingene der

jeg mener de bidrar til a4 belyse problemstillingen.

4.6.3 Intervju med laereren

Leereren er den eneste informant som ble intervjuet to ganger. Han ble intervjuet helt i
starten, da hensikten var a kartlegge og beskrive selve casen, og han ble intervjuet helt
til slutt, etter elevintervjuene, da med fokus pa sine erfaringer fra og vurderinger av

arets undervisning.
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Det fgrste laererintervjuet var sveaert dpent. Her ble den didaktiske relasjonsmodellen
brukt som intervjuguide, med stikkord for hvert hovedpunkt som oppfglgingsspgrsmal.
Leereren var, helt fra jeg tok kontakt fgrste gang, sveert positivt innstilt til 4 la meg gjgre
denne studien av hans undervisning. Han beskrev de vurderinger han hadde gjort i
forkant av utformingen av klasserommet og undervisningsopplegget, og bidro med
begrepsavklaringer og informasjon om fag, verktgy og programvare som gjorde det
mulig for meg a forsta det som foregikk. I slike tilfeller si Kvale at det kan vaere gunstig
med en dpen og lite styrt samtale. Informasjonens art var ganske konkret. En

utforskende tilnaerming.

Det siste intervjuet med leereren var mer styrt. Ogsa her 13 relasjonsmodellen til grunn
for intervjuguiden, men her var flere konkrete spgrsmal knyttet til de fire hovedtemaene

som ogsa la til grunn i intervjuguiden til elevene.

[ samtaler mellom to engasjerte fagpersoner, i dette tilfellet den ene i rollen som forsker
og den andre som informant, glir samtalen lett. Informanten sgkte kunnskap for a
videreutvikle sin egen praksis og samtalen tenderte til diskusjon om didaktikk, mer enn
intervju om didaktikk. Dette var szerlig tydelig i den fgrste samtalen. I den andre

samtalen holdt jeg mer igjen.

4.6.4 Forskerens relasjoner til informantene

[ en kvalitativ undersgkelse der en er tilstede i feltet over tid, oppstar det relasjoner
mellom forskeren og informantene. Dette drgftes bade av Thagaard (2009) og Kvale
(1997). Dette henger sammen med hvilken rolle forskeren far eller inntar. Mange
faktorer spiller inn her, blant annet kjgnn, alder, yrkesrolle og personlighet. Som nevnt
opplevde jeg at elevene, og laerlingene, oppfattet meg som en andre laerer som var pa
besgk og var opptatt av undervisningen. I relasjon til leereren oppsto en kollegial
relasjon, da vi begge er leerere og engasjerte i samme tema. Laereren fortalte da jeg
besgkte klassen siste gang, da elevintervjuene ble gjennomfgrt, at mine spgrsmal hadde
inspirert til refleksjon rundt egen praksis. I fglge han hadde det ikke medfgrt konkrete

justeringer i undervisningsopplegget innevaerende ar, men derimot en tenkning rundt
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forhold han tidligere ikke hadde tatt med i betraktningen. For forskeren er dette en

hyggelig tilbakemelding, men det kan ogsa vaere en mulig feilkilde.

Til sist er det selvsagt en opplagt fare for at en som forsker opplever en relasjon som far
folger for databehandlingen. I et tilfelle der alle data er hentet fra en konkret case, vil
dette veere vanskelig a konkludere negativt. Denne problemstillingen er drgftet med
laereren. Han har fatt lese igjennom de deler av rapporten der han er sitert. Han hadde
ingen bemerkninger til dette. Videre har jeg gjort oppmerksom pa at elevene i
intervjuene kan komme med mer nyanserte, og ogsa negative, tilbakemeldinger pa
undervisningen enn det han selv far fram i sin arlige spgrreundersgkelse. Jeg har i stor
grad unngatt a vurdere fenomenene jeg drgfter som gode eller darlige. Selv om
undervisningsopplegget av elevene vurderes som bra, kan det ut fra andre, for eksempel

pedagogiske, perspektiver kanskje bli vurdert annerledes annerledes.

4.7 Transkribering og analyse

Kvalitative data, i form av muntlig eller skriftlig tekst, ma fortolkes. Kvale (1997) sier at
transkriberingen i seg selv er det fgrste fortolkningssteget. A gjgre om tale til skrift, i
tillegg via opptak, innebaerer at kvaliteter som tonefall, stemmeleie og kroppssprak
faller bort. Informasjonen som star igjen pa papiret er gjerne fattigere enn den som ble
formidlet. Det er derfor viktig at intervjuerne registrerer og starter fortolkningen
allerede mens intervjuet pagar. For eksempel vet jeg dette om deres lojalitet til laereren
mer gjennom observasjon av kroppssprak, leting etter de riktige ordene, enn gjennom
de ordene som faktisk ble sagt. Et usikkert gyekast mot intervjueren signaliserte en

usikkerhet som ikke kan leses ut av de transkriberte dataene.

Tolkning av intervjudata starter egentlig under selve intervjuet. Det kan veere
hensiktsmessig at intervjueren tolker og oppsummerer det han oppfatter at
informanten mener, og presenterer det som et utsagn som kan bekreftes. Her ma man
veere varsom for ikke a legge ord i munnen pa informanten. Videre bli
oppfelgingsspgrsmal, som stilles pa grunnlag av stikkord i intervjuguiden, preget av det
som allerede er sagt. [ de tilfeller der elevene var utydelige eller tvilende til hva de skulle

svare, prgvde jeg a fa dem til & bekrefte eller avkrefte min formulerte tolkning av det de
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hadde sagt. I de tilfellene var svaret nesten alltid positivt, og det var har jeg av og til fikk
falelsen av at de gnsket a gi "riktig” svar. Ved transkribering av intervjuene har jeg

derfor veert seerlig oppmerksom pa dette.

Tema for intervjuet spiller en rolle med tanke pa fallgruber knyttet til fortolkningen.
Dersom tema er av personlig og faglelsesmessig art, vil gjerne kroppssprak, gester og
ikke-verbale budskap ha stgrre betydning. [ denne undersgkelsen dreide samtalene seg
om konkrete og praktiske forhold. Likevel var det altsa mulig a spore blant annet en viss

respekt for den voksne intervjueren og et gnske om lojalitet til lzereren.

Kvale (1997) beskriver seks trinn i analysen av intervjudata. De fgrste trinnene handler
om det som skjer under selve intervjuet og ved transkriberingen. I det videre arbeidet
med materialet skal dette struktureres og meningen i materialet skal belyses. (Kvale,
1997, s. 187). Videre peker Kvale pa at materialet kan gis ytterligere behandling

gjennom gjenintervju og omsetting i handling, noe som ikke er aktuelt her.

Det er typisk for kvalitative forskningsprosesser at det er flytende overganger mellom
datainnsamling og analyse (Thagaard, 2009). Observasjoner som ble gjorti den
innledende fasen ble fortolket og brukt som grunnlag for a valg av hvilke tema som
skulle utdypes i de kommende intervjuene. Dersom en gar enda lenger tilbake, kan en
peke pa at valg av case var resultat av min fortolkning av en fortelling. Hele
undersgkelsen hviler dermed pa fortolkning av virkeligheten, og en annen fortolker
kunne med stor sannsynlighet oppfattet andre deler av helheten som mer vesentlige enn

det jeg har gjort.

4.8 Tilgang til feltet

Som nevnt innledningsvis er min interesse for tema knyttet til jobben min. Spgrsmalet
om hva de gjgr, de som "far til” & undervise i teknologtette klasserom, har veert
framtredende i flere ar. Da jeg fgrste gang hgrte denne leereren fortelle om praksisen sin,
framsto han med sin klasse som en aktuel case a forske pa i en masteroppgave jeg visste
jeg skulle gjennomfgre. Da jeg tok kontakt, og umiddelbart fikk positiv respons, var

veien til handling kort.
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Laereren har flere klasser hvor det samme undervisningsopplegget benyttes. Jeg gjorde
mine observasjoner i en av disse. Valget av klasse var tilfeldig, det var den som sto pa
timeplanen den dagen jeg besgkte skolen. Laereren presenterte meg og informerte
elevene om grunnen til min tilstedeveaerelse. Det ble understreket at jeg ikke var der for
a evaluere elevene, men for a studere hvordan leereren la opp undervisningen. Det ble

ogsa informert om at jeg pa et senere tidspunkt gnsket a snakke med noen enkeltelever.

Laereren hadde informert skolens rektor om hva som skulle skje. Dessverre ble ikke slik
informasjon sendt skriftlig fra meg, noe som absolutt ville veere god forskningsskikk. Jeg
kontaktet imidlertid rektor i ettertid, skriftlig, og informerte om prosjektet. Jeg ba om

godkjenning fra vedkommende til a fullfgre undersgkelsen og a skrive ferdig rapporten,

noe som ble gitt. (Vedlegg 4).

4.9 Validitet og reliabilitet

Som tidligere omtalt stilles det krav til forskningsmetodikk og - data for at disse skal
kunne anerkjennes og benyttes av andre. For a vurdere den indre validiteten i ens data,
ma en vurdere om disse faktisk sier noe om det de er ment a si noe om (Halvorsen,
2008). I kvalitative studier vurderes den indre validiteten ut fra redegjgrelsen for
hvordan forskningen er gjennomfgrt. [ denne sammenheng kan det vurderes om
informantene er de riktige - at man har informanter som faktisk kan informere om
tema, at forskeren har den ngdvendige bakgrunnskunnskap om tema, om
sammenhengen mellom problemstilling og forskningsmetodikk er god, og til sist om

konklusjonene er basert pa riktige premisser.

Det er i rapporten her forsgkt gjort rede for alle forhold rundt undersgkelsen, pa en slik
mate at det er mulig a forstd hva som er gjort, og a gjennomfgre undersgkelsen i andre
kontekster. Metodevalgene er begrunnet ut fra problemstillingen, operasjonalisert i den
aktuelle konteksten. De kriteriene eller malepunktene som er brukt kan gjenfinnes i
teorien, og det er samsvar mellom bruken i teorien og empirien, sa langt jeg er i stand til

a vurdere.
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Ytre validitet handler om hva resultatene kan si om andre case enn det som er
undersgkt. Kan en ga ut fra at de resultater som kom fram her er gyldige for elever og
leerere i andre teknologitette klasserom? Den gvrige forskning som er gjort pa
teknologitette klasserom viser at det IKKE er tilfellet. Det gjennomgdende resultatet i
undersgkelser som er gjort pa langt stgrre utvalg viser et annet bilde. Interessen for a
studere denne casen var jo nettopp at det tilsynelatende skilte seg ut. Det er heller ikke
mulig a si noe om andre case, som ogsa framstar som gode praksiseksempler, viser de
samme karakteristika som dette. Da undersgkelsens hensikt ikke var a generalisere,
tvert imot a beskrive den spesifikke casen, vil en ikke ha behov for & paberope seg

generaliserbarhet for disse resultatene.

Det er ogsa et krav til forskningen at den skal kunne reproduseres av andre, ha hgy
reliabilitet. Dette avgjgres av om beskrivelsen av framgangsmate, valg og refleksjoner er
utfgrlige nok, slik at det er mulig for andre forskere a gjenta opplegget. I et case-studium
setter casen grenser for reproduserbarheten, og det kan vare vanskelig, om enn

interessant, a gjgre tilsvarende undersgkelser pa andre case.

4.10 Forskningsetikk og vanskelige valg.

Det er en rekke etiske spgrsmal knyttet til forskning pa mennesker. De som blir studert
skal ivaretas bade underveis gjennom observasjoner og intervjuer, og i den pafglgende
rapporteringen. Personvernhensyn og anonymitet skal ivaretas, og alle impliserte parter

skal informeres om hva de er med pa.

[ denne undersgkelsen er bade leerlinger og elever valgt fra en sa stor gruppe at det ikke
skal veere mulig d identifisere dem. Alle data skal veere tilstrekkelig anonymisert og

slettet, slik avtalen med informantene var.

Leerlingene som ble intervjuet mgtte meg i sin fritid. De ble plukket ut av laereren som
hadde en viss oversikt over hvilke av hans tidligere elever som hadde gatt ut i laere. De
mottok i forkant en skriftlig informasjon om hva saken gjaldt, og at det var frivillig a
delta. (Vedlegg 1) Det var i noen grad vanskelig a fa mitt og deres tidsskjema til a ga i
hop, men jeg mener at dette ikke skyldtes manglende vilje til & delta eller at de fglte seg
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presset. Om en opplevelse av press skulle vert tilstede, ma det ha veert lojaliteten til
leereren som utgjorde dette. Laerlingene ble belgnnet med et lite gavekort pa en lokal
pizzarestaurant som takk for at de stilte opp. Dette var imidlertid ikke opplyst pa
forhand.

Elevene i klassen jeg observerte ble informert av leereren fgr mitt fgrste besgk. Elevene
som ble valgt ut til intervjuet i undersgkelsens siste fase ble gjort oppmerksomme pa at
deltakelsen var frivillig, og at de kunne si nei til a delta. Ut fra maten eleven opptradte
pa, med engasjement og stor fortellervilje, er det mitt inntrykk at de ikke fant det
ubehagelig a delta. Elevenes foreldre ble ikke varslet om undersgkelsen, ut fra en
vurdering av at undersgkelsen ikke handlet om personlig, fglelsesmessige eller sosiale

forhold. Det kan selvsagt stilles spgrsmalstegn ved om dette var en riktig vurdering.

Laereren som har deltatt i undersgkelsen var ikke en bekjent. Han var fra fgrste stund
entusiastisk med tanke pa at det a "bli forsket pa” kunne bidra til hans videre utvikling
som lzerer, og det ble mange diskusjoner om skole og didaktikk underveis. I og med at
miljget for leerere med szerlig interesse for teknologi i Norge er lite, kan vedkommende
risikere a bli gjenkjent. Dette er avklart med han og han har gitt sin godkjenning til at

rapporten blir offentliggjort.

[ slike tette forskningssituasjoner oppstar alltid en fare for feedback og pavirkning. Det
at en tilbringer mye tid sammen skaper en relasjon, og nar dette i tillegg oppleves som
hyggelig kan det kritiske blikket lett bli slgvet. Faglige diskusjoner underveis pavirker
badde forsker og informant. Jeg mener likevel at undersgkelsen er gjort med ngdvendig
ngkternhet, og at jeg ved tolkning av data ikke har latt meg friste til 4 gi en mer positiv
framstilling enn det var grunnlag for. En kan innvende at resultatet i stor grad har
bekreftet forskerens forventninger, noe Bent Flyvbjerg (sitert i Case Study, u.d)
beskriver som et av case study-metodikkens paradoks. Dette vil til en viss grad vare
uunngdelig nar en studerer et eksempel nettopp fordi det har de kvaliteter en gnsker a
studere, men det er selvsagt en viktig paminnelse om de begrensninger som ligger i

resultatene.
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5 Resultater

Formalet med denne undersgkelsen var a finne svar pa spgrsmalet om hvordan
teknologi kan brukes for a legge til rette for lzering. Resultatene om hva larer og elever
synes om undervisningen. [ dette kapittelet presenteres resultatene, slik de kom fram
gjennom intervjuer med fire elever, videre omtalt som elevene, og leereren. I noen
tilfeller har jeg i tillegg tatt med informasjon fra samtalene med leerlingene, fra leererens
egne elevundersgkelser og fra observasjonene i klasserommet for a ytterligere belyse

problemstillingen. Det er i de tilfeller angitt hvor informasjonen kommer fra.

Det totale materialet som ble samlet inn besto av vel atte timer lydopptak. Da er
samtalene med leereren og laerlingene medregnet. Jeg har valgt a i hovedsak betrakte det
leereren sier som en del av kontekstbeskrivelsen, noe som innebzerer at de blir drgftet i
lys av det elevene sier. Nar det gjelder intervjuene med leerlingene har jeg valgt ut de

momenter som er relevante i forhold til problemstillingen.

5.1 Elever, lzrlinger og lcerere

Leereren forteller om en elevgruppe der konfliktnivaet er lavt og han opplever at elevene
trives. Dette formidler de ogsa pa hans spgrreundersgkelse. Leereren mener at gruppen
ikke skiller seg vesentlig fra tilsvarende elevgrupper med tanke pa motivasjon og

skoleprestasjoner.

5.1.1 Elevene

Klassen hvor denne undersgkelsen ble gjennomfgrt var en klasse pa vg1 teknikk og
industriell produksjon i en middels stor norsk by. Byen ligger i et omrade med mye
prosessindustri. Elevene som ble intervjuet tilhgrte begge kjgnn og var 16 og 17 ar
gamle. Informantene ble innledningsvis spurt om sine valg og sin motivasjon for skole
og karriere. To av elevene hadde hatt teknikk og industriell produksjon, TIP, som
farstevalg. En hadde gatt et ar pa allmennfag fgrst, mens en siste kom inn pa TIP som
andrevalg. Alle oppga gnsket om a gjgre noe praktisk som en vesentlig grunn til at de

hadde gjort disse valgene:
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"Jeg er ikke noe glad i teori... lese bgker og sdnt. Liker d bruke henda.”

Med tanke pa veien videre hadde to sgkt pa kjemiprosess pa vg2, mens de andre hadde
sgkt til andre programomrader i utdanningsprogrammet. Foreldres yrke var en
vesentlig motivasjon for yrkesvalg, men positiv opplevelse av undervisning pa vg1 ble
ogsa vektlagt.

"Det er artig ndr laereren gjor det interessant. Da far man lyst til d leere mer.”
(Dette gjaldt ikke bare i forhold til kjemiprosessundervisningen, min anm.)

Elevene ble ogsa spurt om sitt forhold til skolen som sadan. Her var variasjonen stor.
Noen oppga at de trivdes pa skolen og at de ansa seg selv som flinke - de var forngyd
med egne skoleprestasjoner. De gvrige trakk litt mer pa det og var mer selektive med
tanke pa hvilke fag og leerere de likte og ikke likte. Noen fortalte om lav innsats pa

”

ungdomsskolen og at “skolen er til d holde ut, men skal vaere glad ndr jeg er ferdig her”.

Informantene brukte ikke leereplanens fagbetegnelser pa undervisningstimene. De

refererte til ulike verksteder, teori — “den timen har vi teori” — eller "timene til Petter”.

5.1.2 ”Vier oppvokst pa PC”.

Elevene oppgir at de er flittige brukere av data, med PC som den viktigste enheten. De
har PC hjemme og bruker den mye i fritida. En oppgir at han bruker lite tid pa spill, noen
spiller en del, og en oppgir at han har en historie med spilleavhengighet og at det fgrte til
darlige resultater pa ungdomsskolen. De forteller om bruk av sosiale medier og musikk-
og filmnettsteder som Spotify og YouTube. De snakker med hverandre ved hjelp av
chatteprogrammer. Nar det gjelder tid brukt pa data i fritida, spenner beskrivelsene fra
mye, til en del og ikke s@ mye. En av de intervjuede beskriver at han bruker PC og

internett mye til faglige ting, ogsa i fritida :

”...bruker det (PC) mye, finner informasjon.. Sitter mye utenom lekser, leter etter
ingenigrting pd Youtube, filmer - fra alle fag. Det er masse undervisning pd film. Leser om
olje- og gassindustri... Liker d folge med!”
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Nar de blir spurt om hvordan de laerte a bruke data, blir de litt i stuss. De bare lzerte det.
Mer konkret blir de spurt om hva de gjgr hvis de skal leere seg noe nytt - en ny tjeneste
eller et nytt spill. Da oppgir de at de stort sett leerer seg det selv, men hvis de lurer pa
noe spgr de hverandre. Kommunikasjonen forgdr i hovedsak via chat, som gjerne er en
integrert del av programmene de benytter. Manualer oppgir de a ikke vite hva er, i
datasammenheng. De kjenner imidlertid begrepet fra verkstedene. En sier at han av og
til bruker hjelp-funksjonen som finnes i noen programmer. Laerlingene vet imidlertid
hva manualer er, fordi dette finnes pa arbeidsplassene og benyttes for a operere

styringsverktgy (digitale, min anm).

5.1.3 Leerlingene

Leerlingene som ble intervjuet var begge laerlinger i kjemiprosessfaget. De hadde
bestemt seg for dette i lgpet av vgl, inspirert av kjemiprosessundervisningen, og var
forngyd med valgene sine. Begge leerlingene oppga at de hadde trivdes pa skolen. De
hatt i utgangspunktet valgt TIP fordi de gnsket a gjgre noe praktisk, de "er ikke sd glad i

teori”,

5.2 Bruk av teknologi

Nar elevene skal beskrive hva de gjgr pa PC i timene til Petter, svarer de at de leser i
laereboka, at de gver eller driver pa med simulatorene, at de har minitester og at de
skriver pa tavla. Dette kommer spontant. Nar de blir spurt mer spesifikt om utstyret de
bruker, kommer de inn pa de enkelte programmene og trekker da ogsa fram at de har

skrevet logg.

Pa spgrsmal om hvordan de liker & bruke PC pa skolen, kommer slike svar:
“Det er kult. Det er moderne. Vi er heldige som far bruke PC sd mye. Ikke alle fdr det.”
“Bra. Er vant til det fra ungdomsskolen. Det gdr ti ganger fortere.”
"Ja, kult, men det er lettere G spore av ndr du bruker PC.”

"PC er OK ndr lereren er flink til @ bruke det (trykk pd bruke).”

51



“Det er gay, men ikke alltid. Md ha noe a gjgre - det er det som er sd fint med simulatorene.
De blir kjedelige noen ganger de ogsd, men da har jeg i alle fall noe d finne pd i timene.”

“Hadde PC i norsk - ble bare tull. Hadde ikke noe opplegg. Mer sdnn: Nd skal vi ha PC...”
"Mye bedre enn d sitte d skrive pd ark! Da gidder jeg ikke svare sd mye. Gdr bare i surr...”
“Mye lettere d forstd pd PC.”

“Lettere d forstd tavle (IT, min anm) og PC - du har hele internett, kan finne mer hvis
leereren forklarer ddrlig. Fint d kunne ga tilbake og se simuleringer, filmer og sdnt, om en
ikke har fdtt med seg alt i forste runde.”

“Det som er bra er at en kan bruke ulike kilder til d finne informasjon.”

"Det er lettere d fd skrevet ned og gjort oppgavene pd PC.

De ble ogsa bedt om a beskrive hvordan PC ble brukt i andre fag3 enn kjemiprosess. De
forteller at de bruker PC i flere fag. [ sprakfag brukes den til a skrive stiler, oppgaver,
innleveringer og presentasjoner. Sprakleerer gir noen ganger "oppgaver pa data” - i
betydningen interaktive oppgaver som besvares pa skjermen. Dette synes de er ggy, og
begrunner med at det gar kjapt. En forteller om en naturfagleerer som laget
presentasjoner til timene som ble lagt ut til elevene. PC-en brukes mest i fellesfag, og i
tillegg i tegning*. Her "bruker (de) PC fordi det er et program” . 1 tillegg kommer bruk av

PC i kjemiprosessundervisningen.

Elevene beskriver ogsa det d ikke gjore noe pd data som bruk av data:

"1 fjor brukte vi PC til alt. Det var ikke szerlig vellykket. Var egentlig ganske slitsomt... For
det var ikke alltid vi trengte PC-en og folk satt bare og spilte og gjorde andre ting. Vi bruker
data, liksom...”

Nar de ble bedt om a forklare forskjellen pa PC-bruk de likte og PC-bruk de ikke likte,
kom fglgende utsagn:

“Hos Petter er det (...) mer sdnn at vi leerer med PC-en.”

3 Kan du si noe om hvordan dere bruker PC i andre fag enn hos Petter? Oppfglging: Hvordan synes du det
er?

4] programfaget Dokumentasjon og kvalitet inngar det & kunne utarbeide enkle tegninger i
kompetansemalene.
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Dette utsagnet er komprimert. Informanten som uttalte dette tydeligst syntes det var
vanskelig a uttrykke hva han mente. Det kom ogsa fram at dette ikke bare gjaldt hos
Petter, men ogsa i tegning, og i sprakfag nar de jobbet med interaktive oppgaver, brukte
de PC-en til 4 leere, og det likte de. PC-bruk de ikke likte ble beskrevet med at den bare

skulle veere der, at den ikke ble brukt til leering:

"Da er det mer sdnn at den (...) bare skal vaere der, at vi bare skal gjore noe.”

Om bruk av LMS?® svarer de at de bruker det, men til mer praktiske ting - “det er ikke sd
mye faglig der”: Laerer legger ut oppgaver, prgveplaner, fraveer og karakterer. Elevene

legger innleveringer og hjemmearbeider der.

Nar de har gruppearbeid samarbeider to til tre elever rundt en PC. Ingen har brukt
interaktive verktgy som delte dokumenter, chat eller interaktive programmer der flere
kan delta samtidig, i skolesammenheng. Ingen oppgir heller a i sarlig grad ha brukt
sosiale medier i undervisningssammenheng. De bruker ikke slike programmer “for d
lzere” . Alle unntatt en svarer negativt pa om de bruker PC-en eller internett til a finne

svar nar de lurer pa noe:

"Jeg spar lereren ndr jeg lurer pd noe. Og laereren gir meg svaret.”

Elevene ble ogsa spurt om det var noen ulemper med a bruke PC sa mye. Alle de som ble
intervjuet nevnte at det var lettere a spore av nar PC-en var innen rekkevidde, og at
seerlig Facebook var fristende. De sa ogsa at de var mindre pa Facebook i Petters timer,

fordi da hadde de noe a gjgre.

Interaktiv tavle

Elevene ble ogsa spurt om hva de syntes om a bruke interaktiv tavle:

"Det er bra fordi vi kan kjgre simulatoren der og laerer stopper ndr vi spgr, og forklarer far
han kjarer videre. Ser bedre hvordan det fungerer.”

5 Learning Management System, her Fronter. Spgrsmal: Dere bruker Fronter. Hva bruker dere det til?
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"Mye bedre enn vanlig tavle som jeg har glodd pad i ti ar”

"Du fdr bilder og videoer. Fint ndr laereren viser filmer fra YouTube - katastrofer og sdnt.”

Digital laerebok
Elevene synes det er helt greit & bruke digital lzerebok og savner ikke papirboka. De sier
det er enklere a finne fram i den digitale lzereboka. I tillegg gir de uttrykk for en

oppfatning om at boka er laget spesielt for dem, og dette skaper begeistring:

“Den er jo laget akkurat for det vi skal leere!” Oppfglgingsspgrsmal: Er ikke de andre
leerebgkene det, da? "Nei, de er jo for alle.”

“I Petter sin bok kan vi kommentere, det kan vi jo ikke ellers.” Nytt oppfelgingsspgrsmal:
"Pleier du 8 kommentere?” “Nei, ikke sd mye. Skriver bare godt jobba, Petter, og sdnt...”

Ogsa leerlingene husker den digitale leereboka og opplevde den som positivt. Verken
elever eller leerlinger har imidlertid brukt kommentarfunksjonen til mer enn a gi
laereren positiv tilbakemelding pa at de synes den er bra, men likevel er opplevelsen av &

kunne kommentere positiv.

En elev bruker begrepet integrert, og nar han blir spurt om hva han mener med det,
svarer han:

“Boka pd skjermen - det blir veldig integrert. Blir lettere d finne fram, kan trykke litt sjgl og
sdnt... Oppgaver som er basert pd simulatorer. Alle kan se det pd sin mdte - bestemme litt
sjal, tilpasse til egne behov.”

Simulatorer

Elevene liker d jobbe med simulatorer, men ikke uforbeholdent. Informantene trekker
fram ulike aspekter som de til dels vurderer forskjelling.

“Noen av simulatorene var veldig kjedelige, i alle fall ndr du har jobba med dem ei stund...
Mursteinsfabrikken... (viser med kroppssprdk at han syntes det ble kjedelig)”

“Det er gay, men ikke alltid. Men md ha noe d gjore - det er det som er sd fint med
simulatorene. De blir kjedelige noen ganger de ogsd, men da har jeg i alle fall noe d finne pd
i timene.”
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“Simulatorer var nytt. OK d bruke, har noe d finne pd i timene.”

Ut fra klassesamtalen kan en fa inntrykk av at elevene ble litt overrasket over at

simulatorene ble kjedelige etter en stund, jfr kapittel 3.

Pa spgrsmal om hva de leerte av a jobbe med simulatorene, kom det svar som:

“Du leerer hva slags innstillinger du ma ha. Hva som ma til for a fd til et produkt eller en
prosess eller noe....”

“Laerer hvordan det pdvirker (...) at du kan stille inn og pdvirke et resultat.”

” Md ta (meg) tid og komme inn i det, men hvis jeg skjgnner simulatoren... Da fdr jeg til ting.
Det er gay, da...”

Elevene som skulle ga videre pa kjemiprosess hadde stor tro pa at det de leerte var
relevant. De som skulle videre pa andre programomrader var mer i tvil. Leerlingene
nevnte noen eksempler pa ting de husket d ha jobbet med hos Petter og som de benyttet

na som leerlinger:

“Etter hvert kom det tilbake (det vi jobba med pd vg1, min anm). Jeg huska
mursteinsfabrikken. Vi mdtte tilsette ulike ting — rosa og bldtt - for d fa best mulig kvalitet.
Ved d regulere ulike regulatorer var det om d gjore d fd den hardeste mursteinen. Sdnn er
det her ogsa (i bedriften, min anm). Men pd simulatoren kunne vi bare prave flere ganger.”

Digitale tester

Elevene er pa det tidspunkt jeg gjennomfgrte intervjuene, positive til bruken av de
digitale testene. Dette gjelder de fire som ble intervjuet, og det stgttes ogsa i stor grad av
resten av elevgruppen i leererens egen spgrreundersgkelse. Gjennom klassesamtalen
kom det imidlertid fram at elevene ikke var positive til testene i begynnelsen av

skoledret. I intervjuet ble det fokusert pa hva som var bra med testene:

“Testene er bra, fdr repetert. Da MA du lese og folge med.”

“"Da md du lese og folge med. Og sd fdr du vite med en gang om du har fdtt det til.
Kjedelig d vente pd d fa igjen en prgve.” Oppfglgingsspgrsmal: Hvorfor synes du det
er sa kKjedelig? “"Da har vi by’nt pd no annet, og (...) husker ikke lenger hva det var

(hva prgven handlet om, min anm).”
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En sier at det som er bra med de sma prgvene, er at man far litt om gangen. Det er sa
lenge mellom de store prgvene. Eleven oppgir at det ikke er mindre motiverende med
testene fordi om det ikke er karakter, og de ville ikke hatt testene pa den "vanlige”

maten — med papir og penn:

"Det er sd slitsomt! Jeg liker ikke d skrive sd mye. Og s md jeg kunne det helt
(ordrett, min anm)!”

Elevene mener bade at de fglger bedre med i timene pa grunn av testene og at de laerer
mer pa grunn av dem. I leererens spgrreundersgkelse svarer noen elever at de synes det

er stressende med tester etter hver undervisningsgkt.

5.3 Digital kompetanse

Hvordan vurdere elevene sine egne ferdigheter pa PC? Her er et utvalg utsagn som

beskriver oppfatninger om egen digital kompetanse:

“Ja, jeg kan en del. God til d finne ting pd Internett.”

"Mange vinduer er ikke noe problem. Du har dem der nede...”

“Bruker nettet mye - google. (Spm: Er det lett?) Ja, pleier d gd greit.”

“Tror jeg er sdnn vanlig flink pd PC... Kan sgke litt, men spgr heller lzereren.”

“Ja, god til d ordne PC-en hvis det har skjedd noe med den. Har bygd egen. ... kan sgke litt,
men mest musikk og sdnt.”

Nar elevene blir spurt om hva de gjgr nar de lurer pa noe, er svarene sveert forskjellige.
Hvis de lurer pa noe hjemme, noe som har med fritidsinteresser a gjgre, googler de, eller
sgker pa nett som noen uttrykker det. De prater ogsa med hverandre pa sosial medier,
om ting de lurer pa. Nar de lurer pa noe pa skolen, noe som har med fag a gjgre, svarer
de spontant at de spgr laereren. Pa oppfglgingsspgrsmal svarer de at de sgker pa nettet

noen ganger.
Laereren ble ogsa spurt om hvordan han oppfattet elevenes digitale kompetanse. Han

forteller at han aldri trenger a lzere dem a handtere maskinvare, eller a navigere i

programmer. De handterer lett a ha flere vinduer og faner oppe samtidig. Det som kan
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veere vanskelig er LMS-et, der hender det de gar seg vill i de ulike "rommene”. Men han
papeker ogsa at det de behersker til fritids- og underholdningsbruk ikke automatisk

overfgres og tas i bruk til leering.

[ leererens spgrreundersgkelse var et av spgrsmalene om eleven syntes de ble flinkere
pa data av & bruke det i skolen. De fleste svarer positivt pa det. De som ble intervjuet ble
ogsa spurt, og alle unntatt en svarte ja pa spgrsmalet. Den ene forklarte at han kunne
mye mer data enn det han fikk bruk for i skolen. De andre sier at de blant annet har leert

at PC-en kan brukes til mer enn de visste fra fgr, og at de blir flinkere nar de gver:

"Man blir jo alltid flinkere. Det er jo som d gve pd andre ting. Ndr det er noe praktisk, sd far
man det til til slutt. Da er det artig. Da har jeg leert noe.”

5.4 Opplevd leringsutbytte

Pa spgrsmal om de synes de laerer mer ved a bruke de digitale verktgyene®, er svarene
litt mer blandet. Noen utsagn om dette:

“Jeg hadde ikke leert i naerheten av sG mye hvis vi skulle brukt bgker, har s@ mye mer
begrensa informasjon.” (Her: bgker = trykte laerebgker)

“Skulle blitt tvingt til d sitte mer med boka... Ikke sd lett d spore av...” (Her: boka = trykt
leerebok)

"Hvis jeg skal laere noe helt, er det bedre d skrive det (Her: skrive =med penn og papir).”

Pa spgrsmal om hva han legger i d laere noe helt, beskriver han det slik:

“Det er ndr du kan si det, eller skrive det. For eksempel pd en prgve - da md du liksom

kunne det helt for d svare rett,”

Informanten refererer her til en prgvesituasjon der du far et spgrsmal som skal besvares
med fritekst. Han sier at han synes minitestene er mye bedre, for da trenger du ikke

kunne det helt - det holder at du forstar hva det handler om. Det & laere noe helt

6 Spgrsmalet var i utgangspunktet formulert slik: Synes du at du leerer like godt nar dere bruker PC i
undervisninga?
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innebaerer en eksakt formulering, en ordrett gjengivelse. Det synes de er krevende. A
finne rett svar pa en flervalgsoppgave, en digital test, er enklere fordi det da vil vaere nok

a forsta innholdet.

Et par av elevene skiller mellom ulike mater PC blir brukt pa nar de skal svare pa om de

leerer like godt:

“Det kommer an pd. Det er klart at ndr vi jobber med simulator, laerer jeg det bedre med PC
enn om jeg skulle lest det i boka. Det er letter d forstd hvordan ting virker. Og sd skriver vi

jo litt her ogsd, loggen... Det er letter G huske det som jeg har skrevet...”

“Det som gjar at det er lett d laere i timene til Petter er at alt henger sammen, at det gir
mening. Det er integrert. Du har boka, og sd har du simulatoren og testene. Du vet hva du

skal gjore.”

“Det er bra med de testene. Det er sd kult d fa vite med en gang hva du har fadtt til. Det foles

sdnn at du md kunne det.”

Leerlingene ble ogsa spurt om det de hadde laert i kjemiprosesstimene pa vgl var

relevant for dem i ettertid:

"Jeg synes jeg leerte noe grunnleggende i Petter sine timer. Han laerte meg om teknisk
flytskjema. Det bruker jeg hver dag nd. Han leerte oss d lese det, tegne det -
prosessbeskrivelse. ”

"Petter leerte meg hva en prosess er. Han la det grunnleggende.”

"PC er ganske aktuelt pd arbeidsplassen ogsd. Jeg md faktisk klare d sitte i ro og folge med
pd skjermen.”

5.5 Verksted eller klasserom

Undervisningen pa vg1 er fordelt mellom timer pa tre ulike verksted” og timer i vanlige
klasserom. I elevens terminologi brukes teori og praksis som begreper for a vise til

disse.

7 Dreieverksted, sveiseverksted og monteringsverksted
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Alle liker a arbeide pa verksted. De liker a gjgre noe med hendene, d gjgre noe praktisk.
De peker ogsa pa at i verkstedet far de til ting - og de leerer:

"Verksted er det jeg liker best. Kan ikke bytte ut verksted med PC. Jeg leerer mest av d pragve
meg fram.

"Kan ikke erstatte verksted med PC. Md lzere ferdigheter. Laerer mye pd verksted. ”

Pa spgrsmal om de savner verksted i kjemiprosess svarer de ulikt. De som ikke skal
videre pa kjemiprosess savner ikke verksted i disse timene. De har imidlertid heller
ingen klar oppfatning av hva et verksted innen kjemiprosess kan veere:

“Det er vel noen svaere maskiner og masse ventiler. Sa er det kjemiske prosesser inni. Det
kunne vaert artig d se ett pd ordentlig.”

"Kunne vert en fin erfaring d veert i en kjemiprosessfabrikk. Men jeg tror egentlig
simulatorene gir et greit inntrykk.”

Noen av elevene har vert pa naboskolen og prgvd prosessriggen der i prosjekt til

fordypning. De kunne gnsket seg mer av det:

“Skulle fatt provd pd pumper og ventiler. Fikk i PTF. Oppfglgingsspgrsmal: Kjente du deg
igjen? Kjente du igjen det du har holdt pa med pa simulatorene? "Nei, egentlig ikke. Var
mer d starte pumpe, skru pad ventil. Ikke bare sdnn regulator.”

"Kunne hatt et ordentlig verksted - et lite prosessystem ville vaert bedre. Da fikk vi sett
hvordan det fungerte pd ordentlig.”

“Det hadde ikke gjort no’ med litt verksted i disse timene ogsd. Det simulatorgreiene blir litt
kjedelig etter hvert.”

Bade laerlingene og elevene som har vart pa prosessrigg pa naboskolen i PTF beskriver
hva de opplever nar de mgter et virkelig prosessanlegg, og de blir overveldet over
dimensjonene:

"Alt var sd svart! Ti ganger stgrre enn jeg hadde forestilt meg. Det var en ventil der, og det
som skjedde ndr du vrei pd den, kunne vaere hundre meter unna! Det hadde jeg aldri kunnet

forestille meg.”

“Det var svaert, men kjente meg igjen. Simulatorene handlet pd en mdte om det samme. Det
var artig d fa bekreftet at det vi leerte var relevant.”
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Laerlingene ble ogsa spurt om hvordan de opplevde det 8 komme fra klasserommet og
ut, fgrst pa kjemiprosess pa vg2 og deretter i et fullskala produksjonsanlegg:

"Pd vg2 hadde vi jo et anlegg pad skolen, prosessrigg, men selv det var smdtt i forhold til
virkeligheten.”

“Det er mer virkelig. Md bruke hu’et mer... Md tenke - hva er det i den tanken her, hva skjer
hvis jeg skrur pd ventilen — md ikke risikere at ting spruter ut i hu’et pd meg.”

“Det er mer komplekst i virkeligheten Tid spiller en rolle, ting (rdstoff, min anm.) du
bruker...)”

"Kunne ikke bare jobba pd PC. En ting er d lese og se pd bilder, det er noe annet d ha
ventilen i handa. Kjenne, se... det er mye med ventilen som ikke kommer fram pd PC-en.”

[ intervjuene ble elevene spurt om det a jobbe med simulatorene var teori eller praksis.
Dette var et utfordrende spgrsmal, som ingen ga et entydig svar pa, men dette svaret var

representativt:

“Det er praksis ndr det etterligner det som skjer der ute. Det som er pd tavla er teori, og sd
ma vi lese i boka for vi begynner. Men bra at det ikke er bare teori, da blir det mye skulk.
Derfor er det bra med simulatorer.”

Pa slutten av intervjuet ble elevene spurt om det var andre forhold ved
kjemiprosessundervisningen de ville si noe om. Samtlige sier da at de synes dette er bra
undervisning. De framhever at laereren gjgr stoffet interessant, at han har regler uten a
veere streng og at han hgrer pa dem. Noen mener han av og til kunne veert strengere.

Leerlingene husker maten de fikk tilbakemeldinger pa:

"Han sa ikke bare sdnn: les i boka. Han foreslo ting, brukte flere metoder. Hvis vi ikke
skjgnte sa han: drit i det, bare hgr pd meg.”

Elevene sier at leererens interesse for faget og entusiasme i undervisningssituasjonen er

inspirerende.

"Kjemiprosess er yndlingstimene. Gleder meg alltid til dem.”
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6 Drofting

[ denne oppgaven har jeg studert en case, et eksempel pa hvordan undervisning foregar i
et sakalt teknologitett klasserom. Jeg har gitt en beskrivelse av casen i kapittel 3, og en
presentasjon av resultatene fra intervjuene i kapittel 5. Elevene er spurt bade om hva de
synes om teknologien og maten den blir brukt p3, og hva de synes om
undervisningsopplegget. De har ogsa fortalt om bruk av teknologi i andre
sammenhenger og gjort noen sammenlikninger av hva de synes fungerer bra, og hva de

synes ikke fungerer sa bra.

6.1 Digitale verktgy - relevans og motivasjon

"At noe er relevant for saken”, sier ordboken for a beskrive bruken av ordet relevans.
Elevene i denne undersgkelsen er opptatt av om det de lzerer pa skolen er relevant for
de yrkesvalgene de har gjort. Men de er enda mer opptatt av relevans i forhold til det
livet de lever. "Vi er oppvokst pa PC”, sier de. "Alt er enklere med PC.” Men det er ikke
PC-en i seg selv som er det avgjgrende, men maten den blir brukt pa. Elevene vil at PC-
en skal bli brukt i faglig sammenheng, at man skal bruke den for a leere faget. Og de
forventer at leereren sgrger for at den brukes slik. De refererer til det de opplever som
darlig PC-bruk, at PC-en bare er der uten at de vet hva de skal bruke den til. Den er ikke
relevant for saken, som er faget og laeringsaktivitetene. Informantene i denne
undersgkelsen bekrefter dermed det som kommer fram i undersgkelsene til Krumsvik
etal. (2011), Halvorsen (2010) og flere. Nar PC-en er "ved siden av” blir den et
forstyrrende moment, og ikke et hjelpemiddel i leeringsprosessen, som Hatlevik et al.

(2011) uttrykker det.

PC er et relevant verktgy for ungdommene i forbindelse med deres fritidssysler. Er bruk
av PCi seg selv relevant i forhold til yrkesutgvelse i et framtidig yrke? Noen av elevene
er inne pa dette, nar de sier at arbeidet som prosessoperatgr i stor grad handler om a
overvake og styre prosesser via en dataskjerm. Om man utvider spgrsmalet til a vaere
om teknologi er relevant for yrkesutgvelse generelt, blir svaret enkelt. Bade

hogstmaskinfgrerens apteringsprogram og helsefagarbeiderens pasientjournal
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forutsetter bruk av digital teknologi. PC med internettilkobling vil, slik vi kjenner
verden i dag, veere til stede pa de fleste arbeidsplasser i framtida. Det & beherske
verktgyet og bruken av det i profesjonelle kontekster ma derfor antas a veere hgyst

relevant, og det har derfor en berettiget plass i opplaeringen.

Nar det gjelder bruk av interaktiv tavle er elevene positive, men kommentarene er i stor
grad knyttet til at det er nytt og annerledes. Lareren beskriver nytteverdien ved at han
har elevenes fokus der han selv er, noe som styrker kommunikasjonen og
konsentrasjonen. Dette er en av stgttestrukturene som Nordahl beskriver i sin ressurs
om klasseledelse pa Utdanningsdirektoratets nettsider (Postholm et al., u.d.). Det er
vanskelig a fa elevene til a kommentere dette. I lzererens spgrreundersgkelse svarer de
at det er lettere a konsentrere seg med interaktiv tavle. Nar de blir spurti intervjuene,
kan de imidlertid ikke si sd mye om det. Leereren sier i tillegg at det er
arbeidsbesparende for egen del a bruke interaktiv tavle, ved at det oppsettet som var pa
tavla pa et tidligere tidspunkt, lett kan hentes fram igjen. En av elevene har ogsa merket

seg denne funksjonen.

Laererens hensikt med den digitale lezereboka er tosidig. Utgangspunktet var behovet for
a ha relevant leerestoff nar kompetansemalene skulle operasjonaliseres i
kjemiprosessfaget. Videre er den utformet ut fra en gnske om tett sammenheng mellom
leeringsmal, innhold, praktiske gvinger og oppgaver. Elevene uttaler seg veldig positivt
om den digitale laereboka. De sier at det er positivt i seg selv at den er digital og
tilgjengelig pa internett. Den kan ikke glemmes og man slipper @ bla. En elev sier at den
er bra fordi den er sa integrert. Men det er ikke lett a fa tak i hva det for gvrig er som gir
denne opplevelsen av at den er annerledes enn alle andre leerebgker. Det kan veere det
at laereren, som de kjenner, har laget den. Noe av det samme opplever leerere som lager
egne undervisningsvideoer i forbindelse med omvendt undervisning, flipped
classroom8. Men det er ogsa mulig a tenke seg at noe av forklaringen ligger i at denne
leereboka har et tydeligere yrkesfokus enn de andre bgkene, og derfor oppleves som mer
relevant. Bgker for vgl yrkesfaglige utdanningsprogram fokuserer i stor grad pa
felleselementer og generelle teknikker, mindre pa yrker. Det kan vare at yrkesretting av

programfagene er et poeng, at felleselementer tatt ut av faglig kontekst er vanskelig for

8 Elisabeth Engum, Bjgrgvin vgs, Bergen, @PGelisa pa Twitter. Pers. med.
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mange elever a forholde seg til, slik noe av grunnlagsdokumentasjonen for Ny Giv blant

annet peker pa (Utdanningsdirektoratet, u.a., a).

Dersom PC-en far lov til & veere en oppmerksomhetskrevende tidstyv, oppleves den ikke
lenger relevant. Eleven som referer til norsktimen hvor det skulle brukes PC, uten at det
ble forklart hva den skulle brukes til, viser dette tydelig. PC-en blir fgrst relevant nar den
integreres i faget, nar den blir transparent og har en eksplisitt funksjon som verktgy. Da

blir fokuset pa det faglige, det som skal lzeres, slik Hagelia (2007) papeker.

[ undersgkelsen har jeg ogsa sett pa hvordan formativ vurdering kan fungere som en
stgttestruktur i utgvelsen av klasseledelse. Den tette, logiske sammenhengen mellom
mal, arbeid og tilbakemelding ser ut til 3 motivere elevene. "Det er kult a fa svaret sa
raskt,” sier noen. "Du vet at testen kommer, og da ma du skjerpe deg,” sier en annen.
Laereren selv mener de digitale testene gir han bedre oversikt over hver enkelt elevs
faglige stasted enn noen annen metode eller verktgy kunne gjort. Denne informasjonen
bruker han til 4 justere undervisningen og a tilpasse den bedre til hver elev. Dette tyder
pa at testene fungerer som stgttestrukturer for klasseledelsen ved at hver elev blir mer

motivert og far oppgaver som de kan mestre.

6.2 Klasseledelse

Om vi gar tilbake til begrepet klasseledelse slik det er brukt hos Hatlevik et al. (2012),
Krumsvik et al. (2011) og Drage (2012), finner vi i denne undersgkelsen flere eksempler
pa bruk av ulike stgttestrukturer. Av de fysiske stgttestrukturene som er nevnt hos
Krumsvik et al., benyttes ogsa her det a legge vekk PC-en nar den ikke er i bruk, og a
sgrge for & ha oversikt over det som foregdr pa skjermene nar den er i bruk. Det siste er
aktuelt nar elevene jobber pa egen hand, enten det er i grupper eller individuelt.
Leereren bruker tiden pa a ga rundt og veilede, og vil samtidig kunne ha oversikt over
hva elevene foretar seg. I prinsippet skiller vel dette seg lite fra vanlig klasseaktivitet fra
far PC ble vanlig. Krumsvik et al. undersgker nytten av et verktgy som gjgr det mulig for
leerer a ikke bare overvake, men ogsa overstyre, elevenes aktivitet pa skjermen, fra sin
plass ved kateteret. Slik programvare ble ikke i bruk her. Stenging av internett var ikke

aktuelt, da bade leerebok, simulatorer, logg og tester 13 pa nettet. Det er et viktig poeng
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her at denne typen overvakning, enten den skjer ved plassering og mgblering i
klasserommet eller ved hjelp av et digitalt verktgy, forutsetter en elevaktiv arbeidsform.
[ en forelesnings- eller dialogbasert arbeidsform vil laereren ikke klare a utfgre

overvakningen.

Av pedagogiske stgttestrukturer kan man pavise flere som er i bruk i klasserommet. Ett
viktig grep er a sgrge for at elevene har noe a jobbe med. Flere av informantene
vektlegger dette som positivt. Selv om det overraskende nok er kjedelig innimellom, selv
om de fa bruke PC, har de i alle fall noe a gjgre. Dette stemmer med funn hos bl.a
Krumsvik et al. Nar eleven ikke gjgr noe selv, bare skal sitte stille og fglge med, gker den
utenomfaglige aktiviteten. Slike situasjoner oppstar nar aktiviteten er leererstyrt, men
ogsa nar eleven ikke tar tak i oppgaven som forventet. Det siste kan skyldes lav
motivasjon, eller at eleven ikke forstar hva han skal gjgre. A sgrge for at eleven far
meningsfylte oppgaver de kan mestre ser derfor ut til 3 veere en viktig stgttestruktur

med tanke pa klasseledelse.

Klassen har regler for bruk av PC. Facebook er ikke lov i timen, men i friminuttet. Musikk
er lov ogsa mens man jobber individuelt med simulatorene. Det virker som reglene er
avklart mellom laerer og elever. Nar leereren sier “"Har ikke vi en avtale?”, forlater eleven
Facebook. Postholm et al. (2012) beskriver ogsa relasjonelle forhold som vesentlige
elementer i klasseledelsen, gjennom at gode relasjoner skaper gode leeringsmiljg. Dette
var ikke et fokusert tema i intervjuene, men elevene fortalte uoppfordret om at de
trivdes i klassen og at de hadde et godt forhold til lzereren. Videre er struktur og
leeringskultur vektlagt hos Postholm. Dette viser seg her som tydelige opplegg, elevene
vet hva de skal gjgre i timen, og de vet at de far en test som avslutning. Og da ma man

konsentrerer seg, som en sier.

Under leererstyrte aktiviteter legges PC-en vekk, eller som her: Elevene flytter seg vekk
fra datamaskinene. Krumsvik et al. rapporterer om elever som sitter med PC-er dpne
mens leerer underviser pa tavla. Leerere beskriver en katt-og-mus-lek der leerer ma mase
og kjefte for a fa elevene til a legge igjen lokket pa laptopen, mens eleven fgrst lukker og
sa gradvis dpner litt og litt for 4 kunne holde en aktivitet i gang. Drage (2012) beskriver

det a klare a legge vekk PC-en nar den ikke skal brukes, som en form for e-modenhet, og
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viser til Vavik et al. (2010) som antyder at e-modenhet ogsa kan fgre til mindre bruk av
PCiundervisningen. Men det synes altsa a vare en vegring hos mange leerere for a ta
styringa over situasjonen og bruke mandatet man har som leerer og arbeidsleder i
klasserommet. Det antydes at en del leerere oppfatter at elevene har en rett til & ha PC-

en framme, og derfor ikke bruker sin autoritet som leder i klasserommet.

Det mest sldende i denne casen er likevel det helhetlige i situasjonen. Digital laerebok,
arbeid pa simulatorer, skriving av logg og avsluttende test - det er en praktisk og logisk
sammenheng som elevene ser og opplever som god, og som er stgttende for leereren nar
klasseledelse skal utgves. Den gir mening. Arbeidsmalet, leerestoffet, oppgaven og
lenken til simulatoren serveres i ett skjermbilde. Dette er fgrst vist pa tavle og
giennomdrgftet med elevene. Simulatoren dpnes i et eget vindu og eleven kan veksle
mellom de to. Loggen fgres i et tredje vindu. Jeg tolker at det er dette eleven peker pa
nar han sier at boka er sa integrert. Nar eleven har slatt pa PC-en og dpnet leereboka er
det gvrige han trenger der - tilgjengelig med en gang. Her trengs ikke en ekstra bok,
papir og blyant eller et ekstra rom for praksis. Her er heller ikke noe glemt hjemme.
Helheten understrekes gjennom laererens gjennomgang i begynnelsen av timen, der mal,
innhold og test blir gjennomgatt i plenum. Det hele inngar i klare oppdrag til elevene. De

vet hva som skal gjgres. PC er kun tilgjengelig ndr den skal brukes.

6.3 Digital kompetanse

Krumsvik et al. (2011) og Drage (2012) finner begge at det er en sammenheng mellom
laererens kompetanse og erfaring, og evnen til god klasseledelse. Elevene som ble
intervjuet i denne undersgkelsen uttrykte ikke noen synspunkter pa laererens
datakompetanse. De la vekt pa at leereren var flink til a forklare, at han gjorde faget
interessant og at han brukte PC-en i det faglige. De som fortalte om darlige erfaringer
med bruk av PC i fag, relaterte ogsa dette til at PC ikke ble brukt - den skulle bare "vare
der”. Det er vanskelig a tolke om dette henger sammen med lav digital kompetanse hos
laereren, men en kan kanskje antyde at det vitner om darlig klasseledelse og manglende
didaktisk kompetanse knyttet til bruken av PC? Det henger ogsa sammen med e-
modenhet, slik Vavik et al. papeker, a vite nar bruk av teknologi er formalstjenelig. Det

som er en viktig 8 merke seg i denne undersgkelsen, er at laereren knytter
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teknologibruken tett til faget. Nar Halvorsen (2010) finner at det er en sammenheng
mellom i hvor stor grad leereren gyner en nytteverdi i bruken av PC, og i hvor stor grad
han lykkes med klasseledelsen, kan en kanskje peke pa nettopp dette som en av

suksessfaktorene i Petter sitt klasserom.

Elevene vurderer selv at de er gode pa data. De bruker data i mange sammenhenger i
fritiden. De bruker lite tid pa a eksplisitt leere seg verktgyet, og de leerer av hverandre.
Det kommer gjennom sosialt fellesskap - helst i digitale medier. Det ser imidlertid ikke
ut til at de automatisk tar i bruk denne kompetansen i laeringssammenheng. Krumsvik et
al. drgfter begrepet "de digitalt innfgdte” som har blitt brukt om denne generasjonen.
Han stiller spgrsmalstegn ved om det er reelt, samtidig som andre har begynt d snakke
om "myten om de digitalt innfgdte”. Det som kommer fram i denne undersgkelsen er at
elevene bruker data mye i sin fritid. Alle bruker sosiale medier, og de finner musikk og
filmer uten problemer. De vet hva Wikipedia er. De kommuniserer og deler, men tar

altsa i liten grad med seg kompetansen til skolen.

Krumsvik et al og flere antyder at elevene bare har digital kompetanse til
fritidsaktivitetene, og man kan dermed fa inntrykk av at digital kompetanse for skole og
laering er noe annet. Hagelia (2007) antyder imidlertid at det nettopp er elevenes
kompetanse fra fritidsbruken som gjgr det enkelt for dem a ta i bruk programmet de

skal bruke i opplaeringen pa medier og kommunikasjon.

Informantene i denne undersgkelsen anser seg selv som gode PC-brukere, og oppgir at
de ikke har problemer med a ta i bruk verktgy og programmer som benyttes i
undervisningen, bortsett fra at det trengs faglig veiledning pa simulatorene for a forsta
oppgaven. Nar de liker den digitale lezereboka, er det blant annet fordi de slipper a bla. De
er vant til a forholde seg til hypertekst. Elevene handterer ogsa enkelt det a ha flere
vinduer oppe samtidig og a veksle mellom disse pa en hensiktsmessig mate. Laereren
bekrefter elevenes tilbakemelding, og antyder at det kun er LMS-et som kan veere litt
vanskelig a finne fram i - og begrunner dette med at det bygger pa en gammel teknologi,

gammel logikk, i forhold til det elevene er vant til fra fritidsbruken.
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Laereren erfarer heller ikke at elevene synes det er vanskelig i seg selv a bruke PC-ene og
programmene. Han sier at han aldri gir opplaering pa data som sadan.
Dataprogrammene er ikke vanskelige, men det ma litt instruksjon til for a forsta de
faglige utfordringene. Det kan synes som at den transparens som Hagelia beskriver er

oppnadd: PC-en har blitt et usynlig verktgy - faget og oppgaven er i fokus.

[ en del andre sammenhenger opplever imidlertid elevene at PC-en er tilstede i
klasserommet som noe oppmerksomhetskrevende og forstyrrende. Dette knytter de til
at verktgyet ikke blir brukt — det bare er der. Og de adresserer leereren i denne
sammenheng - det er laereren som ma knytte bruken av PC til faget og undervisningen.
Alle eleven i denne undersgkelsen ansa seg selv som habile databrukere. En kunne
kanskje vente at de tok PC-en i bruk til & gjgre notater eller sgke tilleggsinformasjon
uten at leereren viste hvordan, eller ga beskjed om det. Krumsvik et al. finner at faglig
sterke elever pa studieforberedende mestrer dette bedre enn andre elever, noe som ikke
kan vurderes i dette materialet. Leereren ma bruke PC-en i det faglige, hvis ikke krever

den oppmerksomheten.

6.4 Digital leeringsstrategi

Med ett unntak oppgir elevene at dersom de lurer pa noe som har med faget a gjgre, vil
de spgrre en leerer, eller kanskje en medelev - face to face. Hvis de ikke er pa skolen, vil
de vente med a spgrre til de kommer pa skolen. Hvis de lurer pa hvordan et nytt
dataspill fungerer, vil de derimot spgrre en de kjenner via et chatteprogram. De ser det
ikke som et alternativ a sgke etter informasjon pa internett i skolesammenheng. De
bruker heller ikke chat-funksjoner eller andre digitale kommunikasjons- og
samarbeidsmuligheter i dialogen med hverandre om faglig spgrsmal, selv om de oppgir
dette til & veere den foretrukne maten a fa hjelp pa dersom de lurer pa noe pa fritida. I
den grad gruppearbeid benyttes som arbeidsmate i klassen, foregar samarbeidet i

fysiske grupper rundt EN PC, ikke ved hjelp av digitale samarbeidsverktgy.

Det kan synes som elevene har en strategi for a finne ut av ting de lurer p3, og at denne

benyttes og fungerer utenfor skolen. Det er ogsa et poeng at den innbefatter bruken av
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digitale verktgy. Et interessant spgrsmal er da hvorfor de ikke benytter samme
strategier i skolesammenheng. Denne undersgkelsen gir ingen direkte svar pa det

spgrsmalet.

Hva er en digital leeringsstrategi? Nar flere undersgkelser konkluderer med at elevene
mangler digitale leeringsstrategier, er det fristende a spgrre: Hvilke leeringsstrategier
har disse elevene overhodet? Kan det vaere slik at nar elevene blir sittende og bruke PC-
en til utenomfaglige aktiviteter, sa er det fordi de ikke har et oppdrag? De har ingenting
a bruke den til? Undervisningen gar tydeligvis sin gang uten at de trenger a bruke PC-en.
Kanskje var det slik fgr ogsa, da de satt og hgrte pa en leerer som snakket fra tavla? Har
det bare blitt mer synlig? Det er fristende pa dette stadiet a referere en elevuttalelse i et
TV-innslag ved skolestart for et par ar siden. Tema var PC-bruk i skolen og
reporterteamet besgkte en videregdende skole. Flere laerere ga uttrykk for at PC-en
gdela undervisningen deres ved at elevene ikke fulgte med. Elever som ble intervjuet sa
beskjemmet ned og innrgmmet at, jo da, de var pa Facebook i timen - og det gdela for
leeringen. En elev svarte imidlertid: "Hadde jeg ikke hatt Facebook hadde jeg kjeda meg i

hjel i disse timene!”

[ avslutningsforedraget pa arets NKUL fortalte Roy Kjaerstad® og Chris Thompsen om
prosjektet Rediscovery, som blant annet handlet om ungdom og deres behov for mening.
Kjeerstad mente at elevene ikke er pa Facebook i timen fordi de synes det er sa artig hele
tida. De er der fordi de kan. Elevene i denne undersgkelsen sier at det som er bra med
simulatorprogrammene er at de har noe a gjgre. Eleven i TV-innslaget sier hun kjeder
seg i timen. Det er fristende 34 stille et retorisk spgrsmal: Er det en digital leeringsstrategi

disse elevene mangler?

6.5 A legge til rette for leering

Det studerte undervisningsopplegget bruker teknologien pa grunn av de mulighetene
den gir. Man kan tilby elevaktiv undervisning knyttet til kjemiprosessfaget pa en skole
som ikke har adekvate verkstedsfasiliteter. Elevene ble spurt om hvordan de vurderte

det a jobbe pa simulator i stedet for pa verksted, og de var ganske entydige pa at de

9 Roy Kjeerstad, Hemnesberget ungdomsskole. NKUL 2012, Avslutningsplenum
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foretrakk verksted, og at det ideelt sett ogsa var gnskelig i kjemiprosess. De likte 3 gjgre
noe med hendene, de opplevde mestring nar de jobbet pa verksted. Likevel syntes de
undervisningen i kjemiprosess var motiverende, og de opplevde at de lzerte noe.
Leerlingene hadde en oppfatning om at det de hadde leert pa vg1 var relevant i forhold til

jobben de gjorde som lzerlinger.

Teori og praksis er komplekse begreper i pedagogisk sammenheng, noe jeg ikke har
teoretisert rundt dette i denne oppgaven. Det var imidlertid interessant a8 hgre hvordan
elevene brukte disse begrepene. At teori foregar i vanlige klasserom med bok og papir,
mens praksis foregar pa verkstedet vil vel veere i trdd med den alminnelige bruken. Slik
brukte ogsa elevene dem da de fortalte om timeplanen og opplaeringen generelt. Da de
ble spurt om arbeidet pa simulatorene var teori eller praksis, ble de i tvil. Det var teori
fordi de ikke brukte hendene, men samtidig var det praksis fordi det etterliknet det som
skjer i virkeligheten. Flere avdem konkluderte med at det var vanskelig a svare pa
spgrsmalet fordi det hang i hop. Laereren er tydelig pa at han gjerne ville hatt fysisk,
hands-on utstyr i tillegg til simulatorer. Det er forhold ved produksjonen og
yrkesutgvelsen som ikke kan gjenskapes med simulatorer, noe bade elevene og
lerlingene bekrefter nar de beskriver opplevelsen av 8 komme ut pa en
produksjonsplass. Leereren mener likevel simulatortreningen har en verdi han ikke ville
veert foruten, da den muliggjgr prgving og feiling i langt stgrre grad enn hands-on utstyr
ville gjort. Elevene sier ogsa at det motiverende a kunne prgve ut ting uten at det har

konsekvenser, og at de leerer av det.

Nar det gjelder det opplevde leeringsutbyttet, oppgir elvene at de syns de leerer i
kjemiprosessundervisningen. De oppgir imidlertid at de noen ganger leerer bedre ved a
ikke bruke PC, at det a skrive for hand gir bedre leeringsutbytte. De sier ogsa at det er
lettere a spore av nar en bruker PC, og i intervjuene kom det fram at utenomfaglig bruk
ogsa forkom i kjemiprosesstimene. Dette tolker jeg som tegn pa en laeringsstrategi, de

hadde en oppfatning om hva de leerte av og hva som var gode arbeidsmater for dem.

69



7 Sluttord

Det har veert spennende a giennomfgre denne undersgkelsen; a bli invitert inn i et
klasserom og fa diskutere laering og undervisning slik jeg har fatt her. Det er ogsa
inspirerende a fa tilbakemelding fra verten om at deltakelsen i undersgkelsen ogsa har
vert nyttig for han, og at hans erfaringer vil bli brukt til ytterligere utvikling av egen
praksis. I ettertid tenker jeg at undersgkelsen hadde egnet seg for aksjonsforskning, der
en kunne fglge, samle data og prgve ut over tid. Dessverre var ikke et slikt

forskningsdesign mulig i mitt tilfelle.

Man gjgr ikke en case-studie for a si noe om andre case. De funn som er gjort i denne
undersgkelsen er kun gyldige her. Man kan likevel hape at andre kan finne det
interessant, og kanskje bruke deler av det til & utvikle egen praksis. Laerere som gnsker a
bruke teknologi i undervisningen, kan kanskje finne ideer om ting de kan prgve ut.
Petter sitt klasserom er unikt, men de grepene Petter bruker er allmenne. Det er kjente
didaktiske handlinger som er satt i et helhetlig system. Og sammen med andres
erfaringer kan denne undersgkelsen bidra til 4 utvide handlingsrepertoaret leerere

velger fra i sin undervisning.

Undersgkelsen har vist hvordan teknologi kan brukes for a legge til rette for leering pa
vg1 teknikk og industriell produksjon. Det kan imidlertid stilles mange spgrsmal om
undervisningsopplegget utover det som blir belyst her. Er dette god undervisning? Hvis
Kriteriet er hva laerere og elever synes, kan vi svare ja, men det finnes kanskje andre
kriterier? Hvordan forholder denne praksisen seg til var forstaelse av leering og
kunnskap? Hva mister vi eventuelt gjennom et sant undervisningsopplegg?
Undersgkelser skaper ofte flere spgrsmal enn svar. Interessante spgrsmal er for
eksempel hva som ligger i begrepet digital lzeringsstrategi. Og hva er egentlig
betydningen av relevans? Er dette en mulig lgsning for flere skoler som gnsker a lage
yrkeskontekst uten a bruke penger pa fysisk utstyr? Kan vi klare oss med fzerre

praksisplasser og dermed belaste naeringslivet mindre? Hvor fgrer i sa fall det oss?

Det blir spennende a fglge med framover!
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VEDLEGG 1
Leerlinger

Jeg er masterstudent i yrkespedagogikk og ber om a fa lov til 4 intervjue deg.

Grunnen til at jeg spgr akkurat deg er at du hadde _ pa vgl TIP. Deter
maten han underviste pa som er tema, og jeg gnsker a vite hva dere som var elever
syntes.

Jeg kan forsikre at du forblir anonym. Verken navnet ditt, bedriften du jobber i eller
hvilket ar du gikk pa vg1 vil bli nevnt. Det du forteller blir tema i det jeg skriver, men
ingen skal kunne spore opplysningene tilbake til deg.

Dajeg bor i Trondheim har jeg behov for a planlegge reisen til _ Jeg hadde
hadpet a kunne treffe deg mandag - Da har jeg hele dagen og kan innrette meg etter
det som passer for deg. Selve intervjuet tar ca tre kvarter.

Hvis du far noen utgifter i forbindelse med dette, vil jeg selvsagt dekke disse - kjgring,
drivstoff, billetter, telefonutgifter etc.

Fint om du tar kontakt med meg pa melding eller pa SMS:

Melding pa Facebook: http://www.facebook.com/trinep
SMS: 95850709

Vennlig hilsen
Trine Merethe Paulsen



VEDLEGG 2

Intervjuguide — lzerlinger mars

Innledende (A veere laerling, arbeidsplass osv)

Nar bestemte du deg for dette faget - og hvorfor valgte du det?

Kan du kort beskrive arbeidsoppgavene du har som leerling? Hva gar arbeidet ut
pa? Beskriv arbeidsplassen fysisk.

Tilbake til vgl - timene til X. Hva husker du?

Husker du hvordan du likte det den gangen?

Hva husker du fra fra andre timer/fag?

Hvordan likte du X metode i forhold til undervisningen i andre fag? Hvorfor?
Hva var positivt - slik du huser det?

Hva var negativt - slik du husker det?

Har du andre tanker om det nd, enn du hadde den gangen?

Det du leerte hos X - husket du det da du begynte pa vg2? Tenker du noen ganger
tilbake pa det? (Kan trekkes litt lenger hvis de husker...)

Overgang til mer tradisjonell oppleering i verksted pa vg2 og na i bedrift - fortell
om det. Liker du det?

Kan du si noe om & leere? Hvordan lzerer du?

Var det noe du syntes du lzerte bedre nar du jobbet pa verksted som du ikke leerte
sa godt nar du brukte PC? Omvent?



VEDLEGG 3

Intervjuguide - elever juni

Intervjuet har fire hovedtema:
- Om elvens valg av program, yrkesplaner, trivsel pa skole, osv
- Elevens beskrivelse av klasserommet og aktivitetene som foregar, hva de
liker/ikke liker osv
- Elevens synspunkter pa bruk av digitale verktgy og programvare, hvilke
erfaringer de har, skole/fritid
- Elevens erfarte leeringsutbytte

Spgrsmal - elever

* Hvorfor begynte du pa TIP? Hva tenker du a gjgre neste ar/videre?

* Trives du pa skolen?

* Gar det bra med deg faglig?

* Kan du beskrive maten dere jobber pa i timene til Petter?

* Kan du si noe om hvordan du liker dette i forhold til sdnn som du jobber i andre
timer?

o Hvasyns du om a jobbe med... (PC, Itavle, dig leerebok, sim, Ims, dig tester)
o Simulatorer kontra verksted?

o Dig tester kontra vanlige prgver

o Notere i dig logg kontra skrive i skrivebok

o (apen for andre tema som dukker opp)

* Bruker du PC hjemme? Hva/hvordan?

* Erdugod pa PC? (egenvurdering - hva gjgr du / kan du fa til: Skrive, regne,
kommunisere, finne info, spille...) Hvilke av disse bruker du i skolesammenheng
(for a leere?)

* Erdet enkelt/vanskelig a bruke PC slik du gjgr hos Petter?

* Synes du at du blir bedre pa PC av det?

* Erdetlettalaseg forstyrre? Avspore?

* Synes du du har leert noe timene til Petter? Hva? Kan du si litt om det? Laerer du
mer av jobbe pa andre mater? Tror du at du kommer til & fa bruk for det du har
leert videre?

Spgrsmal - leerer

* Hvordan vil du beskrive elevene og klassen?
* Hvordan synes du undervisningen har fungerti ar? Er det noe spesielt du vil
trekke fram?
* Hvordan ivaretar du tilpasset oppleering?
* Hvordan vurderer du elevenes digitale kompetanse?
o Hvama du leere dem for at de skal klare a bruke de digitale verktgyene?
o Kan vi snakke om en digital leeringsstrategi?



VEDLEGG 4
Hei,

Jeg er masterstudent i yrkespedagogikk og har i forrige skolear gjennomfeort en
studie i i klasserom. Jeg skulle i forkant ha avklart med skolens rektor

at det var greit & gijennomfgre arbeidet Jeg beklager sterkt at dette ikke ble gjort pa
riktig mate, og har selvsagt forstaelse for at dette tas alvorlig.

Her folger litt informasjon om arbeidet mitt:

Jeg skriver altsa en masteroppgave om undervisning i teknologitette klasserom. Jeg
har valgt dette caset fordi det er knyttet til yrkesfag, og fordi det framstar som
velfungerende. Det jeg har sett etter er hvilke didaktiske grep som benyttes for a fa til
godt laeringsmiljg i denne konteksten.

Jeg har som sagt veert observator i klasserommet, der jeg registrerte
laeringsaktiviteten. Videre har jeg intervjuet fire elever, med fokus pa det samme. Det
har kun veert fokus pa laeringsaktiviteter, ikke pa elevenes skoleprestasjoner eller
andre mer personlige forhold. Intervjuene ble tatt opp, men er i ettertid slettet. Det er
ikke brukt navn pa elever i det jeg skriver, og det er heller ikke angitt kjonn eller
klassetilhgringhet. Det er angitt utdanningsprogram, men ikke arstall.

Nar det gjelder intervju av leerlinger var disse myndige og vel ikke skolens ansvar.

Jeg beklager som sagt at rett prosedyre ikke er fulgt. Jeg ber likevel om godkjenning
til & fullfore oppgaven, som etter planen skal leveres na den 15. september. Jeg kan
forsikre at elever er anonymisert, slik at det ikke er mulig & fore informasjon tilbake til
enkeltpersoner.

Nar det gjelder _ vil nok noen av kollegene som jobber sammen med
han i laeringsnettverk innenfor IKT og leering kunne skjonne at det er han det dreier
seg om. h har blitt gjort oppmerksom pa dette, og har godkjent
undersgkelsen pa dette grunnlag.

Mvh Trine Merethe Paulsen
Masterstudent i yrkespedagogikk
Hogskolen i Oslo og Akershus
TIf 95850709

Svar:

Hei- jeg synes det er hyggelig at du er interessert i hva som foregar pa skolen var- og
at du setter fokus pa digitalt leeringsmilje. Takk for orienteringen om oppgaven. Jeg
vet at j bruker gode metoder som gir elevene motivasjon og leering.
Bra at dette blir synliggjort utenfor klasserommet. Jeg ansker deg lykke til med
oppgaven og vil gjerne ha et eksemplar nar du er ferdig.

Rektor
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