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Sammendrag

Skolen skal sgrge for & ruste elevene til @ mate et samfunn i stadig utvikling. Elevenes evne til
a tilegne seg kunnskap vil vaere viktig nar samfunnet preges av kompleksitet og hurtige

endringer, og skolen ma derfor legge grunnlaget for leering hele livet.

Selvregulert lering har blitt et viktig omrade innen utdanningsforskning og henger sammen
med det at elever skal lere a laere. | teorier om selvregulert leering beskrives ferdigheter som
skal hjelpe elever med a ta kontroll over egne leringsprosesser. Parallelt med dette foregar en
utvikling der stadig flere norske skoler innfgrer 1:1 dekning av digitale enheter. Bakgrunnen
for var studie ligger i krysningspunktet mellom det gkende fokuset pa elevenes kompetanse i

a leere og utviklingen bruk av teknologi har i norske klasserom. Vi har stilt oss spgrsmalet:

Hvordan bruker laerere leringsbrett pa mater som legger til rette for utvikling av selvregulert

lering?

Gjennom en kvalitativ tilnserming har vi samlet inn data ved & intervjue fem lerere, som alle
jobber ved teknologirike skoler hvor elevene har hvert sitt leeringsbrett. Hensikten med
intervjuene har vaert & fa fram laerernes erfaringer og beskrivelser av hvordan laeringsbrett kan
tas i bruk i arbeidet med a tilrettelegge for utvikling av selvregulert leering. Vi diskuterer
eksemplene fra vare informanters undervisningspraksis og undersgker om dette er eksempler
som stemmer overens med det teorien sier om hvordan leerere kan fremme selvregulert leering

hos elevene.

Undersgkelsen viser at lzerernes bruk av leringsbrett byr pa bade innovasjon og
effektivisering av undervisningsmetoder som kan bidra til at elever far utvikle de ferdigheter
selvregulert leering krever. Et eksempel er mulighetene laringsbrettet gir for a legge til rette
for apne oppgaver slik at elevene far gvelse i strategisk planlegging. Et annet eksempel er
hvordan bruk av lyd- og videopptak apner opp for nye metoder for egenvurdering. Vi har ikke
grunnlag for & hevde at leringsbrett verken er ngdvendig eller er det best egnede verktayet til
a fremme selvregulert lering, men mener funnene vare kan vare et bidrag i a belyse lereres

bruk av teknologi i forbindelse med elevers utvikling av selvregulert lering.



Abstract

Our schools are required to make students prepared for a rapidly changing society. The
students’ ability to acquire knowledge is essential as our society faces complexity and

continuous change. School must provide the foundation for lifelong learning.

Self-regulated learning has become an important field within educational research and is
closely linked to teaching students how to learn. Theory on self-regulated learning describes
skills that will help students control their own learning processes. Simultaneously, a growing
number of schools provide each student with a personal digital device. Our study is set to
explore how the increased focus on the students’ competence in how to learn merges with the

use of technology in Norwegian classrooms. Thus, we ask the question:

How do teachers use learning tablets in ways that facilitates development for self-regulated

learning?

Choosing a qualitative approach, we have collected data by interviewing five teachers, all of
whom work at technology-rich schools where students each have their own learning tablet.
The goal of the interviews has been to gather the teachers’ experiences and opinions on how
learning tablets can be useful in facilitating the development of self-regulated learning. Based
on self-regulation theory, we discuss our data to find evidence of practises that support the

development of self-regulated learning.

Our findings show that the teachers' use of learning tablets offers both innovation and
streamlining of teaching methods that can help students develop the skills that self-regulated

learning requires.

One example is the opportunities the learning tablet provides for facilitating more open
assignments so that students can practice strategic planning. Another example is how the use
of audio and video recordings provides new methods for self-assessment. We do not have the
evidence to claim that learning tablets are neither necessary nor the most appropriate tool to
promote self-regulated learning. Still our findings may be helpful in elucidating how teachers
use technology to support the development of self-regulated learning as a skill among

students.
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1 Innledning

Selvregulert lzering handler i bunn og grunn om a kontrollere egne leringsprosesser. | et
samfunn i rask endring er det ngdvendig at elever utvikler gode strategier for a tilegne seg ny
kunnskap. Skolen skal i gkende grad lzre elever a lere ogsa utenfor klasserommene, og pa
den maten legge grunnlaget for leering hele livet. Parallelt med dette pagar det en digital
revolusjon i mange norske klasserom. Vart mal har vart a undersgke hvordan larere bruker

den nye teknologien for & lzere elever a ta kontroll over egen leering.

Vi vil i innledningen starte med a ga naermere inn pa bakgrunnen for var studie, far vi gir en
oversikt over tidligere forskning innenfor feltet vi skriver om. Videre presenterer vi
oppgavens forskningssparsmal og sier noe om hvilke avgrensninger vi har gjort. Helt til sist i

kapittelet forklarer vi hvordan resten av oppgaven er bygget opp.

1.1  Bakgrunn

Denne masteroppgaven ferdigstilles kun et par maneder far norsk skole innfarer nye
lzereplaner. I den utdanningspolitiske utredningen Fremtidens skole, som ligger til grunn for
LK20, beskrives et samfunn i utvikling mot starre mangfold med hgy grad av kompleksitet og
hurtige endringer (NOU 2015:8, 2015, s. 8). P& bakgrunn av denne samfunnsutviklingen blir
det i utredningen anbefalt & fornye skolens innhold med utgangspunkt i fire
kompetanseomrader; fagspesifikk kompetanse, kompetanse i a leere, kompetanse i a

kommunisere, samhandle og delta og kompetanse i a utforske og skape.

Det er kompetanseomradet a lzere som er utgangspunktet for var studie. Selvregulert lzering
blir i Fremtidens skole trukket fram som en viktig forutsetning for livslang laering, og det blir
understreket at dette er et omrade elever utvikler i samspill med lerere og medelever (NOU
2015:8, 2015, s. 26-27). Videre star det skrevet at erfaringene med Reform 94 og Reform 97,
0g begrepet ansvar for egen leering som ble et sentralt konsept som fglge av disse
skolereformene, viser at det er viktig 8 kommunisere tydelig at leerere ikke skal ha en
tilbaketrukket rolle der de legger ansvaret for egen laering over pa elevene. Det star skrevet i
utredningen at selv om elevene skal trene pa a arbeide selvstendig, er det skolen og leererne

som har ansvaret for a tilrettelegge for elevenes leeringsprosesser.



I den nye overordnede delen av laereplanverket finner vi dette igjen i et eget avsnitt om
hvordan elever skal lzere a leere. Her kan vi lese at: «Skolen skal bidra til at elevene reflekterer
over sin egen leering, forstar sine egne laeringsprosesser og tilegner seg kunnskap pa
selvstendig vis» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Videre kan vi lese at opplaringen skal legge
grunnlaget for lzering hele livet, noe som gjar at leerere ma faglge elevenes utvikling tett og gi
dem stette tilpasset bade alder, modenhets- og funksjonsniva. Det star ogsa skrevet at
ambisjonen om & utvikle evnen til livslang lzering hos alle elever vil kreve en bred tilnsrming

fra skolen. Elever er ulike og enkelte vil av ulike drsaker ogsa ha utfordringer med a lre.

Vi er nysgjerrige pa hvordan dette komplekse arbeidet kan gjennomfares i praksis, og gnsket
derfor & undersgke hvordan larere legger til rette for at elever skal leere seg a leere. | tillegg
gnsket vi a finne ut av hvordan lerere bruker leringsbrett i dette arbeidet. Med fokuset
Fagfornyelsen og LK20 har pa selvregulert leering, kombinert med veksten av skoler som
innfarer 1:1 dekning av leeringsbrett for elevene, springer forskningsspgrsmalet vart ut fra en
antakelse om at vi ved & intervjue et utvalg leerere ved teknologirike skoler burde finne
eksempler pa hvordan lerere bruker leringsbrett i arbeidet med selvregulert leering. Far vi gar
narmere inn pa forskningssparsmalet vi har stilt oss, vil vi gi et overblikk over eksisterende

forskning vi har funnet innenfor feltet.

1.2 Tidligere forskning

Vi startet vare litteratursgk med a sgke etter norske forskningsartikler som handlet om bruk av
teknologi i forbindelse med selvregulert leering. Dette gjorde vi ved & kombinere sgkeordene
«selvregulering» eller «selvregulert leering» med ulike variasjoner av relevante ord for
teknologi. Sgkene gjennomfarte vi i databasene Idunn og Oria. Malet med disse innledende
sgkene var a finne ut om det eksisterer forskning fra Norge pa omrader som tilsvarte det vi
selv hadde planer om & undersgke. Avhengig av kombinasjonen av sgkeord fikk vi mellom 0
og 10 treff dersom vi ekskluderte treff fra andre fagomrader enn utdanning og pedagogikk.
Etter & ha lest ssmmendragene til artiklene, fant vi ut at det er sveert lite skrevet pa norsk om
hvordan teknologi brukes i arbeidet med selvregulert lzering. En av artiklene var relevant med

tanke pa temaet for var oppgave. Denne artikkelen vil vi komme tilbake til senere i avsnittet.

Videre sgkte vi i databasene Web of Science, Scopus og EBSCOhost for a undersgke hva som

er skrevet om temaet pa engelsk. Vi kombinerte sgkeordene «self-regulation» og «self



regulated learning» med ord som «technology», «digital», «xcomputer», «tablet», «mobile
device» og «iPad». Vi fikk flere treff enn da vi sgkte pa norsk, men her ogsa varierte treffene
avhengig av hvilke sgkeord vi brukte. Feerrest treff, mellom 0 og 25, fikk vi med bruk av mer
spesifikke sgkeord for teknologi som «iPad» eller «tablet». Flest treff ble det da vi kombinerte
sgkeordene «self-regulation» og «technology». Etter 4 ha fjernet artikler som omhandlet
helsefag og hgyere utdanning satt vi fremdeles igjen med rundt 500 treff pa dette sgket, med
litt variasjon avhengig av hvilken database vi brukte. Vi opplevde at vi fikk feerre, men mer
relevante treff da vi brukte begrepet «self-regulated learning» i sgkene istedenfor «self-
regulation». Til slutt utfgrte vi ogsa noen sgk i Google Scholar. Vi fikk et stort antall treff da
vi brukte denne databasen og erfarte at mange av treffene var irrelevante. Av den grunn sgkte

vi kun etter artikler som hadde en kombinasjon av de aktuelle sgkeordene i selve tittelen.

Av treffene vi fikk pa engelsk leste vi gjennom sammendragene til et hundretalls artikler og
endte med a lagre i underkant av hundre for en grundigere gjennomlesing. | tillegg til
forskningsartiklene vi fant i litteratursgkene, har vi ogsa funnet relevante artikler gjennom
referanselistene i artikler vi har lest. Flere av artiklene fra treffene vi fikk velger vi av ulike
arsaker a ikke nevne her. Oppsummert kan vi si at artiklene enten beskriver spesifikk
programvare som vi verken Kjenner til eller finner god nok informasjon om pa nettet, de
beskriver undervisningssituasjoner som er veldig forskjellig fra et ordinaert klasserom, eller de
beskriver spesielle tiltak rettet mot elever med spesifikke leerevansker. Artiklene vi velger a
presentere sier noe generelt om selvregulert leering og teknologi. | tillegg vil vi ogsa gi en
oversikt over et utvalg relevante kasusstudier som kan bidra til & sette var oppgave inn i en

kontekst, far vi til sist presenterer den norske litteraturen vi har funnet.

1.2.1 Generelt om selvregulert leering og teknologi

Litteraturen som setter begrepene selvregulert lzering og teknologi i sammenheng, viser at
dette er et omrade det har blitt skrevet en del om de siste tidrene. En forfatter som har skrevet
mye innenfor feltet og som har bidratt i flere av artiklene vi har funnet om selvregulert lzering
og teknologi er Steffens (Mooij, Steffens & Andrade, 2014; Persico & Steffens, 2017,
Steffens, 2006, 2015; Steffens & Underwood, 2008). | artikkelen Self-Regulated Learning in
Technology Enhanced Learning Environments skriver Persico og Steffens (2017) at det i
litteraturen om selvregulert laering eksisterer en enighet rundt det at elevers evne til &

kontrollere egen leering er viktig, og da spesielt i teknologirike miljger der elevene har tilgang



til et variert utvalg av kilder til informasjon og verktgy til a leere med. Artikkelen belyser tre
omrader knyttet til undervisning hvor teknologi har vist et potensiale i & statte opp om
utvikling av selvregulert leering; metakognisjon, vurdering og tilpasset opplering. Forfatterne
trekker ogsa fram et interessant paradoks i forholdet mellom teknologirike lzeringsmiljg og
elevers utvikling av selvregulert leering, da en konsekvens av mengden av muligheter som

ligger i teknologien ogsa krever en viss grad av selvregulering hos elevene:

“So, the potential freedom and learner-centeredness provided by many TELESs has to
be balanced by a higher degree of self-regulation of the learner. The paradox can,
however, be faced by exploiting the affordances of TELES to put learners in charge of
their learning in a progressive way, scaffolding them as far as they need and fading

when they show the ability to self-regulate” (Persico & Steffens, 2017, s. 116).

En forskningsartikkel skrevet av Bernacki, Aguilar og Byrnes (2010) belyser ogsa dette
paradokset i forholdet mellom selvregulert lzering og bruk av teknologi. Med bakgrunn i 55
empiriske studier har forfatterne kommet frem til at teknologirike leeringsmiljg kan fostre
selvregulert lering. Samtidig skriver forfatterne i artikkelen at elever som i utgangspunktet er
mer selvregulerte enn andre elever, vil veere i bedre stand til & utnytte mulighetene
teknologien gir for a tilrettelegge for selvregulert leering. En lgsning pa denne
problemstillingen er ifglge forfatterne at opplearingen i strategier for selvregulert leering bar
skije i forkant av eller parallelt med oppgavene elevene skal lgse. Forfatterne trekker ogsa
frem to faktorer som er viktige for at teknologi skal bidra til & fremme elevenes selvregulerte
leering; leereres innsyn i elevenes laering for & sikre tilpasset oppleering og lereres kompetanse

i bruk av teknologi.

McQuirter Scott og Meeussen (2017) skriver i artikkelen Self-Regulated Learning: A
Touchstone for Technology-Enhanced Classrooms om hvordan det utfordrer bade laerere og
elever nar de ma bevege seg fra et tradisjonelt klasserom der leereren kontrollerer det meste av
leeringen som skjer, til et miljg der elevene selv tar mer kontroll over egne laeringsprosesser.
Artikkelen er skrevet med utgangspunkt i undervisningspraksis hentet fra en spesifikk laerer
sitt klasserom, og forfatterne bruker eksemplene derfra til a beskrive metoder lzrere kan
bruke idet de tar i bruk teknologi for & stette opp om utvikling av selvregulert lzring.
Elevenes samarbeid, malsetting, beslutningstaking, overvaking av leringsprosesser og

handtering av utfordringer blir trukket fram som viktige aspekter ved selvregulert leering, der
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bruk av teknologi ogsa kan spille en viktig rolle. Avslutningsvis skriver forfatterne at

teknologi gjer skiftet fra laerersentrerte til elevsentrerte leeringsmiljg mer relevant og at:

“Through the lens of self-regulated learning, it is possible to combine familiar
classroom practices with technology to create a rich environment that meets the need
of 21st-century learners” (McQuirter Scott & Meeussen, 2017, s. 665).

1.2.2 Utenlandske kasusstudier

Blant kasusstudier fra utlandet fikk vi flere treff pa artikler som undersgker sammenhengen
mellom selvregulert laering og ulike former for bruk av teknologi, gjerne med utgangspunkt i
en spesifikk undervisningsmetode eller programvare. Vi har funnet studier som undersgker
sammenhengen mellom selvregulert leering og bruk av digitale portefgljer (Abrami,
Venkatesh, Meyer & Wade, 2013; Chang, Liang, Chou & Liao, 2018), studier om selvregulert
lzering i forbindelse med omvendt undervisning (Moos & Stewart, 2018; Wang, 2016) og
studier som ser pa bruk av automatiserte tiloakemeldinger for a legge til rette for utvikling av
selvregulert lzering (Boykin, Evmenova, Regan & Mastropieri, 2019). Begrepet selvregulert
lering dekker et vidt spekter av temaer og metoder innen pedagogikken, og artiklene vi har
funnet peker pa ulike spesifikke omrader. Det a ga i detalj pa hver enkelt studie her, vil vare
for omfattende sett opp mot den direkte relevansen de har for var undersgkelse. Resultatene
fra studiene sett under ett tegner et bilde av at teknologi pa ulike mater kan brukes for a

fremme selvregulert laring.

Nar det gjelder kasusstudier knyttet til bruk av leeringsbrett, har vi funnet en studie som
undersgker effekten bruk av iPad har pa elevenes engasjement, mestringsfalelse og
metakognitiv selvregulering i forbindelse med undervisning i geometri (Perry & Steck, 2015).
Studien er gjennomfart pa to grupper med elever, hvorav elevene i den ene gruppa bruker
iPad som verktgy i arbeidet med geometri. Studien finner ikke noen signifikant forskjell pa de
to gruppene nar det kommer til bruk av metakognitive strategier for selvregulert lering.
Samtidig konkluderer forfatterne med at det pa grunn av ulik tilnaerming til undervisning
blant de to lzererne som er med i undersgkelsen, er vanskelig a vurdere effekten bruk av iPad

har pa elevene.
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1.2.3 Forskning fra Norge

| artikkelen Laererens didaktiske valg i et teknologirikt leeringsmiljg beskriver Kongsgarden
og Krumsvik (2019) en kasusstudie om selvregulert laering blant elever i videregaende skole,
der de undersgker hvordan leererens didaktiske valg i et teknologirikt leeringsmiljg kan
stimulere elevenes evne til selvregulering og fremme leeringsutbyttet. Undersgkelsen viser at
de digitale didaktiske valgene leereren gjer spiller en sentral rolle for at elevene skal lykkes.
Gjennom et skolear organiserte leereren i en norskklasse fire skriveverksteder, der elevene
fikk gvelse i selvregulert leering gjennom a sette seg mal, finne lgsningsstrategier og vurdere
seg selv. It’s Learning, Google Disk, OneNote 0og Facebook ble brukt som verktay i
leeringsprosessene, og stgttet opp om et interaktivt laeringsfellesskap der lsereren fungerte mer
som en tilrettelegger enn en som underviser. Forfatterne konkluderer med at det er den
digitale didaktikken som legger premissene for hvordan teknologien brukes, ikke omvendt, og
at det er lzererens digitale kompetanse, undervisningsdesign og evne til & se den enkelte elev

som avgjgr om denne type leeringsprosesser gir gkt leeringsutbytte for elevene.

| lzpet av arbeidet med oppgaven har vi ogsa gjennomfart litteratursgk pa norsk der vi har
ekskludert sgkeord for teknologi. Dette har vi gjort for a fa en oversikt over forskning fra
Norge om temaet selvregulert leering. Av treffene vi fikk er Hopfenbeck (2011) sin artikkel
Fra teoretiske modeller til klasseromspraksis: Hvordan fremme selvregulert leering? relevant
for oss, fordi den beskriver lererens rolle i forbindelse med elevers utvikling av selvregulert
leering. Til tross for at den ikke sier noe om bruk av teknologi har vi valgt & omtale artikkelen
her, da den danner et viktig utgangspunkt for var studie. Forfatteren skriver at det eksisterer
flere teoretiske modeller for selvregulert leering, noe vi vil komme tilbake til i neste kapittel,
0g at teoriene beskriver idealet om selvregulerte elever som bade er motivert for a lgse
oppgaver og vet hvilke strategier det er lurt a bruke. Samtidig stiller forfatteren spgrsmal ved
hvordan disse idealelevene utvikles i praksis. Artikkelen belyser ulike utfordringer larere star
ovenfor nar de skal tilrettelegge for elevers utvikling av selvregulert leering. Laererens
instruksjoner i klasserommet og leererens vurderingspraksis blir trukket fram som eksempler
pa omrader som kan bidra til & fremme selvregulert leering. Forfatteren skriver avslutningsvis
at det er mye forskning som viser at selvregulering kan gi bedre laering, samtidig som det i

Norge finnes lite empirisk forskning som viser hvordan.
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1.3 Forskningsspgrsmal

Litteratursgkene vi har gjort viser at det eksisterer en del forskning som setter selvregulert
leering og bruk av teknologi i sammenheng. Vi har trukket fram eksempler pa artikler som
beskriver hvordan teknologi kan spille en viktig rolle inn i leeringsmilje der leerere ved a ta
teknologien i bruk kan statte elevene i & utvikle ferdigheter i selvregulert leering. Vi har fa
funn som beskriver bruk av leeringsbrett. Det gjgr at vi gnsker a undersgke om laerere kan
bruke laeringsbrett pa mater som kan bidra til utvikling av selvregulert lzering. | var
undersgkelse vil vi ikke begrense oss til én bestemt undervisningsmetode eller ett bestemt
verktgy i leeringsbrettet. Vi gnsker & undersgke alle muligheter som ligger i bruk av

leeringsbrett nar lzerere skal legge til rette for utvikling av selvregulert lzering hos elevene.

Til tross for et gkende fokus pa det at selvregulert lering bar implementeres i skolen,
eksisterer mange ubesvarte spgrsmal rundt hvordan laerere konkret jobber med dette i sin
undervisning, bade med og uten bruk av teknologi, og det etterlyses mer forskning rundt
temaet (De Smul, Heirweg, Devos & Van Keer, 2019; Dignath & Bittner, 2018; Hopfenbeck,
2011). Litteratursgkene vi har gjort viser ogsa at det eksisterer lite relevant forskning fra
Norge rundt temaet selvregulert leering og teknologi. Dette er med pa a underbygge var
nysgjerrighet pa det vi gnsker a undersgke. Med en utvikling der stadig flere norske skoler
innfarer 1:1 dekning av teknologi i form av leeringsbrett, mener vi det er ngdvendig med
forskning som ser naermere pa hvordan laerere tar i bruk mulighetene i denne teknologien i
arbeidet med selvregulert lering. Vi mener at var studie kan veere et bidrag til forskningen
rundt temaet, og vi har med utgangspunkt i tidligere forskning og det vi har beskrevet som

bakgrunn for studien kommet fram til forskningssparsmalet:

Hvordan bruker larere leringsbrett pa mater som legger til rette for utvikling av selvregulert

leering?

1.4 Avgrensninger
Vi har valgt a fokusere pa laererens rolle i arbeidet med a fremme selvregulert leering. Det er
derfor lzereren, ikke elevene, som er utgangspunktet for var undersgkelse.

Forskningssparsmalet vi stiller viser at vi er ute etter funn som gir eksempler pa
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undervisningspraksis der leeringsbrettet blir tatt i bruk. Vi vil ikke undersgke om vare
informanters bruk av leeringsbrett i undervisningen faktisk farer til gkt selvregulert leering hos

elevene.

1.5  Oppgavens struktur

Farste kapittel har tatt for seg bakgrunnen for var studie, tidligere forskning pa omradet,
forskningsspgrsmal og oppgavens avgrensninger. | kapittel 2 vil vi presentere relevant teori
om selvregulert lzering og leererens rolle for elevers utvikling av selvregulert leering, i tillegg
til at vi beskriver av hva som er denne studiens teoretiske rammeverk. | kapittel 3 belyser vi
forskningsmetode, der vi begrunner vart valg av kvalitative forskningsintervju som metode
for innhenting av data. Vi beskriver ogsa hvordan vi har designet intervjuundersgkelsen og
sier noe om reliabilitet og validitet. | kapittel 4 presenterer vi vare funn, far vi i kapittel 5
diskuterer disse funnene i lys av oppgavens teoretiske rammeverk. Til sist i kapittel 6 gir vi en
oppsummering der vi svarer pa vart forskningsspgrsmal, i tillegg til at vi kommer med noen

refleksjoner rundt veien videre for forskningen innenfor feltet.
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2 Hva vet vi om selvregulert leering?

| et teoretisk rammeverk for var studie er det ngdvendig med teori som belyser hvordan
leereres didaktiske valg kan bidra til & fremme selvregulert lzering hos elevene. Samtidig
trenger vi, for & kunne forsta leererens rolle bedre, teori som beskriver hva selvregulert leering
innebarer for elevene. Vi starter dette kapittelet med a gi et lite overblikk over forskning som
har veert gjort pa selvregulert lzering, fer vi gar nzermere inn pa to teoretiske modeller som er
etablerte innenfor feltet. Videre trekker vi fram teori som sier noe om sammenhengen mellom
selvregulert lzering og motivasjon, i tillegg til teori som beskriver hvordan elever utvikler
ferdigheter i selvregulert lzring. | siste del belyser vi leererens rolle i arbeidet med a
tilrettelegge for utvikling av selvregulert leering, far vi oppsummerer og sier noe om hvilke

begreper vi tar med oss videre i var undersgkelse.

2.1  Forskning pa selvregulert leering

Begrepet selvregulering har i lgpet av de siste tiarene blitt belyst av ulike teoretiske retninger.
Boekaerts, Pintrich og Zeidner (2005) skriver at er det utfordrende a finne en entydig
forstaelse av begrepet og at «self-regulation is a very difficult construct to define theoretically
as well as to operationalize empirically» (s. 4). | denne studien vil vi bruke teorier om
selvregulert lzering hentet fra utdanningsforskning. Forskning pa selvregulert leering var pa
1970-tallet preget av et fokus pa didaktiske metoder og strategitrening, mens det pa 1980-
tallet ble en gkende vektlegging av metakognisjon og elevenes evne til a reflektere over egen
strategibruk (Hopfenbeck, 2011, s. 362). Etter hvert ble ogsa elevers motivasjon som

forutsetning for selvregulert lzering en viktig del av forskningen (Hopfenbeck, 2011, s. 363).

Hva ulike teorier om selvregulert laering har til felles er, ifglge Ernesto og Jesus (2014, s.
450), at begrepet rommer flere ulike prosesser. Et eksempel pa dette er definisjonen til
Pintrich (1999, s. 460-462), der selvregulert leering deles inn i tre kategorier; kognitive
leeringsstrategier, regulerende strategier for a kontrollere kognisjon, og strategier elever
bruker for a styre og kontrollere sitt leeringsmiljg. Et annet eksempel er Winne og Perry
(2000, s. 533) som beskriver selvregulert leering som prosesser styrt av elevenes strategiske
planlegging, metakognisjon, og motivasjon. Hattie og Timperley (2007, s. 93) skriver at
selvregulert lzering er et samspill mellom forpliktelse, kontroll og selvtillit, og at det handler

om hvordan elever overvaker, styrer og regulerer handlinger for & na sine leeringsmal.
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Steffens (2006, s. 355) skiller mellom definisjoner av selvregulert leering som farst og fremst
beskriver komponenter som regnes som avgjgrende for & mestre selvregulert leering og
definisjoner som skildrer selve prosessen selvregulert laering. Dette skillet kan utdypes
narmere ved a se pa to etablerte modeller: Boekaerts (1999, s. 449) sin modell, der tre ulike
nivaer viser interaksjonen mellom ulike komponenter i selvregulert lering, og den sykliske
modellen til Zimmerman (2002), som beskriver selvregulerte laeringsprosesser. Disse to
modellene blir ifglge Dignath og Buttner (2018, s. 128) ofte brukt som grunnlag i forskning

pa selvregulert lzering, og vi vil i de to neste avsnittene beskrive modellene nzrmere.

2.2 Trenivaer iselvregulert lering

Boekaerts (1999) deler selvregulert leering inn i tre nivaer, som alle henger tett sammen og
utspiller seg i et samspill med hverandre (Figur 1). Det innerste nivaet representerer elevenes
kognitive strategier, der elevene gjennom valg og koordinering av egnede strategier regulerer
hvordan ulike oppgaver skal prosesseres pa en effektiv mate. Forfatteren skriver at dersom
elever skal fa mulighet til a regulere sine kognitive strategier, er det viktig at de far oppgaver
de opplever at kan lgses pa ulike mater (Boekaerts, 1999, s. 447-449).

Det midterste nivaet representerer elevenes metakognitive strategier som brukes for a regulere
hele leeringsprosessen. Eksempler pa metakognitive strategier det er gnskelig at elever skal ta
i bruk i forbindelse med en leringsprosess er a klargjare, planlegge, utfare, overvake,
evaluere og korrigere. Det er ikke gitt at elever som mestrer a regulere sine leeringsprosesser i
en spesiell kontekst, som for eksempel sprakfag, klarer a gjere dette i en annen, for eksempel
matematikk. Elever som mestrer dette ma ha evne til & overfgre kunnskap og strategier de har
tilegnet seg i en situasjon til nye situasjoner, i tillegg til & gjere de tilpasninger de ser er
ngdvendige underveis (Boekaerts, 1999, s. 449-451).

Det ytterste nivaet representerer elevenes mal, motivasjon og falelser. Elever som gjennom
metakognisjon er bevisst hvilke ressurser de ma ta i bruk for a na alle laeringsmalene de har
satt seg, er ikke ngdvendigvis villig til & gjare det. | skolesammenheng skriver forfatteren at
dette kan veere ekstra utfordrende, da aktiviteter og oppgaver i stor grad er bestemt av laerer.
Elevene ma derfor mestre a regulere selvet og dets falelser av blant annet forpliktelse,

malorientering og mestring inn i skolearbeidet (Boekaerts, 1999, s. 451-454).
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choice of goals and resources

Figur 1. Tre nivaer i selvregulert leering. (Boekaerts, 1999, s. 449)

2.3  Tre faser i selvregulerte leringsprosesser

Zimmerman (2002, s. 65) definerer selvregulert lering som selvgenererte tanker, fglelser og
handlinger som systematisk rettes mot elevers oppnaelse av egne leringsmal. Far vi beskriver
hans modell, som viser hvordan selvregulerte laeringsprosesser utspiller seg gjennom tre faser,
vil vi trekke fram en annen modell der forfatteren plasserer selvregulert laering inn i et sosial-

kognitivt leeringssyn (Figur 2).

Med utgangspunkt i Bandura (Wood & Bandura, 1989, s. 362) sin tredeling av hvordan
mennesker lerer i et samspillet mellom person, adferd og miljg, beskriver Zimmerman (2013,
s. 137-138) i denne modellen interaksjonen mellom tre former for selvregulering: indre
regulering, regulering av adferd og regulering av miljg. Der regulering av adferd innebzerer
egenobservasjon og justeringer av egne handlinger, er regulering av miljg observasjoner og

justeringer av forhold i lzeringsmiljget. En persons indre regulering skjer gjennom overvaking
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0g justeringer av kognitive tilstander. Alle justeringer som skjer er ngdvendige fordi faktorer
knyttet til bade person, adferd og miljg stadig er i endring. Det er tilbakemeldinger (se
feedback loops i Figur 2) som gir selvregulerte personer mulighet a tilpasse seg endringene
som skjer i deres sosiale og fysiske miljg, i deres adferd og i deres indre tanker og falelser.
Zimmerman (2000, s. 24) skriver ogsa at mennesker som ikke ser en verdi av a bruke det

sosiale og fysiske miljget rundt seg, ogsa vil vaere mindre effektive i a regulere seg selv.

é Strategy Use

<& = = Feedback Loop

Covert Self-
Regulation

» Behavioral
»  Self-Regulation
N

Environmental

Self-Regulation

Figur 2. Tre former for selvregulering. (Zimmerman, 2013, s. 137)

Videre har Zimmerman (2013, s. 142) som vi skrev tidligere, utviklet en modell som deler
prosesser for selvregulert leering inn i tre dynamiske og sykliske faser; planleggingsfasen,
gjennomfaringsfasen og refleksjonsfasen. I tillegg til & beskrive hvordan kognisjon,
metakognisjon og regulering av selvet er viktige komponenter i selvregulert leering, slik vi ser
av modellen til Boekaerts (Figur 1), viser denne modellen mer detaljert hvordan flere

delprosesser pavirker ulike faser i en leeringsprosess.
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2.3.1 Planleggingsfasen

Planleggingsfasen bestar av to kategorier; oppgaveanalyse og motivasjon (Zimmerman, 2000,
2002, 2013). Gjennom en oppgaveanalyse ma elevene ta i bruk kognitive og metakognitive
ferdigheter for a sette seg mal og planlegge hvilke strategier som skal til for & lgse oppgaven.
Elever som viser hgy grad av selvregulering, mestrer & organisere sine mal hierarkisk med
oppnaelige delmal, i tillegg til & velge strategier tilpasset bade oppgaven og egne
forutsetninger. Elevenes motivasjon pavirker denne fasen og henger sammen med tro pa egen
mestringsevne, forventninger til utfall, interesse for oppgaver og malorientering. Dette vil vi
se naermere pa i avsnittet der vi gar neermere inn pa sammenhengen mellom motivasjon og

selvregulert laering.

Performance Phase

Self-Control

Self-instruction
Imagery
Attention focusing
Task strategies
Environmental structuring
Help seeking

Self-Observation

Metacognitive monitoring
Self-recording

Forethought Phase Self-Reflection Phase

Task Analysis Self-Judgment

Goal setting Self-evaluation
Strategic planning Causal attribution

Self-Motivation Self-Reaction
Beliefs/Values Self-satisfaction/affect
Self-effic acy Adaptivefdefensive

Outcome expectancies
Task interest/values
Goal orientation

Figur 3. Tre faser i selvregulerte leeringsprosesser. (Zimmerman, 2013, s. 142).
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2.3.2 Gjennomfgringsfasen

Selvkontroll og egenobservasjon er kategoriene i gjennomfgringsfasen (Zimmerman, 2000,
2002, 2013). Selvkontroll er ferdigheter i & gi seg selv instruksjoner underveis, skape mentale
bilder, holde fokus, ta i bruk egnede oppgavestrategier, strukturere leeringsmiljget og be om
hjelp. Egenobservasjon handler om hvordan elever overvaker og loggfarer egen
arbeidsprosess, og som et resultat av denne observasjonen eventuelt gjer endringer underveis i

prosessen.

2.3.3 Refleksjonsfasen

Den observasjonen av egen leeringsprosess elevene gjgr underveis i gjennomfaringen henger
tett sammen med det som skjer i refleksjonsfasen; egenvurdering og reaksjoner (Zimmerman,
2000, 2002, 2013). Gjennom egenvurdering evaluerer eleven seg selv etter ulike kriterier. Det
kan for eksempel veere oppgavekriterier eller tidligere prestasjoner. Evalueringen kan ogsa
knyttes til arsaksforklaring, der elevene enten forklarer sine prestasjoner som et resultat av
evner eller som et resultat av innsats. De reaksjoner elever far i etterkant av egenvurdering
avhenger av om eleven er forngyd eller misforngyd, og kan videre pavirke om eleven tar med
seg erfaringene inn i en ny laeringsprosess og bruker dette til a tilpasse og justere. Motsatt kan

elevene fa mer defensive reaksjoner som a utsette eller unnga nye oppgaver.

2.4  Motivasjon og selvregulert lzering

De ulike teoriene om selvregulert leering som vi har trukket fram til na, viser at begrepet blir
sett pa som mer enn kognitive og metakognitive ferdigheter da betydningen av elevers
motivasjon ogsa spiller en viktig rolle. Ifglge Zimmerman (2000, s. 17) har ferdigheter i
selvregulert leering liten verdi dersom elevene ikke er motivert for & ta dem i bruk. Som vi sd i
forrige avsnitt, skriver forfatteren at motivasjon pavirker hvordan elever jobber med bade
malsetting og strategisk planlegging i planleggingsfasen av en leringsprosess. Forfatteren
mener at motivasjon manifesterer seg for eleven pa fire ulike mater; tro pa egen

mestringsevne, forventninger til utfall, interesse for oppgaver og malorientering.

En lignende kategorisering finner vi hos Pintrich (1999) som deler motivasjon inn etter tre;
tro pa egen mestringsevne, oppgavens verdi og malorientering. Med oppgavens verdi mener
forfatteren om elever opplever en oppgave som interessant, eller om elever er motivert fordi

de ser en nytteverdi av a gjgre oppgavene med tanke pa framtidige mal. | en studie har
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Pintrich (1999, s. 467) funnet tre sammenhenger der motivasjon bidrar til & fremme og
opprettholde ulike aspekter ved selvregulert leering. Den fgrste sammenhengen er en positiv
sammenheng mellom elever som har tro pa egen mestringsevne og deres motivasjon for @ ta i
bruk ulike kognitive strategier for a lgse oppgaver, i tillegg til metakognitive strategier som a
planlegge, overvake og regulere egne laeringsprosesser. Den andre sammenhengen er at det
ogsa er en positiv sammenheng mellom selvregulert leering og elever som mener oppgaver er
verdifulle. Den tredje sammenhengen er mellom selvregulert lzering og elevenes
malorientering. Forfatteren skriver at elever som har en «indre» malorientering med fokus pa
mestring, der de gnsker & forbedre egne prestasjoner og egen laring, i starre grad er motivert
for & engasjere seg i kognitive og metakognitive aktiviteter enn elever som har en mer «ytre»

malorientering, der de for eksempel kun fokuserer pa a fa gode karakterer.

2.5  Elevers utvikling av selvregulert leering

Winne (1997, s. 397) skriver at alle mennesker regulerer seg selv pa en eller annen mate for a
na ulike mal i livet, og at vi derfor ikke kan snakke om personer som ikke er selvregulerte. Til
dette skriver Zimmerman (2000, s. 15) at det som skiller effektive former for selvregulert
leering fra mer ineffektive former, er kvaliteten og kvantiteten pa en persons prosesser for
selvregulering. | et sosialkognitivt perspektiv er omgivelsene avgjarende for individets
utvikling av ferdigheter i selvregulert lering. Zimmerman (2000, s. 29) beskriver hvordan den
lzerende utvikler seg gjennom fire faser; observasjon, emulering, selvkontroll og
selvregulering. Elever starter altsa sin utvikling med a observere og etterligne. Videre vil
elevene i fasen for selvkontroll i strukturerte omgivelser selv kunne ta i bruk strategier de har
leert. 1 den selvregulerte fasen vil elever kunne tilpasse sine strategier til uvante situasjoner.
Eleven kan i den siste fasen fremdeles vare avhengig av hjelp fra omgivelsene for best mulig

resultat, men vil selv vurdere om det er ngdvendig a seke hjelp.

Hoyle og Dent (2018, s. 55-56) trekker inn alder og modenhet nar de skriver om selvregulert
lering. Ifalge forfatterne utvikler kognitive egenskaper som er viktige for selvregulering seg
med elevenes alder. Evnen til & utsette en belgnning i jakten pa et starre mal utvikles allerede
far skolealder, mens effektive organisatoriske evner viser seg gjeldende fra rundt tiarsalderen.
Evnen til & planlegge, organisere og tenke strategisk viser forbedring i begynnelsen av
tenarene. Hoyle og Dent (2018, s. 50) gjar ogsa et poeng ut av elevenes evne til & regulere

bade seg selv og sine omgivelser. De betegner det a regulere motivasjon og falelser som
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intern ressursstyring, mens de bruker ekstern ressursstyring om evnene til a strukturere

omgivelsene og sparre om hjelp ved behov.

Et annet perspektiv pa elevers utvikling av selvregulert lering er Boekaerts (1999, s. 450)
som skiller mellom intern og ekstern regulering. Intern regulering er den reguleringen
elevene mestrer pa egenhand og ekstern regulering er det som skjer nar elever trenger hjelp
fra andre i sine laeringsprosesser. Det som skiller ekstern regulering fra det Hoyle og Dent
(2018, s. 50) beskriver som ekstern ressursstyring, er at ekstern regulering ikke styres av
elevene selv. | skolesammenheng vil det ofte veere snakk om en blanding av intern og ekstern
regulering, da elever i varierende grad gjennom skolelgpet trenger statte fra leerere, medelever
eller foresatte. Videre trekker Boekaerts (1999, s. 450) fram konsekvenser av for mye ekstern
regulering, og skriver at elever ikke far utvikle sine metakognitive ferdigheter dersom lzrere
til enhver tid forteller elevene hva de skal gjgre og hvordan de skal gjgre det. Laerere ma
derfor balansere mellom a legge til rette for at elever far jobbe selvstendig med oppgaver og
stette dem der de trenger det. | neste avsnitt vil ga naermere inn pa dette og belyse lererens

rolle i elevenes utvikling av kompetanse i selvregulert leering.

2.6 Laererens rolle i tilretteleggingen av selvregulert leering

Vi har til nd belyst ulike teorier som sier noe om hvilke ferdigheter elever ma ha for a mestre
selvregulert leering. Videre vil vi se n&ermere pa hva leerere ma gjere for at elevene skal
tilegne seg disse ferdighetene. Ifalge Zimmerman (2000) er det a leere til syvende og sist en
personlig opplevelse. Det & lere elever a laere krever ydmykhet, bade med tanke pa den
kompleksiteten selvregulert lzering innebaerer og hva som skal til for at den enkelt elev leerer
best. Da vi i forrige kapittel skrev om tidligere forskning, trakk vi fram en artikkel av
Hopfenbeck (2011) der leererens instruksjoner i klasserommet og leererens vurderingspraksis
blir beskrevet som omrader som kan bidra til & fremme selvregulert leering. Vi vil i dette
avsnittet utdype dette og belyse teorier som sier noe om hvordan laereren gjennom
instruksjoner og vurderingspraksis kan tilrettelegge for at elevene utvikler ferdigheter i

selvregulert laering.

2.6.1 Lereres instruksjoner
Hopfenbeck (2011, s. 364-365) skriver om hvordan laerere gjennom sine instruksjoner kan

legge til rette for at elever utvikler kognitive og metakognitive ferdigheter. Ifglge forfatteren
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ma leerere demonstrere ulike teknikker og forklare ulik strategibruk for elevene, for eksempel
hvordan en konkret planlegger en leringsaktivitet. Dette finner vi ogsa hos Zimmerman
(2000) som skriver at: «Teachers who model strategies and verbalize their thought processes

as they perform tasks can enhance students’ self-regulatory development greatly» (s. 33).

Videre ma leerere ifalge Hopfenbeck (2011, s. 364-365) statte elevene i a holde oversikt over
egen bruk av selvregulering, i tillegg til & svare pa elevenes motforestillinger. Learere ma ogsa
planlegge selvregulert lzering som en del av pensum, for a unnga et skille mellom trening i
selvregulert lzering og innholdet i fagene. Med utgangspunkt i forskning rundt motivasjon og
selvregulert leering, skriver forfatteren at utfordringen i klasserommet blir & utforme oppgaver
som oppleves som relevante og meningsfylte slik at elevene blir motivert for a gjennomfare
dem. Ved & demonstrere teknikker spesifikt for de ulike fagene, gker sjansen for at elever vil
akseptere innfgringen av strategier for selvregulert leering. Dette kan vi ogsa lese om der det
star skrevet om selvregulert lzering i den offentlige utredningen Fremtiden skole: «For at
elever skal kunne bruke leeringsstrategier aktivt for & fremme egen laering, ma de ha kunnskap
om relevante laeringsstrategier i det enkelte fag, mestre a ta strategiene i bruk og vurdere nar
strategiene er relevante & bruke» (NOU 2015:8, 2015, s. 26-27).

2.6.2 Lereres vurderingspraksis

Tilbakemeldinger fungerer som vi har sett tidligere som en drivkraft i selvregulerte aktiviteter
(se Figur 2), og selvregulerte elever mestrer a generere interne tilbakemeldinger idet de
overvaker egne leringsprosesser (Butler & Winne, 1995, s. 245). | tillegg til & gi seg selv
tilbakemeldinger, er selvregulerte elever ogsa flinke til a bruke tilbakemeldinger fra andre.
Hattie og Timperley (2007, s. 94) skriver at selvregulering kan fare til at elever bade sgker,
aksepterer og imgtekommer informasjon fra tiloakemeldinger. Elever som strever med dette
er i stgrre grad avhengig av ytre faktorer, som for eksempel lzrere, for a nyttiggjere seg av

tilbakemeldingene de far.

Nicol og Macfarlane-Dick (2006) bruker forskning pa formativ vurdering og
tilbakemeldinger, og ser narmere pa hvordan dette kan bidra til at elever tar kontroll over
egen lering og blir mer selvregulerte. I1fglge forfatterne har det skjedd et skifte der elever na
har en mer proaktiv rolle i & generere og bruke tilbakemeldinger, noe som vil pavirke hvordan

lzerere organiserer sin vurderingspraksis. Forfatterne har utarbeidet en modell som viser
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hvordan interne og eksterne tilbakemeldinger fungerer i elevenes laeringsprosesser. | den
gverste delen av modellen (Figur 4) viser det skraverte omradet elevenes indre prosesser;
kognisjon, motivasjon og handling, og hvordan interne tilbakemeldinger pavirker disse
prosessene. Utenfor det skraverte feltet ser vi hvordan eksterne tilbakemeldinger spiller inn.
Pa bakgrunn av dette har forfatterne formulert syv prinsipper for hvordan leerere kan gi
tilbakemeldinger som fremmer selvregulert leering. Vi vil her gi en neermere beskrivelse av

disse prinsippene:

Lerere ma (1) klargjare hva gode prestasjoner er ved a sgrge for at elevene bade forstar sine
leeringsmal og har et eierskap til disse malene (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, s. 206).
Dersom elever mangler forstaelse for malene, blir det ogsa vanskelig a regulere egne
leeringsprosesser. Forfatterne skriver at det finnes studier som viser at leerere og elever ofte
har ulik oppfatning av laeringsmal og vurderingskriterier. Videre skriver de at elever kan
streve med a forsta mal som kommuniseres gjennom skriftlige eller verbale beskrivelser
alene, og trekker fram det & vise elever eksempler pa gode prestasjoner. Pa den maten kan

lerere definere en standard elevene kan bruke til & vurdere sitt eget arbeid opp mot.

Larere ma (2) legge til rette for refleksjon og egenvurdering slik at elevene far mulighet til a
trene sine metakognitive ferdigheter i a falge med pa og vurdere egne leringsprosesser (Nicol
& Macfarlane-Dick, 2006, s. 207-208). Elevers vurderinger av medelever sitt arbeid blir ogsa
trukket fram som en mulighet for gvelse i a gi tilbakemeldinger. Her vil vi ogsa trekke inn
Hopfenbeck (2011, s. 366) som skriver at dersom elevene skal leere seg ferdigheter i
egenvurdering, krever det en aktiv lzererrolle som modellerer for elevene hvordan en gir
tilbakemeldinger. Ved at leerer beskriver hva som er bra ved et arbeid, vet elevene hvilke

kvalitetstegn de skal lete etter nar de gir seg selv eller andre tilbakemeldinger.

Learere ma (3) gi elevene tilbakemeldinger av hgy kvalitet, som hjelper elevene med a lete
etter forbedringspotensial i eget arbeid (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, s. 208-209). Pa den
maten vil elevene kunne evaluere egen progresjon opp mot leeringsmalene. Forfatterne skriver
at det innen forskning ikke eksisterer en klar enighet om hva som er gode tilbakemeldinger,
men trekker blant annet fram innhold, form, tidspunkt og hyppighet som faktorer som

pavirker kvaliteten pa tilbakemeldingene.
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Teacher sets task
(goals/critena/standards)

External Feedback Externally
(teacher/peers/employers) observable
@® outcomes

Supporting and developing learner self-regulation
1. Clanfy what good performance is

2 Facllitate self-assessment

3. Delver high quaity feedback information

4 Encourage teacher and peer dalogue

5 Encourage positive motivation and self-esteem
6. Provide opportunibes to close the gap

7. Use feedback to improve teaching

Figur 4. Statte og utvikling av selvregulert leering (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, s. 203).
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Lerere ma (4) oppmuntre til dialog (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, s. 210-211). Dersom
elever far tilbakemeldinger gjennom dialog og ikke bare som overlevering av informasjon,
kan det bidra til at elevene far en bedre forstaelse for de ytre tilbakemeldingene. Dette gker

sjansen for at elevene tar tilbakemeldingene i bruk.

Leaerere ma ogsa (5) gi tilbakemeldinger som motiverer elevene og styrker deres
selvoppfattelse (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, s. 211-212). Tilbakemeldinger pa elevers
innsats med fokus pa deres leeringsmal har ifglge forfatterne bedre effekt nar det kommer til

motivasjon og selvoppfattelse, enn det har a rose elevenes evner eller intelligens.

Leerere ma (6) gi elevene mulighet til & lukke gapet mellom navarende prestasjon og gnsket
prestasjon (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, s. 212-213). Tilbakemeldinger har liten hensikt
dersom elevene ikke far mulighet til & ta dem i bruk. I forbindelse med dette punktet trekker
forfatterne fram det a gi elever muligheter til & levere en oppgave pa nytt. Til sist ma lerere
(7) bruke tilbakemeldinger fra elever til & forbedre undervisningen (Nicol & Macfarlane-
Dick, 2006, s. 214). God vurderingspraksis handler ikke bare om a gi elever tilbakemeldinger,

men ogsa bruke tilbakemeldinger fra elever til a tilpasse undervisningen.

2.7  Etteoretisk rammeverk for var studie

Selvregulert lzering er et komplekst og sammensatt begrep, og vi har brukt mye tid pa a sette
oss inn i teori for & kunne utvikle et teoretisk rammeverk for var undersgkelse. Vi gnsker a
finne ut hvordan lerere kan bruke leeringsbrett for a legge til rette for utvikling av selvregulert
lering, og trenger farst og fremst teori som sier noe om learerens rolle. Samtidig trenger vi,
som vi skrev innledningsvis, teori som beskriver hva selvregulert lzering innebaerer for
elevene skal vi forsta leerens rolle bedre. Oppsummert har vi i dette kapittelet belyst teorier
som hjelper oss med a svare pa spgrsmalene: Hva er selvregulert leering? Hvordan utvikler
elever ferdigheter i selvregulert leering? Hvordan kan leerere legge til rette for utvikling av

selvregulert leering?

Pa spgrsmal om hva selvregulert leering er, vil vi videre i oppgaven statte oss til Boekaerts
(1999) som deler begrepet inn i tre nivaer; kognitive ferdigheter, metakognitive ferdigheter og
regulering av selvet. Vi vil ogsa bruke Zimmerman (2013) sin modell som viser hvordan

selvregulert leering kommer til uttrykk i tre faser av en leeringsprosess: planleggingsfasen,
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gjennomfaringsfasen og refleksjonsfasen. Vi ser at de tre nivaene av selvregulert lering gjer
seg gjeldende i alle tre faser av elevenes laeringsprosesser og at disse teoriene derfor utfyller
hverandre. Vi vil ogsa ta med oss teorier som sier noe om hvor viktig motivasjon er i
forbindelse med selvregulert lzering, og vi bruker Pintrich (1999) sin inndeling av motivasjon;

tro pa egen mestringsevne, oppgavens verdi og malorientering.

| forbindelse med spgrsmalet om hvordan elever utvikler ferdigheter i selvregulert lering
bruker vi Zimmerman (2000, s. 29) sin inndeling av utvikling gjennom fire stadier;

observasjon, emulering, selvkontroll og selvregulering.

Nar det kommer til sparsmalet om hvordan larere kan tilrettelegge for utvikling av
selvregulert leering, vil vi statte oss til teorier som viser hvordan leerere ma balansere mellom
a modellere strategier og statte elevene nar de tar strategiene i bruk, samtidig som det blir
tilrettelagt for at elevene far jobbe selvstendig nar de er klare for det (Boekaerts, 1999). Vi vil
ta med oss Hopfenbeck (2011) sin inndeling i to omrader hvor lzrere kan bidra til utvikling
av selvregulert lzering hos elevene; laereres instruksjoner og lereres vurderingspraksis, og vi
vil bruke Nicol og Macfarlane-Dick (2006) sine syv prinsipper for tilbakemeldinger som

fremmer selvregulert lering.
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3 Metode

Vi gnsker & se nermere pa hvordan leerere bruker leeringsbrett for a tilrettelegge for elevers
utvikling av selvregulert leering. | dette kapittelet starter vi med & ga naermere inn pa var
vitenskapelige tilnzrming og valg av metode, der vi begrunner vare metodevalg med
utgangspunkt i oppgavens formal. Videre beskriver vi kort hva som kjennetegner et
semistrukturert livsverdeninterviju, fer vi ser neermere pa de valg vi har gjort i planleggingen
og gjennomfaringen av intervjuundersgkelsen. Sparsmal om reliabilitet og validitet har vi

valgt diskutere i et eget avsnitt til slutt.

3.1  Vitenskapelig tilneerming og metodevalg

Formalet med var studie er som vi har skrevet tidligere a innhente eksempler pa hvordan
leerere bruker leeringsbrett i sin undervisningspraksis for a fremme selvregulert leering hos
elevene. Dette haper vi kan veere et bidrag til & gke forstaelsen for hva selvregulert leering
innebarer og hvordan larere kan videreutvikle metoder som legger til rette for at elever
utvikler seg som selvregulerte leerende. Pa bakgrunn av dette har vi valgt en kvalitativ
tilneerming i valg av metode, der vi har brukt kvalitative forskningsintervju kombinert med

observasjon for a innhente data.

Var vitenskapelige tilnaerming har paralleller til fenomenologien. Kvale og Brinkmann (2009)
skriver at nar det er snakk om kvalitativ forskning peker fenomenologien pa «en interesse for
a forsta sosiale fenomener ut fra aktarenes egne perspektiver og beskrive verden slik den
oppleves av informantene, ut fra den forstaelse at den virkelige virkeligheten er den
mennesker oppfatter» (s. 45). Vi er ikke interessert i a finne ut om lzerere bruker en bestemt
metode i arbeidet med selvregulert leering eller a undersgke hva et flertall leerere sine
standardiserte holdninger til selvregulert lzering er, noe som i sa tilfelle ville veert argumenter
for en mer kvantitativ tilneerming. Gjennom intervju kan vi fa innsikt i lzereres handlinger og
intensjoner, i tillegg til & fa forklaringer pa hvorfor de gjer som de gjar. Vi er ikke ute etter et
utfyllende bilde, men heller undersgkelser som gar i dybden pa frittstdende eksempler. Ved a
supplere intervjuene med observasjoner setter vi intervjuene inn i en sammenheng og far et

utgangspunkt a snakke om i intervjuene.
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3.2  Design av intervjuundersgkelsen

Det eksisterer ulike former for kvalitative forskningsintervju. Dersom hensikten er a samle
unik og personlig informasjon om hvordan informantene oppfatter verden, bgr intervjuet ha
en apen og ustrukturert form sammenlignet med mer strukturerte intervjuformer der forskeren
gnsker a samle data som kan sammenlignes (Cohen, Manion & Morrison, 2007, s. 354). Et
semistrukturert livsverdenintervju har som formal & innhente beskrivelser av den intervjuedes
livsverden, for videre & kunne fortolke betydningen av de beskrevne fenomenene (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 137). Vi har derfor vurdert det som hensiktsmessig a bruke

semistrukturerte intervju som metode for den type datainnsamling som vi gnsker.

Det & designe en intervjuundersgkelse innebarer a planlegge undersgkelsens prosedyrer og
teknikker (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 125). Intervjuundersgkelsen har vi planlagt og
gjennomfart med utgangspunkt i det Kvale og Brinkmann (2009, s. 118) beskriver som
intervjuundersgkelsens syv stadier. | de syv stadiene inngar tematisering, planlegging,
intervju, transkribering, analyse, verifisering og rapportering. Tematisering av en studie skjer
gjennom formuleringen av forskningssparsmal og teoretisk avklaring, noe vi har beskrevet i
de to farste kapitlene av denne oppgaven. | de kommende avsnittene beskriver vi de valg vi
har gjort gjennom planleggingen og gjennomfgringen av stadiene intervju, transkribering,
analyse og rapportering. Verifisering handler om generalisering, reliabilitet og validitet og

dekkes i kapittelets siste avsnitt.

Ifglge Kvale og Brinkmann (2009, s. 127-128) er det viktig & planlegge med hensyn til hele
prosessen i forberedelsene til en intervjuundersgkelse. Samtidig skriver han at en intervjuer
kan leere gjennom hele undersgkelsen. Vi har derfor vaert apne for a ta enkelte avgjarelser
underveis, dersom samtalene med laererne eller arbeidet med analysen av dataene gjorde at vi

avdekket nye dimensjoner ved forskningstemaet.

3.2.1 Utvalg

Forskningssparsmalet vi stiller i denne oppgaven gjorde det ngdvendig med et strategisk
utvalg av informanter. Fordi vi sgker kunnskap om hvordan lerere jobber med leeringsbrett i
praksis, tok vi kontakt med skoleledere ved skoler vi visste hadde minst ett ars erfaring med
1:1 dekning av leeringsbrett. Gjennom skolelederne ble vi satt i kontakt med leerere som

gnsket a stille til intervju. Vi skaffet fem informanter, alle utdannet adjunkt eller lektor, ansatt
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ved fire forskjellige skoler i Oslo og Baerum. Informantene hadde ulik erfaring med bruk av
leeringsbrett avhengig av nar de selv startet a jobbe ved skolen, eller nar skolen eller trinnet de
jobbet pa startet opp med 1:1 dekning av leringsbrett. En av informantene fungerte ogsa som
IKT-ansvarlig ved sin skole. | forkant av intervjuene fikk informantene tilsendt
prosjektbeskrivelsen som sammen med intervjuguiden var godkjent av Norsk senter for

forskningsdata (se vedlegg).

Informant | Skole | Rolle Antall ar som lzereri | Antall ars erfaring
skolen med lzeringsbrett
Leerer S1 1 Leerer pa 4,5 ar 4,5 ar

smaskoletrinnet.

Leerer S2 2 Leerer pa 14 ar 3,5ar

smaskoletrinnet.

Leerer M 2 Laerer pa 3,5 ar 3,5ar
mellomtrinnet.
IKT-ansvarlig ved

skolen.

LererUl |3 Leerer pa 2,5ar 2,5ar

ungdomstrinnet.

LeererU2 | 4 Leerer pa 23 ar 0,5 ar

ungdomstrinnet.

Tabell 1. Oversikt over informanter. Kodene gjenspeiler hvilket trinn lzererne jobber pa.

Antall informanter til en undersgkelse avhenger av undersgkelsens formal. Dersom det er for
fa informanter kan det bli vanskelig a generalisere, men dersom antallet er for stort kan det gi
lite tid til & gjore dyptgaende analyser (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 129). Vi gnsker

utfyllende og rike beskrivelser av lereres erfaringer, og som vi var inne pa i kapittelets farste

avsnitt er ikke formalet med var undersgkelse a generalisere. For oss var det derfor

30



avgjerende at antall informanter ikke var flere enn at vi fikk god nok tid til & gjere en grundig
analyse av resultatene, samtidig som vi gnsket nok informasjon til a kunne svare pa vart
forskningsspgrsmal. Vi startet med & intervjue fire leerere og vurderte underveis i prosessen at

vi kunne trenge noe mer informasjon. Dermed tok vi kontakt med en femte leerer.

3.2.2 Intervjuguide

| forkant av intervjuene utarbeidet vi en intervjuguide som skulle hjelpe oss med a dekke de
emnene vi gnsket a undersgke. Spgrsmalene i en intervjuguide ber ta hensyn til tematikk og
sgrge for produksjon av kunnskap, i tillegg til & bidra til god dynamikk gjennom et positivt
samspill der samtalen holdes i gang og informantene stimuleres til & snakke om sine
opplevelser (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 144). Med utgangspunkt i oppgavens
forskningsspgrsmal og teoretiske rammeverk utarbeidet vi sparsmal vi gnsket a stille
informantene. Disse spgrsmalene oversatte vi til intervjuspgrsmal i en intervjuguide, fri for
akademisk sprak og mer muntlige i formen (se vedlegg). Dette gjorde vi for a legge til rette
for god dynamikk ved at spgrsmalene kanskije ville oppleves som mer forstaelige og mer

motiverende for informantene a svare pa.

Intervjuspgrsmalene vi utarbeidet til intervjuguiden kan deles i to kategorier. Den ene
kategorien sgker a innhente informasjon om laerernes forstaelse av begrepet selvregulert
lering. Den andre kategorien undersgker lzerernes erfaringer og hvordan de jobber med
selvregulert leering i praksis, da ogsa knyttet opp mot bruk av leringsbrett. Vi planla
intervjuene med utgangspunkt i denne todelingen av spgrsmalene, fordi vi vurderte det slik at
det i den senere analyseringen kunne vere ngdvendig a se leerernes beskrivelser av praksis i

lys av deres forstaelse for tematikken.

3.2.3 Gjennomfgringen av intervjuene

Da vi avtalte tidspunkt for intervju med lzrerne, avtalte vi ogsa at vi i forkant av intervjuene
fikk vaere med a observere i en time der lzereren underviste. Observasjonene vi gjorde planla
vi & bruke som sekundzrdata. Formalet med observasjonen var et gnske fra var side om at det
kunne hjelpe informantene med & beskrive sin praksis. Det kan ogsa veere en fordel for den
som intervjuer & oppholde seg i miljget der intervjuene skal foretas, og pa den maten fa
innsikt i sjargong og rutiner for a fa en falelse av hva informantene vil snakke om (Kvale &

Brinkmann, 2009, s. 123). Vi kom ikke med noen bestilling over hva vi gnsket a se, utover det
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at bruk av leringsbrett i forbindelse med selvregulert leering var temaet for var studie. |
samtlige av de fem intervjuene ble eksempler fra det vi observerte trukket fram av
informantene i deres uttalelser, i tillegg til at vi som intervjuere ved et par anledninger stilte

spgrsmal til det vi hadde observert i klasserommene.

Det varierte fra intervju til intervju i hvor stor grad vi fulgte intervjuguiden. Kvale og
Brinkmann (2009, s. 151) skriver at den som intervjuer ma beherske det a lytte til hva
informanten sier og ifalge en fenomenologisk tilnerming bevare en holdning preget av
maksimal apenhet overfor fenomenene. Videre skriver Kvale og Brinkmann (2009, s. 152) at
kunsten a stille oppfalgingssparsmal krever en fleksibel oppfelging av informantenes svar,
med henblikk pa undersgkelsens forskningssparsmal. Det teoretiske rammeverket vi bruker i
denne oppgaven viser at selvregulert leering er et komplekst og omfattende begrep. Det ble
derfor viktig for oss a balansere mellom det a falge opp det informantene ga uttrykk for at de
kunne mest om og fortalte om gjennom eksempler fra egen undervisningspraksis, og det a

innhente flere eksempler for & dekke over mest mulig av omradene i forskningstemaet.

Selve intervjuene ble gjennomfart med lydopptaker lant fra OsloMet. Vi vekslet pa a veere
den som intervjuet og den som observerte under intervjuet og eventuelt stilte
oppfelgingsspersmal. Opptakene ble lagret pa en ekstern harddisk fer de ble slettet fra
lydopptakeren. Da vi var ferdige med analysen av dataene ble opptakene ogsa slettet fra den

eksterne harddisken.

3.2.4 Transkribering

Vi har transkribert alle intervjuene selv. Ifglge Kvale og Brinkmann (2009, s. 194) finnes det
ingen sann og objektiv oversettelse fra muntlig til skriftlig form, og forskere ma derfor stille
spgrsmal ved hva som er en nyttig transkripsjon for sin forskning. I var studie er vi kun ute
etter meningsinnholdet i informantenes uttalelser. Derfor har vi valgt & ha en skriftlig stil pa
transkripsjonen. Vi har markert i teksten der informant eller intervjuer ler eller tar en lengre

tenkepause. Kortere pauser, smalyder og intonasjon har vi valgt a utelate fra transkripsjonen.

3.2.5 Analyse
For at vi enklest mulig skulle kunne behandle vare data, skrev vi alle replikkene fra

transkripsjonene inn i regneark i Excel, der vi lagde et skjema hvor vi kunne legge inn
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kommentarer til replikkene i hver sin rad. Vi startet analysen med & skrive det Kvale og
Brinkmann (2009, s. 212) kaller for en meningsfortetting av informantenes uttalelser, slik at vi
senere ville bruke kortere tid pa a se essensen i det vi navigerte i transkripsjonene fra
intervjuene. Videre kodet vi hver replikk med ett eller flere av totalt elleve temaer, som for
eksempel strategisk planlegging, motivasjon, malorientering og formativ vurdering. Koding
innebzrer at det knyttes ett eller flere ngkkelord til et tekstavsnitt for senere a kunne
identifisere en uttalelse (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 208). Vi hadde bestemt oss for noen av
kategoriene pa forhand, i tillegg til at noen materialiserte seg etter hvert som vi leste gjennom

transkripsjonene.

I tillegg til meningsfortetting og koding merket vi hver replikk med hvorvidt de var relatert til
en eller flere av de tre fasene planlegging, gjennomfaring eller refleksjon i Zimmerman
(2002) sin modell for selvregulert lzering. Replikkene ble ogsa gitt en tallverdi fra 1 - 3 etter
hvor relevante vi mente de var for oppgaven var. Tallene betgd i sa mate 1 = uinteressant, 2 =
kanskije relevant, 3 = relevant. Hensikten med kodingen og verdisettingen av replikkene var &
kunne gjare sorteringer i regnearket basert pa disse, med det formal a skaffe oss en oversikt
over temaer og hva vi oppfattet som relevant for undersgkelsens forskningssparsmal. Ifalge
Cohen et al. (2007, s. 476) er det a telle forekomsten av ord og uttrykk i lgpet av et intervju
ogsa en del av innholdsanalysen. Vi gjorde dette, men fant at det ikke ledet til spesielt

interessante funn.

Det er neermest uunngaelig at koding og verdisetting av kvalitative data medfarer en form for
tolkning av dataene. | dette ligger ogsa en spenning mellom a bevare et helhetlig bilde av
intervjuene og a plukke de fra hverandre (Cohen et al., 2007, s. 368). Ved & vare to i denne
fasen, hadde vi anledning til a angripe transkripsjonene fra to ulike innfallsvinkler. Steffen
jobbet induktivt med koding og sortering i Excel, mens Ingvild jobbet deduktivt ved & lese
transkripsjonene med mal om a ta vare pa helhetsinntrykket fra det som ble sagt. Vi henviser i
denne sammenheng til Kvale og Brinkmann (2009, s. 200) som advarer mot en for
fragmentert analyse som reduserer intervjuet til en samling av ord og enkeltstaende meninger,
noe Vi tok hensyn til ved fordele arbeidet slik vi gjorde. Gjennom samtaler underveis i
prosessen diskuterte vi inntrykkene vi fikk fra vare respektive innfallsvinkler. | arbeidet med &
presentere resultatene i kapittel 4 fortsatte vi a veksle mellom induktiv og deduktiv metode.
Hensikten var bade a gjengi detaljer som samsvarte med det helhetlige inntrykket av

intervjuene, og a sgrge for at helheten lot seg forsvare av enkelteksemplene. Vi mener at dette
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forte til at resultatene slik de star skrevet, gjengir innholdet fra intervjuene med

tilfredsstillende presisjon.

3.3  Reliabilitet og validitet

Gjennom hele prosessen for var studie har det vart viktig for oss a jobbe bevisst med
kvalitetssikring av vart arbeide. Metodevalg og omfanget av data har lagt premissene for
hvilke resultater vi kan forsvare. Tilsvarende har det lagt begrensninger for hva vi kan uttale
oss om. | dette kapittelet ser vi naermere pa vare funn og hvordan de holder vann i mgte med
teori om validitet og reliabilitet. Vi vil gjgre rede hvordan vi har jobbet for a styrke
reliabiliteten og validiteten, bade ved planlegging og gjennomfaring av intervjuene og ved

den péfelgende analysen av disse.

3.3.1 Reliabilitet

I naturvitenskap ville reliabilitet kunne testes gjennom blant annet replikabilitet. Det vil si a
kunne utfgre samme undersgkelse under like forutsetninger og fa de samme resultatene. | og
med at vi i var undersgkelse bruker kvalitative metoder vil replikabilitet veere uoppnaelig.
Lincoln and Guba referert i Cohen et al. (2007, s. 148) foreslar flere ulike begreper som kan
forklare reliabilitet i kvalitativ forsking. Palitelighet er ett av disse og er det vi velger a bruke
i denne oppgaven. Vare resultater bestar i stor grad av eksempler pa undervisningspraksis
formidlet av vare informanter. Vi har blant annet stilt konkrete spgrsmal om hvordan de
bruker leeringsbrett i undervisningen for a fremme selvregulert lzering. Resultatene vi sitter
igjen med er en rekke anekdoter i tillegg til leerernes refleksjoner rundt egen praksis. Vi har
ogsa brukt observasjon som sekundzrkilde for innhenting av data. Pa dette grunnlaget har vi
verken hatt muligheten til eller gnske om & gi et palitelig bilde av leerernes generelle
undervisningspraksis. Det er nettopp paliteligheten i enkelteksemplene som er relevant for
vart forskningsspgrsmal. En styrke for paliteligheten i intervjuene vare, er at vi har veert
interessert i informantenes konkrete eksempler pa hvordan de bruker leeringsbrett i
undervisningen, ikke deres holdninger. Vi anser det som lite sannsynlig at informantene dikter

opp eksempler pa hvordan de underviser.

Kvale og Brinkmann (2009, s. 250) skriver at reliabilitet i kvalitativ forskning ogsa har med
konsistens & gjere. Vil en annen intervjuer fa de samme svarene ved a stille informantene de

samme spgrsmalene? Dette kan minne om reliabilitet slik det forstas i naturvitenskapen. Vi
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har som sagt ingen grunn til & mistenke at svarene vi har fatt er oppdiktede. Det som derimot
er mindre sikkert, er om informantene ville kommet med akkurat de samme eksemplene
dersom de stilte til et nytt intervju ved en senere anledning. Med utgangspunkt i vare spgrsmal
har leererne kunnet prate fritt og lenge, og formen pa intervjuene har veert samtalepreget. Som
vi har skrevet tidligere er ogsa selvregulert leering et komplekst og omfattende tema. Det ville
derfor ikke veert overraskende om samtalene ville tatt en noe annen retning ved en senere
anledning, selv om informantene ble stilt de samme spgrsmalene. Vi er derfor dpne om at
informantene kanskje har andre eksempler fra sin undervisningspraksis som ville veert

interessante for oss, men som ikke kom frem i intervjuene.

Det essensielle for oppgaven vil veere at vi svarer pa var problemstilling med sa hgy
palitelighet som mulig. Vart mal har vert a finne eksempler pa at leererne bruker leringsbrett
for & fremme selvregulert lzering. Tiltak for a styrke troverdigheten i dette arbeidet har vaert
rettet mot innsamlingen av data sa vel som analysen av resultatene. Ifglge Bogdan og Bilken
referert i Cohen et al. (2007, s. 149) kan reliabilitet i kvalitativ forskning vaere et mal pa hvor
godt forskernes beskrivelser stemmer med hva som faktisk skjer i de naturlige omgivelsene
som undersgkes. Da det er leerernes praksis vi har gnsket a beskrive, har vi derfor utformet en
intervjuguide med relativt apne spgrsmal. Pa den maten har leererne kunnet fortelle ut fra egne
premisser, uten a matte tilpasse svarene til rigide spgrsmalsstillinger. Ved a strukturere
spgrsmalene etter Zimmerman (2013) sin modell for selvregulert lering, har vi ogsa forsgkt a
fa informantene til a reflektere over de delene av deres undervisning som er interessante for

0SS.

3.3.2 Validitet

Validitet er et mal pa hvor vidt resultatene av en undersgkelse er gyldige. I klassisk forstand
finnes to varianter av validitet; indre validitet og ytre validitet. Sistnevnte er et mal pa
hvorvidt resultatene fra en undersgkelse kan generaliseres til & gjelde andre populasjoner eller
situasjoner (Cohen et al., 2007, s. 136). Vart mal er a presentere eksempler pa hvordan lerere
bruker lzringsbrett for a tilrettelegge for utvikling av selvregulert leering. | dette ligger intet
gnske om a generalisere ut ifra vare funn, da det er funnene i seg selv som er interessante. |
den grad resultatene har en overfgringsverdi, har det ikke a gjgre med ytre validitet, men
heller at de kan tjene som inspirasjon for lzerere som gnsker a fokusere mer pa selvregulert

leering i egen undervisningspraksis.
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Det som er relevant for var oppgave er derfor indre validitet. Det vil si & kunne vise at
funnene er godt forankret i de innsamlede dataene (Cohen et al., 2007, s. 135). Funnene kan
bare bli s gode som dataene tillater. Dette medfarer at utformingen og gjennomfaringen av
intervjuene er viktig for a fa et tilfredsstillende svar pa var problemstilling. Vi har som
tidligere nevnt strukturert intervjuguiden etter Zimmerman (2013) sin modell for selvregulerte
lerings prosesser. Vi mener dette styrker det Cohen et al. (2007, s. 150) beskriver som
sparsmalenes face validity, hvilket betyr at spgrsmalene tilsynelatende er egnet for a fa de
svarene Vi gnsker. Hgy face validity kan virke lovende, men er ikke tilstrekkelig for & sikre

kvaliteten pa intervjuet.

Videre har vi mattet veere bevisst vare roller under intervjuene. Kvale og Brinkmann (2009, s.
52-53) antyder at det gjerne er en asymmetrisk maktbalanse i intervjusituasjonen ettersom
intervjueren gjerne definerer situasjonen. For var del aktualiseres dette ved at vi stiller
spgrsmal til vare informanter om temaet selvregulert leering. Informantene har varierende
bevissthet rundt temaet, og presumptivt er det vi som har best kjennskap til teorien. Ifglge
Cohen et al. (2007, s. 153) er det til noen formal ngdvendig a skape en samtale som
respondenten kjenner seg avslappet i. Vart mal under gjennomfgringen av intervjuene var a
oppna dette ved a vaere aktive lyttere fremfor belerende bedrevitere. Informantenes fyldige

svar pa spgrsmalene vi stilte, kan tyde pa at vi lyktes.

Hayere validitet kan ogsa oppnas ved a minimere skjevhet. Hvor gyldige svarene er, kan
pavirkes av hvor vidt vare egne meninger, holdninger og forventninger har preget samtalen
(Cohen et al., 2007, s. 150). Vare informanter ble blant annet bedt om & gi eksempler pa
hvordan de brukte digitale hjelpemidler i ulike deler av undervisningen pa en mate som kunne
hjelpe elevene a bli mer selvregulerte. Ifalge Tuckman referert i Cohen et al. (2007, s. 153)
ligger det en fare i at spgrsmalsstillinger pavirker respondentene til & svare det de tror
intervjueren gnsker & hgre. Vi lar det derfor ikke veere opp til informantene a vurdere hvorvidt
deres eksempler fra praksis er spesielt egnet til & fremme selvregulert leering. Nar vi
analyserer vare funn, er det med utgangspunkt i teori om selvregulert leering. Vi har i arbeidet
med teorien ikke funnet store uenigheter eller distinkte retninger innen selvregulert lzering. Vi
anser det derfor som lite kontroversielt & legge teorien vi har omtalt til grunn for var analyse

av dataene.
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Ved a veksle mellom induktiv og deduktiv tilneerming i analysen av vare data, har vi forsgkt &
fremstille resultatene sa oppriktig som mulig. | denne prosessen har vi ogsa dratt nytte av a
veaere to som samarbeider. Gjennom samtaler og sammenligninger har vi stilt hverandre
kritiske sparsmal underveis. Dette har tvunget oss til a forsvare var fremstilling for hverandre,
hvilket tidvis har fert til endringer i oppgaveteksten. | sum har vi ved hjelp av overnevnte

metoder endt opp med et sluttresultat vi mener vi kan sta inne for.
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4 Presentasjon av resultater

Malet med var studie er a kartlegge hvordan leerere bruker lringsbrett i arbeidet med a legge
til rette for utvikling av selvregulert leering hos elevene. Funnene vi presenterer er et utvalg
lereres refleksjoner rundt selvregulert laering, samt deres beretninger fra egen praksis. Vi
starter kapittelet med a gi en beskrivelse av informantenes forstaelse av begrepet selvregulert
leering, for vi videre presenterer eksemplene fra deres undervisningspraksis. Eksemplene har
vi valgt & sortere med utgangspunkt i Zimmerman (2013) sin modell for de tre fasene i
selvregulerte leeringsprosesser, da dette dannet et utgangspunkt for hvordan vi utarbeidet
intervjuguiden og gjennomfgrte intervjuene. | henhold til modellen har vi delt funnene inn i

tre kategorier:

1. Eksempler pa hvordan leerere bruker leeringsbrett for a legge til rette for utvikling av

selvregulert lzering i planleggingsfasen av en laeringsprosess.

2. Eksempler pa hvordan lerere bruker leringsbrett for a legge til rette for utvikling av

selvregulert lzering i gjennomfgringsfasen av en laeringsprosess.

3. Eksempler pa hvordan lerere bruker leringsbrett for a legge til rette for utvikling av

selvregulert laering i refleksjonsfasen av en laeringsprosess.

Samtlige av vare informanter jobber ved skoler som i stor grad bruker leringsbrett i
undervisningen. Selv om resultatene viser at leererne bruker varierende strategier og metoder i
sitt arbeid, har de det til felles at de bruker laeringsbrettet som et sentralt verktay. Vi fikk
eksempler pa hvordan bruk av laeringsbrett bidro til a legge til rette for nye mater a jobbe pa, i

tillegg til eksempler der leeringsbrettet effektiviserte allerede eksisterende arbeidsmetoder.

4.1  Leerernes bevissthet rundt selvregulert leering

Leererne i undersgkelsen hadde i ulik grad diskutert begrepet selvregulert leering med sine
kolleger. To av leererne (U2 og M) hadde diskutert selvregulert lzering flere ganger i kollegiet
i lopet av innevaerende skolear. En laerer (S1) fortalte at skolen hadde hatt selvregulert leering
som tema pa fellestid i kollegiet tidligere skolear. De to siste (U1 og S2) kunne ikke huske at

begrepet hadde blitt brukt i utviklingsarbeid, men at selvregulering var noe som indirekte ble
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diskutert med kolleger. Vi fikk varierte svar da vi spurte hva leererne selv la i begrepet
selvregulert lering. De to laererne som fortalte at de i starre grad hadde diskutert og reflektert
rundt begrepet sammen med kollegene sine, hadde ogsa mer utfyllende og detaljerte svar pa

spgrsmal om hva selvregulert leering innebzrer.

Lerer U2 brukte ordet verktaykasse og mente selvregulert leering handler om at elevene ma
utvikle seg, slik at de pa egenhand kan bruke det de har leert til & finne gode mater a lgse
oppgaver pa. Videre nevnte den samme laereren elevenes evne til 4 ga inn i en oppgave, finne
ut hva oppgaven spgr etter og stille seg spgrsmal om hvordan oppgaven best kan lgses. Det
som da finnes i verktgykassa, ma brukes til & velge gode lgsningsstrategier. Laerer M svarte at
selvregulert leering handler mye om elevenes evne til a tenke selv og ta egne valg.
Informanten brukte som eksempel elevenes evne til selv a velge en passende overskrift nar de
jobber med skriftlige tekster. Gjennom intervjuene brukte Larer U2 og Leerer M ordet valg

flere ganger da de snakket om elevenes arbeid med oppgaver.

Informantene som i mindre grad hadde diskutert begrepet i utviklingsarbeid pa skolen, ga
ogsa uttrykk for at de var mer usikre pa hva selvregulert leering innebarer. Laerer U1 mente
selvregulert leering handler om elevenes evne til a regulere seg inn mot en oppgave. Dersom
elevene far utdelt det informanten beskrev som vide eller rike oppgaver, ma elevene mestre a
legge strategier for hvordan de skal ga fram som bade passer oppgaven og egen laring. |
tillegg til & kunne holde seg til oppgaven og ikke la seg distrahere, oppfattet Laerer S1 at
selvregulert leering handler om elevenes evne til & ta imot beskjeder, finne informasjon og a
stille spgrsmal dersom de ikke har den informasjonen de trenger. Learer S2 snakket om at
elevene skal kunne noe pa egenhand, vise initiativ og ta imot beskjeder for & kunne jobbe
selvstendig. Pa sparsmal om hvordan lzrere kan jobbe for at elevene skal bli mer
selvregulerte i sin leering, trakk Leerer S2 fram det & gi elevene apne oppgaver med flere

mulige lgsninger slik at de far gvelse i & gjeore valg.

4.2  Selvregulert leering i planleggingsfasen
Selvregulert leering i planleggingsfasen av en leeringsprosess deler Zimmerman (2000, s. 16)
inn i to kategorier; oppgaveanalyse og motivasjon. Vi vil i dette avsnittet presentere

eksemplene vare informanter beskrev fra egen undervisningspraksis som henger sammen med
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denne fasen i elevenes leeringsprosesser. Vi starter med eksemplene knyttet til

oppgaveanalyse, far vi gar videre til eksemplene knyttet til motivasjon.

4.2.1 Oppgaveanalyse

| kapittelet om teori skrev vi at oppgaveanalyse ifglge Zimmerman (2000, s. 16-17) handler
om at elevene bade ma kunne sette seg mal og legge en plan for strategier som skal brukes i
leringsprosessen. Laerernes rolle i denne fasen blir blant annet & legge til rette for at elevene
far flere valgmuligheter, og dermed mer ansvar i planleggingen av et arbeidet. Mulighetene
for & gi elevene flere valg som falge av bruk av leringsbrett ble et tema i samtlige av

intervjuene i gjennomfarte.

Learer U2 nevnte OneNote, Explain Everything og digitale tankekart som eksempler pa
verktgy elevene kan velge blant nar de skal jobbe med fagstoff. De ulike verktayene gjar at
elevene har flere valgmuligheter og pa den maten far gvelse i strategisk planlegging. Et
konkret eksempel Lerer U2 trakk fram, var at enkelte elever i arbeidet med en oppgave fikk
velge om de leverte sin presentasjon i form av en lydfil i stedet for et tekstdokument.
Leererens tanke bak dette var a tilrettelegge for de elevene som har mye & formidle, men som
ikke far gjort det fordi de vegrer seg for a formulere seg skriftlig. Eksempelet viser at
funksjoner i leeringsbrettet gir et bredere utvalg av arbeidsmater, der elevene far mulighet til &
velge metoder som passer dem best. Et annet eksempel Larer U2 viste til i forbindelse med
strategisk planlegging, er de fordeler som ligger i mulighetene for digital lagring. Gjennom
lagring pa leringsbrettet er tidligere oppgaver lett tilgjengelig, slik at elevene kan bruke dette

nar de skal velge strategier i det de starter opp med nye oppgaver:

Lerer U2: «Du har jo alt lagret av ting du har gjort og oppgaver vi har gjort og sann, sa du

har jo mulighet til & ga inn og finne fram, og bli inspirert.»

Leerer S2 beskrev ogsa de valgmulighetene lzeringsbrettet gir, som gjer det enklere a legge til
rette for at elevene far mer apne oppgaver. Informanten fortalte om et prosjekt der malet var
at elevene skulle lzre a snakke om klokka pa engelsk. Her fikk elevene selv komme med
forslag til hvordan de kunne jobbe med temaet, og klassen ble enige om & lage videoer i det
digitale verktayet Clips. Elevene var med a utforme kriterier for hva en slik video skulle
inneholde far de jobbet selvstendig med oppgaven:
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Lerer S2: «Og sa var de da ute og jobbet, og kom tilbake med fantastiske videoer. (...) Da

var de jo helt selvregulerte. Jeg hadde ikke sagt annet enn at tema er klokken pa engelsk.»

Leerer M satte av mye tid til at elevene skulle fa planlegge arbeidet med ukas lekser. Under
observasjonen av undervisningsgkten til Leerer M fikk vi se hvordan elevene planla arbeidet
med hjemmeleksene i den digitale leeringsplattformen Showbie, som elevene hadde tilgang til
via en app pa leeringsbrettet. Laereren lastet ukeplanen med ukas oppgaver opp i Showbie og
presenterte oppgavene fra klasserommets digitale tavle. Videre ble elevene bedt om & skrive
direkte inn i lekseplanen fra sitt eget leeringsbrett. | planen skrev elevene ned stikkord for
hvordan de hadde tenkt til 3 lgse de ulike oppgavene, og da de var ferdige kom laereren med

oppfalgingsspersmal rundt det elevene hadde skrevet.

Samtlige av informantene hadde positive erfaringer med de valgmulighetene som ligger i
apper og funksjoner i lzeringsbrettene. Samtidig fikk vi ogsa hare at dette ogsa krever
oppfelging av lereren. Learer U1 snakket om hvordan elevene kan & ga seg bort i jungelen av
apper og nettsider, og det ikke ngdvendigvis er slik at alle apper passer for alle elever. |

planleggingen av en oppgave ma derfor leerere stgtte og veilede elevene:

Learer Ul: «Det er lett & ga seg bort i den store jungelen. Og da tenker jeg pa, liksom, bade
Internett, men ogsa alle mulige apper og sann da. Det er jo ikke alle apper som passer for
alle, tenker jeg, og evnen til & pa en mate identifisere det uten veiledning av laerer, den kan

veere vanskelig tenker jeg.»

I tillegg til samtaler rundt hvordan leeringsbrettet gir flere valgmuligheter for
lgsningsstrategier elevene kan ta i bruk, snakket flere av informantene om hvordan leerere da
ma modellere ulik strategibruk for elevene. Larer S2 mente at de forste arene i smaskolen i
stor grad handler om at elevene skal fglge beskjeder for hva de skal jobbe med, og at leerere i
lgpet av 3. og 4.trinn kan slippe mer opp. Informanten opplevde at leeringsbrettet gjorde det
lettere & modellere strategier for elevene, fordi en enkelt kan a vise fram eksempler pa
klasserommets digitale tavle. Under var observasjon i Lerer S2 sitt klasserom fikk vi se

hvordan informanten brukte sma klosser som konkretiseringsmateriell for & vise elevene
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hvordan de kunne lgse regneoppgaver. Alt lereren gjorde ble vist pa tavla via kameraet pa
leeringsbrettet, slik at elevene sa godt uansett hvor de satt i klasserommet. P& den maten slapp
lereren & samle elevene rundt seg hver gang noe skulle vises fram. Lerer S2 anvendte ogsa
denne delingsfunksjonen underveis i undervisningsgkten, slik at elevene kunne dele sine ideer
med resten av klassen. Pa den maten ble elevenes arbeid brukt som modeller for medelever.

Fordelene med deling via en digital tavle var ogsa noe Lerer S1 belyste:

Leerer S1: «Sa det at vi bruker tavla mer underveis, det pavirker alle positivt. (...) Det har
vi snakket mye om tidligere ar, at det er ikke & stjele, a jobbe med deling av ideer og sant.

Og dette gjar jo tavla automatisk da.»

| forbindelse med modellering av strategier, snakket Learer U2 hvordan elevene i ulik grad har
trening i a tenke selvstendig nar de begynner pa ungdomskolen, og at det for enkelte elever er
trygt og forutsigbart a fa mest mulig instruksjoner fra leerer. Leereren fortalte hvordan de i
begynnelsen av ungdomsskolen jobber mye med varierte strategier for a lgse oppgaver, og at
elevene da ikke far velge selv i like stor grad. Etter hvert som elevene bygger seg opp et starre
repertoar i sin verktgykasse, apner laereren opp for at de far velge egne lgsningsstrategier.
Learer U2 bruker ogsa den digitale tavla i klasserommet til a dele modeller, og snakket om
hvordan elevene trenger disse modellene nar de skal gjere noe nytt. Bade egne eksempler og
elevenes arbeider ble brukt som modeller. Leereren fortalte i den sammenheng om at elevene i

varierende grad er komfortable med & dele eget arbeid pa skjermen for resten av klassen:

Leerer U2: «I denne ene klassen var det ingen som ville vise. | den andre som jeg skal ha i
dag tror jeg det er nesten alle. (...) Ja, ja, det er veldig hvordan klassekulturen er. (...) S4,
der kan man jo, ikke sant, plukke ut det positive. Her har de brukt sann, her har de gjort

sann, her far de fram det.»

Det ble ikke i noen av intervjuene snakket mye om hvordan elevene selv satt seg mal i
forbindelse med planleggingen av en oppgave. Eksempelet der Larer S2 lot elevene vere
med & bestemme hvordan de skulle jobbe med temaet klokka pa engelsk, hvor elevene ogsa
var med pa a utforme kriterier til oppgaven, var et unntak i sa mate. Larer U2 fortalte

hvordan elevene jobbet med & sette seg mal innen utvalgte fag i forbindelse med
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utviklingssamtalene. Sammen med leerer snakket de om hvordan de kunne skape realistiske
forventninger til karakterer og sette seg oppnaelige mal. Vi fikk ingen eksempler pa hvordan
leeringsbrettet kunne brukes i forbindelse med & lere elevene a sette seg mal for sine

leeringsprosesser.

4.2.2 Motivasjon

Den andre kategorien i planleggingsfasen handler om at elevenes motivasjon og pavirkes
ifalge Zimmerman (2000, s. 17) av elevenes tro pa egen mestringsevne, forventninger til
utfall, interesse for oppgaver og malorientering. Laererne vi snakket med trakk fram flere
eksempler pa hvordan lzringsbrettet kunne bidra til at elevene ble mer motivert. Vi har
tidligere nevnt eksempelet med innspilling av lydfiler, der denne teknologien var et verktay
elevene hadde til radighet i planleggingen av bruk av ulike strategier. Dette brukte Laerer M
ogsa som eksempel pa et verktgy som kan bidra til at elever opplever mer mestring.
Informanten fortalte om en usikker elev som ved hjelp av lydinnspilling av leseleksene fikk

vist frem noe hun vegret seg for a gjere i klasserommet:

Leerer M: «Spesielt var det at denne eleven var sa utrygg pa seg selv. Turte ikke lese for
meg, turte ikke lese for klassen, selvfalgelig, men slapp jo & gjere det. Sa har vi jo iPaden
som blir med hjem, har leselekser, og der ser jeg en helt ny side av denne eleven. Hvor
hun bare blomstrer opp. Har den fortellerstemmen, og det hadde jeg aldri sett hvis ikke jeg
hadde, hun hadde fatt med iPad hjem. Spilte inn en lydfil i boka hun vanligvis leser i. Sa

det er sanne sma gyeblikk som er veldig rgrende, som jeg, med tanke pa teknologi.»

Learer M fortalte ogsa hvordan elevenes leseprogresjon ble fulgt opp ved at elevene skrev
logg. Lydfiler elevene hadde lest inn kunne legges til i loggen, slik at laereren og elevene fikk
vurdert innlevelse i lesetreningen. Lereren opplevde at dette farte til gkt mestringsfolelse hos
elevene, sammenlignet med om de ble vurdert ved a telle antall leste ord per minutt. | den
samme klassen benyttet en elev seg av en dikteringsfunksjon pa leeringsbrettet i arbeidet med
skriftlige oppgaver. Dette er en funksjon innebygd i tastaturet pa leeringsbrettet som gjar om
elevenes tale til tekst, og som kan brukes i de fleste av appene i leeringsbrettet. Leereren
forklarte at eleven, som hadde utfordringer med lesing og skriving, fikk levert vesentlig

lengre tekster ved & bruke denne funksjonen.
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Vi fikk ogsa eksempler pa hvordan lzererne opplevde at leringsbrettet motiverte elevene fordi
de ulike verktayene kunne gke interessen for a lgse ulike oppgaver. Tre av lererne nevnte
prosjekter der elevene brukte film som verktay i arbeidet med fagstoff. Vi har tidligere nevnt
elevene i klassen til Leerer S2 som valgte a lage Clips-videoer om klokka. Laerer M fortalte
om hvordan elevene ble engasjert da de fikk presentere fagstoff om heksebrenning via
egenproduserte filmer. Leerer U2 fortalte om elever som i KRLE lagde trailere til en tenkt film
om Sokrates liv, eller et prosjekt der elevene skulle lage Instagram-bilder som de satte
sammen med passende emneknagger. Sistnevnte oppgave tok utgangspunkt i leeringsmalet
som omhandler kunst i de ulike religionene. I samfunnsfag jobbet elevene til Leerer U2 med

nyheter om den russiske revolusjonen:

Learer U2: «Ja, og na skal de i samfunnsfag. Na har de om den russiske revolusjon, og da
skal de lage en nyhetssending, som de leverer, det er da grupper. Og der ogsa helt klare,
dette handler om dette, disse begrepene skal med, tre minutter, ver sa god. Og sa der vi,
ikke sant, hundrearsjubileet for den russiske revolusjon pa Urix, sant, viser dem
forskijellige ting pa hva som kjennetegner en nyhetssending og sann, og det hopper de rett

i altsd. Ja. Jeg hadde jo hatet det. Men de syns det er kjempegay.»

Leerer U1 hadde erfaring med spillbasert undervisning. Under observasjonen i informantens
klasserom fikk vi se hvordan elevene startet en kreativ skriveprosess med a spille videospillet
Old Man’s Journey. Spillet starter med at en eldre mann far et brev som gjer at han legger ut
pa en lengre reise. Ved & spille fikk elevene se tilbakeblikk fra den gamle mannens liv. Det
ble ikke sagt noe om hva som var skrevet i brevet, og skriveoppgaven elevene fikk etterpa var
a skrive teksten i brevet den gamle mannen fikk. Laerer U1 trakk ogsa fram et eksempel fra
tidligere undervisning, der elevene hadde spilt et spill i engelsktimene der de skulle lgse en
kriminalsak. Klasserommet ble omgjort til et etterforskningsrom, der all kommunikasjon
forgikk pa engelsk. Pa leringsbrettet fikk elevene tilgang til en database med avhgrsvideoer
som skulle hjelpe dem med a lgse saken. P& sparsmal om laereren opplevde at elevene var
motiverte i dette arbeidet belyste informanten viktigheten av a ha en plan bak spillbasert

leering:

Leerer Ul: «Ja, ja, jeg syns det altsa. Enm.. sa lenge det er en plan bak det, og sa lenge de,
fordi, elevene ogsa er ikke dummere enn at de, de stiller fort sparsmalstegn ved, ja, okei,
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hva leerer vi av det her? S&, det er superviktig. Det merker jeg selv og, at det er, ehm..
gjerne da klare pa en mate leeringsmal, gjerne for meg selv da, i bunn, pa hva vi skal fa ut

av det her.»

4.3  Selvregulert lering i gjennomfgringsfasen

Neste fase i modellen til Zimmerman (2000, s. 18) er gjennomfgringsfasen av en
leeringsprosess, og denne deles inn i to kategorier; selvkontroll og egenobservasjon. Vi vil i
dette avsnittet presentere eksemplene vare informanter beskrev fra egen undervisningspraksis
som henger sammen med denne fasen i elevenes laeringsprosesser. Vi starter med eksemplene

knyttet til selvkontroll, far vi gar videre til eksemplene knyttet til egenobservasjon.

4.3.1 Selvkontroll

Underveis i en leringsprosess ma elevene ifglge Zimmerman (2000, s. 18-19) mestre a gi seg
selv instruksjoner, bruke strategiene de har planlagt og holde fokus pa oppgavene de holder
pa med. Flere av vare informanter snakket om hvordan selvregulering er relevant i forbindelse
med bruk av laeringsbrett i undervisningen, fordi elevene lett kan la seg avlede av

leringsbrettets ulike muligheter.

Leerer S1 snakket om balansen mellom elevenes evne til a la veere a ga inn pa spill eller
lignende forstyrrelser, og behovet for at leereren ma hjelpe elevene med a holde seg til
oppgaven. | ytterste konsekvens kunne laereren konfiskere laeringsbrettet som fglge av at
elevene ikke gjorde det de har fatt beskjed om. Informanten hadde erfaring med at elever som
strever med a holde fokus trenger et konkret rammeverk. Som et eksempel pa det, nevnte
lereren at enkelte elever jobbet bedre med oppgaver pa et ark der det er tydelig for eleven
hvor oppgaven starter og slutter. Elever som i starre grad mestrer a holde seg til oppgaven, er
bedre rustet til & jobbe godt med dpne oppgaver som de selv ma fylle med innhold, mente

leereren:

Lerer S1: «Sa er det enklere for de elevene som er sterkere, som raskere tar til seg
innhold, som kanskje har litt mer selvregulering, de har en «drive», en indre motivasjon til
a «stay on topic» liksom. Der er iPaden et tveegget sverd. Jeg tenker at den er ganske lett
a bruke til 4 tilpasse oppover. Den gjer jo at oppgaven kan vare lenger for de sterke

elevene.»
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Leerer S2 trakk ogsa fram utfordringer rundt det at enkelte elever lar seg avlede av de mange
mulighetene som ligger i leeringsbrettet, og som dermed kan bruke mye tid pa & hoppe fram
og tilbake mellom ulike apper istedenfor & jobbe med oppgaver. De samme utfordringene

snakket ogsa Laerer M om:

Learer M: «Det man ofte far kritikk for med iPad er at, hvordan er du helt sikker pa at ikke

elevene spiller, eller gjer andre ting pa iPaden?»

Laerer M beskriver videre hvordan skoleledelsen har lagt inn en del restriksjoner mot enkelte
nettsider pa leeringsbrettene, og at elevene heller ikke har mulighet til a laste ned apper selv.
Informanten hadde ogsa muligheten til a 1ase hver enkelt elev sitt laeringsbrett til en gitt app
for en periode gjennom bruk av appen Klasserom. Denne muligheten brukte lsereren bare etter
en samtale med aktuelle elever. Hensikten med samtalen var a oppna en felles forstaelse av
tiltakets nytte for elevens arbeidsprosess. Samtidig sier Laerer M nar vi snakker om alle
mulighetene som ligger i leeringsbrettet, at det ikke ngdvendigvis handler om a gi elevene
restriksjoner. Fortrinnsvis brukte lzereren heller tidsfrister for & hjelpe elevene med a holde
seg til oppgaven. Dette fikk vi se under var observasjon i klasserommet. Lareren brukte
nedtelling pa klokka pa leeringsbrettet, slik at elevene kunne se pa tavla hvor lang tid de hadde
igjen pa a jobbe med oppgaven. Denne formen for tidsstyring kunne elevene ogsa bruke pa

egenhand i tilfeller det var aktuelt & ga ut av klasserommet for a jobbe.

Leerer U1 nevnte chattefunksjonen i Microsoft Teams som et mulig forstyrrende element, men
forklarte samtidig at det er opp til lzerere a tilrettelegge i timene med faringer for hva som er
greit eller ikke greit a gjgre. Laerer U2 mente at elever som lett faller for fristelsen til & gjere
ting pa leringsbrettet som ikke er knyttet til arbeidet i timene, sannsynligvis var de samme
elevene som ville sittet stirrende ut av vinduet dersom de ikke hadde leringsbrett. Laereren
mente ogsa at leeringsbrettet kunne hjelpe elevene med a holde fokus ved at de kom raskere i
gang med det faglige arbeidet. Eksempler som ble trukket fram var muligheter for enklere &

tegne skjemaer, diagrammer og tankekart ved hjelp av programvare:

Leerer U2: «(...) vi kan ga rett til & jobbe med stoffet. Ikke tegne opp sveere tankekart,
eller, & nei det ble feil, jeg ma viske ut det liksom. At det er s utrolig dynamisk. De kan
airdroppe til hverandre.»
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Under observasjonen i timen til Laerer U2 fikk vi se hvordan lereren startet timen med at
elevene i fellesskap lagde en digital ordsky med bruk av verktgyet Mentimeter. Et annet
eksempel vi fikk se i Leaerer U2 sitt klasserom, var hvordan leereren fikk en elev til & dele sine
notater via airdrop med en medelev som kom for sent til timen. Informanten forklarte i
intervjuet at selv om det ikke ngdvendigvis er mye leering i & fa andres notater, sa fikk eleven
en mulighet til raskere & henge seg pa videre i timen. Lereren antok at innsatsen ville veert
darligere dersom eleven hadde fatt beskjed om a sette seg ned & skrive pa egenhand det de

andre elevene allerede var godt i gang med.

4.3.2 Egenobservasjon

Egenobservasjon handler ifglge Zimmerman (2000, s. 19-20) om hvordan elever overvaker
og loggfarer egen arbeidsprosess, og som et resultat av denne observasjonen eventuelt gjor
endringer underveis i prosessen. Vi fikk flere eksempler pa hvordan leeringsbrettet bidro til
enklere deling og mulighet for & kommentere elevenes arbeid. Laerer U2 og Learer M snakket
om mulighetene for a gi elevene fortlgpende tilbakemeldinger, noe som gjorde det lettere for
lererne a veilede elevene slik at de kunne gjgre justeringer underveis i laeringsprosessen.
Leerer M brukte kommunikasjon via den digitale leeringsplattformen Showbie som eksempel.
Der kunne elevene enkelt kommunisere med laereren og diskutere strategiene sine underveis i
arbeidet med ukas lekser, i stedet for & matte vente til slutten av uka med a fa svar pa det de

lurte pa:

Leerer M: «Sa slipper de & vente til fredag med & fa svar pa det, eller dagen etter. De far jo
svar ganske gyeblikkelig, pa at det, ja, det er riktig sann du tenker. Eller, hva synes du
selv, kan jeg komme med et spgrsmal? Da skjenner de at, ja, det er flere mater a lgse dette
pa. Sa det er kanskje den responsen som er kanskje det viktigste, altsa de kan fa svar

ganske fort.»

Leerer U2 snakket om det at mulighetene for a gi elevene tilbakemeldinger via leringsbrett
frigjorde tid til  sitte med dette arbeidet i fred og ro. Dette gjorde ogsa at leereren opplevde a
komme tettere pa elevene, ikke som en kontrollfunksjon, men for a falge med pa om elevene

var oppdatert og hang med pa det de skulle gjere:
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Leerer U2: «Na er det sann, na leverer de inn leksa til meg, og sa kan jeg ga gjennom og se
hvordan henger de pa. Trenger ikke gi masse tiloakemeldinger eller noen ting, men jeg
kan liksom lodde litt, er de med liksom. Er de koblet pa? Ja, fint. Da kan jeg bare ga
videre. Og da skriver jeg bare en tilbakemelding til alle, jeg ser liksom at det funker, na
skal vi videre, og der ser jeg at, far sa hadde jeg nesten ikke den muligheten. Skal jeg
samle inn bgkene deres da, ikke sant. Men na er vi liksom pa med en gang, og det er

veldig synlig og de forplikter seg. Det syns jeg funker kjempefint.»

4.4  Selvregulert lzering i refleksjonsfasen

Selvregulert leering i refleksjonsfasen handler ifglge Zimmerman (2000, s. 21) sin modell om
egenevaluering og reaksjoner. Modellen illustrerer, som vi skrev i teoridelen, selvregulert
lering som en syklisk prosess. For at ikke prosessen stopper opp i refleksjonsfasen ma et
resultat av evalueringen veere at eleven nyttiggjar seg av erfaringene i planleggingen av en
fremtidig oppgave. | dette avsnittet vil vi presentere eksemplene vare informanter beskrev
som henger sammen med denne fasen i elevenes leringsprosesser. Vi starter med eksemplene

knyttet til egenevaluering, far vi gar videre til eksemplene knyttet til reaksjoner.

4.4.1 Egenevaluering

Ifelge Zimmerman (2000, s. 21-23) evaluerer elever seg selv etter ulike kriterier. Det kan
blant annet vaere oppgavekriterier eller tidligere prestasjoner. Fordelene ved at det ved bruk av
leeringsbrett er enkelt & bade lagre og dele elevenes arbeid, som vi har trukket fram eksempler
pd i tidligere avsnitt, gjar seg ogsa gjeldende for elevenes egenevaluering. Elevarbeider er lett
tilgjengelig for bade leerere og medelever gjennom deling i Showbie, OneNote eller med
airdrop. Under observasjonen av undervisningen til Larer M, fikk vi se hvordan ukeplanen
ble presentert for elevene. Som vi nevnte tidligere, skrev elevene stikkord pa planen for
hvordan de hadde tenkt a lgse oppgavene. Informanten mente at fordelene ved bruk av
leeringsbrett i denne prosessen, var at elevene lettere kunne finne igjen det de hadde skrevet

nar de skulle vurdere seg selv mot slutten av uka:
Leerer M: «Og sa skriver de en konklusjon, og jeg tenker konklusjonen til slutt, det er

det viktigste man gjgr. Ogsa med leksene i lgpet av den uka som kommer na, hvor de

har lagt en plan, de har fylt ut i planen. Og da skriver de en egenvurdering da, og den
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konklusjonen og egenvurderingen de gjar da, det er kanskje den viktigste

refleksjonen.»

Lerer M uttrykte et gnske om a bli flinkere til & be elevene se pa vurderingene av forrige ukes
arbeid nar de skulle planlegge strategier for nye uker. Larer U2 snakket ogsa om dette, og
uttrykte at det kunne veere utfordrende a fa elevene til & ta med seg tilbakemeldinger og bruke
disse bevisst i videre arbeid. Informanten sa likevel en fordel i at tidligere vurderinger er lett

tilgjengelige for elevene og mente leeringsbrettet bidro positivt til dette:

Learer U2: «Men samtidig sa forutsetter jo det at de faktisk gar tilbake og ser pa hva jeg
har sagt da. Og jeg kan jo std og hoppe og danse og be dem om det. Ehm.. det er ikke
alltid de gjar det. Men de som er selvregulerte gjar det, ikke sant. Sa hvordan skal du fa
dem dit? Og det er jo liksom tusenkroners spgrsmalet. (...) Men det er klart. Alle
kommentarer ligger jo der, men det gjorde det fgr iPad og. For vi gjorde det i Its, ikke
sant, sa ga vi jo ogsa tilbakemeldinger da. Men igjen, dette, iPad er jo mye mer dynamisk

liksom, og Showbie.»

| forbindelse med utfordringer rundt det a fa elever til a ta i bruk tilbakemeldinger, fortalte
Leerer U2 om en oppgave elevene skulle ha om andre verdenskrig der de skulle levere inn til
leerer for a fa tilbakemeldinger for de hadde ferdigstilt teksten. Informanten forklarte at ved &

gjere det pa denne maten, var elevene ofte mer mottakelige for tilbakemeldingene.

Lerer S2 og Leaerer M brukte begge lyd- og videoopptak i forbindelse med at elevene skulle fa
gvelse i & evaluere seg selv. Elevene tar flere opptak av at de leser tekster i norsk eller
engelsk, og opptakene gjer at bade leerer og elever kan vurdere prestasjonene mellom hver

runde. Elevene far da anledning til & gjare justeringer far de leser teksten pa nytt:

Leerer S2: «(...) i engelsk for eksempel sa filmer de ofte seg selv nar de sitter og leser, sa
lager de sanne videovurderinger. Hvor de vurderer seg selv, for de lager farst lydopptak
nar de, farste gang nar de leser en bok, ogsa gar de hjem og @ver seg, ogsa lager de ny
video med lydopptak, sender det i Showbie. Ogsa ser vi da igjennom sammen. Ogsa

vurderer de seg selv igjen, hvordan det gikk da, andre gangen hvor de da lager en video.»
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Elevene til Leerer M fikk ogsa i oppgave a spille inn forklaringsvideoer av hvordan de lgste
regneoppgaver i verktayet Kikora. Forklaringene elevene brukte i disse videoene, mente
informanten, gjorde at elevene i starre grad fikk reflektert over egne regnestrategier, i tillegg
til at leerer fikk et bedre grunnlag for & kunne gi gode tilbakemeldinger. Leaerer M brukte det &
spille en e-moll pa gitar som eksempel pa en type ferdighet elevene enklere fikk dokumentert
ved hjelp av videoopptak. Lareren brukte begrepet taus kunnskap om ferdigheter elevene har,
men ikke far vist. Leaerer S1 snakket ogsa om mulighetene for vurdering med bruk av

lydopptak, og problematiserte i den sammenheng at dette kan veere tidkrevende for leerer.

Medelevvurdering var ogsa et tema som ble tatt opp i forbindelse med vurdering. Learer U1l
fortalte ogsa hvordan enkelte elever hadde testet ut muligheten til & samarbeide direkte i delte
dokumenter i Microsoft Teams, og pa den maten legge til rette for medelevvurdering.
Ulempen, mente laereren, var at kvaliteten pa tilbakemeldingene elevene ga hverandre
varierte. Leerer S1 forklarte hvordan elevene fikk vurdere hverandre ved at de delte arbeidene
sine via klasserommets digitale skjerm. Dette var ogsa noe vi fikk se i observasjonen vi gjorde
i timen til Leaerer S1, der elevene jobbet med tegninger bade pa ark og i et tegneprogram pa
leeringsbrettet. Tegningene pa ark kunne deles ved at elevene tok bilder med leringsbrettet.
Informanten brukte uttrykket to stjerner og et gnske i arbeidet med a leere elevene a gi

tilbakemeldinger og snakket om hvordan lserer modellerte tilbakemeldinger for elevene:

Leerer S1: «Vet ikke om dere hgrte det, men i undervisningen na, pa to stjerner og et
gnske, sa var det noen som sa at jeg ser at eleven her har jobbet godt for her er det en
del 4 vise til, som ikke ngdvendigvis ikke var den mest treffende stjerna. (...) De
gangene jeg for eksempel modellerte, noe jeg kunne finne pa a si, sa sier jeg jammen
her var det masse fint, men jeg kunne gnske kanskje at du hadde jobbet litt mer. Det
ser ut som du ikke har brukt tiden sa veldig godt. Sa er det en type formaning om a

stay on track.»

4.4.2 Reaksjoner

De reaksjoner elever far i etterkant av en egenvurdering, vil ifelge Zimmerman (2000, s. 24)
pavirke om elevene tar med seg sine erfaringer inn i nye leringsprosesser. Dette er et omrade
der vi har fa funn a vise til. Vi har tidligere i kapittelet beskrevet eksempler fra bade Leaerer M

og Laerer U2 pa hvordan digital lagring gjar det enklere for elevene a hente frem tidligere
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vurderinger idet de starter arbeidet med en ny oppgave. Vi kommer igjen tilbake til hvordan
lerer M jobbet med lekseplanen. | slutten av uka skrev elevene en konklusjon pa hvordan
arbeidet med leksene hadde gatt. Leereren fortalte at det da var et mal at de brukte denne i
forbindelse med planleggingen av neste ukes lekser. Elevenes reaksjoner pa egenvurderingen
ble ikke et tema i intervjuet med Laerer M. Hvordan elevene forholdt seg til tidligere
vurderinger ble derimot et tema i intervjuet med Lerer U2. Fordelene med digital lagring ble
nevnt, i tillegg til et eksempel der elevene selv skulle skrive ned tilbakemeldingene de fikk fra
leereren i forbindelse med en presentasjon. Leereren opplevde at flere av elevene var kritiske

til seg selv i den situasjonen:

Leerer U2: «(...) de ma notere ned hva jeg har sagt. Og det som er pafallende da, er at
de tar bare med seg det som er negativt. (...) Eller det de skal vokse pa. Men de tar
ikke med seg det som er positivt. Da sier jeg, dette er bra, dette ma du fortsette med.

Du ma ikke slutte med det, du ma ha med. Men de er litt sann der, selvkritiske.»
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5 Diskusjon

Det finnes ingen universell metode eller enkel oppskrift for hvordan laerere kan hjelpe elever
med & bli mer selvregulerte i sine leeringsprosesser (Hopfenbeck, 2011, s. 364). A lzre elever
a leere krever ydmykhet. Bade med tanke pa den kompleksiteten selvregulert leering
innebarer og hva som skal til for at den enkelte elev leerer best. Vi vil i dette kapittelet
diskutere vare funn i lys av oppgavens teoretiske rammeverk, for a se nsermere pa hvordan
leerere kan bruke laeringsbrettet i det komplekse arbeidet det er a tilrettelegge for at elever skal

utvikle seg som selvregulerte leerende.

Modellen til Zimmerman (2013) viser at selvregulert lzering krever at elever utvikler
ferdigheter som aktiveres bade i oppstarten, underveis og til slutt i en leeringsprosess. Var
intervjuguide ble utarbeidet med utgangspunkt i modellens tre faser; planleggingsfasen,
gjennomfaringsfasen og refleksjonsfasen, og vi valgte i forrige kapittel a presentere vare funn
etter denne inndelingen. Etter & ha fatt en helhetlig oversikt over resultatene, ser vi at vare
funn ikke gjenspeiler alle delene av Zimmerman (2013) sin modell i like stor grad. Vi har for
eksempel flere funn som viser hvordan teknologi kan legge til rette for at elever far gvelse i a
ta strategiske valg i planleggingsfasen av en leeringsprosess, samtidig har vi ingen funn som
sier noe om hvordan teknologi kan brukes i forbindelse med elevenes reaksjoner i
refleksjonsfasen. 1 tillegg har vi observert at enkelte prinsipper for hvordan laerere bruker
leeringsbrettet gar igjen, uavhengig av de tre fasene. Vi vil for eksempel se nermere pa
hvordan lerere bruker leringsbrettet til 2 modellere for elevene, noe leererne gjer gjennom
alle tre faser. Pa dette grunnlaget gnsker vi a benytte en annen struktur enn da vi presenterte

resultatene nar vi her skal diskutere vare funn, og vi deler diskusjonen inn i tre omrader:

1. Lereres instruksjoner
2. Leereres vurderingspraksis

3. Motivasjon

Vi vil statte oss pa teorien som sier noe om hvordan leerere kan legge til rette for utvikling av
selvregulert leering, og vil derfor diskutere vare funn i lys av fokuset Hopfenbeck (2011) har
pa lererens instruksjoner i klasserommet og leererens vurderingspraksis. | tillegg har vi valgt

a ha med en egen diskusjon om hvordan lzrere kan bruke leringsbrettet for & gke elevenes
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motivasjon. Til sammen pavirker disse tre omradene hvordan laererne jobber med a utvikle
elevenes ferdigheter i selvregulert leering innenfor alle tre fasene i selvregulerte
leeringsprosesser. Ved a analysere og diskutere eksemplene fra vare informanters
undervisningspraksis, vil vi argumentere for at dette er gyldige eksempler som statter opp om

teorier for hvordan larere kan tilrettelegge for utvikling av selvregulert laering.

Da vi presenterte vare funn i forrige kapittel, skrev vi at kjennskapen til begrepet selvregulert
leering varierte hos laererne vi snakket med. For vi starter diskusjonen, vil vi minne om at
selvregulert leering er et konsept som dekker en rekke pedagogiske og didaktiske omrader.
Disse omradene kan veere en del av mange leereres undervisningspraksis, uavhengig av
lerernes kjennskap til begrepet selvregulert lzering. For a klargjere premissene for
diskusjonen, vil vi derfor presisere at det er var vurdering av leerernes praksis som avgjar
funnenes relevans for oppgaven. Vi ser deres praksis i lys av teori om selvregulert laering.
Falgelig vil diskusjonen inneholde eksempler pa praksis som leererne selv knytter til
selvregulert lzering, i tillegg til eksempler der lzererne i mindre grad er bevisst eksemplenes
tilknytning til selvregulert leering. Graden av lerernes bevissthet er i utgangspunktet
uvesentlig for var undersgkelse, og vi gar derfor ikke inn i en diskusjon rundt sammenhengen
mellom lzereres kjennskap til selvregulert leering og deres undervisningspraksis. Spgrsmal
knyttet til denne problemstillingen trekker vi fram i oppgavens siste kapittel, hvor vi ser pa

behovet for videre forskning innenfor feltet.

5.1  Leereres instruksjoner

Hopfenbeck (2011) skriver at leerere kan legge til rette for et leeringsmiljg som fremmer
selvregulering blant annet ved & demonstrere ulike teknikker og forklare elevene
strategibruken, i tillegg til & planlegge selvregulering som en del av pensum. Funnene fra vare
intervjuer viser at informantene bruker laeringsbrettet i dette arbeidet. Vi vil her diskutere
eksempler pa hvordan leeringsbrettet ble brukt for @ modellere strategibruk for elevene.
Videre vil vi diskutere hvordan leeringsbrettet ble brukt i lzerernes planlegging av selvregulert

leering som en del av innholdet i fagene.

5.1.1 Modellere strategibruk
Modellene til bade Boekaerts (1999) og Zimmerman (2013) viser at selvregulerte elever tar i

bruk kognitive og metakognitive ferdigheter nar de legger en strategi for & na sine leeringsmal.
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Til dette skriver Hopfenbeck (2011, s. 364) at det er gjennom learerens instruksjoner at
elevene kan tilegne seg disse ferdighetene. Det innebarer at laerer demonstrerer ulike
teknikker for elevene, som elevene legger til i sitt repertoar av lgsningsstrategier de kan bruke
nar de selv skal lgse oppgaver. Flere av vare informanter snakket om hvordan teknologien
gjer det enklere & modellere for elevene, ved bruk av leringsbrettet som kobles opp mot en

digital tavle.

Da vi presenterte resultatene i forrige kapittel, skrev vi om hvordan Leerer S2 demonstrerte
regnestrategier for elevene. Under observasjonen i klasserommet fikk vi se laereren vise
elevene strategier for addisjon ved a filme med leeringsbrettet hvordan de kunne ta i bruk
konkretiseringsmateriell. Filmen ble vist for elevene ved a sende direkte fra den digitale tavla
i klasserommet. Da elevene jobbet pa egenhand, tok de bilder underveis for & dokumentere
hvordan de brukte regnestrategien, slik at de kunne dele dette med leereren og medelevene.
Tar vi utgangspunkt i Zimmerman (2000, s. 29) og de fire fasene elever gar igjennom nar de
tilegner seg nye strategier, ser vi at elevene i dette eksempelet fikk mulighet til & bade
observere, etterligne og teste ut regnestrategien pa egenhand, med stette fra leerer. Etter hvert
vil elevene, ifglge teorien, selv veere i stand til & ta i bruk strategiene, med minkende grad av
statte fra leerer. Informanten mente at en slik demonstrasjon av strategier ogsa er mulig uten
leeringsbrett, men poengterte at det er mer tidkrevende a samle elevene i en ring rundt laereren.
Vi ser derfor av dette eksempelet at laeringsbrettet gjor demonstrasjonen mer effektiv, noe
som ogsa Vil gjare det lettere for leerere & stoppe opp flere ganger underveis i en time for a

oppklare misoppfatninger eller vise nye strategier.

Leerer S2 og Lerer U2 snakket begge om hvordan de lot elevene gjere flere valg i
planleggingen av en leeringsprosess, ettersom elevene ble eldre og utviklet et starre repertoar
av strategier. Siden Larer S2 jobber i smaskolen og Larer U2 i ungdomsskolen, er det
interessant at begge forklarte at undervisningen de farste arene i stor grad handler om at
elevene skal falge leerernes instruksjoner. Eksempelet viser at selv om leerere i barneskolen
jobber for at elevene skal bli selvstendige, vil det gjennom hele skolelgpet veere behov for
instruksjoner fra leerer som modellerer nye og mer avanserte strategier. Ut ifra eksemplene pa
undervisningspraksis vi fikk fra begge disse leererne, kunne vi riktignok se at elevene pa
ungdomstrinnene i starre grad fikk apne oppgaver, der de selv kunne velge hvordan de gnsket
a ga fram. Dette stemmer overens med det Hoyle og Dent (2018, s. 55) skriver om at elevenes

evne til & planlegge, organisere og tenke strategisk blir bedre fra begynnelsen av tenarene.
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Med utgangspunkt i denne teorien, er det naturlig at leerere pa barnetrinnet oftere og i sterre
grad vil instruere og styre elevenes valg av strategier enn det lzerere pa ungdomstrinnet vil

gjere.

5.1.2 Selvregulert lering som en del av innholdet i fagene

Ifalge Hopfenbeck (2011, s. 365) ma laerere knytte strategibruk og selvregulert leering tett opp
mot det enkelte fag, da det & lare strategier er en viktig del av det & kunne faget sitt. Ved &
unnga et skille mellom selvregulert lzering og innholdet i fagene, vil heller ikke arbeidet med
a fremme selvregulering ta fokuset vekk fra faget. Vi har allerede beskrevet hvordan Laerer
S2, i matematikktimen vi observerte, modellerte strategier for elevene ved bruk av
kamerafunksjonen i leringsbrettet og klasserommets digitale tavle. Leaerer U2 forklarte
hvordan ulike modelltekster ble presentert for elevene da de jobbet med skriftlige ferdigheter i
ulike fag. Begge eksemplene viser hvordan laerere bruker leringsbrettet for a legge til rette for

at elevene lerer seg strategier som er relevante i fagene.

Flere av leererne vi intervjuet ga utrykk for at leeringsbrettet ogsa gjer det enklere a legge til
rette for apne oppgaver, og snakket om hvordan ulike funksjoner og apper i leeringsbrettet
bidrar til & gi elevene et utvalg av verktgy de kan velge mellom nar de skal velge strategier.
Innledningsvis i denne oppgaven skrev vi om Fagfornyelsen, LK20 og fokuset pa at skolen og
lzerere har ansvar for at elever utvikler ferdigheter som legger grunnlag for leering hele livet.
Begrepet dybdelearing blir i Framtidens skole satt i sammenheng med elevers kompetanse i a
leere, fordi det & lzere noe grundig og med forstaelse forutsetter at elever er aktive i egne
leeringsprosesser og tar i bruk ulike leeringsstrategier (NOU 2015:8, 2015, s. 10). Med dette
kan vi se at selvregulert leering blir en viktig del av innholdet i fagene, og at lserere dermed
ma legge til rette for at elevene far veere mer delaktige i egne laeringsprosesser ved a gi apne

oppgaver som krever strategisk planlegging.

Et eksempel fra vare funn som stemmer overens med dette, er det der Laerer S2 ba elevene
selv komme med forslag til hvordan de kunne leere mer om klokka pa engelsk, og elevene i
felleskap ble enige om & lage Clips-videoer. Vi kan se at dette eksempelet passer med teorien
som sier at dersom elevene opplever at de har flere valg, vil de ta i bruk metakognitive
ferdigheter for & vurdere og velge de strategiene som passer oppgaven og egne forutsetninger
best (Boekaerts, 1999, s. 448).
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Et annet eksempel er Leaerer U2 som ramset opp flere verktay pa leringsbrettet, som OneNote,
Explain Everything og digitale tankekart. De nevnte programvarene fungerte som et tilskudd
til det Leerer U2 beskrev som elevenes «verktaykasser,» nar de skal velge strategier for
hvordan de gnsker a jobbe med oppgaver. Her vil vi trekke inn Bernacki et al. (2010), som
skriver om selvregulert lzering i teknologirike leeringsmiljg, og som vi presenterte
innledningsvis, da vi skrev om tidligere forskning. Forfatterne skriver i artikkelen at
selvregulerte elever vet hvilke verktgy de trenger dersom de far muligheten til & velge, og at
leerere ma «strive to give students a full complement of tools they can use» (Bernacki et al.,

2010, s. 17). Dette stemmer med eksemplet fra vare funn slik Leaerer U2 beskriver det.

5.1.3 Muligheter til besveer?

Til na har vi sett hvordan funnene vare viser at programvare og funksjoner i leeringsbrettet
gjer at leerere kan legge til rette for modellering av strategier og gi elevene apne oppgaver. Pa
den maten far elevene mulighet til & laere seg strategisk planlegging. En mulig bakside av
denne «medaljen», som flere av informantene belyste, er at alle mulighetene som ligger i
leeringsbrettet ogsa kan fare til at elever enten ikke klarer a velge egnede lgsningsstrategier

eller sporer av og gjar ting de ikke skal.

Leerer U1 snakket om hvordan ulike apper pa leeringsbrettet ikke passer alle elever, og at
veiledning fra leerer er ngdvendig for at elevene skal forsta dette. Dette er en problemstilling
som ogsa tas opp i en artikkel vi skrev om i forbindelse med tidligere forskning. McQuirter
Scott og Meeussen (2017, s. 663) trekker fram elevers beslutningstaking som et aspekt ved
selvregulert leering, og skriver at med mange apper tilgjengelig ma elevene mestre a holde
tilsyn over egne laeringsverktay. Forfatterne papeker at bade elever og lzrere kan la seg lure
av underholdende apper uten a vurdere pedagogisk verdi, og at laerer ma modellere for
elevene hvordan en vurderer om ulike verktay er egnet egne forutsetninger og oppgaven som
skal lgses. Dette stemmer overens med refleksjonen til Laerer U1 rundt det at enkelte elever

trenger statte fra leerer i valgene de gjer.

Leerer S2 beskrev hvordan enkelte elever, dersom de fikk bruke flere ulike apper til  lgse
oppgaver, fort kunne bli sittende a hoppe fram og tilbake uten & komme videre med arbeidet.
Dette problemet ble, som vi skrev innledningsvis, belyst i et par av artiklene vi fikk som treff

i vare litteratursgk. Bade Persico og Steffens (2017) og Bernacki et al. (2010) skriver at det
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kan fremsta som et paradoks at bruk av teknologi som verktgy for & hjelpe elevene pa veien
mot & bli selvregulerte leerende, ogsa krever en viss grad av selvregulering, dersom elevene
skal kunne benytte seg av mulighetene i disse verktayene. En lgsning pa denne
problemstillingen, er ifglge Bernacki et al. (2010, s. 18) & sarge for at opplearing i strategier
for selvregulert lzering skjer i forkant eller parallelt med oppgavene elevene skal lgse. Dette
har vi diskutert tidligere, da vi trakk fram eksempler fra vare funn pa hvordan leererne vi

intervjuet modellerte strategier for elevene.

Dersom vi ser naermere pa gjennomfgringsfasen i modellen til Zimmerman (2013), ser vi at
selvkontroll er en del av denne fasen. Elevers evne til oppmerksomhet er blant ferdighetene
som trekkes fram her. Larer S1 beskrev laeringsbrettet som et «tveegget sverd» fordi det kan
fore til distraksjoner, samtidig som disse distraksjonene igjen kan fare til at elevene far gvelse
i selvkontroll. Informanten fortalte om elever som trenger mye stgtte fra leerer for ikke a bli
distrahert og beskrev det som ytre regulering. Dette stemmer med det Boekaerts (1999)
skriver om at det er viktig at leerer balanserer elevenes indre regulering og leerernes ytre
regulering. Utfordringen for leerer blir a stgtte elevene pa en mate som gjar at de far denne

gvelsen i a kontrollere oppmerksomheten, slik Lerer S1 er inne pa.

Learer M snakket ogsa om elevenes oppmerksomhet og trakk fram muligheter appen
Klasserom gir leerere til & lase elever til bestemte apper pa leeringsbrettet. Informanten mente
ikke at den type restriksjoner ngdvendigvis er den beste lgsningen. Et interessant poeng Leerer
M hadde, var at en slik restriksjon ville komme som et resultat av en samtale med eleven,
hvor eleven selv fikk vaere med a vurdere nytten av tiltaket. Dette er et eksempel pa at eleven
blir tatt med pa en refleksjon rundt hva som gagner elevens lzring best. Hoyle og Dent (2018,
s. 50) skriver at det & strukturere omgivelsene er en selvreguleringsteknikk som inngar i det de
kaller ekstern ressursstyring. Ved & ta elever med pa refleksjoner rundt den eventuelle
gevinsten av a redusere muligheten for avsporing, mener vi at sjansen gker for at eleven selv

vil kunne komme til denne beslutningen senere.

5.2  Leereres vurderingspraksis
Det teoretiske rammeverket vi bruker i denne oppgaven, viser at det er en sammenheng
mellom vurdering og selvregulert leering, og at leereres vurderingspraksis kan bidra til a

fremme selvregulert leering (Hopfenbeck, 2011; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Vi har flere
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funn som viser at leererne vi snakket med gjennom sin vurderingspraksis la til rette for
utvikling av selvregulert leering. Med utgangspunkt i Nicol og Macfarlane-Dick (2006, s. 203)
sine syv prinsipper for hvordan tilbakemeldinger kan statte utvikling av selvregulert lering,
vil vi gi en nermere analyse av eksemplene fra vare informanter. Av de syv prinsippene
beskrevet i oppgavens teoridel, vil vi her diskutere; (1) klargjere hva gode prestasjoner er, (2)
legge til rette for refleksjon og egenvurdering, (3) gi elevene tilbakemeldinger av hgy kvalitet,
(4) oppmuntre til dialog og (6) gi elevene mulighet til & lukke gapet mellom naverende

prestasjon og @nsket prestasjon.

Punktet (5) gi tilbakemeldinger som motiverer elevene og styrker deres selvoppfattelse trekker
vi fram senere i kapittelet, der vi diskuterer sammenhengen mellom elevers motivasjon og
selvregulert lzering. Det siste punktet om hvordan leerere kan (7) bruke tilbakemeldinger fra
elever til & forbedre undervisningen, velger vi a ikke diskutere her, da dette ikke ble et tema i

intervjuene.

5.2.1 Klargjgre hva gode prestasjoner er

For at elever skal kunne na sine leeringsmal, ma de bade ha en forstaelse for malene og et
eierskap til dem (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Vi mener at leerer S2 la til rette for dette
ved a la elevene vare med pa a utarbeide kriterier for hva en Clips-video om klokka skulle
inneholde. Pa et mer overordnet niva, mener vi ogsa at leerer U2 jobbet med elevenes
malforstaelse og eierskap til malene ved at disse ble diskutert under elevenes
utviklingssamtaler. Ved a utfordre elevene pa a reflektere rundt malene, mente lereren at
elevene kom frem til tydeligere og mer realistiske mal. Informantene sa ingenting om

leringsbrettenes rolle i disse to eksemplene.

Under intervjuene fikk vi heller ingen flere eksempler pa hvordan leererne jobbet for at
elevene selv skulle sette seg egne mal. Hvordan lzererne jobbet for at elevene skulle forsta de
malene som allerede var satt, fikk vi derimot eksempler pa. Flere funn viser hvordan
leeringsbrettet ble brukt til & vise fram modeller for elevene. Disse funnene statter opp om det
Nicol og Macfarlane-Dick (2006, s. 206-207) skriver om hvordan det er effektivt a bruke
modeller for & fa elevene til & forsta sine leeringsmal. Modeller viser eksplisitt hvilke krav som
stilles og definerer en standard elevene kan sammenligne sitt eget arbeid opp mot. Leerer U2

snakket om hvordan elevene trenger disse eksemplene, og forklarte hvordan leerer selv lagde
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modelltekster eller at elevenes arbeider ble brukt som modeller. Vi fikk ogsa et eksempel pa
hvordan lerer brukte nyhetssendinger for & vise elevene hva som kjennetegner denne
sjangeren, far de selv jobbet med & lage nyhetssendinger fra den russiske revolusjonen.
Deling av modeller foregikk via leeringsbrettet og klasserommets digitale tavle, eller i
leringsplattformen Showbie. Funnene viser derfor at funksjoner i leeringsbrettet kan gjare det
mer effektivt & dele eksempler med elevene, og pa den maten bidra til & klargjere for elevene

hva gode prestasjoner er.

5.2.2 Legge til rette for refleksjon og egenvurdering

Egenvurdering er et viktig element i prosesser for selvregulert leering (Butler & Winne, 1995;
Hattie & Timperley, 2007; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Zimmerman, 2002). For a kunne
vurdere seg selv ma elever utvikle metakognitive ferdigheter i a overvake egen progresjon i
forhold til leeringsmalene de har satt seg. Ett av vare funn viser hvordan elevene til Laerer M
gjorde dette ved a vurdere egen innsats i forhold til planen de la for arbeidet med ukas lekser.
Bade planleggingen og vurderingen ble gjort direkte i den digitale lekseplanen i Showbie.
Informanten mente at dette arbeidet ogsa kunne vert gjort pa en ukeplan i papirformat, men at
teknologien gjer det mer effektivt fordi det er lettere for elevene a finne igjen det de har
skrevet tidligere. Nicol og Macfarlane-Dick (2006, s. 207) skriver at leerere ma legge til rette
for at elever far gvelse i a folge med pa og a reflektere over egne leringsprosesser, noe vi ser

av dette eksempelet at Leerer M gjagr med bruk av funksjoner i laeringsbrettet.

Vi har ogsa funn som viser at elevene kan vurdere seg selv pa helt nye mater med funksjoner
for lyd- og videoopptak i leeringsbrettet. Leerer S2 forklarte hvordan elevene i engelsk leste
inn et lydopptak farste gang de leste en bok, far de tok et nytt opptak etter & ha gvd seg pa den
samme teksten et par ganger. Zimmerman (2000, s. 21) skriver at elevene evaluerer seg selv
etter ulike kriterier, og nevner i den sammenheng elevenes mulighet til & sammenligne med
tidligere prestasjoner. Hvis dette skal knyttes til lesing, vil det vaere en klar fordel at elevene
far hgre et opptak av egen lesing. | eksempelet fra Larer S2 fant en sammenligning med
tidligere prestasjoner sted, da elevene tok flere opptak for & se pa utviklingen. Derfor ser vi i
dette tilfellet at leeringsbrettet pa en god mate legger til rette for at elevene far vurdere egne

leseferdigheter.
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Tidligere i kapittelet diskuterte vi leereres modellering av ulike strategier for & lase oppgaver.
Modellering er ogsa viktig nar elevene skal leere & vurdere seg selv. Ifalge Hopfenbeck (2011,
s. 366) kan elever lere seg metakognitive ferdigheter, som a reflektere over egen leering,
dersom leerere modellerer for elevene hvordan en gir tilbakemeldinger pa et arbeid. Her kan vi
igjen trekke inn funn der leererne forklarte hvor enkelt det er & dele eksempler fra
leeringsbrettene til den digitale tavla i klasserommet. Lerer S1 gjorde dette for a dele
elevarbeid underveis eller til slutt i timene, og brukte uttrykket «to stjerner og et gnske» i
arbeidet med a lzre elevene a gi tilbakemeldinger. Informanten fortalte at dette var noe de
brukte mye tid pa de ferste arene elevene gikk pa skolen, og forklarte at laerer modellerte

hvordan en peker pa hva som er bra ved et arbeid far en sier noe om hva som kan bli bedre.

Et siste eksempel pa hvordan leerere kan legge til rette for egenvurdering er ved a la elevene
vurdere hverandre. Laerer U1 forklarte at elevene ved bruk av leeringsbrettet kan opprette
samarbeidsdokumenter i Microsoft Teams, og at noen av elevene hadde testet dette i
forbindelse med vurdering av hverandres arbeid. Medelevvurdering blir av Nicol og
Macfarlane-Dick (2008, s. 208) trukket fram som en mulighet for elever i & gve seg pa a gi
tilbakemeldinger, og forfatterne skriver at dette ogsa kan gi elevene ferdigheter i a regulere
eget arbeid. Eksemplet fra Leerer U1 viser at elevene med bruk av leringsbrettet enkelt kan
dele og kommentere hverandres tekster. Til tross for at teknologien gjer dette lettere for
elevene, poengterte Laerer U1 at det er krevende for en del elever a gi medelever gode
tilbakemeldinger. Her ville det vart interessant & se om laereren kunne oppna en positiv effekt

av farst & modellere tilbakemeldinger, slik Hopfenbeck beskrev.

5.2.3 Gi elevene tilbakemeldinger av hgy kvalitet

Teoriene vi bruker i denne oppgaven viser at selvregulering ikke bare pavirker hvordan elever
selv genererer indre tilbakemeldinger, men ogsa hvordan elevene tar imot og bruker ytre
tilbakemeldinger gitt av andre (Hattie & Timperley, 2007, s. 94). Laererne vi intervjuet kom
med flere eksempler pa hvordan lzeringsbrettet ble brukt i arbeidet med a gi elevene
tilbakemeldinger. Leerer M snakket om hvordan leerere kan gi elevene raskere
tilbakemeldinger underveis i arbeidet, fordi funksjonene i Showbie gjar det mulig a felge opp
elevene ogsa nar de ikke er til stede i klasserommet. Med utgangspunkt i det Nicol og

Macfarlane-Dick (2006, s. 209) skriver om at jevnlige tilbakemeldinger fra leerer kan legge til
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rette for bedre overvaking og selvregulering av egne laeringsprosesser for elevene, er dette

funnet et eksempel pa hvordan leringsbrettet gjor en tettere oppfalging av elevene mulig.

Vi har allerede nevnt hvordan funksjoner i leeringsbrettet som lyd- og videoopptak gjar at
leerere kan legge til rette for nye mater & drive egenvurdering. De samme funksjonene kan
ogsa statte leerere i deres arbeid med a gi elever tilbakemeldinger av hgy kvalitet. Et av
funnene vi beskrev da vi presenterte resultatene, var hvordan Larer M fikk elevene til & lage
forklaringsvideoer for hvordan de lgste regneoppgaver i Kikora. Denne muligheten gjer at
leerere kan sette seg inn i hvordan elevene tenker nar de lgser oppgaver, noe som vil hjelpe i
arbeidet med a gi elevene gode tilbakemeldinger. Her vil vi ogsa trekke inn det Bernacki et al.
(2010) skriver om leaereres innsyn i elevenes laring for a sikre tilpasset opplaering, noe vi

mener funksjoner for lyd- og videopptak kan bidra til.

5.2.4 Oppmuntre til dialog

Eksempelet der Laerer M forklarte hvordan den digitale lzeringsplattformen Showbie ble brukt
til 8 kommunisere med elevene underveis i arbeidet med ukas lekser, er ogsa et eksempel pa
hvordan leeringsbrettet kan brukes til & ha hyppigere dialog med elevene. Nicol og
Macfarlane-Dick (2006, s. 210) skriver at en faktor som kan bidra til a gke effekten ytre
tilbakemeldinger har pa elevenes utvikling som selvregulerte lzerende, er a sikre at elevene
forstar tilbakemeldingene de far. En mate a gjgre det pa, er ifglge forfatterne a gi
tilbakemeldinger gjennom dialog og ikke bare overfere det som ren informasjon. Eksemplet
fra undervisningspraksisen til Laerer M viser hvordan tilbakemeldinger kan gis i form av
dialog i den digitale leeringsplattformen Showbie. Informanten fortalte ogsa at dersom elevene
lurte pa noe underveis, kunne lereren svare pa spgrsmal fortlgpende, istedenfor & vente til

leksene ble samlet inn pa slutten av uka.

5.2.5 Mulighet til & lukke gapet mellom navaerende prestasjon og gnsket prestasjon

Det siste punktet fra Nicol og Macfarlane-Dick (2006) sine syv prinsipper som vi vil diskutere
her, er hvordan lerere med sine tilbakemeldinger ma legge til rette for at elevene gjennom
handling gjer et forsgk pa a tette gapet mellom der de er og leeringsmalene de gnsker a na. Vi
har flere funn som viser utfordringer rundt dette. Bade Leerer M og Laerer U2 snakket om
hvor vanskelig det kan veere a fa elevene til a ta i bruk tilbakemeldinger fra lerer, og spesielt

det & bruke tilbakemeldinger fra tidligere arbeid i planleggingen av nye oppgaver. Denne
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problemstillingen aktualiserer teorien om at leerere ogsa ma stille sparsmal ved om
tilbakemeldinger farer til handling hos elevene (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, s. 213).
Leerer U2 opplevde elevene som mer imgtekommende for tilbakemeldinger underveis i en
prosess og forklarte hvordan elevene i en forestaende oppgave om andre verdenskrig skulle
levere et arbeid litt far de fullfarte, slik at leerer fikk gitt tilbakemeldinger far elevene
ferdigstilte produktet helt. I den sammenheng gjar delingsmulighetene i leeringsbrettet det
lettere for leereren a gi fortlgpende tilbakemeldinger. Det er ikke ngdvendig a samle inn
oppgavebgker eller ark, og leereren er friere til a velge tid og sted for a skrive

tilbakemeldingene.

5.3  Motivasjon

Motivasjonens rolle for utvikling av selvregulert leering er et tema i samtlige av teoriene vi
belyste i oppgavens teoridel (Boekaerts, 1999; Hopfenbeck, 2011; Zimmerman, 2002) . | dette
avsnittet vil vi trekke fram funnene vi har som sier noe om bruk av leeringsbrett i forbindelse
med motivasjon og selvregulert leering. Vi tar utgangspunkt i hvordan Pintrich (1999, s. 462)
kategoriserer motivasjon og ser at vi har relevante funn for a diskutere to av disse

kategoriene; elevers tro pa egen mestringsevne og oppgavens verdi.

5.3.1 Tro pa egen mestringsevne

Vi har flere funn som viser hvordan egenskaper ved leringsbrettet hjelper leererne vi
intervjuet med a tilrettelegge for at elever skal oppleve mestring. Leerer U2 fortalte om
tilfeller der elever som strever med a uttrykke seg skriftlig til enkelte oppgaver, fikk velge om
de ville lage en presentasjon med bruk av lydopptak istedenfor skriftlig tekst. Laerer M
fortalte hvordan en elev fikk bruke lydopptak til & lese inn lesetekster, fordi eleven vegret seg
for a lese hgyt med andre til stede. Verktayet gjorde at eleven gjennomfarte den type
oppgaver og mestret a lese med bade flyt og innlevelse. Et annet eksempel fra Laerer M, var
hvordan elever som strever med a skrive kunne bruke en funksjon for diktering innebygd i
leeringsbrettets tastatur, og pa den maten lese inn lyd som ble skrevet direkte inn det aktuelle
skriveprogrammet. Informanten fortalte i den sammenheng om en elev med skrivevansker,
som etter & ha blitt kjent med dette verktayet opplevde det som trygt a fa bruke denne

strategien og dermed mestret a skape lengre tekster.
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Alle disse eksemplene kan vi knytte til teorien ved a referere til Pintrich (1999, s. 465), som
skriver at det er en sammenheng mellom elever som har tro pa egen mestringsevne og elever
som er motivert for a ta i bruk kognitive og metakognitive strategier i en laeringsprosess.
Verktgyene Leerer U2 og Laerer M fortalte om, gir elevene tro pa at de vil lykkes med
oppgaver. Som fglge av mestringsfalelsen de opplever, gar de lgs pa oppgaver de ellers ville
vegret seg for. Hopfenbeck (2011, s. 363) skriver ogsa om mestringsfalelse i forbindelse med
selvregulert leering og at troen pa egen suksess kan fgre til at elevene setter seg hgyere mal og

utvikler sterre utholdenhet i a jobbe med vanskelige oppgaver.

Dette viser at elevene ved a bruke hjelpemidler i lzeringsbrettet opplever mestring, og er
samtidig eksempler pa at elevene far mulighet til & vurdere og velge lgsningsstrategier som er
tilpasset egne forutsetninger. Tidligere i diskusjonen har vi trukket fram at dette er viktige
ferdigheter a lzere seg i forbindelse med planleggingsfasen av en laeringsprosess. Selvregulerte
leeringsprosesser blir av Zimmerman (2013) beskrevet som sykliske prosesser. Da vi beskrev
den sykliske modellen i teoridelen, sa vi hvordan positive erfaringer fra tidligere
leeringsprosesser kan fare til at elever blir motivert til & planlegge for bruk av strategier de
opplever at de mestrer inn i nye prosesser. Her vil vi ogsa trekke inn funn der informantene
beskrev hvordan muligheter for digital lagring gjer det enklere a fa tilgang til tidligere
oppgaver for & bli inspirert til a lgse nye. Dette er funn som dukket opp i forbindelse med
spgrsmal vi hadde til informantene om strategisk planlegging, og er et godt eksempel pa
hvordan motivasjon pavirker planleggingsfasen av en leeringsprosess slik Zimmerman (2000,
s. 16-18) beskriver det.

Et siste punkt vi vil trekke fram i forbindelse med elevers tro pa egen mestringsevne, er
hvordan dette pavirkes av lerernes relasjoner til elevene. Laerer U2 beskrev hvordan
kommunikasjon og tilbakemeldinger via leeringsbrettet gjorde at leerer kunne fglge elevene
tettere, og at dette gjorde noe med relasjonen til elevene. Uten a kjenne til elevenes opplevelse
av denne relasjonen, er det uansett interessant a trekke fram dette eksempelet. Det femte av
Nicol og Macfarlane-Dick (2006, s. 211-212) sine syv prinsipper for vurderingspraksis som
stgtter opp om selvregulert leering, sier noe om hvordan leerere gjennom sine tilbakemeldinger
ma motivere elevene og styrke deres selvoppfattelse. Vi ser at Larer U2 er inne pa temaet i
dette prinsippet, da informanten opplever at tilbakemeldinger gjennom laeringsbrettet styrket

relasjonen til elevene.
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5.3.2 Oppgavens verdi

Elever kan ogsa bli motiverte fordi de opplever at oppgavene de skal lgse har en verdi, enten
det er fordi oppgavene i seg selv er engasjerende eller fordi elevene ser en nytteverdi av &
gjennomfare dem (Pintrich, 1999, s. 465). Samtlige av vare informanter beskrev varierte
undervisningsopplegg der laeringsbrettet hadde en viktig funksjon. Blant annet fikk vi
eksempler pa at elevene lagde filmer i arbeidet med enkelte temaer. Vi sa ogsa hvordan
leringsbrettet spilte en sentral rolle da leerer U1 hadde en type rollespill i
engelskundervisningen, der elevene fikk rollen som etterforskere. Interessant nok hadde den
samme leereren opplevd at elever stilte kritiske sparsmal til leeringsutbytte, da leereren gnsket
a bruke digitale spill i undervisningen. Samtlige lzrere sa at de nevnte
undervisningsoppleggene engasjerte elevene. At elevene morer seg, er ikke en garanti for at
det foregar laering. Samtidig har vi sett at Pintrich (1999, s. 465) finner en sammenheng
mellom elevenes opplevelse av oppgaveverdi og bruk av kognitive og metakognitive
leeringsstrategier for selvregulert lzering. Slik informantene beskrev undervisningsoppleggene,

fikk vi et generelt inntrykk av at gjennomtenkte lzeringsmal 1a til grunn for prosessene.
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6 Oppsummering

Innledningsvis skrev vi at i et samfunn i rask endring vil evnen til a tilegne seg ny kunnskap
veere viktig. Med innfgringen av LK20 ser vi at skolen i gkende grad skal lzere elever & leere
ogsa utenfor klasserommet, og pa den maten legge grunnlaget for leering hele livet.
Selvregulert leering er et begrep som har gjort sitt inntog i skolen, og teorier om selvregulert
leering beskriver en rekke ferdigheter som skal hjelpe elever med a ta kontroll over egne

leeringsprosesser.

Parallelt med dette foregar en digital revolusjon, der stadig flere skoler innfgrer 1:1 dekning
av leeringsbrett eller andre berbare digitale enheter. | var oppgave har vi undersgkt et
krysningspunkt mellom nye mal for opplaringen og digitale hjelpemidler i klasserommet. Vi
stilte falgende sparsmal: Hvordan bruker lerere leeringsbrett pa mater som legger til rette for

utvikling av selvregulert leering?

| dette kapitelet vil vi gi en oppsummering av var undersgkelse. | tillegg vil gi ogsa belyse

noen refleksjoner vi har gjort oss i forbindelse med videre forskning innenfor feltet.

6.1  Selvregulert leering og bruk av leeringsbrett

Vi har forsgkt & svare pa vart forskningsspgrsmal ved 4 intervjue leerere som til daglig jobber i
teknologirike klasserom, der leeringsbrett er et sentralt verktay. Disse laererne har i varierende
grad veert bevisst selvregulert leering i sin undervisningspraksis. Teori om selvregulert laering
beskriver en rekke pedagogiske prinsipper som vil veere velkjent for leerere, uavhengig av
deres egen kjennskap til modellene vi har lagt til grunn for var analyse. Vi har funnet og
presentert relevante resultater fra alle intervjuene. Disse har vi vurdert i lys av teori, uten a

legge stor vekt pa leerernes koblinger mellom egen praksis og begrepet selvregulert lering.

Vi har funnet flere eksempler pa at leererne bruker leeringsbrettet pa mater som kan fremme
selvregulert lzering. Dette gjelder for alle de tre fasene som Zimmerman (2013) bruker i sin
modell: Forberedelsesfasen, gjennomfgringsfasen og evalueringsfasen. | diskusjonen har vi,
med utgangspunkt i teorien og en vurdering av dataene, valgt a dele funnene i tre kategorier:

Leereres instruksjoner, leereres vurderingspraksis og motivasjon.
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Som et verktgy for kommunikasjon kan leeringsbrettet brukes til & formidle lereres
instruksjoner pa en god mate. Vi har blitt fortalt eksempler pa hvordan muligheter for & dele
skjerm fra leeringsbrettet kan brukes for & modellere strategier for elevene, ved at leererens
skjermbilde vises for elevene via klasserommets digitale tavle. Den samme delingsfunksjonen
gjer det ogsa lettere for elevene a vise fram eget arbeid, og dermed dele ideer med de andre i
klassen. Vi har ogsa fatt eksempler pa apper og funksjoner som gjar at elevene i sterre grad
kan velge mellom ulike verktay, og at leerer enklere kan legge til rette for mer dpne oppgaver.
Pa den maten far elevene gvelse i a planlegge egen strategibruk i arbeidet med en oppgave.
Samtidig har flere av leererne papekt at valgmulighetene som ligger i et leeringsbrett kan
avlede elevene fra skolearbeidet. Vi har trukket fram paradokset i at leeringsbrettet, som kan

legge til rette for gvelse i selvregulert leering, ogsa krever en viss grad av selvregulering.

Gjennom sin vurderingspraksis kan leererne veilede elevene gjennom deres laeringsprosesser.
Pa samme mate som laringsbrettet ble brukt for a demonstrere mater a jobbe pa, kan laereren
ogsa modellere eksempler pa oppgavebesvarelser for a tydeliggjare leeringsmalene for
elevene. Laringsbrettets muligheter for kommunikasjon legger ogsa til rette for a veilede
elevene tettere underveis i prosessen, ikke minst i forbindelse med elevenes hjemmearbeid. A
kunne kommunisere uten hensyn til tid og sted, gjer det enklere for leereren a opprettholde en
dialog med elevene om skolearbeidet. Funksjoner som lyd- og videoopptak gjer at elevene
kan vise fram lese- og regneferdigheter pa nye mater, som igjen legger et bedre grunnlag for

bade elevenes egenvurdering og tilbakemeldinger med hgy kvalitet fra laereren.

Leringsbrettet kan ogsa veere et verktay som hjelper leereren med a gke elevenes motivasjon.
Vi fikk eksempler pa elever som ved hjelp av funksjoner som lydopptak eller diktering der
tale blir gjort om til tekst, fikk demonstrert faglig kompetanse de sannsynligvis ikke ville
formidlet ved a skrive pa tastaturet. Verktgyene la dermed til rette for at elevene opplevde
mestring. Leererne fortalte ogsa om undervisningsopplegg med bruk av lzringsbrettet som
elevene oppfattet som morsomme og engasjerende, og som samtidig hadde tydelige faglige

mal.

Oppsummert mener vi at vi har funnet flere gode eksempler pa hvordan lzrere bruker
leeringsbrett pa mater som legger til rette for selvregulert lzering. Vi mener vare informanter
har vist hvordan bruken av lzringsbrett bade byr pa innovasjon og effektivisering i

undervisningen. Likevel har vi ikke grunnlag for & hevde at leeringsbrett verken er ngdvendig
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eller er det best egnede verktayet til 2 fremme selvregulert leering. Flere av eksemplene pa
hvordan leeringsbrettet ble tatt i bruk, er ogsa eksempler som ville vert gjennomfgrbart med

for eksempel en baerbar PC.

6.2  Videre forskning

Da vi innledet diskusjonen i forrige kapittel belyste vi noen refleksjoner vi har gjort oss rundt
vare informanters kjennskap til begrepet selvregulert laering. Teorier om selvregulert leering
beskriver hvordan begrepet dekker en rekke pedagogiske og didaktiske omrader, og vi har
funn som viser at disse omradene er en del av informantenes undervisningspraksis uavhengig
av deres kjennskap til teorien. Vi mener at graden av leerernes bevissthet i utgangspunktet er
uvesentlig for a kunne svare pa vart forskningsspgrsmal, og vi har derfor ikke gatt inn i en
diskusjon rundt sammenhengen mellom lerernes kjennskap til begrepet og deres

undervisningspraksis.

Studien var har ikke det empiriske grunnlaget som skal til for & kunne si noe om en slik
sammenheng og vi mener videre empiriske undersgkelser bar se naermere pa dette. Det ville
ogsa veert interessant a undersgke om en starre bevissthet rundt implementering av
selvregulert lzering i undervisningen, gjar at leerere ser flere muligheter i laeringsbrettet og
opplever det som et mer nyttig verktay. Et siste omrade hvor det vil veare behov for videre
forskning, som vi i vare avgrensninger valgte a utelukke fra var undersgkelse, er om bruk av
leeringsbrett faktisk farer til at elever i stgrre grad tar i bruk strategier for selvregulert leering.

Oppsummert er dette sparsmal som melder seg til videre undersgkelse:
Er det en sammenheng mellom leereres kjennskap til teorier om selvregulert lzering og deres
bruk av leeringsbrett i arbeidet med a legge til rette for utvikling av selvregulert leering hos

elevene?

Er det en sammenheng mellom et bevisst arbeid for & fremme selvregulert leering og lereres

opplevelse av laeringsbrettet som et nyttig verktay?

Farer bruk av leeringsbrett til at elever i starre grad tar i bruk strategier for selvregulert

leering?
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Oppstart: Alder, utdannelse, antall ar som lzrer, antall ar ved skolen, antall ar med

leringsbrett, trinn, fag.

Forskningsspgrsmal

Intervjuspgrsmal

Hvordan defineres begrepet selvregulert leering av
leererne?

Har dere snakket om selvregulert lzering i
leerergruppa i Igpet av dette skolearet? Hvis ikke, har
det veert tema tidligere? Formelt/uformelt?

Kan du huske nar du som lzerer ble bevisst
selvregulert leering i din undervisningspraksis?

Hva legger du i begrepet selvregulert laering? Hva er
det fgrste du tenker pa?

Hvilke tegn ser du etter hos elevene for a avgjgre om
de er i ferd med & bli bedre pa selvregulert lzering?

Hva kan veere arsaker til at enkelte elever strever
med & mestre selvregulert laering?

Ser du noen grunn til at teknologirike skoler gjgr
selvregulert lzering mer relevant?

Kan lzeringsbrett veere til hinder for selvregulert
leering?

Hvordan legger lzererne til rette for utvikling av
selvregulert lzering hos elevene?

Kan du komme pa noen konkrete mater a jobbe pa
for at elevene skal bli bedre pa selvregulert lzering?

Hvordan bruker lzererne leeringsbrettet for a legge til
rette for utvikling av selvregulert leering hos elevene?

Har du hatt noen gylne gyeblikk der du ser at elevene
far til en god (selvregulert) leeringsprosess som fglge
av bruk av lzeringsbrett?

Har du eksempler der leeringsbrett effektiviserer
eksisterende metoder?

Eller eksempler som ville veert umulig uten
leeringsbrett?

Planlegger leererne med tanke pa de tre fasene for
selvregulert leering?

Forberedelse til en prosess (malsetting, strategisk
planlegging, motivasjon), underveis i en prosess
(selvkontroll, overvake eget arbeid) og refleksjon
etter en prosess (egenvurdering).

Prosesser for selvregulert lzering kan deles inn i tre
faser (forklar nsermere). Har du eksempler der
elevene bruker lzeringsbrettet i forberedelsene til en
oppgave?

Har du eksempler der elevene bruker |leeringsbrettet
underveis i en oppgave?

Har du eksempler der elevene bruker laeringsbrettet i
vurderingen av arbeidet med en oppgave?
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