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Sammendrag

I mars 2020 besluttet regjeringen a stenge alle grunnskoler som en del av tiltakene som ble
iverksatt for a begrense og hindre spredningen av COVID-19. Klasseromsundervisningen ble
naermest over natten byttet ut med digital fijernundervisning, der absolutt alle leerere
uavhengig av deres digitale kompetanse, var forventet & omstille seg den nye situasjonen uten
noe veiledning eller tid til forberedelse. Undervisningssituasjonen fikk navnet
fijernundervisning i en ngdsituasjon (Remote emergency teaching). Fjernundervisningen i en
ngdsituasjon gikk i korte trekk ut pa a tilby opplering gjennom andre midlertidige medier.
Leereres praksis varierte i takt med deres digitale forutsetninger, deres digitale kompetanse,
elevgruppen og mulighetene de identifiserte i situasjonen. Problemstillingen jeg har forsgkt a
finne svar pa er:

Hvordan ble fjernundervisning i en ngdsituasjon praktisert i begynneroppleringen

under de tre nedstengte ukene i begynnelsen av pandemien?

Jeg har valgt a belyse problemstillingen ut ifra tre forskningssparsmal:
1. Hvordan utvikler leereren sin digitale didaktikk i lgpet av tre uker med
fjernundervisning?
2. Pahvilken mate sgker lereren a ivareta begynneropplaringseleven under de tre ukene
med fjernundervisning i en ngdsituasjon?
3. Hvordan kan den didaktiske relasjonsmodellen brukes i analyse av didaktisk

virksomhet som foregikk under de tre ukene med fjernundervisning i en ngdsituasjon?

Det empiriske grunnlaget i denne studien baserer seg pa min egen praksis fra perioden med
fjernundervisning, der jeg var laerer pa 1.trinn. Med utgangspunkt i fire ulike
leeringsaktiviteter fra perioden, og mine refleksjoner rundt valg av leringsaktiviteter, gir
datagrunnlaget et autentisk bilde av hvordan det var a veere 1.trinnslarer i en situasjon med
fjernundervisning. Funn i analysen viser at arbeidsmatene i undervisningen i stor grad bestod
av individbasert oppgavelgsning. Videre viser datagrunnlaget at undervisningen primaert var
asynkron og at det forela lite kontakt mellom lerer og elevene. Til tross for mye individbasert
og asynkron undervisning, viser datagrunnlaget ulike kreative mater begynnereleven ble mgatt
pa i perioden med fjernundervisning. Jeg haper at denne studien kan vere et av mange bidrag
i refleksjonene rundt hvilke muligheter og begrensninger som eksisterte i perioden med

fjernundervisning for 1.trinnsleerere og begynnerelever.



Abstract

In March 2020, the Norwegian government decided to close all primary schools, to limit and
prevent the spread of COVID-19. All classroom teaching was almost overnight replaced with
remote digital learning, where all the teachers involved, regardless of their digital
competence, were expected to adapt to the new situation without any guidance or time to
prepare. The teaching situation was labeled as Remote Emergency Teaching (ERT). ERT is
defined as a «temporary shift of instructional delivery to an alternate delivery model due to
crisis circumstances» (Hodges et al., 2020). Teachers’ practice varied in line with their
available digital resources, their digital competence, the student group and the opportunities
they identified in the situation. In this study | have attempted to address the main issue:

How was remote emergency teaching practiced in initial education during the first

three weeks of the lock down, in the beginning of the pandemic?

In this study I have chosen to shed light on the issue based on three research questions:
1. How did the teacher develop her digital didactics during three weeks of ERT?
2. In what way does the teacher look after the primary school student during three
weeks of ERT?
3. How can the didactic relationship model be used in the analysis of didactic activities

that took place during the three weeks of ERT?

The empirical basis in this study is based on my own practice form the period of ERT, where |
was a teacher in 1%t grade. The results of analyses of four different learning activities from the
period, and my reflections on the choice of them, gives an authentic picture of what it was like
to be a first-grade teacher in the situation of ERT. Findings in the analysis show that the
teaching methods largely consisted of individual-based task solving. Furthermore, the data
shows that the teaching was primarily asynchronous and that there was little contact between
the teacher and the pupils. Despite a lot of individual-based and asynchronous teaching, the
data also shows various creative ways in which the primary school student was met during the
period of ERT. I hope this study can be one of many contributions in the reflections on what
opportunities and limitations existed in the period of ERT for first grade teachers and

students.
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1.0 Innledning

1.1 Valg av tema

I 2020 opplevde Norge starten pa en pandemi som skulle vise seg a vare lengre enn noen
uker, en pandemi som fikk konsekvenser for hvordan hele landet og dets institusjoner ble
driftet i mange maneder frem i tid. 1 2019 brgt det ut et virus med navnet COVID-19 som
truet menneskeliv - spesielt eldre og syke, der smitten skjedde gjennom narkontakt, og
spredte seg fortere enn ild i tart gress. | begynnelsen visste vi ekstremt lite om viruset som
satte en hel verden i fare, og for a fa mer kunnskap i tillegg til kontroll pa smitten og
situasjonen, besluttet mange land & begrense den fysiske kontakten mellom innbyggerne ved a
stenge landet i noen uker. Mange sektorer ble bergrt av nedstengingen, blant annet
institusjonen utdanning. Hele 1,6 milliarder elever og studenter var bergrt av
skolestengningen som konsekvens av pandemien, der flere millioner elever og studenter ikke
hadde tilgang til undervisning. I Norge hadde vi ikke opplevd stenging av skolen pa nasjonalt

niva siden andre verdenskrig (Lillebo & Solum-Sjaavaag 2021: 21).

I undervisningsforskningen er det mange ulike studier som har bidratt med starre forstaelse
om hvordan relasjoner er av betydning for leering og dannelse, hvilke faktorer som pavirker
motivasjon, hva god klasseromsundervisning kjennetegnes ved, hva en god klasseleder er,
betydning av god skole-hjem samarbeid med mer. Det vi der imot vet veldig lite om er
hvordan disse aspektene ved god klasseromsundervisning pavirkes nar de tradisjonelle
rammene forsvinner, og blir erstattet med digital fjernundervisning. (Fjgrtoft, 2020, s.11). Den
unike erfaringen som hele skole-Norge tilegnet seg i lgpet av de farste ukene og videre i
pandemien, og konsekvensene av den tiden vi var i, er fortsatt noe vi leerer om i dag. Det er
allerede en del rapporter og noe forskning rundt opplevelsen, mulighetene og utfordringene
med & veere lzrer, leder, foreldre og elev under pandemien. Situasjonen var likevel s&
kompleks og leeringskurven for de involvert sa bratt, at det fortsatt gjenstar mange

perspektiver og erfaringer vi kan lsere mer av og mer om.

Et aspekt ved den plutselige overgangen fra klasseromsundervisning til digital
fjernundervisning vi har lite innsyn i, er undervisningsinnholdet og undervisningskvaliteten i
digitale leringsomgivelser for de aller minste. Med andre ord har vi lite innsyn i den
didaktiske situasjonen leerere og elever befant seg i pa smaskolen. Denne masterstudien sgker

a utforske undervisningsinnholdet i digitale laeringsomgivelser pa smaskolen. Mer spesifikt



sgker denne studien a gi en dypere forstaelse om hvordan begynneropplaringen ble utfart i
digitale omgivelser pa 1.trinn, i lgpet av de tre farste nedstengte ukene, i starten av

pandemien.

1.2 Bakgrunn for oppgavens tematikk
1.2.1 Digital kompetanse som en grunnleggende ferdighet

Teknologi og digitale verktay er blitt en sentral del av samfunnslivet sammenlignet med sa
lite som bare 10 ar tilbake i tid, og samfunnsutviklingen krever stadig hgyere digital
kompetanse av dets innbyggere. Samtidig truer digitaliseringen av samfunnet mange
arbeidsplasser og utfordrer samfunnsborgere til a tilegne seg digital kompetanse for & kunne ta
del i dagligdagse anliggender som & kommunisere, ta toget, innhente informasjon, betale
regning, bestille time hos legen og mer. Pa en og samme tid skaper den gkte digitaliseringen i
samfunnet ogsa nye muligheter, nye arbeidsplasser og forbereder oss pa en fremtid vi ikke vet
hvordan ser ut. Med andre ord gjennomsyrer digitaliseringen av samfunnet alle aspekter av

samfunnslivet og pavirker hvordan vi samhandler med omgivelsene vare.

Utvikling av digitale ferdigheter har lenge veert en del av opplearingssystemet i Norge. |
kunnskapslgftet er det definert fem grunnleggende ferdigheter som er fremhevet som
grunnleggende kompetanse a utvikle i alle fag, og digitale ferdigheter laftes frem som én av
fem. | rammeverket for digitale ferdigheter beskrives den digitale kompetansen som en
forutsetning for a kunne ta del i leering, arbeidsliv og samfunnsliv pa en meningsfull mate,
spesielt et samfunn som stadig er i endring (Utdanningsdirektoratet, 2017). 12017 la
regjeringen frem en plan for gkende digitalisering av samfunnet frem til 2021, der et av
satsningsomradene var kunnskap og kompetanse gjennom en fremtidsrettet grunnleggende
opplaring. Denne satsingen hadde som mal a ruste utdanningssystemet til & handtere en
verden som var i rask endring, ved & heve den digitale kompetansen hos lerere og
skoleledere, samt elever og studenter som skal mgate en fremtidig verden og et arbeidsmarked
som vi ikke Kjenner til (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). Den plutselige omveltningen

skapte likevel ulike forutsetninger for de involverte, bade digitalt og pedagogisk.

1.2.2 Digital fjernundervisning i en ngdsituasjon
I Norge har vi god og lang erfaring med nettstudier, helt til grunnskoleniva, der all
undervisning kan skje pa avstand, utenfor de tradisjonelle fysiske rammene. Den plutselige

overgangen fra klasseromsundervisning til digital undervisning faller dog ikke innenfor



rammen av nettstudier. Nettstudier er designet spesifikt for digitale omstendigheter, med ngye
planlagte innhold lenge fer studiene finner sted, der deltakerne selv velger en slik tilneerming
til studier (Hodges et al., 2020). Til tross for at digital fjernundervisning har det digitale
aspektet til felles med nettstudier, skiller fremgangsmaten seg betydelig fra nettstudier.

Digital fjernundervisning tilbys i situasjoner som krever en midlertidig lgsning. Dette kan
veere situasjoner der man pa grunn av en ngdsituasjon er ngdt til a tilby undervisningen
gjennom andre medier (Hodges et. al. 2020). Hovedhensikten er tilgjengeliggjering av leering
gjennom nettbrett, datamaskin, radio eller lignende, i en kortere periode helt til ngdsituasjonen
er under kontroll og man kan ga tilbake til det opprinnelige (Hodges et. al. 2020). | en slik
situasjon kreves det at de involverte tenker nytt, kreativt og problemlgsende, gjerne utenfor

boksen for a mate behovene som eksisterer i ngdsituasjonen (Hodges et. al. 2020).

Pa grunn av omstendighetene landet befant seg i, ble fjernundervisningen omtalt som
emergency remote teaching (ERT), som innebzrer en «temporary shift of instructional
delivery to an alternate delivery model due to crisis circumstances» (Hodges et al., 2020). |
denne oppgaven er begrepet ERT oversatt til «fjernundervisning i en ngdsituasjon». Nettopp
fordi landet var i en ngdsituasjon, var hovedfokuset & opprettholde retten til utdanning pa en
mate som var rask og tilgjengelig for landet, og den midlertidige Igsningen ble digital
fjernundervisning (Lillebo & Solum-Sjaavaag 2021: 21).

| rapporten Neer og Fjern — Laererens erfaring med digital hjemmeskole varen 2020 kommer
det frem at vi var blant de landene som var bedre rustet til a tilby elevene og studentene
digital fjernundervisning, da vi allerede var godt i gang med bruken av digitale plattformer for
pandemien brgt ut (Fjertoft, 2020, s. 13) Rapporten fremhever ogsa at den gode digitale
tettheten med tilgang pa nettbrett, pc og smarttelefoner, gjorde det lettere & ga fra
klasseromsundervisning til digital fjernundervisning uten store teknologiske utfordringer
(Fjertoft, 2020, s. 12).

Til tross for at Norge var blant de landene som hadde god tilgang pa ngdvendig verktay for a

tilby fjernundervisning i en ngdsituasjon, var det likevel en stor omveltning for de involverte

pa mange plan. | motsetning til leerere som velger & jobbe med nettstudier, hadde lererne som
drev digital fjernundervisning ingen tid til a forberede seg og planlegge for overgangen

mellom klasseromsundervisning til digital fjernundervisning. Leererne og elevene hadde heller



ikke tid til & omstille seg til den nye hverdagen. De involverte hadde med andre ord ulike
forutsetninger bade digitalt og pedagogisk for a tilby digital fiernundervisning i en
ngdsituasjon (Fjertoft, 2020, s. 11). Veien ble til mens vi gikk. | dag prever vi a leere om
konsekvensene og erfaringene fra perioden med nedstengning, der det fortsatt gjenstar mange

uvurderlige perspektiv a fa tilgang til pa feltet.

Jeg hadde akkurat blitt ferdig med leererutdanningen og rukket & jobbe seks maneder som
leerer (tre maneder som ressurslearer pa 3.trinn og tre maneder som kontaktlarer pa 1.trinn),
for jeg matte ty til et nylig introdusert verktgy for bade meg og mine elever, som det eneste
kommunikasjonsmiddelet der leering og kontakt var mulig. Leererne og elevene pa skolen var
helt nye brukere av iPad som laeringsbrett. Der satt jeg med 24 seksaringer og en stor
foreldregruppe som nylig var blitt introdusert til leeringsbrett og blitt kjent med noen
applikasjoner og nettressurser far hverdagen var ble annerledes igjen. Vi benyttet primeert

nettbrett som verktgy for digital fijernundervisning.

1.3 Problemstilling og forskningssp@grsmal

Problemstillingen som ligger til grunn for dette forskningsprosjektet lyder som falger:

Hvordan ble fjernundervisning i en ngdsituasjon praktisert i begynneropplaringen

under de tre nedstengte ukene i begynnelsen av pandemien?

I denne forskningsoppgaven gnsker jeg a fremheve undervisningsmaterialet som jeg benyttet
meg av i lgpet av de tre farste ukene med fjernundervisning i en ngdsituasjon, med fokus pa
begynneropplering. Jeg har begrenset materialet til & gjelde de tre farste ukene av pandemien,
da de tre fgrste ukene av pandemien i stgrre grad var kjennetegnet av krisestemning,
ngdlgsninger, bekymring, uforutsigbarhet, usikkerhet og frykt, som alle var viktige padrivere
for valg som ble tatt. For & svare pa problemstillingen har jeg valgt a ta utgangspunkt i min
egen praksis fra perioden med nedstenging, der jeg naermere bestemt analyserer fire ulike
leeringsaktiviteter i faget norsk og supplerer med egne refleksjoner om kontekstuelle forhold

som pavirket valgene underveis. | denne studien star dermed larerperspektivet sentralt.

| og med at problemstillingen favner vidt, har jeg valgt & formulere tre forskningsspgrsmal
som belyser de delene av problemstillingen som ut ifra min mening er vesentlige for min

studie:



1. Hvordan utvikler leereren sin digitale didaktikk i lgpet av tre uker med
flernundervisning?

2. Pahvilken mate sgker lereren & ivareta begynneropplaringseleven under de tre ukene
med fjernundervisning i en ngdsituasjon?

3. Hvordan kan den didaktiske relasjonsmodellen brukes i analyse av didaktisk

virksomhet som foregikk under de tre ukene med fjernundervisning i en ngdsituasjon?

2.0 Teoretisk rammeverk

| dette kapittelet har jeg som mal & plassere denne studien i dagens forskning og diskurser om
begynneropplering, leererens profesjonsfaglige digitale kompetanse og undervisning i
begynneropplering i perioden med fjernundervisning. Kapittelet er delt i fire deler. Den farste
delen sgker & gi leseren en innfgring i hva en god begynnerpraksis bestar av i faget norsk. |
dette henseende trekker jeg frem tidlig lese- og skriveopplearing samt lekens rolle i innsatsen
om & ivareta hele begynnereleven. Del to sgker & gi et innblikk i hva som legges i leererens
profesjonsfaglige digitale kompetanse i skolen, som muligens kan gi en pekepinn pa det
digitale ansvaret lzererne var forventet a pata seg i tiden far pandemien. Del tre tar for seg
diverse forskning pa feltet om hva fjernundervisningen i en ngdsituasjon gikk ut pa, der det
legges mest vekt pa lererens arbeid i perioden. Helt til slutt gnsker jeg a presentere den
didaktiske relasjonsmodellen, som en stgtte i studien til & analysere de didaktiske forholdene
som eksisterte i perioden med fjernundervisning. Det sosiokulturelle perspektivet danner
grunnlaget for hvordan lzering forstas i denne studien, og trekkes derfor frem i teorikapittelet,

analysekapittelet og diskusjonskapittelet.

2.1 Et sosiokulturelt syn pa laering

Lev Vygotsky er en sentral skikkelse i det sosiokulturelle laeringssynet og hans teorier star for
mye av tankegodset bak det teoretiske rammeverket. Vygotsky mener at leering skapes og tar
form nar individet er i interaksjon med dets omgivelser, og at sprak er en viktig faktor i
konstruksjonen av laering da spraket gir individet muligheten til & skape kategorier for
tenkning, uttrykke ideer og stille sparsmal (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 63). Sammen med
spraket utgjer sosial samhandling to viktige og sentrale faktorer i konstruksjonen av lzring
(Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 63). "Every function in the child’s cultural development
appears twice: first in the social level, and later, on the individual level” (Vygotsky, 1978, s.

57). Det er gjennom den sosiale interaksjonen at grunnlaget for sprak- og begrepsutvikling



dannes. Fra det sosiokulturelle leeringssynet er interaksjonen mellom lerer og elev under

lzeringsaktiviteter av ngdvendighet og viktig for leering (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 103).

| skoleverden er Vygotsky spesielt kjent for begrepene den aktuelle- og proksimale
utviklingssonen. Han forklarer at den aktuelle utviklingssonen er den sonen der individet har
en rekke ferdigheter, kunnskap og kompetanse som er innlaert og som kan hjelpe
vedkommende til & lgse ulike utfordringer (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 64). Den nermeste
utviklingssonen der imot handler om den sonen mellom det individet kan, og det individet er i
stand til & lzere ved hjelp av et mer kompetent individ, det vaere seg en forelder, en larer eller
en kamerat (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 64).

Vygotsky forklarer at barnet kun er i stand til & imitere det som er innenfor hans proksimale
utviklingssone, noe som gir en god pekepinn pa hvor eleven er i sin mentale utvikling
(Vygotsky, 1978, s. 89). Dette inneberer i korte trekk at det eleven far til ved hjelp av en i
dag, kan han fa til pa egen hand i morgen. Samtidig papeker Vygotsky at dersom den imiterte
handlingen/aktiviteten ikke er innenfor barnets proksimale utviklingssone, spiller det ingen
rolle hvor mange ganger barnet imiterer handlingen, da den ikke er klar for a begripe
konseptet (Vygotsky, 1978, s. 88).

Det sosiokulturelle perspektivet ser pa lek som en viktig arena for leering, da kommunikasjon
og sprak er to viktige elementer i leken og dermed leringsfremmende (Becher & Hoyland,
2019, s. 79). | lekens verden tar barnets tanker og sprak overhand, og ved hjelp av
forestillingensevnen blir leken en viktig arena for sprak- og tankeutvikling (Sandberg, 2015, s.
153). Gjennom leken er det barnets forestillingsevne som bestemmer bruksomradene til en
observert gjenstand, eksempelvis en stol som i leken blir brukt som en bat. Lererens
deltakelse i leken fra et sosiokulturelt perspektiv er betydningsfull, da leereren stetter og
medierer laering hos eleven og er en aktiv akter i den nermeste utviklingssonen (lversen,
2019, s. 146). Leken og lererens deltakelse fra et sosiokulturelt leeringssyn blir diskutert

naermere under tittelen «Lek i begynneropplaeringen», i samme kapittel.

2.2 Begynneropplzering

Begrepet begynneropplering er et mye diskutert begrep i skolens styringsdokumenter og
lerefagene, og assosieres primert til de forste skolearene 1-4 trinn. Begrepet er likevel ikke

spesifikt definert og kan derfor forstas som sa mangt. | boken Den viktige



begynneropplaringen far leseren innblikk i begrepets omtale i forbindelse med den farste
skrive- og leseoppleringen, overgangen fra barnehage til skole, den forste
matematikkopplaeringen mm. (Palm et al., 2018, s.13). | denne oppgaven kan
begynneropplering forstas som leeringsmiljeet, aktivitetene og undervisningen elevene er en
del av i lgpet av forste og andre klasse (Palm et al., 2018, s.13). | norskfaget kobles ofte
begrepet som sagt til den farste skrive- og leseopplaringen. En god begynneroppleering bestar
ogsa av lek. | falgende avsnitt tar jeg for meg hva som tolkes a vaere begynnervennlig lese- og

skriveopplaring, samt lekens plass.

2.2.1 Tidlig skrive- og leseopplaering

Det er et kjent fenomen at de aller fleste barn stadig far starre erfaring med lesing og skriving
lenge for de begynner i farsteklasse, enten det er i barnehagen eller hjemmet. Som et resultat
av det begynner barn lenge far de starter pa skolen a vise interesse for skriftspraket gjennom a
imitere det de voksne eller eldre sgsken skriver, ved & skrive eget navn, ved a uttrykke seg nar
de tegner og leker, eller liksom-lese alle bakene de er blitt lest for. Dersom du spar et lite barn
om den kan skrive og lese, far du sjeldent nei i svar. Den tidlige lesingen og skrivingen kan
derfor ha ulike uttrykk, alt fra manglende spraklig innhold som er skapt gjennom rabling og
etterligning av det man har sett, til meningsbarende tekst som man far kunnskap om nar
barnet «leser» det som er «skrevet» (Frost, 2009, s.188). De fleste barn kommer da med en
slik erfaringsbakgrunn til skolen. Den tidlige lese- og skriveoppleeringen som er en sentral del
av begynneropplearingen i norskfaget, seker a bygge videre pa den entusiasmen, kunnskapen
og motivasjonen for skriftspraket som ivrige skolestartere tar med seg til skolen, og styrke

ferdighetene og evnene som allerede er blitt sadd i barnet.

Historisk sett har lesing hatt et sterkere feste enn skriving i begynneroppleringen, der lesing
som regel har vert veien inn til skriftspraket (Bjerke & Johansen, 2021, s. 88). Til tross for
det viser forskning at skriving og lesing i begynneropplering er to prosesser som statter
hverandres utvikling, der tidlig stimulering av det viser seg a veere en sterre fordel for eleven
(Frost, 2009, s.192). Dette fordi elever ganske tidlig klarer & oppdage ulike forbindelser
mellom det talte og det skrevne, og hvordan disse oppdagende forbindelsene blir kanalisert er
av betydning for deres lese- og skriveutvikling og deres motivasjon i forbindelse med det

(Frost, 2009, s.258). Hensikten er a gi elevene rike opplevelser med skriving og lesing i



begynneropplearingen som er med pa & danne fundamentet for videre skolegang, der lesing og

skriving blir middel for a bruke skriftspraket pa en meningsfull mate fremfor malet i seg selv.

2.2.2 Helhetlig skriveopplaering

For & gi eleven rike skriveopplevelser, er det ngdvendig at leereren gir elevene muligheten til &
veere i ulike skriveroller, der malet ikke er rettskriving, men heller produksjon av
meningsbarende tekst med hensikt om & kommunisere elevens tanker og ideer. Ulike
skriveroller gir ogsa eleven muligheten til & bruke skriftspraket til ulike formal. Lise Lunde
Nilsen skiller mellom tre ulike skriveroller— gveskriveren, sprakforskeren og forfatteren
(Bjerke & Johansen, 2021, s.89). @veskriveren handler om skriveopplevelser som er sentrert
rundt den tekniske siden ved skriving, der kopiering, avskrift og utfylling star helt sentralt.
Slike oppgaver er ofte rutinepreget og gjerne meningsfattige (Bjerke & Johansen, 2021, s.90).
Sprakforskeren handler om skriveopplevelser der eleven blir gitt muligheten til & skrive uten a
matte ta hensyn til skriftsprakets formelle krav, skriveren far med andre ord lov til & veere i
den skriveutviklingsfasen den befinner seg i og malet med skrivingen er ikke rettskriving eller
bokstavforming, men heller formidling av et budskap som er med pa a skape en mer
meningsfull opplevelse av bruken av skriftspraket (Bjerke & Johansen, 2021, 5.90).
Forfatteren handler om & kunne skrive med fokus pa det eleven vil formidle, fremfor fokus pa
rettskriving og riktig tegnsetting. Her er det spesielt viktig at eleven far den hjelpen den
trenger for & kunne produsere den teksten han/hun gnsker a produsere (Bjerke & Johansen,
2021, s.90). Til tross for at gveskriveren har hatt sterk feste i begynneroppleringen, er det
viktig at leerere ivaretar alle skriverollene fra ferste stund i begynneropplaringen da det bade
styrker skrivemotivasjonen hos elevene og gir elevene opplevelsen av hva skriving kan brukes
til (Bjerke & Johansen, 2021, s.91).

Gode og meningsfulle skriveerfaringer fra starten bidrar ikke alene til styrket motivasjon hos
elevene. Snarere bidrar slike erfaringer til at elevene opplever seg selv som formidlere og far
muligheten til & bruke kreativiteten fremfor a bare reprodusere det som allerede eksisterer.
Ikke minst viser forskning at skriving og ulike skriveroller fra tidlig av bidrar til at elevene
lettere ser sammenhengen mellom lyd og skrift, det bidrar til gkt fonologisk bevissthet,
stimulerer elevenes bokstavkompetanse og tilrettelegger for gkt gjenkjenning av ordbilder
(Haland et al., 2018, s. 65). Likevel er det ikke slik at den tidlige skriveopplaeringen ikke skal
beere preg av funksjonell skriving og rettskriving, da begge er viktige elementer i

skriveoppleeringen. Det ideelle for den tidlige skriveopplaringen er dermed at elevene skal fa



en helhetlig skriveoppleering som inneholder ulike skriveroller og utvikling av ulike
skriveferdigheter fremfor en isolert opplaring med fokus pa delferdigheter (Bjerke &
Johansen, 2021, s.96).

Lererens kompetanse og syn pa skriving er en viktig del av en helhetlig skriveopplering i
begynneropplering, men til tross for en bevisst laerer kan det foreligge andre pedagogiske
utfordringer som gjar det vanskeligere a realisere en slik helhetlig skriveopplaring (Bjerke &
Johansen, 2021, 5s.96). Elevene i et klasserom kommer fra mange ulike hjem, med ulike
bakgrunn og forutsetninger, noe som ogsa tilsier at det finnes ulike utgangspunkt for lering.
Til tross for elevmangfoldet, ma lereren jobbe variert og bredt for a mate elevene der de er i
sin skriveutvikling og stgtte dem videre derifra (Bjerke & Johansen, 2021, 5.96).

2.2.3 Helhetlig leseoppleaering

Som tidligere papekt, er skriving og lesing to prosesser som statter hverandre i
begynneroppleringen, og i klasserommet er disse to aspektene uatskillelige, da det som
skrives leses og det som leses skrives. | begynneropplaringen pleier systematisk
bokstavinnlaering a veere en sentral del av leseoppleeringen, der bokstavinnleringen henter sin
styrke i at elevene blir eksponert til den bokstaven de lzrer i forbindelse med oppgaver og
tekster de arbeider med (Bjerke & Johansen, 2021, s.131). Bokstavinnlaring som har et sterk
feste i begynneropplaringen, er en syntetisk leseopplaeringsmetode, der fokuset er a jobbe
nedenfra og opp- nemlig a bli kjent med bokstavnavn og bokstavlyd, og jobbe seg oppover til
starre enheter som stavelser, ord og setninger (Bjerke & Johansen, 2021, s.125). Metoden
setter sgkelys pa avkodingsaspektet ved lesing. Til tross for at denne metoden er viktig og
ngdvendig i mange klasserom, kan den ogsa bli ensformig og meningsfattig dersom det kun
blir denne metoden elevene mgter i sin leseopplaring. Dette fordi stadige flere barn er kjent
med bokstaver og bokstavlyder, og noen har til og med lzrt & lese innen de begynner pa
skolen. | tillegg snakker vi om en helhetlig leseopplaring, der elevene far tilgang til lesing

gjennom ulike aktiviteter.

Leseoppleringsmetodene deles i hovedsak i to kategorier, syntetisk som nevnt ovenfor, og
analytisk. Analytisk leseopplaeringsmetode gar ut pa a ta utgangspunkt i hele ord og setninger,
for sa a bryte ned ordene til fonem (lyder) og grafem (bokstaver), altsa en ovenfra-ned metode

(Bjerke & Johansen, 2021, s.134). Leseopplearing gjennomfart fra et analytisk perspektiv gar



ut pa & skape meningsfulle tekster som elevene jobber med pé ulike mater, der en slik
arbeidsmetode fokuserer pa helheten og forstaelsesaspektet ved leseoppleeringen (Bjerke &
Johansen, 2021, s.136). Barns opplevelse av livet er helhetlig og ikke oppstykket, og trenger
at undervisningen tar helhetsaspektet i betraktning for at de skal oppleve mening med
innholdet (Hekneby, 2011, s. 84). Metoder som faller innenfor en analytisk leseopplaring er
blant annet felles tekstskaping, veiledet lesing og det & skrive seg til lesing med lydstatte. |
denne oppgaven gnsker jeg a snakke kort om sistnevnte, da elementer av denne metoden er

viktig for denne oppgaven.

A skrive seg til lesing med lydstatte (forkortet til STL+) er en metode som ble utviklet av
Arne Trageton og videreutviklet av spesialpedagogen Mona Wiklander (Bjerke & Johansen,
2021, s.143). STL+ handler i korte trekk om at alle elever har tilgang til nettbrett med
installert talestatte for tastatur som leser opp bokstavene de trykker pa og etter hvert teksten
du skriver. | STL+ gar leererens rolle ut pa a innlede skrivearbeidet og deretter veilede elevene
i produksjonen av teksten. Eleven skal pa sin side jobbe individuelt eller i par med
produksjonen av tekst og oppdage gjennom talesyntesen eventuelle feilstavelser i teksten og i
samarbeid med laereren rette pa det (Bjerke & Johansen, 2021, s.143). Metoden sgker a bevare
en helhetlig og meningsfull introduksjon til lesing og skriving, med bevisstheten om at barn
lenge for de begynner pa skolen har oppdaget ulike aspekter ved skriftspraket og talespraket
(Sandvik, 2018, s. 92). | tillegg viser forskning at a skrive seg til lesing virker a veere en
lettere inngang til leseuniverset for mange barn, da metoden mater elever der de er i sin lese-
og skriveutvikling uavhengig av deres finmotoriske utvikling og hvor mange bokstaver de har
klart & leere utenat (Sandvik, 2018, s. 92).

STL+ har nadd norskeklasserom i starre grad, og til tross for at metoden ikke praktiseres til
punkt og prikke, har de fleste norske klasserom i dag elementer av en slik tilnaerming til lesing
og skriving. | arbeidet med a skrive seg til lesing er det spesielt applikasjonen Skoleskrift 2
som blir benyttet, der applikasjonen har innbygd talesyntese av tastatur (Sandvik, 2018, s. 96).
Leerere som har benyttet seg av applikasjonen og metoden mener at elevene «raskere knekker
lesekoden, elevenes leseferdigheter er hgyere enn forventet pa gjeldende klassetrinn og
elevene blir bedre skrivere...» (Sandvik, 2018, s. 96). Til tross for gode erfaringer rundt
bruken av metoden, er det alltid fordeler og ulemper dersom man utelukkende benytter seg av
én metode i lese- og skriveoppleringen. Derfor er det uhyre viktig at leerere reflekterer over

metodevalgene i den tidlige lese- og skriveopplaringen, og alltid har i mente hvordan
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undervisningen kan utfares sa helhetlig sa mulig, da bade en syntetisk og analytisk tilnsrming

til lesing er viktig for god leseopplaering (Bjerke & Johansen, 2021, s. 145).

Forskning rundt digitalisering av den farste lese- og skriveoppleeringen oppleves positivt for
lerere og elever. Elevene opplever at det er lettere & skaffe seg overblikk over teksten de
jobber med, de kan lettere redigere og rette pa feil underveis, og talesyntesen gjar det lettere &

se sammenhengen mellom skrift og lyd (Sandvik, 2018, s. 97).

2.2.4 Talespraket- en vei inn i skriftspraket

Slik tittelen tilsier, kan et velutviklet talesprak som bestar av stort ordforrad og
begrepsforstaelse, gi eleven bedre tilgang til skriftspraket (Johansen & Bjerke, 2020, s. 11).
Ikke minst gir et godt ordforrad styrke til elevens evne til a lytte, snakke, lese og skrive. Fra et
sosiokulturelt perspektiv utvikles et godt talesprak i samhandling med omgivelsene og i
samspill med barn og voksne. | dette henseende lgftes leererens modellerende rolle for a vise
vei inn og ut av tekster. Gjennom en modellerende praksis er leereren med pa a sette faglige
forventninger og standarder i mgte med muntlighet og utvikling av talespraket. Leererens
muntlige modellering ansees a vaere det som har sterkest effekt pa elevenes lering og
utvikling av talespraket, da det er den modelleringen elevene erfarer hyppigst i lgpet av
undervisningen (Hattie, 2009, sitert i Bakke & Kverndokken, 2014, s. 63). Ut ifra forstaelsen
om at lzereren er en sentral modelleringsagent i utviklingen av elevers ordforrad, er det viktig
at laereren snakker om ordene og ikke bare med ordene (Ulland, Palm & Andreassen, 2014,
s.127).

Et godt utviklet ordforrad pavirker ogsa elevenes lese- og skriveferdigheter (Hagtvet et al.,
2011; National Research Council, 1998; Ulland et al., 2014). Det a legge til rette for god
sprakutvikling, anses dermed a veere et viktig aspekt i utviklingen av gode lese- og
skriveferdigheter. Hagtvet (2004) presiserer at mange barn finner det spesielt vanskelig a lgfte
deres situasjonsavhengige sprak til et situasjonsuavhengig sprak (s. 71). Ulland, Palm og
Andreassen (2014) foreslar i sin artikkel at leereren kan i sin praksis legge i starre grad opp til
a diskutere ord sammen med elevene og skape en laeringskultur der elevene i starre grad terr a
undre seg over ordets betydning. Artikkelen foreslar ogsa at leereren bgr i sin praksis bruke et
variert og rikt sprak og i tillegg vise de ulike bruksomradene til begrepene ved a ta i bruk

ordene i mange ulike sammenhenger. Samtidig er det viktig at leereren leser situasjonen og
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bytter mellom & tilby eleven et mer utbygd sprak og mer generell og forenklet sprak alt etter
hva situasjonen krever (Sandvik, 2021, s. 22). | tillegg presiserer Hagtvet (2004) viktigheten
av a legge opp til begrepslaring der elevene kan tilegne seg ferstehandserfaringen i
innleeringen, da ferstehandserfaringer med spraket tilbyr en multisensorisk inngang til ord og

begreper i motsetning til forklaringer alene (s. 209).

Sprakforskeren Cathrine Snow har gjennom sin omfattende studie som falger ca. 74 barn fra 3
arsalderen til 10 arsalderen trukket sammenhenger mellom sprakmiljget elevene er en del av i
barnehagen og deres senere leseferdigheter (Wagner et al., 2008, s. 68). Forskning viste at
sprakmiljget i barnehagen kan bidra til & gi barna et likere utgangspunkt i utvikling av deres
ordforrad, uavhengig av sprakmiljget barna har hjemme (Wagner et al., 2008, s. 71).
Forskningen stiller dermed hayere krav til pedagogenes ordforrad som er med pa a forme
sprakmiljget barna mater utenfor hjemmet, dette overfares ogsa til skolen og det sprakmiljget
elevenes utsettes for der. Et godt sprakmilje gjenkjennes av et variert ordforrad og
innbydende samtaler om det elevene mgter i hverdagen (Wagner et al., 2008, s. 69). Likevel
er det viktig a fremheve at den beste kombinasjonen i utviklingen av elevenes ordforrad er et

godt sprakmiljs hjemme og i barnehagen (Wagner et al., 2008, s. 69).

2.2.5 Lek i begynneropplaeringen

Lek er en sentral del av barns grunnleggende eksistensmate og flere studier viser stadig til en
sterk relasjon mellom lek, laering og motivasjon. Vi vet at lek er en sentral del av oppleringen
i barnehagen, men i skole der det stilles hgyere kompetansekrav har lekens plass i
undervisningen veert noe truet (Becher, Bjgrnstad & Hogsnes, 2019, s. 15). Samtidig er det en
kontinuerlig diskusjon om barnehagen skal forberede barnet til skolen eller om skolen skal
gjeres klar for barnet (Becher et al., 2019, s. 17). Forskning fremhever gode overganger og
kontinuitet mellom utdanningssystemer, samt god opplevelse av skolestart som viktige
faktorer i utvikling av et solid langsiktig grunnlag i barnets sosiale og kognitive utvikling
(Becher et al., 2019, s. 17).

Pa samme mate som en god lese- og skriveopplering i begynneropplaringen kjennetegnes
ved en helhetlig mate a undervise i faget pa, innebaerer ogsa forstaelsen om lekens plass i
begynneropplearingen en helhetlig mate a se eleven pa. | lererplanens overordnede del blir

leken omtalt som ngdvendig for trivsel og utvikling hos barnet, og i oppleeringen blir leken
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ansett a vere en viktig leeringsarena (Kunnskapsdepartementet, 2017). Til tross for at leken
har fatt sin fortjente plass i skolens styringsdokumenter og i begynneropplaringen, kjemper

den fortsatt om sin plass i mange klasserom (Brostrom, 2019, s. 45).

Vygotsky lgfter frem leken som et verktgy i utvikling av barnets proksimale utviklingssone
(Strandberg, 2008, s. 164). Han forklarer at leken er en psykologisk prosess i en imaginar
verden, der man kan vitne gyeblikk med lavere prosesser som utvikles til hgyere prosesser
ved at barnet tar med seg opplevelser fra den virkelig verden inn i sin imaginzre verden
(Strandberg, 2008, s. 172). | leken operer barnet med to ulike «jeg»- det fiktive jeget og det
virkelige jeget og har dermed et samspill med seg selv gjennom leken (Strandberg, 2008, s.
172). Gjennom det samspillet far barnets fiktive jeg utpreve ting som det virkelige jeget ikke
behersker og far pa denne maten tilgang til en hgyere prosess av utvikling som han/hun ikke
har kommet til i den virkelige verden enda (Strandberg, 2008, s. 179). Leken anses derfor a ha
en sentral og ledende rolle i barns tankemessige og sosiale utvikling (Strandberg, 2008, s.
179).

I den imaginzre verden har lek ulike elementer og kan veere sa mangt (Brostrom, 2019, s. 44).
Lek er frivillig. I det ligger det at barnet kan ta initiativ og legge premissene for hvordan leken
skal skje (Brostrom, 2019, s. 45). Lek er indre motivert, som innebarer at leken utfgres fordi
barnet gnsker a leke og barnet anses a vere en aktiv akter (Brostrom, 2019, s. 45). Leken
bestar av fantasi og fiksjon, med andre ord stimulerer leken kreativiteten (Brostrom, 2019, s.
45). Leken omkonstruerer barnets virkelighet, der elementer av eget liv kan tas med og
utelukkes (Brostrom, 2019, s. 45). Lek bestar av roller som stimulerer kommunikasjon og

sosial interaksjon mellom barnet og de involverte (Brostrém, 2019, s. 45).

Leererens deltakelse i leken kan bidra stort til elevenes sosiale og faglige utvikling. | boken
Lek i begynneropplearingen skilles det mellom lerende lek der elevens lek star i sentrum, og
lekende leering der faglig innhold og lzering skjer gjennom lek. Bade i lerende lek og lekende
leering er leererens deltakelse verdifull da lzereren kan bidra til & lafte kvaliteten pa
kommunikasjonen i leken, leereren fungerer som rollemodell som elevene speiler seq i,
lereren kan inkludere de barna som sliter med a delta i leken, laereren kan hjelp barn til &
utvikle sosial kompetanse, leereren kan statte elever som vanskeligere blir hert, leereren kan
hjelpe elevene a se andre elever, lereren tar del i elevenes verden og styrker sin relasjon til

dem, i tillegg til at lzereren star for faglig bidrag til leken ved a lgfte frem tall og bokstaver
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(Brostrom, 2019, s. 45). Forskning viser ogsa at barn leerer mer i lek med andre barn nar en
voksen er tilstede, sammenlignet med en voksenstyrt laeringssituasjon (Lillejord et al., 2018, s.
13) Til tross for at lzererens rolle er av betydning for elevens faglige og sosiale utvikling pa
skolen, har det samtidig veert en del spenning mellom elevstyrt lek og leererstyrt lek, der for

mye leererdominans far konsekvenser for barns lzering (Lillejord et al., 2018, s. 13).

Forskning har papekt at lekens naturlige hensikt, som er leken i seg selv, mister mal og
mening nar den blir styrt av noen andre enn barnet selv, og at lekende leering med fokus pa
faglig innhold begrenser lekens naturlige utfoldelse og oppleves derfor ikke givende for
barnet (Becher & Hayland, 2019, s. 72). En nyere smaskala forskning i Nord-Irland viste
imidlertid til at lekende lzering i sterre grad oppleves verdifullt for bade laerer og elev.
Forskningen trekker frem begrepet «lekende undervisning og leering» (oversatt fra Playful
teaching and learning) med leerer og elev som aktive aktgrer, der den lekende strukturen er
sentral i leeringsarenaen (Walsh, 2019, s. 131). Tilneermingen apner opp for en delt
pedagogisk interaksjon mellom laerer og elev der elevens og larerens interesser blir ivaretatt
og interaksjonen byr pa rike og dype leringsmuligheter og leringsutbytte (Walsh, 2019, s.
131). I denne nye arenaen virker lek og leering & ga mer hand i hand, der eleven fortsatt
beholder en viss kontroll i leken og far sin glede og fantasi stimulert, mens laereren pa sin side
bygger en bro mellom elevens interesser og leereplanmalene pa en naturlig og meningsfull
mate (Walsh, 2019, s. 137). Tilnermingen stiller primaert krav til lererens kompetanse der
lereren er kjent med elevenes forutsetninger og erfaringer, og tilrettelegger leken deretter,

altsa medierer og stetter elevene i leering (Walsh, 2019, s. 146).

Lekens plass er helt sentral i mgte med begynneropplearingseleven, og en helhetlig mate &
mgte eleven pa innebaerer & mgte hele eleven og skape leringsarenaer som oppleves
meningsfulle for eleven. Hittil er det klart hvilken rolle leken har i barnets utfoldelse og
lekens plass i begynneropplaringen, samt leererens aktive deltakelse i leken. Imidlertid ble
den kontekstuelle virkeligheten av pandemien noe annet, og kontakten mellom laerer og elev
ble digitalisert over natten. Begrensningene i den nye leeringsarenaen fikk naturligvis
konsekvenser for hvordan lek ble praktisert i digitale omgivelser. Til tross for lite forskning
om hvordan leken ble ivaretatt i den digitale laeringsarenaen, viser en undersgkelse som er
utfart blant leerere i Irland at foreldrene ble oppmuntret til & ivareta leken, det vere seg ute
eller inne (Keeffe & McNally, 2020, s. 17). Imidlertid viser undersgkelsen til leererens

opplevelse av viktigheten av lek i gjendpning av skolene, som en mate a ivareta elevenes
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sosiale og emosjonelle velvare, for at elevene skal gjenoppbygge relasjoner til medelever og
for a styrke elevenes sosiale kompetanse etter mange uker uten kontakt med jevnaldrende
(Keeffe & McNally, 2020, s. 11).

2.3 Leererens profesjonsfaglige digitale kompetanse

I rapporten fra 2017 skisseres det et malbilde utviklet i lys av digitaliseringsstrategien, som
projiserer et ideal av den digitale eleven, lareren, ledelsen og kommunen. | denne oppgaven
tar jeg kun for meg leereren, da det er det aspektet som er mest relevant for min

problemstilling. Den digitale leereren beskrives pa falgende mate:

«Lereren er klasseleder i klasserom med hgy teknologitetthet og bidrar til et
leeringsmiljg som fremmer inkludering, leering og elevmedvirkning. Leereren har
pedagogisk og faglig autoritet i klasserommet, og gjer etiske og faglige valg av nar og
hvordan ulike digitale ressurser skal benyttes i leeringsarbeidet. Teknologirike
leeringsmiljger apner for nye mater a leere pa og gir laereren et stgrre repertoar av
undervisningsmetoder. Digitale laeringsressurser gir god mulighet til & variere
undervisningen og tilpasse den til bade elevgruppa og til den enkelte elev».
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12-13)

I Rammeverk for lerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK) pa totalt 14 sider

presiseres det nermere hva kjennetegnene til en profesjonsfaglig digital kompetent lzerer er.

Det legges frem sju ulike kompetanseomrader ved laererens PfDK, slikt vist pa figur 1.
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Figur 1

Fag og grunnleggende ferdigheter handler i korte trekk om forstaelsen av hvordan digital
utvikling pavirker innholdet i fagene, arbeidsmatene og leringsprosessene i digitale
omgivelser. Laereren sgker & ivareta de fem grunnleggende ferdighetene lesing, skriving,
regning, muntlighet og digital kompetanse gjennom a integrere ulike digitale ressurser i
fagene, ved a opprettholde sin egen digitale kompetanse, samt elevenes digitale kompetanse
(Utdanningsdirektoratet, 2021).

Skolen i samfunnet viser til en samfunnsbevisst laerer som reflekterer over hvordan a redusere
digitale skiller i samfunnet, og arbeide mot a statte elevene til & veere bevisste bidragsytere
digitalt og demokratisk i et globalt samfunn. En slik leerer stgtter opp mot elevenes digitale
dannelse, og bygger kapasitet i elevene til & medvirke samfunnets anliggender
(Utdanningsdirektoratet, 2021).

Etikk handler om laererens kjennskap til skolens verdigrunnlag med utgangspunkt i et
digitalisert samfunn. Leaereren er bevisst etiske problemstillinger forbundet med digital
dannelse og statter elevenes utvikling av digital demmekraft, og det etiske ansvaret som

felger den digitale praksisen (Utdanningsdirektoratet, 2021).
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Pedagogikk og fagdidaktikk innebzrer & ha kunnskap om og evne til & integrere digitale
ressurser i digitale omgivelser gjennom «planlegging, organisering, gjennomfgring og
evaluering av undervisningen for & fremme elevers utvikling, leering og danning»
(Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 5). En slik leerer viser kompetanse i a innhente relevante
digitale ressurser som innfrir fagdidaktiske og pedagogiske kriterier, som kan brukes pa en
tilpasset mate, der leereren viser evne til & anvende og flette didaktiske metoder i bruken av

ulike leeringsressurser (Utdanningsdirektoratet, 2021).

Ledelse av leeringsprosesser gar ut pa laererens evne til & utnytte de mange muligheter som
ligger i bruken av digitale ressurser, hvordan a lede digitale leeringsprosesser og refleksjon
over mulighetene som eksisterer i tilrettelegging av undervisningen i kontakt med

elevmangfoldet, gjennom ulike digitale ressurser. Lareren viser evne til varierte former for

vurdering som er leringsfremmende hos eleven (Utdanningsdirektoratet, 2021).

Samhandling og kommunikasjon viser til leererens kompetanse til  ta del i arenaer som tillater
samarbeid og kommunikasjonsdeling, og viser evne til kritisk diskusjon av digitale verktgy

med mal om 4 bidra til utviklingen av fag og skolekultur (Utdanningsdirektoratet, 2021).

Endring og utvikling referer til en laerer som viser innsikt og er bevisst om at digital
kompetanse kjennetegnes ved sin stadige endring og utvikling, der leererens kompetanse og
praksis ma kunne gjenspeile den utvikling. Dette kommer blant annet til uttrykk ved lererens

evne til & ta ansvar for eget utviklingsarbeid (Utdanningsdirektoratet, 2021).

2.2.1 Didaktisk bruk av digitale verktgy

Starre digital tetthet og gkningen av teknologibaserte klasserom, har ogsa endret maten lerere
og elever samhandler pa (Kongsgarden & Krumsvik, 2019, s. 145). En slik tilnerming til
kunnskap gjennom digitale verktgy har endret de tradisjonelle rollene i et klasserom, der det
nye er at laereren blir en tilrettelegger i leeringsprosessen fremfor en underviser (Kongsgarden
& Krumsvik, 2019, s. 145). Likevel er det ikke antall digitale verktay som utgjer den store
forskjellen i klasserommet. Snarere er det leererens didaktiske kompetanse i bruken av digitale
verktgy som skaper en arena for gkt leeringsutbytte og nye mater a jobbe med
kunnskapsutvikling pa (Kongsgarden & Krumsvik, 2019, s. 159). Pedagogisk bruk av digitale

enheter kjennetegnes ved «en digital-didaktisk grunntenkning knyttet til systematisk
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planlegging, gjennomfaring og etterarbeid av undervisning hvor IKT utgjar en sentral del av

undervisningsdesignet» (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 7).

| rapporten lagt fram av regjeringen i 2017 fremhever regjeringen at et av de starste hindrene i
pedagogisk bruk av digitale verktay er lzereres opplevelse at de hverken gjennom
grunnutdanning eller videreutdanning far god nok opplering i hvordan a bruke digitale
verktay i pedagogiske arenaer (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9). En forskning utfert i
etterkant av den digitale fjernundervisningen i en ngdsituasjon der mange norske lerere
deltok, bekrefter dette. Flesteparten av laererne under pandemien opplevede at de hadde
tilstrekkelig tekniske ferdigheter for & benytte seg av det digitale verktayet de hadde til
radighet, men hadde ikke tilstrekkelig kompetanse om hvordan & anvende verktgyene pa en
pedagogisk mate i digitale lzeringsomgivelser (Gudmundsdottir & Hathaway, 2020, s. 243).

Spurkland og Blikstad-Balas (2016) bekrefter dette i sin fagartikkel og sier at utfordringen
med god digital kompetanseutvikling i skole ikke ligger i tilgjengeligheten av digitale
ressurser eller digitale midler, men heller kunnskap i hvordan & bruke digitale midler i
leeringsarenaer pa en mate som bidrar til faglig utbytte. Med andre ord er det helt ngdvendig a
styrke leererens pedagogiske kompetanse i bruken av digitale midler, da det er en tydelig
sammenheng mellom hvordan leereren bruker digitale verktay i leeringsomgivelsene og

utvikling av elevenes digitale kompetanse pa skolen.

2.4 Digital fjernundervisning i en ngdsituasjon

Da Kunnskapsdepartementet utformet sin digitaliseringsstrategi som skulle ut i skolene,
tenkte de neppe at Norge bare noen ar senere kommer til & havne i en ngdsituasjon med
nedstengte skoler, der den midlertidige ngdlgsningen blir digital fjernundervisning. |
rammeverkene om hva en profesjonsfaglig digital kompetent leerer er defineres ikke den
kompetansen utenfor skolens fire vegger. Tvert imot defineres begrepet innenfor skolens
rammeverk, med klasserommet som hovedarena, der begrepet utvikler seg og tar form
gjennom relevant videreutdanning, samspill med ledelse og kolleger, og ikke minst fysisk
interaksjon med elevene. Med andre ord er en profesjonsfaglig digital kompetent lzerer
definert innenfor rammen av det kjente og stabile som eksisterer, nemlig skolen og det fysiske
klasserommet og omstendigheten derav. Men over natten ble leerere kastet ut i et digitalt

univers, totalt ukjent for de fleste og uavhengig av alder, yrkeserfaring, digital kompetanse
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etc. var alle ngdt til & tilby digital fiernundervisning i en ngdsituasjon uten kunnskap om hvor
lenge situasjonen vil vare. Forstaelsen av hva en profesjonsfaglig digital kompetent leerer er
kan derfor se annerledes ut i konteksten av digital fjernundervisning i en ngdsituasjon, enn

den intenderte konteksten.

Den plutselige skolestengningen og den midlertidige lgsningen med digital
fjernundervisningen betydde store endringer for arbeidssituasjonen til leerere over hele landet.
Det var dog ikke bare undervisningssituasjonen som endret seg. En rapport beskrev den nye

jobbhverdagen til lzererne under pandemien pa falgende mate:

“ the crises required many of them to acquire new skills and prepare materials suited to virtual
environments. In some cases, it also added new responsibilities to their work, such as the co-
ordination of support and resources for their students, increased interaction with parents, the
organization of remedial classes or the implementation of new administrative, health and

safety procedures in schools.

(OECD, 2021, s. 31).

2.3.1 Leererens utfordringer med fjernundervisning i en ngdsituasjon

Selskapet for industriell og teknisk forskning (SINTEF) utfarte en undersgkelse i 2020 blant
leerere, i et forsgk pa a samle inn mer kompetanse om tiden med digital fjernundervisning.
Undersgkelsen fremhever at leererne opplevde ulike forutsetninger og digital kompetanse
blant kollegene, noe som opplevdes problematisk da det pavirket opplaringstilbudene elevene
fikk (Fjartoft, 2020, s. 43). | rapporten kommer det ogsa frem at de aller fleste lerere
opplevde muligheten til det & prave og feile som givende for kompetanseutviklingen (Fjgrtoft,
2020, s. 57). Samme undersgkelse rapporterer at leerere i tillegg til en brattere leeringskurve,
ogsa hadde starre utbytte av tiden med digital fjernundervisning sammenlignet med tidligere
kurs og videreutdanning de har deltatt pa, da det var mye lzring i det & kunne prgve og feile
(Fjertoft, 2020, s. 44).

Til tross for at lzerere opplevde vekst i deres kompetanse rundt bruken av digitale midler, ble
valget om hvordan & utgve digital praksis betydelig redusert, til forskijell fra det fysiske
klasserommet, noe som begrenset lzererens opplevelse av metodefrihet (Fjartoft, 2020, s. 44).

I planlegging av undervisningsgktene benyttet mange larere seg av laeringsressurser deres
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skole allerede hadde lisenser til, mens en del ogsé benyttet seg av andre digitale
leeringsressurser de fant pa nettet (Fjertoft, 2020, s. 29). | en annen studie kommer det ogsa
frem at leerere ofte lagde undervisningsopplegg som var mer tilpasset den nye realiteten,
fremfor a bruke ferdigutviklede leringsaktiviteter fra tiden fer pandemien (Shamir-Imbal &
Blau, 2021, s. 1262). | samme studie papekes det at laerere ofte benyttet seg av en synkron
(gjennom videosamtaler, foregar i samtid) eller asynkron (gjennom lekseplaner, videoopptak,
individuelle arbeidsmater mm.) undervisningsmate og noen lzerere vekslet mellom stilene
avhengig av leringsoppgavene (Shamir-Imbal & Blau, 2021, s. 1260). En asynkron
undervisningsmate krever starre selvstendighet og flere utviklede leeringsstrategier hos
eleven, sammenlignet med synkron undervisningsmate (Shamir-Imbal & Blau, 2021, s. 1265).
Asynkron lzringssituasjon har ogsa den fordelen at eleven er mer deltakende i egen
leeringsutfoldelse og mer aktiv i prosesseringen av informasjon (Shamir-Imbal & Blau, 2021,
s. 1264).

| den ekstraordinzre situasjonen med digital fjernundervisning i en ngdsituasjon matte leerere
samtidig som de leerte seg hvordan a bruke ulike laeringsressurser til digital fjernundervisning,
ogsa lzere bort fag og digital kompetanse til elevene og foreldrene (Fjertoft, 2020, s. 61).
Mange av laererne i undersgkelsen sitter ogsa igjen med en positiv opplevelse av erfaring med
digital fjernundervisning, der de gnsker a benytte seg mer av digitale lgsninger i
klasserommet (Fjertoft, 2020, s. 43). Mange larere opplevde ogsa at det var mer utfordrerne
og tidkrevende a lage digitale undervisningsopplegg, noe som farte til starre bruk av
innleveringsoppgaver (Fjgrtoft, 2020, s. 65).

Flyttingen fra fysiske klasserom til digital fjernundervisning endret naturligvis vilkarene for
leerernes utavelse av profesjonsfaglig digital kompetanse. Noen larere opplevde starre
utfordringer ved ledelse av laeringsprosesser og bruken av leeringsressurser i det virtuelle
klasserommet, sammenlignet med det analoge klasserommet (Fjertoft, 2020, s. 61). Som
papekt tidligere, opplever larer at de besitter mer kompetanse om det tekniske aspektet ved
tilgjengelige digitale ressurser og mindre om det pedagogiske aspektet, nemlig hvordan a
bruke slik verktgy i undervisningen. De aller fleste lzererne i undersgkelsen deler samme

oppfatning.

| dette henseende lgfter SINTEF begrepet pandemisk pedagogikk. Nettopp pa grunn av den

veldig spesielle situasjonen var det ikke rom for a reflektere dypt over ens egen digitale
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didaktikk og hvorvidt undervisningen viste ngdvendig kompetanse i pedagogisk bruk av
digitale enheter, og det ble isteden utviklet en pandemisk pedagogikk der man litt pa sparket
fant lgsninger pa utfordringene som oppstod underveis (Fjgrtoft, 2020, s. 62). Inger-Lise
Valstad (2019) fremhever i egen forskning at laerere er i stand til & rette sin oppmerksomhet til
det pedagogisk didaktiske aspektet ved digitale midler farst nar de er blitt trygge pa de
tekniske sidene ved midlene (s. 84). Hennes forskning refererer imidlertid til bruken av
digitale midler i klasserommet. Perioden med digital fjernundervisning i en ngdsituasjon bgd
imidlertid pa andre utfordringer, og de aller fleste leererne brukte mer energi pa a holde
hjulene i gang, og mindre pa refleksjon over pedagogisk-didaktikk i bruken av digitale midler
(Fjertoft, 2020, s. 63).

I en studie utfgrte av Andersson-Bakkan, Svanes og Bjgrkvold (2021) der 18
barneskoleleerere og 203 barneskoleelever deltok, ble lererrollen i perioden med
fjernundervisning undersgkt nermere. Studien legger frem fem ulike kategorier i forstaelsen
av lererrollen i perioden: leereren som sosial statte, veileder, kunnskapsformidler, overvaker
og bindeleddet mellom skole og hjem (s. 26). | studien kommer det frem at det relasjonelle
aspektet ved lererrollen opplevdes & vere en av de vanskeligste rollene a ivareta i perioden
med fjernundervisning, pa grunn av begrensningene i perioden, en erfaring bade laerere og
elever delte. Laereren som veileder var ogsa en begrenset rolle i digitale omgivelser, der
lererne i studien ga uttrykk for at deres veiledenderolle var mest brukt pa a gi
tilbakemeldinger pa sluttproduktet, fremfor & veilede elevene i arbeidsprosessen slik man gjar
i det analoge klasserommet (Andersson-Bakkan et al., 2021, s. 27). | tillegg kommer det frem
at mesteparten av veiledningen gikk ut pa a gi teknologisk statte til elevene og at den faglige
stgtten og veiledningen havnet i bakgrunnen (Andersson-Bakkan et al., 2021, s. 31). Videre
viser studien til lzerernes begrensninger i a veere en kunnskapsformidler i perioden med
fjernundervisning, der mange opplevde det som en stor utfordring a presentere nye faglige
temaer pa grunn av begrensningene i leeringsplattformene og det a ikke ha elevene samlet pa
ett sted fysisk (Andersson-Bakkan et al., 2021, s. 28). Mange larere i studien patok seg en ny
mate 4 vaere kunnskapsformidler pa i perioden med fjernundervisning, ved a eksempelvis
utvikle instruksjonsvideoer. Larerens rolle som «overvaker» eller «skanner» i en
undervisningssituasjon var i stor grad begrenset, da de ikke hadde tilgang til elevenes
kroppssprak og dermed den rike informasjonen man kan hente om elevenes forstaelse av
fagstoff og deres motivasjon for a arbeide med skole (Andersson-Bakkan et al., 2021, s. 29).

Studien viser at skole-hjem samarbeidet i perioden med fjernundervisning ble tettere og
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foreldrenes ansvar for barnets opplearing ble mer synlig, der mange foreldre ogsa i stor grad
var ngdt til & gi deres barn en leeringsstette som tidligere var gitt av leerere og medelever pa
skolen (Andersson-Bakkan et al., 2021, s. 29).

2.3.2 Fjernundervisning pa smatrinnet

Det eksisterer nesten ingen studier som tar for seg hvordan det var & vere elev og laerer pa
smatrinnet, og hvordan det var a veere foreldre til smabarn i en slik situasjon. I og med at
elevene i begynneroppleringen ikke har utviklet et bevisst forhold til egen leering, var
foreldrenes innsats i oppfalgingen av sine barn helt alfa omega for at de minste kunne ta del i
fjernundervisningen. Lererne pa smaskolen meldte at de var mer i kontakt med foreldrene til
elevene pa smatrinnet, sammenlignet med lazererne pa mellomtrinnet og ungdomsskolen
(Fjertoft, 2020, s. 40).

| en spgrreundersgkelse utfart av tre laererutdannere ved Universitetet i Oslo og én
lzererutdanner ved OsloMet, kommer det frem en rekke funn om foreldrenes opplevelse med
digital hjemmeskole. Over 4500 foreldre som var med pa fjernundervisningen deltok pa
undersgkelsen. Mange av funnene gjelder spesielt elevene pa smatrinnet, nzermere sagt 1-4
trinn. Undersgkelsen fremhever individuelt arbeid som den mest dominerende
arbeidsmetoden under fjernundervisningen, og liten grad av lererstatte, veiledning,
helklassessamtaler, sanntidsundervisning og samarbeid mellom elevene (Dalland et al., 2022,
s. 326). | tillegg viser funnene at undervisningen ofte var presentert i form av arbeidsplaner,
der innlevering av skriftlige arbeidsoppgaver ofte ble brukt som dokumentasjon pa at elevene
har utfgrt oppgavene (Dalland et al., 2022, s. 326). Videre opplevde mange av foreldrene i
undersgkelsen at kontakten og oppfalgingen fra skolen var mangelfull, noe som pavirket
elevenes motivasjon i arbeid med oppgaver (Dalland et al., 2022, s. 327). Funnene i
undersgkelsen peker ogsa i retningen om at veiledningsaspektet og oppfalgingsaspektet ved
lzererrollen ble lite ivaretatt under den aller forste perioden med fjernundervisning (Dalland et
al., 2022, s. 327). | tillegg opplevde mange foreldre det som ekstra krevende a skulle
kombinere hjemmeskole og hjemmekontor, da mer krevende oppgaver, mindre leererkontakt
0g mindre selvregulerte barn krevde mer foreldrestgtte (Dalland et al., 2022, s. 327). Mindre
lererkontakt gjaldt spesielt de minste elevene. Halvparten av foreldrene pa smaskoletrinnet

meldte ogsa at elevene brukte mindre tid pa skolearbeid enn vanlig.
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I en annen undersgkelse der 203 barneskoleelever og 18 barneskolelerere deltok, beskrev
mange lerere undervisningssituasjonen i fjernundervisningen med begrepet
«enveisundervisning», der en slik undervisningsstil ifglge leerere og elever gikk ut pa
undervisning med mindre samspill, mindre bruk av praktiske oppgaver, mer lererstyrte
samtaler og en gkning i selvstendige arbeidsformer (Svane et al., 2022, s. 10-12). Studien
trekker ogsa frem at lzererne i undersgkelsen opplevde manglende didaktisk kompetanse til &
lede lzering gjennom samarbeid i digitale omgivelser (Svane et al., 2022, s. 15). | samme
undersgkelse uttrykker en del av elevene som deltok at de ikke fikk tilstrekkelig hjelp under
perioden med fjernundervisning. Samtidig fremhever undersgkelsen at mange elever og da
spesielt de minste, fikk mer hjelp i lgpet av perioden med fjernundervisning da de fleste hadde
tett voksenstatte (Svane et al., 2022, s. 12). | perioden med fjernundervisningen viser digitale
verktay a veere det mest brukte medierende redskapet, i motsetning til klasserommet der sprak
og samtaler er mer fremtredende. Studien viser generelt liten pedagogisk utnyttelse av de
mulighetene som eksisterer i bruken av digitale verktey og leeringsressurser, i perioden med

fjernundervisning (Svane et al., 2022, s. 17).

2.5 Den didaktiske relasjonsmodellen

Didaktikk kommer av det greske ordet didaskein og dreier seg i hovedsak om & undervise,
formidle, analysere, bevise og belare, i korte trekk gar det ut pa kunsten a undervise
(Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 23). En didaktisk modell der imot er et rammeverk som
brukes i forbindelse med planlegging, analyse, refleksjon og vurdering av undervisningen, der
malet er & sortere og ivareta viktige aspekter ved den didaktiske virksomheten (Lyngsnes &
Rismark, 2020, s. 29). | arbeidet med didaktikk kommer man over en rekke ulike didaktiske
modeller som benyttes alt etter hva hensikten med bruken av modellen er. | denne oppgaven
har jeg valgt & bruke den didaktiske relasjonsmodellen som gjengivelse- og analyseverktgy i
presentasjon av data og kontekstuelle forhold under de tre fgrste ukene av den plutselige

nedstengningen.

Didaktikerne Heimann og Schulz var opptatt av a utvikle en teoribasert modell som lzerere
kunne benytte seg av i arbeid med sin planlegging og analyse av undervisningen (Lyngsnes &
Rismark, 2020, s. 80). De formulerte fire grunnsparsmal som dekket helheten i den didaktiske
virksomheten: hva er malet? Hva er innholdet? Hvilke metoder skal benyttes? Hva slags
leeringsmidler skal brukes? (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 80). Disse fire grunnforholdene
kalte de for beslutningsmomenter. Bjgrndal og Lieberg bygget videre pa tenkningen til
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Heimann og Schulz og utviklet den didaktiske relasjonsmodellen, der kategoriene mal,
faginnhold, lzeringsaktiviteter, didaktiske forutsetninger og evaluering er i trad med de
spgrsmalene som ble utviklet (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 81). Modellen har til hensikt a
veere et verktgy laerere bruker i sin undervisningsvirksomhet, og skal samtidig gi et bilde pa
hvor sammensatt og mangfoldig en didaktisk virksomhet er (Lyngsnes & Rismark, 2020, s.
81). Etter hvert har kategorien didaktiske forutsetninger blitt delt i to og fatt navnene

leereforutsetninger og rammefaktorer (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 83).

Rammefaktorer er de forhold som muliggjer og begrenser undervisningsforlgpet og lering, og
eksempler pa det er tid, utstyr, det fysiske miljget, skolen, kollegaene, ledelsen,
lereplanmalene, styringsdokumenter, laererens kunnskap og holdninger mm. (Lyngsnes &
Rismark, 2020, s. 87). Det er likevel viktig & ha i mente at det ikke alltid er rammefaktorene
som tid, utstyr og rom som styrer utfallet av mulighetene og begrensningene som finnes i en
lzeringsituasjon, men snarere leererens tolkning av mulighetene og begrensningene av
eksisterende rammefaktorer (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 87). Det er nemlig leererens
innsats, kreativitet, kompetanse og innstilling som har mest a si for undervisningsforlgpet
(Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 87). Innhold som en faktor i relasjonsmodellen gar ut pa hva
det undervises i. Nar leereren planlegger innhold er det tre faktorer som spiller inn og dermed
bestemmer utgangspunktet for valg av innhold- fagenes egenart, samfunnets interesser og
elevenes behov (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 98). I valg av undervisningsinnhold ma
lereren ofte ta stilling til hva innholdet skal veere, hvordan innholdet skal struktureres, i
hvilken rekkefglge skal innholdet presenteres og hvordan skal innholdet bli lagt frem slik at
elevene far mest mulig utbytte (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 100). For at innholdet skal
oppleves som motiverende og givende for eleven, og bidra til lseringsutbytte, er det viktig at
det nye leerestoffet har tatt elevenes laereforutsetninger i betraktning (Lyngsnes & Rismark,
2020, s. 100).

Leereforutsetninger handler om den mangfoldige elevgruppen i et klasserom som har ulike
forutsetninger, erfaringer, religioner, kultur, bakgrunn, ferdigheter evner mm. (Lyngsnes &
Rismark, 2020, s. 84). Kjennskap til den mangfoldige elevgruppen er av stor betydning for
hva slags leerestoff som velges ut og hvordan lerestoffet presenteres. Den kloke laereren ma
derfor mate elevene der de er og tilpasse opplaringen til elevenes forutsetninger, for at
elevene sa skal kunne ha utbytte av leeringsaktivitetene (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 87).

Leringsaktivitetene pa sin side kan ogsa forstas som arbeidsmater i den didaktiske
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relasjonsmodellen. Det er likevel ingen fasit om hvilke leeringsaktiviteter som raskere forer til
mal og sikrer bedre leringsutbytte hos elevene (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 102). Snarere
er det maten lereren leder undervisningsforlgpet og elevenes forutsetninger som virker inn pa
vurderingen av hvor godt en laringsaktivitet har fungert i et klasserom (Lyngsnes & Rismark,
2020, s. 102). Naturligvis vil valg av arbeidsmate eller laeringsaktiviteter vere tett koblet
sammen med innholdet av undervisningen, og til tross for at det ikke er noe fasit pa hvilken
arbeidsmate som sikrer mest leeringsutbytte i et undervisningsforlgp, er det her ogsa viktig at
leereren viser skjgnn og mater elevene pa en helhetlig mate i valg av arbeidsmater.
Eksempelvis kan gruppearbeid veaere et klokt valg i et gitt tilfelle og imot sin hensikt i et annet
tilfelle. | et annet tilfelle kan leererstyrte aktiviteter veere et godt valg, og i andre tilfeller kan

det frargve eleven muligheten til & vaere en aktiv aktar i egen lering.

Det siste elementet i den didaktiske relasjonsmodellen er vurdering. Vurderingen har til
hensikt & fremme elevens leering og i barneskolen legges det mest vekt pa vurdering for laering
(formativ leering), der vurderingen gis underveis i leeringsprosessen (Lyngsnes & Rismark,
2020, s. 116). En del av vurderingsarbeidet pa barneskolen gar ogsa ut pa at elevene skal
kunne vurdere seg selv, elevens medvirkning i vurderingsarbeid blir ansett som en essensiell
komponent til den formative vurderingsformen (Florian & Beaton, 2018, s. 871). | en
klasseromssituasjon har lzereren anledningen til & danne seg et uformelt inntrykk om hvor
elevens progresjon ligger, for a kunne tilpasse undervisningen til elevmangfoldet. Dette var et
aspekt som falt totalt bort under fjernundervisning i en ngdsituasjon. | denne masteroppgaven
har jeg ikke tilstrekkelig med data til & vurdere leeringsutbytte og elevenes progresjon i faget
norsk, til tross for at jeg sitter pa noen elevbesvarelser. Likevel er ikke elevbesvarelsene fokus
for denne oppgaven og temaet vurdering blir derfor bare behandlet prinsipielt. Jeg har valgt &

ikke ta med dette punktet i selve analysen av empirien.

Til tross for at undervisningen bestar av et mgte mellom larer, elev og innhold, er det ogsa
andre kontekstuelle forhold som pavirker en undervisningssituasjon som en lzerer ikke har
kontroll over (Helle, 2017, s.23). Dette kan veaere politiske bestemmelser og
styringsdokumenter som pavirker innholdet i timene, det kan veere generell samfunnsmessig
utvikling og utfordringer pa verdensbasis, det kan vare skolens verdier og kultur som ikke er i
trad med hva du som laerer gnsker a fa til i et klasserom, det kan vere elevenes tilstand den

aktuelle dagen mm. (Helle, 2017, s.23). I en leeringssituasjon er ogsa eleven aktiv medskaper
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av lering, og til tross for at leereren pa forhand har tenkt hva innholdet skal veere og hvilke
arbeidsmater man skal benytte seg av blir gjennomfgringen og utfallet av undervisningen i
stor grad pavirket av den kontekstuelle laeringssituasjonen undervisningen inngar i. Derfor
inviterer den didaktiske relasjonsmodellen til refleksjon over faktorene i en undervisning som
pavirker hverandre, og er ikke ment & skulle brukes til & indikere hva som skal foregd i

undervisningen (Imsen, 2016, s. 164).

I en studie utfgrt av Vestgl (2008) om hvordan studenter i laererutdanningen benytter seg av
ulike didaktiske relasjonsmodeller, kommer det frem at den didaktiske relasjonsmodellen blir
brukt pa tre ulike mater. Mens noen studenter bruker modellen som et strukturerende verktay
som tillater dem a reflektere over de ulike elementene i et undervisningsforlgp, bruker noen
andre studenter det som en idealmodell som representerer harmoni, balanse og helhet (s. 9).
Han merket at refleksjonene til de studentene som behandlet den didaktiske relasjonsmodellen
som en idealmodell, vekslet mellom positivt bekreftende og sveert selvkritisk (Vestel, 2008, s.
10). I kontrast til en harmonisk og balansert oppfattelse av den didaktiske relasjonsmodellen,
var det en rekke studenter som behandlet modellen mer spisset og kritisk, der studentene
bevisst fremhevet begrepene selektivt i bruken av modellen. Noen studenter utfordret balanse-
og harmoni idealet ytterligere ved a velge seg et bestemt tyngdepunkt, der relasjonen mellom
de ulike elementene ikke innebzrer at man vektlegger de ulike elementene likt (Vestal, 2008,
s. 10).

3.0 Metode

| dette kapittelet gnsker jeg a presentere og begrunne alle metodiske valg jeg har tatt i
forbindelse med innhenting, utvelgelse og analyse av datamaterialet. Jeg reflekterer over
valget om & forske pa egen praksis. Videre tar jeg for meg oppgavens reliabilitet og validitet,

samt etiske hensyn.

Robert K.Yin (2018) forklarer i sin bok at hensikten med et forskningsdesign er a hjelpe
forskeren til & planlegge sin forskning fra start til slutt, ved a finne ut hvilket
forskningsspgrsmal a utforske, hva slags data som er relevant, hva slags data a innsamle og
hvordan a analysere resultatet fra innsamlingen (s. 26). Jeg gnsket a forske pa egen praksis

under den plutselige nedstengningen av samfunnet. Hovedmalet i denne studien er a fa frem
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hvordan begynneropplaringen ble praktisert av meg i begynnelsen av pandemien pa 1.trinn,

gjennom digital fjernundervisning.

Det empiriske datamaterialet som ligger til grunn for undersgkelsen bestar av fire ulike
leeringsaktiviteter i faget norsk, som ble utviklet og gjennomfart av meg, lenge for denne

oppgaven var tiltenkt.

| og med at jeg forsker pa egen praksis med mal om a oppna dypere kunnskap om et emne, er
det naturlig a trekke likhetstrekk ved min forskning og aksjonsdesign, men min forskning
oppfyller likevel ikke kravene til betegnelsen, da jeg pa det gitte tidspunktet ikke forsket pa
min egen undervisning mens jeg underviste, og har heller ikke i etterkant av undervisningen
gatt tilbake for & forbedre undervisningspraksisen min som et ledd i forskningen (Ulvik, 2016,
s. 24). Jeg har valgt en kvalitativ tilneerming til problemstillingen, da metoden apner opp for
starre neerhet til forsgkspersonene og tillater meg & ga dypere inn i erfaringen av a veere lerer
I starten av pandemien (Blikstad-Balas & Dallan, 2021, s. 36). En slik narhet skaper en arena
for tilegnelsen av farstehandsinntrykk av situasjonen, der kunnskap som ellers ville ha veert
vanskelig a fa tilgang pa blir mer tilgjengelig for forskeren (Kleven & Hjardemaal, 2018, s.
21-23). Pa bakgrunn av problemstillingens og forskningsmaterialets karakter, egner

betegnelsen casedesign seg best.

3.1 Casestudie

Casestudier kan forstaes som en intens studie av en eller flere undersgkelsesenheter, der malet
er a forsta eller forklare prosesser som foregar i en spesiell kontekst, i en avgrenset periode
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 64). Undersgkelsesenheter kan veere «organisasjoner (eller
deler av dem), beslutninger, forhandlinger, en diskurs, et hendelsesforlgp, en handling, en
prosedyre, et utsagn etc.» (Andersen, 2013, s. 14.). Felles for undersgkelsesenhetene er at de
befinner seg i en klart definert kontekst og tid, som spiller en sentral rolle for casestudien
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 63). Grunnen til at konteksten er av stor betydning i
casestudier er fordi enhver case har sin egen unike kontekst som er av betydning for

forstaelsen av helheten og forskningsfunnene.

Yin forklarer at casestudier egner seg best «when ‘how’ and ‘why’ questions are being posed,
when the investigator has little control over events, and when the focus is a contemporary

phenomenon within some real-life context” (Yin, 2018, s. 12-13). Casestudier egner seg
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dermed i situasjoner der man gnsker a fa bedre dybdeforstaelse og forklaring av handlinger og
prosesser i en gitt kontekst (Andersen, 2013, s. 25.). | og med at min problemstilling sgker
spesifikt & utforske hvordan fjernundervisningen i en ngdsituasjon ble praktisert i
begynneroppleringen, og jeg har tilgang til undervisningsoppleggene som ble utfert, egner
casestudie seg som forskningsmetode, da jeg gnsker a utvikle dybdeforstaelse i en spesifikk

kasus som skjedde i en begrenset tidsperiode, i en helt spesiell og spesifikk tid.

3.1.1 Enkeltcasestudie

Etter som fokuset for studiet er a utforske hvordan begynneropplaringen ble praktisert i
digitale omgivelser, har jeg valgt a se all data jeg har tilgjengelig fra de tre ukene som én
enkeltcasestudie. En enkeltcasestudie kan brukes i situasjoner der man gnsker a presentere
grundige forstaelser av en sak/et emne der utvalget forskeren har gatt for kan gi god
informasjon om fenomenet det forskes pa (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 64). | tilfeller
forskeren velger en enkeltcasestudie utvikles det som kan kalles «lokal kunnskap», altsa en
kunnskap som er veldig spesifikk en kontekst, i dette tilfelle en kunnskap om de tre ukene jeg
underviste digitalt pa 1.trinn under nedstengningen av skolen (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
64). En slik kunnskap/kompetanse er som regel av stor interesse for de involverte-
eksempelvis lereren, elevene, skolen og foreldrene det gjelder, dermed er den interne
gyldigheten ganske stor, men ikke ngdvendigvis den eksterne gyldigheten (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 64). Jeg anser denne enkeltcasen & vere av stor interesse for andre eksternt,
da alle lzerere over hele landet ble kastet ut i et digitalt univers over natten, uavhengig av
deres digitale kompetanse, og matte sta i den nye hverdagen uvitende om hvor lenge den ville
vare, 0og undervise etter beste evne i begrensede omgivelser. Det er per dags dato ingen
forskning som har klart & dokumentere hva som faktisk skjedde i lgpet av de tre ukene
innholdsmessig, noe som styrker den eksterne gyldigheten til kunnskapen av denne

enkeltcasen.

3.1.2 Case-beskrivelse

Jeg har valgt a gi en detaljert beskrivelse av konteksten, da situasjonen er ganske ny nasjonalt
og internasjonalt, og dermed av interesse. | tillegg pavirket den komplekse situasjonen med
digital fjernundervisning i starten av en pandemi alle valg som ble tatt i lgpet av ukene med
digital fjernundervisning. Derfor er det naturlig a dele en detaljert beskrivelse av konteksten,
da det skaper en mer helhetlig forstaelse for situasjonen som fantes og for valgene som ble tatt

underveis.
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I mars 2020 opplevde Norge starten pa en pandemi som skulle vise seg a vare lengre enn noen
uker, en pandemi som fikk konsekvenser for hvordan hele landet og dets institusjoner ble
driftet. Hele Norge, pa lik linje med resten av verden, ble ngdt til & finne kreative lgsninger pa
hvordan a opprettholde landets drift. Institusjonen utdanning var en av mange bergrte sektorer
og den midlertidige undervisningslgsningen pa barneskolen ble fjernundervisning ved hjelp
av nettbrett. Jeg hadde akkurat blitt ferdig med laererutdanningen og rukket a jobbe seks
maneder som learer (tre maneder som ressurslarer pa 3.trinn og tre maneder som kontaktleerer
pa 1.trinn), far jeg matte ty til et nylig introdusert verktgy for bade meg og mine elever, som
det eneste kommunikasjonsmiddelet der leering og kontakt med elever pa 1.trinn var mulig til
en viss grad. Learerne og elevene pa skolen var helt nye brukere av iPad som leringsbrett, og
til tross for hyppig kursing av lerere og leeringsbrett til alle elever, hadde jeg likevel ikke
rukket & introdusere alle ngdvendige applikasjoner til mine elever far skolen ble stengt. Der
satt jeg med 24 seksaringer og en stor foreldregruppe som nylig var blitt introdusert til
leringsbrett og blitt kjent med noen applikasjoner og nettressurser for hverdagen var helt

annerledes igjen.

Situasjonen med nedstengning var preget av mye uforutsigbarhet, frykt, spenning og
bekymring for alle involverte. Den nye hverdagen krevde sitt pa ulike nivaer og
forutsetningene var ulike. Elevene kom fra veldig ulike hjem, og det a tilby en
begynnervennlig tilpasset oppleering som hadde til hensikt a8 mgte elevene der de var i sin
utvikling, uavhengig av min digitale kompetanse, begrensningene i situasjonen og hjemmet de
kom fra, var pA mange mater en umulig oppgave. Foreldrene ble en samarbeidspartner og
veileder i fjernundervisningen, ettersom elevene pa grunn av begrensningene i situasjonen
mistet deres kontakt med meg og jeg med dem betydelig, sammenlignet med det analoge
klasserommet. Foreldrenes statte var alfa omega i fjernundervisningen, da elevene mine ikke
hadde ngdvendig digital kompetanse til & veere selvstendige brukere av leringsbrettet, de
hadde nylig knekt lese- og skrivekoden, men ikke i den grad at de kunne falge skriftlige
beskjeder, elevene hadde heller ingen bevisst forhold til egen laeringsprosess.

Samtidig som fjernundervisningen var avhengig av en forelder eller en eldre sgsken, kunne
jeg likevel ikke belage meg pa at det var en tilgjengelig ressurs, da mange av foreldrene ogsa
selv var i en situasjon der de jobbet hjemmefra og hadde en rekke plikter overfor sin egen

arbeidsgiver i arbeidstiden. I tillegg matte jeg finne en balanse mellom hvor mange
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arbeidsoppgaver elevene fikk og vanskelighetsgraden til oppgavene, i et forsgk pa a ta hensyn
til foreldrene, da elevene hadde behov for stor voksenstgtte i arbeid med de fleste oppgaver.
Med andre ord var det altsd en kompleks situasjon a veere en del av som larer, og mange
hensyn a ta for & kunne tilrettelegge for god begynneropplearing under den plutselige

nedstengningen.

Skolen jeg jobbet pa besluttet at Showbie skulle vere den plattformen/applikasjonen
fjernundervisningen skulle skje igjennom. Elevene hadde uken fagr nedstengning blitt
introdusert til plattformen i form av innlogging og gjenkjenning av logoen pa laeringsbrettet.
Foreldrene fikk aldri den introduksjonen, da foreldremgtet ble avlyst pa grunn av nasjonale
restriksjoner. Elevene og foreldrene var med andre ord helt nye brukere av applikasjonen, og
de var helt avhengige av a vite hvordan a bruke applikasjonen for & kunne ta del i
fjernundervisningen. P& grunn av den plutselige nedstengningen ble jeg nadt til a tilby
oppleringen gjennom fjernundervisning. Jeg lagde korte instruksjonsvideoer til de ulike
funksjonene vi skulle benytte, som jeg lastet opp i en egen mappe i det digitale klasserommet
vart pa Showbie. Der hadde bade foreldre og elever tilgang til videoene til enhver tid og
kunne trykke seg inn hver gang det var ngdvendig med en viss funksjon. I
undervisningsoppleggene refererte jeg ogsa tilbake til instruksjonsvideoene dersom

gjennomfgringen av oppleggene krevde en viss funksjon.

Som nevnt var det mye hensyn 4 ta i overgangen fra klasserommet til fjernundervisning. Mine
elever var typiske begynneropplaringselever, der de aller fleste kjente til bokstavene i
alfabetet, de kunne skille mellom bokstavnavnet (grafem) og bokstavlyden (fonem). De kunne
gjenkjenne de aller fleste bokstavene skrevet, bade store og sma. Mange av elevene hadde
ogsa knekt lesekoden, og kunne skrive og lese korte setninger pa leeringsbrett. Elevene hadde
noe erfaring fra klasserommet i bruken av leeringsbrett og applikasjonene Skoleskrift 2 og
Book Creator. | en normal skolehverdag var elevene flittige brukere av ulike nettressurser
som salaby.no, kaleido.no og nettressursen til Multi 1a og 1b. I tillegg hadde elevene ogsa

oppgavebgker i fagene matematikk og norsk som de brukte aktivt.

Ettersom jeg pa grunn av begrensningene i situasjonen ikke hadde tilgang til elevene pa
samme mate som jeg hadde i det analoge klasserommet og motsatt, var det betydelig
utfordrende a falge opp elevene sosialt og faglig. For & motivere elevene, stimulere deres
leringslyst og opprettholde relasjonen til dem, la jeg opp til fysisk aktivitet, lek og

fagligstimulerende oppgaver daglig, der jeg ofte matte lage disse oppgavene selv. En slik
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lgsning krevde enormt mye med kreativitet fra min side, og ikke minst var det enormt
tidskrevende. Det er ulikt hvor mye tid en leerer hadde til disposisjon i og med at vi var
hjemme. | mitt tilfelle hadde jeg mer tid til disposisjon, da jeg ikke hadde barn eller andre
forpliktelser. I lgpet av perioden med fjernundervisning fikk elevene ogsa daglig individuelle
tilbakemeldinger pa utfgrte oppgaver gjennom chat-funksjonen pa Showbie. Elevene svarte
ikke i chat-funksjonen, men foreldrene informerte meg gjennom de to telefonsamtalene jeg

hadde med dem at tilbakemeldingene var registrert av elevene.

Det & ha en digital leeringsomgivelse var ikke den eneste forandringen i skolehverdagen, i
tillegg matte opprettholdelsen av gode laerer-elev relasjoner ogsa skje digitalt. Ettersom vi
ikke visste nar vi skulle tilbake til klasserommet, var det uhyre viktig for meg a finne
lasninger som opprettholdt min relasjon til elevene, til tross for store begrensninger. Det er
veldig merkelig & skulle opprettholde relasjonen til elever nar kommunikasjonen naermest er
enveis og man ikke far den daglige kontakten. Spesielt i vart tilfelle var at jeg bare hadde vert
deres kontaktlaerer i tre maneder, og hadde akkurat rukket & bli kjent med klassen fer jeg
«mistet» kontakten. Likevel matte relasjonen opprettholdes, og jeg matte sarge for at elevene
ikke mistet kontakten med meg, selv om klassen som en enhet var fragmentert og virtuell.
Utfordringen ble & finne mater & opprettholde den kontakten pa digitalt. I den sammenheng

valgte jeg a benytte meg av videoopptak.

Elevene var ikke de eneste som ble kastet ut i fjernundervisning med nettbrett som
leeringsverktay, uten a ha tilstrekkelig med digital kompetanse. Til tross for at vi lerere var
blitt kurset i bruken av digitale leringsmidler og bruken av applikasjoner i leeringsomgivelser,
var det ingen som hadde forberedt oss eller kurset oss i hvordan a drive digital
fjernundervisning over mange uker fra sofakroken. Jeg falte ikke at min digital-pedagogiske
kompetanse var tilstrekkelig utenfor de tradisjonelle fysiske rammene- altsa klasserommet. Pa
mange mater ble veien til mens vi gikk, og den digitale kompetansen gkte i samsvar med
behovene som ble identifisert underveis. Til tross for at jeg ikke hadde tilgang til
arbeidskontoret og ikke hadde mange bgker a ga ut ifra nar jeg planla undervisningen, var det
likevel en rekke muligheter pa internett og det meste av nettressurser var na blitt tilgjengelig
gratis. | motsetning til arbeidsplassen der undervisningsmateriell er samlet ett sted, var
undervisningsmaterialet som var tilgjengelig pa internett ganske spredt, noe som krevde at
man gjerne matte ha kjennskap til hva a sgke etter for a finne relevant materiale. Jeg brukte

mye tid pa a utvikle tilpasset undervisningsopplegg, da jeg kontinuerlig matte vurdere om
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elevenes digitale kompetanse og hjemmesituasjon strakk til. Jeg brukte mye tid pa a reflektere
over leereforutsetningene til elevene og utvikle innhold som elevene kunne fa til i de nye

omgivelsene.

3.2 A forske pa egne erfaringer

Wadel (2006) trekker frem i sin bok at forskning i egne erfaringer anses som en sgeregen
forskningsform da ens egne erfaringer er i fokus (s. 114). Et av sartrekkene ved det a forske i
egne erfaringer gar ut pa at man ikke forsker pa seg selv, men om sin erfaring i forhold til
andre (Wadel, 2006, s. 115). | og med at jeg forsker i egne erfaringer, gjennomsyrer jeg-
stemmen denne oppgaven betydelig. I motsetning til tradisjonell forskning der man har starre
distanse til forskningsfeltet, magter man derimot ulike utfordringer nar man er sa nar
forskningsfeltet som det jeg er nar jeg forsker i mine egne erfaringer (Roness, 2016, s. 75).
Ettersom jeg i innhentingen av forskningsmaterialet ikke hadde en dobbeltrolle, der jeg bade
var lzrer og forsker samtidig, anser jeg ikke det aspektet som ngdvendig a belyse i min

oppgave.

Denne studien er pa mange mater en selvrapportering, der min subjektive erfaring og
opplevelse av situasjonen star sterkt i oppgaven, noe som er med pa a gi meg fortrinn i
akkurat denne studien (Dalland, 2012, s. 121). En av fordelene med a veere sa neer
forskningsfeltet i denne studien er at jeg har klart a tilegne meg farstehandskunnskap om det
jeg forsker pa. Jeg har altsa hatt den fordelen med a tilegne meg farstehandskunnskap av hele
prosessen pa en mye grundigere mate, og dermed klart a vise til dybden og bredden i denne
erfaringen gjennom analysen av leeringsaktivitetene i stgrre grad enn hva jeg trolig ville ha
fatt til gjennom eksempelvis intervju av en eller to laerere i samme posisjon. | tillegg har min
narhet til forskningsfeltet i starre grad klart & avdekke kompleksiteten i situasjonen, der jeg
anser min erfaring a vare noenlunde representativt for min aldersgruppe og for nyutdanna
lerere under pandemien. Min subjektive erfaring av situasjonen regner jeg ogsa a veere

relevant og gjenkjennelig for andre leerere som underviste digitalt.

Ofte blir ens egen tidligere erfaring brukt som empirisk grunnlag i masteroppgaver, der man
kobler sin erfaring opp mot samfunnsvitenskapelige begreper (Wadel, 2006, s. 118). En slik
tilneerming star for mye empirisk bidrag pa forskningsfeltet (Wadel, 2006, s. 118). Det a rette
fokuset pa egen erfaring har apnet opp for at jeg i sterre grad har vert i stand til a reflektere

kritisk over egen praksis i etterkant av situasjonen. En slik tilngerming til min egen erfaring
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har gitt meg tilgang pd mange dimensjoner om opplevelsen av det & veere en lerer for
farsteklassinger i begynnelsen av pandemien, som jeg ikke ville ha klart & avdekke ellers
(Dalland, 2012, s. 61). Slike refleksjoner er viktige bidrag i forstaelsen og leeringen om hva a
gjere dersom en ny situasjon krever en totalomstilling av meg. Til tross for min subjektive
opplevelse av situasjonen, er den likevel reell, noe jeg prever a synliggjere i analysen av

utvalgt forskningsdata.

Likevel finnes det ogsé& ulemper og begrensinger i det & veere s& ner forskningsfeltet. A forske
pa meg selv kan bidra til & skape vitenskapelige utfordringer, da forskeren mangler stgrre
analytisk distanse til det det forskes om sammenlignet med andre forskningsmetoder pa feltet,
der avstanden er starre. For a ikke bli blind pa den narheten man har til forskningsfeltet, er
det derfor viktig a stadig reflektere over «hva det er som bestemmer det jeg ser — hva er mitt
utsiktspunkt for observasjoner og tolkninger» (Malterud, 2018, s. 20). Det er ikke sikkert at
jeg har evnet a vare nok distansert og kritisk i analysen av min forskningsdata, til tross for at
jeg har vaert bevisst pa nerheten. Ved a forske pa meg selv blir jeg ogsa veldig sarbar da jeg
eksponerer meg selv, min erfaring og mine refleksjoner pa en annen mate enn det jeg
eksempelvis hadde gjort pa pauserommet. En kvalitativ tilneerming til feltet er dermed en
starre utfordring, da forskeren anses a vare det «instrumentet» som fanger opp relevant
forskningsdata (Dalland, 2012, s. 122). Med denne bevisstheten har jeg prevd a veere sa
transparent som mulig gjennom & metakommunisere mine tanker, i tillegg til at jeg etter beste

evne har prgvd a synliggjare og tilgjengeliggjere prosessen fra start til slutt.

3.3 Datainnsamling

Jeg har med formuleringen av problemstillingen min gnsket a grave dypere i en veldig
kontekstbasert hendelse, som enda ikke eksisterer mye forskning pa. Interessen for studien ble
vekket i meg i samtale med veileder i 2021, der jeg forstod at min erfaring, samt materialet
jeg har tilgjengelig i form av ulike leeringsaktiviteter fra den perioden, utgjer en viktig og unik
innfallsvinkel i forstaelsen av hvordan det var a veere leerer pa 1.trinn i starten av pandemien.
Jeg har valgt a ta utgangspunkt i leringsmaterialet jeg benyttet meg av i lgpet av de tre farste
ukene med digital fjernundervisning, som leerer pa 1.trinn. Leeringsaktivitetene ligger alle pa
Showbie, i et klasserom som er arkivert. Konteksten det hele foregikk i er en sentral del av
denne forskningen, noe leringsaktivitetene alene ikke far tydelig frem. I tillegg til
presentasjon av leringsaktivitetene, supplerer jeg med egen erfaring fra perioden, for a skape

en sa helhetlig gjengivelse av forholdene som mulig.
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3.3.1 Presentasjon av datamaterialet

| presentasjonen av datamaterialet jeg har tilgjengelig, har jeg valgt & ikke ga til elevniva der
elevbesvarelser blir introdusert, men heller rette sgkelyset pa undervisningsoppleggene for a
vise bredden i aktivitetene som blir utfert i lgpet av de tre farste ukene av pandemien, da det
perspektivet er det mest aktuelle for min problemstilling. Av all tilgjengelig data, har jeg pa
grunn av oppgavens omfang, valgt & begrense utvelgelsen til kun norskfaglige
leeringsaktiviteter, slik at jeg i stgrre grad kan vise til bredden av aktivitetene som ble utfart.
For & vaere sa transparent som mulig har jeg valgt a gi en oversikt over alle norskfaglige
leeringsaktiviteter som ble utfert i lgpet av de tre farste ukene av nedstengningen, ved a
organisere laeringsaktivitetene i tabell etter uke, dag, dato og tittelen «norsk» lengre ned i
dokumentet. Jeg har utelukket & fylle inn andre aktiviteter som ble gjort i andre fag, da det

ikke var relevant for & vise bredden i norskfaglige leeringsaktiviteter.

Jeg har prgvd a se materialet jeg har tilgjengelig fra de tre ukene under ett. Pa grunn av
oppgavens omfang, er det ikke mulig & analysere alle lzringsaktivitetene som ble utfart. |
valg av norskfaglige leringsaktiviteter a analysere har jeg lagt vekt pa tid og variasjon som
organiserende utvelgelsesprinsipp. Tidsperspektivet som utvelgelsesprinsipp var viktig a
fremheve for a synliggjare den utviklingen som har skjedd fra starten av nedstengningen,
underveis og mot slutten av de tre farste ukene av hjemmeskolen. Variasjonsaspektet var
viktig a ivareta for a vise bredden av aktiviteter som ble utfart i lgpet av de tre ukene og
mulighetene i digitale omgivelser. | presentasjonen av tilgjengelig materiale i tabellen
nedenfor, har jeg valgt & utheve det datamaterialet som er blitt lagt vekt pa i analysen med fet
skrift. Dette for a gjare tidsperspektivet mer synlig, da jeg har valgt ulike aktiviteter fra

starten, midten og slutten av de tre ukene.

Ettersom situasjonen for de minste elevene var sa usikker og uforutsighar med tanke pa nar de
skulle tilbake til den fysiske skolen, var det krevende som lzrer a planlegge langsiktig og
tenke flere fag. Veien ble til mens vi gikk, og vi matte samtidig veere forberedt pa at vi
plutselig kunne fa ga tilbake til fysisk undervisning. Naturligvis tok aktivitetene ogsa form ut
ifra den forstaelsen, der vi med tiden innsa at vi skulle holde pa en liten stund til og matte
utover det & holde hjulene i gang, ogsa ta vare pa hele begynneropplaringseleven sa godt det
lot seg gjare. | innsatsen om & ivareta hele begynneroppleringseleven, ble det daglig lagt opp
til fysisk aktivitet som kunne utfares hjemme. I tillegg til & legge opp undervisningen pa en

slik mate som bidro til fysisk aktivitet, var det viktig a ivareta leken og lekenheten for bade
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meg og elevene. | innsatsen om & engasjere elevene i leken og samtidig opprettholde

relasjonen til elevene filmet jeg meg selv utfere ulike aktiviteter og ulike faglige leker, der

elevene ble invitert til & delta og gjere det samme. | presentasjonen av norskfaglige

leeringsaktiviteter har jeg kun valgt & ta med de leringsaktivitetene der lek og faget norsk var

gjennomtenkt og integrert. | tabellen har jeg markert aktivitetene med overskriften «lek».

3.3.2 Presentasjon av norskfaglige lzeringsaktiviteter

| tabellen nedenfor gir jeg en oversikt over alle norskfaglige laeringsaktiviteter som ble utfart i

lapet av de tre farste ukene med digital fjernundervisning. Laringsaktivitetene som er lagt til

grunn for analyse er blitt fremhevet med fet skrift.

Uke 12
Dag og dato | Mandag 16.mars | Tirsdag 17.mars | Onsdag 18.mars | Torsdag 19.mars | Fredag 20.mars
Norsk Lese arket «Jeg Gjere to sider i Lek:
ser» og skrive Zeppelin. Digital ALIAS.
setninger til Hopp 5 ganger
bildene. Lese Velge to hver gang du
opp setningene bokstaver fra gjetter riktig.
for en voksen. Jisteins
fargeblyant og
tegne de to
bokstavene.
Uke 13
Dag Mandag 23.mars | Tirsdag 24.mars Onsdag 25.mars Torsdag 26.mars | Fredag 28.mars
Norsk Gjer boken Last ned boken Jobbe valgfritt pa
«Leseoppdrag». «A-J» fra Kaleido. (lenke

Velg en bok fra
bokbussen, les
boken 5 ganger
og skrive 3
setninger om hva
du har lest. (lenke
lagt til)

Lek:

Lage plastelina
med lereren.
Lareren lager
plastelina med
elevene gjennom
videoopptak.

Showbie til Book
Creator, gjar
sidene.

Les 15 minutter i
valgfri bok.

lagt til)

Gjgre to sider i
Zeppelin

Se pa
«Eggsperiment»
og skriv 3
setninger i
Skoleskrift 2 om
hva du tror
skjer med egget.
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Uke 14

Bildekonkurranse

showbie.

Dag Mandag 30.mars | Tirsdag 31.mars Onsdag Ol.april | Torsdag 02.april Fredag 03.april
Norsk Bruk funksjonen | Bla i aftenposten Last ned «boken (Dagen for paskeferien)
«Taleopptak» der | junior (digital om meg» inne pa
du forteller hva versjon lagt ved). Book Creator. Nar ?I/IB}cl)lc?lieg?eﬁor)
du har gjort i du er ferdig, last
lgpet av helgen. Lek: opp boken inn pa Vi &pner opp

gruppechatten s&

Gjer 5 valgfrie Ta bilde av noe elevene og vi kan
sider i Zeppelin. som starter pa Lek: chatte med
K,L ikling:
. L Begrepsutvikling: | hverandre.
Lek: M,N,0,P,Q,R, S, «Fgrstemann».
Bildekonkurranse | T, U, V, W, X, Lereren er med
Ta bilde av noe Y, Z E, 3, A

som starter pa A,
B,C,D,E,FG
H, 1 0gJ

pa leken gjennom
a filme seg selv.

3.3.3 Presentasjon av utvalgte data

Jeg har valgt & analysere dataen ut ifra prinsippet om at laererens didaktiske digitale

kompetanse utvikler seg og velger a se den utviklingen gjennom a organisere det empiriske

materialet ut ifra tid. For a synliggjere tid som et organiserende prinsipp i utvelgelse av

empirisk materiale, har utvalgte leeringsaktiviteter blitt hentet fra starten, underveis og slutten
av de tre nedstengte ukene. Ved & bruke tid som organiserende prinsipp, gar jeg inn i

leeringsaktivitetene og erfaringene slik det opplevdes for meg, der jeg gar fra & holde hjulene i
gang til & ta innover meg at her skal vi veere lengre enn antatt, og jeg ma ivareta elevene pa en

annen mate na.

Fra uke 12 har jeg valgt leeringsaktiviteten «Jeg ser» (Dag 1). Fra uke 13 har jeg valgt
leeringsaktiviteten «Leseoppdrag» (Dag 8) og «Eggsperiment» (Dag 11). Fra uke 14 har jeg
valgt leringsaktiviteten «Fgrstemannx» (Dag 17). Resten av dagene har jeg lagt ved som
vedlegg i tilfeldig rekkefglge. | valg av leringsaktiviteter a presentere i denne studien, har jeg
valgt a ikke ta for meg de lerebgkene elevene jobbet med i perioden med fjernundervisning
ettersom elevene kunne velge hvilken side a jobbe i, og dermed er slike leeringsaktiviteter mer
relevante & analysere i kombinasjon med elevbesvarelsene, et perspektiv jeg har valgt a ikke
ta med i denne studien. Dermed er utvalget av leeringsaktiviteter begrenset til det digitale som
ble gjennomfart, neermere bestemt jobbing med faget gjennom ulike applikasjoner. For a fa
frem bredden i de digitale lzeringsaktivitetene som ble utfart i lgpet av de tre ukene med
fjernundervisning, har jeg lagt vekt pa ulike leringsaktiviteter i arbeid med tidlig lese- og

skriveopplaring som gjenspeiler hvordan vi i stor grad jobbet i faget.
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Jeg har ogsa valgt & supplere analysen av leringsaktivitetene med tre underoverskrifter:
«Norskfaglige refleksjoner», «Pedagogiske refleksjoner» og «Larerens digitale kompetanse».
Dette for & ga dypere inn i elementer som kommer frem i analysen av leringsaktivitetene
gjennom den didaktiske relasjonsmodellen. Jeg har spesifikt valgt a trekke frem leererens
digitale kompetanse som et eget punkt, for a tydeligere fa frem hva situasjonen med

fjernundervisning krevde av meg som digital laerer.

Samtlige opplegg er utviklet av meg, med unntak av at vi var to leerere under eksperimentet,
velger jeg her & fokusere kun pa min gjennomfgring og mine refleksjoner om den situasjonen

jeg stod i.

3.4 Didaktisk relasjonsmodell som analyseverktgy

Jeg har valgt & utfere en didaktisk analyse av de fire ulike lzeringsaktiviteter fra fire ulike
dager i lgpet av de tre nedstengte ukene. Jeg kaller det en didaktisk analyse, da det er en
analyse av lereren, leringsaktiviteten og begynneropplaeringseleven.

All undervisningsplanlegging har som hovedhensikt a legge opp opplaringen pa en mate som
er leeringsfremmende for hovedpersonene i skolen, nemlig elevene. Den didaktiske
virksomheten er kompleks og ulike didaktiske modeller har som mal & hjelpe leerere med a
organisere og fange inn viktige aspekter ved planleggingen og gjennomfgringen av
undervisningen (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 79). En didaktisk modell er med andre ord et
rammeverk som brukes i forbindelse med planlegging, analyse, refleksjon og vurdering av
undervisningen, der malet er a sortere og ivareta viktige aspekter ved den didaktiske
virksomheten (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 79). Valget stod mellom to didaktiske modeller
1.den didaktiske trekanten og 2. den didaktiske relasjonsmodellen. Farstnevnte legger vekt pa
at det er tre akser som pavirker hverandre i en undervisningssituasjon. Kommunikasjonsaksen
som er aksen mellom leerer og elev, representasjonsaksen som er aksen mellom laerer og
innhold og erfaringsaksen som er mellom elev og innhold (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 23).
I en klasseromssituasjon der rammene er forholdsvis mer kjente, kan man i starre grad legge

vekt pa mgtet mellom elev, leerer og innhold.

Den komplekse situasjonen vi befant oss i derimot, digital fjernundervisning i en
ngdsituasjon, bestod av flere forhold som ikke kom like godt frem i den didaktiske trekanten,
forhold som pavirket hverandre og som naturligvis fikk konsekvenser for

undervisningsplanleggingen og gjennomfgringen. Modellen som fanget kompleksiteten av
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situasjonen i starre grad enn den didaktiske trekanten ble derfor den didaktiske
relasjonsmodellen, med sine seks kategorier, og slik navnet tilsier, er det en nzr relasjon
mellom de ulike kategoriene. Bruken av modellen oppmuntrer til en helhetsforstaelse av
undervisningen der en avgjarelse rundt en kategori er med pa a pavirke og fa konsekvenser
for de andre kategoriene i modellen (Lyngsnes & Rismark, 2020, s. 82). | korte trekk
innebeerer det at uavhengig av hvilken kategori man tar utgangspunkt i for planleggingen,
kommer man innom de andre kategoriene, da modellens kategorier er blitt til etter aspekter
ved undervisningen som er relatert til hverandre og som pavirker hverandre i en

undervisningssituasjon.

For & forsta undervisningsinnholdet i datamaterialet, er man ogsa ngdt til a forsta de
relasjonene som pavirket valget av undervisningsinnholdet- nemlig rammefaktorene,
lereforutsetningene, malene og tilgjengelige arbeidsmater. Den uforutsigbare situasjonen og
uvitenheten om hvor lenge situasjonen skulle vare, gjorde at undervisningsoppleggene ble
utviklet med ulike kategorier vektlagt til ulike tider. Der jeg eksempelvis matte ta mest
utgangspunkt i rammefaktorene en dag, matte jeg en annen dag ta mest utgangspunkt i
lereforutsetningene til elevene i planleggingen av innhold. Fleksibiliteten og forstaelsen i den
didaktiske relasjonsmodellen om at et valg i en kategori far konsekvenser for de andre
kategoriene i modellen, er enda en grunn som gjer den didaktiske relasjonsmodellen mest
egnet som didaktisk modell i analyse av det empiriske materialet fra perioden med
nedstengning. Uavhengig av hvilken kategori som ble vektlagt i planleggingen, ser man ved
hjelp av den didaktiske relasjonsmodellen helheten og kompleksiteten av situasjonen og
valgene jeg stod ovenfor tydeligere enn om jeg eksempelvis skulle benyttet meg av den
didaktiske trekanten som legger vekt pa larer, elev og innhold mest. Den didaktiske
relasjonsmodellen er ogsa den modellen med flest elementer av didaktiske forhold som
pavirker hverandre, noe som tillater en mer grundig gjennomgang av det empiriske

grunnlaget.

Til tross for at den didaktiske relasjonsmodellen bestar av flest elementer som hjelper meg a
fa frem kompleksiteten i situasjonen vi befant oss i, er likevel modellen best egnet for
planlegging, analyse og refleksjon i forbindelse med didaktisk virksomhet innenfor
klasserommets fire vegger. Dette fordi leereren i starre grad har kontroll over de ulike

elementene som star i relasjon til hverandre i et klasserom sammenlignet med den digitale
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fjernundervisningen i en ngdsituasjon der leereren ikke har tilstrekkelig informasjon om

hjemmesituasjonen til elevene og laereforutsetningene deres innenfor de nye rammene.

De fire leeringsaktivitetene blir analysert fgrst med utgangspunkt i de ulike kategoriene fra den
didaktiske relasjonsmodellen. Jeg har valgt & benytte meg av modellens fleksibilitet og variert
rekkefalgen pa kategoriene i takt med hvilket element som var mest vektlagt i planleggingen
av de ulike leringsaktivitetene. Jeg har prgvd i den grad det lar seg gjere a behandle
kategoriene adskilt, for & skape en sa presis og helhetlig gjengivelse av situasjonen. Likevel er
det ikke et naturlig skille mellom dem i realiteten, da det er en naer relasjon mellom alle
kategoriene og uavhengig av hvor i den didaktiske relasjonsmodellen man starter
planleggingen, far den konsekvenser for resten av kategoriene. For a dykke dypere i
tilgjengelig datamaterialet, har jeg i tillegg til presentasjon av hver leeringsaktivitet med
utgangspunkt i den didaktiske relasjonsmodellen, ogsa overskriftene «norskfaglige
refleksjoner», «pedagogiske refleksjoner» og «leererens digitale kompetanse». Disse tre
kategoriene brukes til & ga mer i dybden av aspekter som allerede er trukke frem ved hjelp av

den didaktiske relasjonsmodellen for den aktuelle dagen.

3.5 Studiens validitet og reliabilitet

I kvalitativ forskning gar validitet ut pa om forskeren har undersgkt det han/hun hadde til
hensikt a undersgke (Krumsvik, 2019, s. 192). Med andre ord tjener det innsamlede
forskningsmaterialet det problemet som skal undersgkes. | forstaelsen om i hvilken grad en
studie er valid, er det spesielt nyttig & se pa forskningens troverdighet, bekreftelse og
overfagringsverdi (Krumsvik, 2019, s. 192). | dette henseende skilles det mellom forskningens
indre og ytre validitet eller gyldighet. En studies indre validitet gar ut pa i hvilken grad
forskningsfunnene samsvarer med virkeligheten og man kan legge frem arsaks-
virkningsforhold, mens ytre validitet gar ut pa om forskningsfunnene kan generaliseres og om
de har noe overfgringsverdi (Krumsvik, 2019, s. 192). Krumsvik papeker at i vurderingen av
en studies validitet, er det ikke slik at studien enten er gyldig eller ugyldig, men at det finnes

grader av gyldighet.
Denne studien har veert en enkelt-case som har tatt utgangspunkt i én 1.trinnleerers erfaring

med fjernundervisning i pandemien, gjennom fire ulike leeringsaktiviteter i faget norsk. Jeg

ser undervisningen min i et utviklingsperspektiv og velger opplegg som er representative for
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perioden med fjernundervisning. Det subjektive falger det her. | og med at jeg har gatt i
dybden pa en enkeltsak, styrker det studiens indre validitet, da den innsamlede dataen gir en
detaljer innsikt i enkeltcasen og hjelper meg & undersgke hvordan det var & undervise i
begynneropplering i perioden med fjernundervisning (Andersen, 2013, s. 14). Likevel er ikke
det like enkelt & legge frem et arsaks-virkningsforhold i denne studien, i og med at muligheten
for a trekke noen arsakssammenhenger er svert begrenset pa grunn av hvordan denne studien
er utformet. Til tross for at det er vanskeligere a trekke frem arsaks-virkningsforhold i studien,
er det likevel ikke urimelig a papeke at det finnes en korrelasjon mellom fenomenet som
undersgkes og funnene i denne studien. | korte trekk innebzrer en slik korrelasjon at
innholdet i datamaterialet dekker det denne studien har til hensikt & undersgke, til tross for at
det kun er et av mange perspektiv pa feltet (Grenness, 2004, s. 109).

Utvalget i denne studien er som sagt ganske definert, konteksten sveert unik, og det samme er
den eksperimentelle prosedyren. Dersom funnene i denne studien er relevante for andre lerere
som drev fjernundervisning pa smaskolen, kan min studie vurderes a ha hgy ekstern validitet.
Det a spisse studien slik jeg har gjort, gjgr det dog vanskeligere a generalisere funnene i denne
til & gjelde andre individer og omrader, noe som pa sin side er med pa & svekke den eksterne
validiteten i studien. Dette anses a veere et av svakhetene til casestudier som metode, da man
gar i dybden pa fa enheter (Andersen, 2013, s. 14). Til tross for at jeg basert pa min case-
studie ikke generaliserer, er det likevel spennende a finne annen teori og forskning som kan
bidra til & vurdere mine funns gyldighet og troverdighet. Likevel er det vanskelig & maksimere
den interne og eksterne validiteten i en studie samtidig, og det har ikke vart malet heller.

Denne studien har med andre ord en sterkere indre validitet enn ekstern validitet.

All forskning har det til felles at sparsmalet om studiens validitet og reliabilitet er ganske
sentrale (Grenness, 2014, s. 101). Forskningens reliabilitet gar ut pa i hvilken grad
forskningsresultatene er til 4 stole pa og er palitelige (Grenness, 2014, s. 101). Dermed tar
reliabilitet mer sikte pa hvordan dataen innsamles, brukes og bearbeides (Christoffersen &
Johansen, 2012, s. 23). Jeg har med utgangspunkt i fire ulike leeringsaktiviteter reflektert over
mange ulike aspekter ved det a veere 1.trinnsleerer i lgpet av de tre farste ukene med
fjernundervisning i en ngdsituasjon. Stegene som er tatt i forbindelse med handtering av data
er dokumentert og jeg har sgkt a vere sa transparent som mulig, ved a gi konkrete
beskrivelser av alle valgene som er tatt underveis i innhenting, bruksomradene og

bearbeidingen av dataen. Dermed er metodekapittelet i denne studien en sentral mate a sikre
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studiens reliabilitet pa. Jeg har ogsa i kapittel 3.2 reflektert over det & forske pa min egen

praksis, som jeg anser a vaere viktig i innsatsen om a sikre troverdige og palitelig data.

3.6 Etiske hensyn

| enhver forskning, det veere seg kvalitativ eller kvantitativ, er forskeren palagt & handle etisk i
alle fasene i forskningsprosessen, da etiske dilemmaer kan oppsta hele veien igjennom. |
forstaelsen om hva forskerens etiske ansvar er, kan fglgende tre hovedprinsipper veere til
hjelp: informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser. Informert samtykke handler om
informantenes rett til & vite hensikten med forskningen, deres frivillige deltakelse og at de kan
trekke seg nar som helst fra forskningsprosjektet (Christoffersen & Johansen, 2012, s. 47).
Mens konfidensialitet handler om & behandle data pa en slik mate at enkeltindivider ikke kan
identifiseres, gar prinsippet om konsekvenser ut pa at forskningsdeltakerne er beskyttet mot
urimelige belastninger som falge av deltakelsen i forskningsprosjektet (Christoffersen &

Johansen, 2012, s. 47). Det handler med andre ord om & ivareta deltakernes integritet

I denne studien bestar forskningsmaterialet av leeringsaktiviteter og videoklipp utviklet av
meg. Jeg tar kun utgangspunkt i min egen erfaring, da laererperspektivet er det mest relevante
perspektivet i denne studien. Av den grunn har jeg ogsa utelatt elevbesvarelsene. | case-
beskrivelsen har jeg beskrevet begynnerelevene og utelatt all sensitiv informasjon som kan
spores tilbake til enkeltindivider. | og med at jeg ikke har noe sensitiv data og detaljerte
beskrivelser som kan spores tilbake til enkeltelever eller familier, har ikke denne studien
utlgst noe meldeplikt (Christoffersen & Johansen, 2012, s. 43). Dermed har ikke studien utlgst
noe krav til samtykke og slik beskrevet, er konfidensialiteten overholt.

| og med at jeg i denne studien har lagt starre vekt pa min egen praksis i perioden med
fjernundervisning, i form av blant annet videoklipp, kan en slik tilneerming ha negative etiske
konsekvenser for meg. Ved bruk av videoklippene gjgr publikumet egne vurderinger av min
praksis, og til tross for at det er med pa a gke forskningens validitet, blir jeg ogsa mer sarbar
da leseren far tilgang pd meg som person pa en annen mate enn om jeg hadde utelatt bruken
av videoklipp. I analysen av videoklippene er likevel fokuset rettet mot min praksis og
leringsaktivitetene i perioden med fjernundervisning og videoen er med pa a gi et mer
konkret bilde av realiteten jeg stod i som laerer pa 1.trinn. En slik kritisk refleksjon over egen
praksis tilhgrer profesjonen laereryrket, og anses a veere ngdvendig og grunnleggende i

arbeidet mot kvalitet i skolen.
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4.0 Empiri og analyse

| dette kapittelet presenteres og analyseres de fire ulike leeringsaktivitetene som ble valgt ut i
forrige kapittel. | farste del tar jeg for meg elementer ved de fire leeringsaktivitetene som viser
seg a veere gjentakende. Deretter presenterer jeg leringsaktivitetene i kronologisk rekkefalge,
der jeg tar for meg leeringsaktiviteten «Jeg ser», deretter «Leseoppdragg», «Eggsperiment» og
helt til slutt «Fgrstemannx». Learingsaktivitetene i dette kapittelet blir introdusert og analysert
ved hjelp av den didaktiske relasjonsmodellen. Deretter analyseres de videre ved hjelp av de
tre underoverskriftene «Norskfaglige refleksjoner», «Pedagogiske refleksjoner» og «Lererens

digitale kompetanse».

4.1 Bakenforliggende elementer som alle dagene har til felles

| lzpet av de farste tre nedstengte ukene med fjernundervisning i en ngdsituasjon, var sa og si
alt nytt for alle involverte. | analysen av utvalgt data er det derfor en rekke elementer ved
situasjonen som gjentar seg for alle gktene og dermed pavirker valg av leringsaktiviteter. Jeg
har valgt & samle alle de ulike elementene som viste seg a vare gjentakende for alle dagene
med fjernundervisning, slik at jeg i analysen av det empiriske materialet kan fokusere mer pa
den aktuelle leringsaktiviteten, fremfor & gjenta meg selv. Disse elementene som jeg har valgt
a presentere ved hjelp av den didaktiske relasjonsmodellen, er bakenforliggende elementer
som er viktig & ha i mente i forstaelsen av valgene som er blitt tatt i utviklingen av

leeringsaktiviteter.

Mal

Til forskijell fra det analoge klasserommet var det et overordnet mal som gjennomsyret
undervisningen som pagikk i alle ukene med nedstengning- nemlig & holde hjulene i gang i en
kortere periode. Hvordan «holde hjulene i gang» i en slik ngdsituasjon ble tolket og praktisert
ulikt fra skole til skole, trinn til trinn, elevgruppe til elevgruppe og laerer til leerer. Til tross for
at situasjonen var en unntakstilstand, med omstendigheter leerere i Norge aldri hadde erfart
maken til, var det a ivareta begynneroppleringseleven en stor del av det & holde hjulene i
gang for mange farsteklasselaerere, meg inkludert, og dermed pavirket det ogsa valg av mal

for undervisningen.
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Lareforutsetninger

Av alle elementene i den didaktiske relasjonsmodellen, var det leereforutsetninger jeg la mest
vekt pa i planleggingen av undervisningsinnholdet. I motsetningen til
klasseromsundervisningen der lareren har tilgang til eleven, og eleven har tilgang til leereren
og undervisningsinnholdet pa en helt annen mate enn under den nedstengte perioden med
fjernundervisning, matte leereforutsetninger tas hensyn til pa en annen mate enn hva det var
gjort tidligere. Det var en del av leereforutsetningene til elevene som endret seg i det
klasseromsundervisningen ble erstattet med digital fjernundervisning i en ngdsituasjon.
Plutselig var det hjemmesituasjonen som indikerte hva elevene hadde av leereforutsetninger.
Elevene hadde over natten mistet tilgang til all sosial interaksjon med jevnaldrende og
lzereren. Noen elever hadde en voksen tilgjengelig i lapet av skoledagen, andre hadde ikke det
for pa ettermiddagen (mange foreldre var permittert, men en god del beholdt jobben digitalt
og matte dermed veere pa jobb mens elevene hadde skole). Derfor var jeg stadig nadt til a
reflektere over hva elevene kunne fa til uten hjelp, hva elevene kunne fa til med litt hjelp, hva
skulle de lre ifglge kompetansemalene, og hva som faktisk var realistisk a fa til med
utgangspunkt i hjemmesituasjonen til elevene og begrensningene i de applikasjonene vi
brukte.

Rammefaktorer

| alle undervisningsoppleggene var det en rekke rammefaktorer som kan sies a veere felles.
Elevgruppen bestod primeert av farsteklassinger, der alle var nye brukere av applikasjonen
Showbie. Elevene fulgte undervisningen digitalt hjemmefra, og var avhengige av et
leeringsbrett med tilgang til ngdvendige applikasjoner, noe de alle hadde fatt fra skolen.
Elevene trengte ogsa voksenstgatte for & kunne fa med seg undervisningsinnholdet. Elevene
var alle rammet av den plutselige nedstengningen og kommunikasjonen i undervisningen var
enveis. | tillegg var elevenes hjemmesituasjon ogsa en rammefaktor, og et aspekt ved
undervisningen som jeg hadde minimalt kunnskap om og ingen kontroll over.
Undervisningsoppleggene som ble delt med elevene barer preg av den plutselige
nedstengningen, der man ma jobbe ut ifra det man har tilgjengelig av utstyr og verktay, og
gjare det beste ut av situasjonen. Det digitale klasserommet er organisert etter ukenummer,
der eleven far tilgang til oppleggene for dagen ved a trykke seg inn i mappen med
ukenummer, deretter den aktuelle dagen (eksempelvis mandag), hvor de finner

lzeringsaktivitetene samt en tekst fra leereren om hva de skal gjgre den aktuelle dagen.
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4.2 Analyse av «Jeg ser» ved hjelp av den didaktiske relasjonsmodellen

Av alle lzringsaktivitetene fra Dag 1 (figur 2) er det bare «Jeg ser» aktiviteten (figur 3) som

er utgangspunktet for analysen.

=

Figur 2

Fysisk aktivitet: https://m.youtube.com/
watch?v=0c4QS2USKmk

1. Les alle ordene i dokumentet «jeg ser».
2. Se pa videoen inne pa «Showbie-tips _ »
med tittelen «skrive i et dokument».

3. Skriv til alle bildene inne i dokumentet.
Start setningen med «jeg ser».

4. Les opp setningene dine til en i familien.
5. Gjer to valgfrie sider i Radius 1A.

6. Velg 2 aktiviteter a gjore fra arket
«aktivitetsbingo». Sett kryss over de to
aktivitetene du velger.

Jeg ser

Aktivitetsbingo
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Figur 3

Mal
For & kunne ivareta begynneropplearingen og dens faglige utfoldelse og utbytte, var
tilegnelsen av digital kompetanse en forutsetning for deltakelse i fjernundervisningen.
Elevene var ngdt til & kjenne til en rekke funksjoner ved applikasjonen Showbie for & fa
tilgang til undervisningsinnholdet. Malet for fgrste undervisningsuke var dermed a gjere
elevene kjent med applikasjonen og introdusere ngdvendige funksjoner. For & kunne fa til en
god introduksjon av funksjonene i applikasjonene og samtidig ivareta
begynneroppleringseleven, jobbet vi den ferste uken med ulike oppgaver som elevene hadde
erfaring med fra klasseromsundervisningen. Pa en mate kan man si at det kjente ble brukt til &
introdusere det ukjente. Funksjonen elevene skulle bli kjent med i lgpet av Dag 1 var det &
kunne skrive i et dokument som allerede var lastet opp for dem. Til det hadde de fatt tilgang
til en instruksjonsvideo som tok dem med igjennom stegene for hvordan a skrive i et
dokument. Kompetansemalene i faget norsk etter 2.trinn som inspirerte til valg av innhold for
Dag 1 var:

1. Skrive tekster for hand og med tastatur.

2. Beskrive og fortelle muntlig og skriftlig.
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(Utdanningsdirektoratet 2020).

Leereforutsetninger

For Dag 1 trengte elevene hjelp til 4 lese punktene i undervisningen og noen trengte a finne
mappen med instruksjonsvideoer og riktig instruksjonsvideo. Elevene var som sagt kjent med
«Jeg ser» oppgaven, da vi hadde erfaring fra lignende oppgaver i klasserommet. Elevene
hadde ogsa erfaring med a skrive setninger med setningsstarteren «Jeg ser». Elevene hadde
bildestatte til hvert av ordene de skulle skrive en setning til. Elevene er vant med a falge
instruksjoner fra klasserommet. Elevene har erfaring med a lese korte setninger, spesielt
setninger de har skrevet selv. Elevene har tidligere erfaring med a navigere seg rundt i ulike

applikasjoner pa nettbrett, men er helt nye brukere av applikasjonen Showbie.

Innhold

I valg av innhold er det her lagt vekt pa hva elevene skal lere. Innholdet for Dag 1 bestar av
faget norsk, matematikk og aktivitetshingo. Det er som sagt faget norsk jeg har valgt a rette
sgkelyset mot i denne oppgaven. Instruksjonene er i form av en tekst pa Showbie der
aktivitetene er nummerert, dette for a hjelpe elevene til & forsta i hvilken rekkefglge
aktivitetene skal utfares. Elevene skal skrive setninger til bildene og har fatt i oppgave a bruke
setningsstarteren «Jeg ser» i begynnelsen av hver setning. Arket «Jeg ser» bestar av ni bilder
med navnet pa gjenstandene/tingene under hvert bilde. Som nevnt i punktet om
lereforutsetninger har elevene erfaring med & jobbe med oppgaver der de ma skrive til bilde,
og denne kjente oppgaven skal brukes til & lere hvordan a skrive setninger i dokumentet pa
Showbie, noe elevene ikke har erfaring med. I det virtuelle klasserommet har elevene en
mappe med Showbie-tips (figur 5) der de finner hjelpevideoer av de ulike funksjonene den

digitale undervisningen krever.

Rammefaktorer

Elevgruppen bestod primeert av fagrsteklassinger, der alle var nye brukere av applikasjonen
Showbie. Elevene fulgte undervisningen digitalt hjemmefra, og var avhengige av et
leeringsbrett med tilgang til ngdvendige applikasjoner, noe de alle hadde fatt fra skolen.
Elevene trengte ogsa voksenstatte for & kunne fa med seg undervisningsinnholdet. Elevene
var alle rammet av den plutselige nedstengningen og kommunikasjonen i undervisningen var
enveis | tillegg var elevenes hjemmesituasjon ogsa en rammefaktor, og et aspekt ved

undervisningen som jeg hadde minimalt kunnskap om og ingen kontroll over.
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Arbeidsmater

Rammefaktorene og verktayet som ble benyttet begrenset arbeidsmatene i stor grad. Ettersom
ikke alle elever hadde en voksen tilgjengelig, og elevene ikke visste hvordan de skulle bruke
chat-funksjonen til Showhbie for a fa kontakt med meg, ble en del av oppgavene lagt opp pa en
mate som kunne gjgres individuelt. I klasseromssituasjonen hadde «Jeg ser» oppgaven blitt
innledet med en klasseromssamtale som hadde aktivisert farkunnskapene til elevene, der det i
tillegg ville ha blitt modellert hvordan setningen kunne skrives. Etter at de hadde skrevet
setningene, hadde de fatt muligheten til & lese opp setningene sine for sin leringspartner.
Omsetningene elevene befant seg i og min begrensede digitale kompetanse i situasjonen
gjorde det utfordrende a tilby elevene andre arbeidsmater enn individuelt arbeid. Likevel ble
det lagt opp til at de kunne lese setningene sine for en forelder, i et forsgk om a skape
leringsarenaer hjemme, der elevene kunne snakke fag og bruke spraket sitt. Elevene skulle
jobbe pa nettbrett med oppgaven, noe som er en stor motivasjonsfaktor i en ellers veldig

vanskelig og umotiverende situasjon.

4.2.2 Analytiske refleksjoner av «Jeg ser»

Norskfaglige refleksjoner

Oppgaven «Jeg ser» er en type oppgave som sgker a stette utviklingen av elevenes ordforrad
og begrepsforstaelse. Substantivene som er brukt er et bidrag til utvikling av ord og
begrepsforstaelse. Ord kan forstas som et symbol som representerer noe virkelig i verden,
mens begrep sies a vere de indre forestillingene en person knytter til ordet (Bjerke &
Johansen, 2021, s. 26). Dette skillet er viktig & ha i mente, da elevene gjennom opplaringen
bade skal komme i kontakt med nye ord, og samtidig utvikle begreper knyttet til ordet i
arbeidet mot utviklingen av leseforstéelse (Bjerke & Johansen, 2021, s. 26). A jobbe med
oppgaver som styrker og statter ordforrad og begrepsforstaelse blir ansett a veere av stor
betydning i utviklingen av god leseforstaelse. God leseforstaelse kan gjenkjennes ved ens
evne til & utvinne og skape mening i samhandling med det skrevne (Braten, 2007, s. 3). Et
godt ordforrad stattet av god begrepsforstaelse hjelper leseren til & hente ut viktig og
ngdvendig informasjon fra en tekst og stetter leseren videre i konstruksjonen av mening og

forstaelse av det leste (National Research Council, 1998, s. 63).

Elevene far bildestette etterfulgt av tekst, der navnet pa substantivene er skrevet under hvert

bilde. Kombinasjonen av bilde og verbaltekst gjgr oppgaven multimodal, og tillater elevene &
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ta del i oppgaven uavhengig av hvilken fase av leseutviklingen de befinner seg i. | tillegg er
oppgaven «Jeg ser» en typisk oppgave der elevene har skrivestatte. Hagtvet (2004) presiserer
at skriveaktiviteter der elever kan kopiere og reprodusere tekst, ofte er inspirerende og
motiverende, spesielt for elever som kjenner en utrygghet i magte med skriftspraket (s. 283).
Samtidig trekker hun frem at det & kopiere ikke legger opp til bruken av fantasien og
skriveutfoldelse, og er derfor ikke verdifull i lengden hvis skriveaktiviteten foregar i elevens

naveerende utviklingssone (Hagtvet, 2004, s. 285).

Det & tidlig introdusere begynneropplaringseleven til oppgaver som bestar av flere
modaliteter er ogsa med pa a skape en arena der eleven kan oppdage at informasjonshenting
fra en tekst ikke ngdvendigvis trenger a veere fra verbaltekst alene. Dette bygger opp under
elevenes naturlige mate a hente ut informasjon pa, da de er vant med & skape mening og hente
informasjon ut ifra en sammensatt hele (Bjerke & Johansen, 2021, s.74). Forskning viser ogsa
at elever med god leseforstaelse i stgrre grad kobler ulike modaliteter i en tekst i
konstruksjonen av mening og uthenting av ngdvendig informasjon, og har flere lesestrategier

sammenlignet med elever med svak leseforstaelse (National Research Council, 1998, s. 62).

Elevene blir instruert til a skrive «Jeg ser» setninger, og deretter lese opp teksten til
foreldrene. Det at elevene farst skal skrive setninger og deretter lese setningene for en voksen
er med pa a skape rom for oppdagelse av sammenhengen mellom bokstav (grafem) og
bokstavlyd (fonem), en oppdagelse som er ngdvendig i elevenes lese- og skriveutvikling.
Erfaringen er at dersom eleven alene bare skal lese ordene pa arket er det lettere a lese ut ifra
kontekst, der man ser mer pa bildene enn ordene, som er en tidlig fase i leseutviklingen
(Bjerke & Johansen, 2021, s. 145). Nar elevene derimot skriver setningene pa tastatur, er
klasseromserfaringen min at de i sterre grad er ngdt til & bruke sin bokstavkompetanse til &
lydere ordene i jakten pa riktig bokstav pa tastaturet, dette sa lenge de ikke benytter seg av

applikasjonen Skoleskrift 2, som jeg kommer naermere inn pa i analyse av «Eggsperiment».

Oppgaven «Jeg ser» er en tilpasset inngangsportal for begynneropplaringseleven som
befinner seg i ulike faser av lese- og skriveutviklingen. Ved hjelp av bildene har elevene
tilgang til verbalteksten uavhengig av deres leseutvikling, og ved hjelp av verbalteksten,
setningsstarteren «Jeg ser» og tastaturet har de forutsetningene for a kunne utfare
leeringsaktiviteten uavhengig av hvor langt de er kommet i sin skriveutvikling. I tillegg er det

ment at leeringsaktivitetene for Dag 1 skal koble skriving og lesing sammen der elevene skal
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kunne oppleve meningsfulle skriveaktiviteter som er noe annet enn bokstavforming og trening
av handskrift. En slik helhetlig inngangsvinkel til faget er viktig a ta hensyn til i
begynneroppleringen, da elevene mgter skolen med hele seg og mange opplever skriving som

en lettere inngang til skriftspraket enn lesing (Hagtvet, 2004, s. 374).

I en klasseromssituasjon hadde jeg likevel ikke brukt «Jeg ser» oppgaven som den eneste
leringsaktiviteten i undervisningen, slik det er blitt brukt for Dag 1. Jeg mener at slike
oppgaver egner seg best i stasjonsarbeid der man jobber med faget pa ulike vis, og blir mer
meningsfull i en kontekst der man bytter mellom ulike laeringsaktiviteter, sammenlignet med
nar oppgaven introduserer alene. Likevel var oppgaven best egnet til den situasjonen vi befant
oss i, da hensikten var a bruke en kjent oppgavestil i arbeid med noe ukjent- nemlig kjennskap

til de ulike funksjonene til Showbie.

Pedagogiske refleksjoner

Den plutselige nedstengningen og overgangen til digital fjernundervisning i en ngdsituasjon,
endret ogsa elevenes lereforutsetninger betydelig. Et sentralt element som endret
leereforutsetningene drastisk, var at elevene over natten mistet all interaksjon med medelever
og lerer. Elevene hadde over natten ikke tilgang pa en felles gjennomgang av
undervisningsinnholdet, den kollektive klasseromssamtalen var fraveerende, den individuelle
statten og veiledningen fra leereren begrenset, og den faglige samtalen naermest fraveerende.
Fra et sosiokulturelt perspektiv blir den sosiale interaksjonen ansett a vare forutsetningen for
leering, der spraket er det viktige sosiale verktgyet (Vygotsky, 1978, s. 28). Spraket blir ansett
a veere et viktig leeringsverktay, da det fungerer som et redskap for tenkning, for utvikling av
begreper, formulering av sparsmal og organisering av tanker (Lyngsnes og Rismark, 2020, s.
63). Ikke minst fremhever det sosiokulturelle perspektivet at samhandlingen mellom barn og
voksne bidrar til ytre aktiviteter som pavirker indre tenkning og motsatt, der en slik
interaksjon anses a veere en ngdvendig og viktig plattform for barns leering og utvikling
(Strandberg, 2008, s. 64).

Kommunikasjonen i undervisningen var enveis og kortfattet. Slik vi ser pa Dag 1 bestod
kommunikasjonen fra min side primeart av hva de skulle gjere den aktuelle dagen.
Formuleringene matte vare presise og korte, slik at elevene lettere kunne begripe hva de
skulle gjare. I motsetning til klasserommet der leereren skaper arenaer hvor elevene kan

kobles pa faglig gjennom felles gjennomgang av tema og ulike leringsaktiviteter, var elevene

49



na tvunget til & hoppe over den biten som fra et sosiokulturelt perspektiv anses & vare
forutsetningen for leering og leeringsutbytte, og ga direkte over til & jobbe individuelt store
deler av dagen. Med andre ord var alle interaksjonelle aktiviteter der eleven er i samspill og

medvirker det som foregar i undervisningen, ikke-eksisterende (Strandberg, 2008, s. 69).

Fjernundervisningen i ngdsituasjonen vi var en del av frargvet ikke elevene alene den rike
leringssituasjonen de i et klasserom hadde tilgang til, men frargvet samtidig min tilgang til
innhentingen av viktig informasjon om elevenes faglige og sosiale stasted, og dermed deres
leringspotensial, noe som i falge Vygotsky er viktig a ha kjennskap til for & tilrettelegge
opplering ut ifra hvor eleven er utviklingsmessig (Vygotsky, 1978, s. 85). | motsetning til
klasserommet kunne jeg ikke se eller hgre elevene, jeg kunne ikke lese kroppsspraket deres,
kunne ikke samtale med dem og utforske hvordan de hadde det, og kunne heller ikke se
hvordan de lgste oppgavene, jeg fikk ikke hare deres resonnementer og spgrsmal og jeg fikk
ikke tilgang til deres forkunnskap. Naturligvis den begrensende kunnskapsinnhentingen om
elevene faglig og sosialt ogsa konsekvenser for min rolle som veileder og kunnskapsformidler
(Andersson-Bakkan et al., 2021).

Laererens digitale kompetanse

Ledelsen bestemte at Showbie var den applikasjonen alle trinnene skulle benytte seg av under
fjernundervisningen. Som nevnt tidligere var bade jeg og elevene nye brukere av
applikasjonen Showbie. iPad som laringsbrett var ogsa et relativt nytt verktgy for bade meg
og elevene og det & utnytte verktgyene pedagogisk var ogsa et nytt konsept. Da Showbie ble
introdusert til leererne pa skolen, var applikasjonen ment primeert til deling av lekser,
lekseplaner og ukeplaner. Showbie skulle ogsa bidra til & gjere det enklere a gi tilbakemelding
pa elevarbeid og gi foreldrene lettere tilgang til elevarbeid. Med den plutselige
nedstengningen ble bruksomradene til applikasjonen totalt forandret over natten, der
plattformen na skulle bli brukt til digital fjernundervisning. Dermed matte min forstaelse av
plattformen ogsa endres i takt med de nye behovene, der jeg pd egenhand matte finne ut

hvordan & bruke plattformen til a tjene det nye formalet.
I mitt tilfelle matte jeg i tillegg til & lzere hvordan jeg skulle bruke applikasjonen selv, ogsa

oppdage hvordan & bruke applikasjonen til digital fijernundervisning. Samtidig matte jeg ogsa

gi oppleering til elevene i funksjonene, slik at de i det hele tatt kunne ta del i undervisningen
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som ble tilbudt. Perioden med fjernundervisning krevde altsa teknologistette, der leerere i
tillegg til a trenge teknologistette selv ogsa matte gi teknologistgtte (Andersson-Bakkan et al.,
2021, s. 28). | en rapport utgitt av Organisation for Economic Co-operation and Development
(OECD) kommer det frem at effektiviteten og utbytte av digital fjernundervisning kan i
mange tilfeller ha blitt hindret pa grunn av elevenes og larerens digitale kompetanse (OECD,
2020, s. 3).

Pa skolen finnes det en rekke lover, regler, rammer og strukturer som skaper forutsigbarhet
hos elevene om hva som er forventet av dem og utlgser derfor god adferd hos de aller fleste
(Drugli, 2017, s. 101). Videre organiseres dagen pa en mate som bestar av ulike fag, pauser
rutiner og gjentakelser, noe som gjar strukturen i skoledagen mer kjent for elevene. En slik
organisering var ikke tilfelle i det digitale klasserommet. Jeg stod uten tidligere erfaring om
hvordan a organisere et klasserom digitalt, og hele prosessen med a veere en klasseleder i
digitale omgivelser var ukjent for meg. Jeg prevde dog a skape en struktur, for a gjgre det mer
ryddig for elevene a ta del i undervisningen, ved at jeg lagde mapper med hvilken uke vi var i,
og nar de trykket seg inn i gjeldende uke, fikk de oversikt over alle dagene med undervisning
slik vist i figur 4. En slik organisering var ogsa ment for a hjelpe elevene til a holde oversikt

over skoleuken og skoledagene.

4 1B fag og info. & ° 7+ < Uke 12
. Uke 17
) UTDELT
Uke 16 1. Mandag
Uke 14 2. Tirsdag
Uke 13 3. Onsdag
Uke 12 4. Torsd
N e orsdag
Showbie-tips . 5. Fredag
Figur 4
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Elevene kunne bare trykke seg inn i den aktuelle dagen, mens de andre dagene var last. Dette
var ment & hjelpe elevene med forstaelse om hvilke oppgaver som skal gjgres, og hvor vi var i
uken. I introduksjonen av undervisningsinnholdet i Dag 1 er rekkefalgen bestemt av appen
selv, avhengig av ndr jeg lastet opp ting. Eksempelvis ble rekkefglgen pa aktivitetene lagt ut
far lenken til Youtube, og derfor ble Youtube-lenken den farste kommentaren elevene ser. Jeg
visste ikke pa det tidspunktet hvordan & endre rekkefglgen pa ting jeg la ut, som jeg syntes var
viktig a kunne da begynneropplaringselevene ofte ser pa det gverste som den farste tingen de
skal gjare.

Nar man ser pa undervisningsinnholdet for Dag 1, er det ikke lett & forsta hvor mye digital
kompetanse jeg, og sikkert mange andre lerere i samme situasjon, har vert ngdt til a tilegne
oss pa kort tid. For & kunne legge ut innhold for Dag 1 trengte jeg a laere meg hvordan jeg
skulle lage klasserom inne pa Showbie og gi elevene tilgang. Jeg matte leere meg a lage
mapper med uker og dager. Jeg matte forsta alt av funksjoner som Showbie har ved a se pa
Youtube, for a se hvordan appen best mulig kan brukes i den situasjonen vi er. Jeg matte lage
instruksjonsvideoer til elevene med de ulike funksjonene som var ngdvendig a kunne (figur
5), redigere videoene og laste opp alle i en mappe slik at de kontinuerlig har tilgang, jeg matte
leere a lase de ulike rommene, slik at elevene ikke fikk tilgang til innholdet far den aktuelle
dagen kl 07.00, og ikke minst matte jeg leere hvordan jeg skulle laste opp oppgaver til ulike
dager.
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< Showbie-tips . of

Hvordan 3 ta taleopptak @

Last ned til Book Creator

Laste opp bilde til showbie

Laste opp en bok til showbie

Laste opp fra skoleskrift til showbie

Skrive i et dokument

Taleopptak i et dokument

Tegne i et dokument

Figur 5

4.3 Analyse av «Leseoppdrag» ved hjelp av den didaktiske

relasjonsmodellen

Av alle lzringsaktivitetene for dag 8 (figur 6), er det kun aktiviteten «Leseoppdrag» (figur 7)

som er utgangspunktet for analysen.

53



Jeq ser en trapp.

1. Gjer boken «leseoppdrag» ved a laste den ned til book creator. Nar
du har gjort ferdig boken, last den opp her pa showbie.

2. Ga inn pa digital.gan.aschehoug.no/bokbussen/?fbclid=IwAR1co
cQ3NhvelLJjJual10F--XrHqéyPRrgm_ZCr1_i4AkrDzML5BtiQuRc
Felg stegene pa siden og velg deg en bok som du leser 5 ganger.

3.Skriv 3 setninger inne pa «Skoleskrift» om hva boken handlet om.

4. Last opp det du har skrevet i skoleskrift, pa showbie. Se pa videcen
med navnet «laste opp fra skoleksrift til showbie».

5. Valgfritt: Lag din egen plastelina med meg. Se pa videoen «hvordan
a lage plastelina». Del gjerne ett eller flere bilder av resultatet.

| Leseoppdrag

E Hvordan 3 lage plastelina

Figur 6

Jeq ser en sekk.

Jeg ser en plante

Jeg ser en stol.

Jeg ser en sykkel.

Jeg ser en pute.
Jeq ser fem sko.

Jeqg ser en blyant.

Jeg ser en kopp.

Jeq ser en bok.

Jeg ser en firkant. Jeq ser en trekant

Jeg ser en jakke som
henger fint pé en Jeg ser en svart bukse
knagq

Jeq ser et
familiemedlem.

FUNNET ALLE? "

DU ER EN SUPER DETEKTIV!

Del boken med laereren din pa

Jeg ser et kjsleskap

Figur 7

showbie.

0|0 OO0
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Lareforutsetninger

Dette er dag 8, noe som betyr at elevene allerede har hatt en uke med digital fjernundervisning,
under veldig spesielle forhold. Til tross for at situasjonen overhodet ikke er den nye
«normalenx», har likevel bade store og sma rukket & omstille seg pa at dette er den midlertidige
nye hverdagen inntil videre. Elevene har frem til na vist at de bade faglig og digitalt er i stand
til & utfare det som blir planlagt for dagene. Jeg er likevel ikke sikker pa hvor selvstendige de
er i bruken av applikasjonen og gjennomfgringen av oppleggene, da kommunikasjonen
fremdeles er enveis. Til tross for at elevene har lart en rekke funksjoner ved applikasjonen, er
de likevel ikke ferdig oppleert i bruken av Showbie og instruksjonsvideoene blir hyppig referert
til, dersom det er ngdvendig for laeringsaktiviteten. Dag 8 bestar av flere faglige
leringsaktiviteter sammenlignet med dag 1. Dette fordi elevenes digitale leereforutsetning har
gkt, noe som gjer det lettere a introdusere mer faglige leringsaktiviteter da elevene har mer
digital kompetanse til & fa tilgang til de ulike oppgavene og navigere seg pa nettbrett
sammenlignet med bare en uke tidligere. | planleggingen av leringsaktiviteter er det fortsatt

leereforutsetningene som er utgangspunktet for planleggingen.

Leringsaktiviteten «Leseoppdrag» krever at elevene dpner boken i applikasjonen Book Creator.
Elevene er kjent med applikasjonen Book Creator fra klasseromsundervisningen, da appen er
blitt hyppig brukt i forbindelse med de fleste fag. Elevene har erfaring med a lage egne bgker i
applikasjonen og er vant med a fa ferdiglagde bgker om undervisningstemaet som de har jobbet
med i lgpet av en undervisningsgkt. | lgpet av ferste uke med fjernundervisning har elevene
erfart hvordan & laste ned en bok fra Showbie til Book Creator, og hvordan & laste opp en bok
fra Book Creator til Showbie. Elevene har erfaring med lignende bgker fra
klasseromssituasjonen og uteskole. | og med at vi ikke har en felles gjennomgang av oppgaven,
er instruksene i boken bade skriftlig og muntlig (gjennom taleopptak), i tillegg til at elevene har
fatt et eksempel om hvordan a lgse oppgaven. Elevene er kjent med ordbildet «Jeg ser», noe
som muligens gjer det enklere & lese setningene. De fleste elever har forstatt sasmmenhengen

mellom grafem og fonem og klarer & trekke sammen bokstavlyder til ord.

Innhold

Dag 8 bestar av flere leeringsaktiviteter, men det er kun laeringsaktiviteten «Leseoppdrag» som
er utgangspunktet her. «Leseoppdrag» er en digital bok som bestar av 8 sider. Boken har en
forside, muntlige og skriftlige instruksjoner, fem oppgavesider og en side helt til slutt med

muntlig og skriftlige instruksjoner om hva elevene ma gjere nar de er ferdig med oppgaven. De
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fem sidene med oppgaver bestar av 15 setninger, der de fleste setningene er korte. Alle
setningene starter med setningsstarteren «Jeg ser». Helt i begynnelsen, etter forsiden, bestar
boken av en eksempelside, der det illustreres for elevene hvordan de skal lgse oppgavene.
Elevene blir pa siste side instruert til a laste opp boken tilbake pa Showbie, slik at lzereren kan
se hvordan de har lgst oppgaven. Elevene far opp boken i e-bok format, og ikke slik figur 7

viser.

Rammefaktorer

Elevene har allerede hatt en uke med fjernundervisning. Elevene har lzert de ulike funksjonene
til Showbie ved hjelp av leeringsaktivitetene for farste uke. Elevene er fortsatt avhengige av
voksenstgtte for & lese dagsopplegget. Elevene har tilgang til leeringsbrett og applikasjonen
Showbie, som er ngdvendig for a kunne ta del i undervisningen. Elevenes hjemmesituasjon er
fortsatt den delen av undervisningsaspektet jeg ikke har kontroll over og ikke har god nok
kjennskap til. Elevenes hjemmesituasjon pavirker leereforutsetningene til elevene.
Kommunikasjonen er fortsatt enveis fra lererens side. Elevene skal gjennomfare oppgaven
hjemme hos seg selv. Elevene har instruksjoner i boken og eksempelside som er ment a statte

elevene til & lettere forsta oppgaven og lgse oppgavene.

Mal

Elevene har na hatt en hel uke med fjernundervisning, der de har blitt kjent med de ulike
funksjonene til applikasjonen Showbie. Med utviklingen av den digitale kompetansen som ble
lagt opp til i hele farste uke, er elevene na forhapentligvis bedre rustet til & ha leeringsaktiviteter
som krever hgyere digital kompetanse sammenlignet med Dag 1. Malet for leeringsaktiviteten
er at elevene skal kunne trekke sammen bokstavlyder til ord og at de skal kunne lese med
forstaelse digital (Utdanningsdirektoratet, 2020). | tillegg sgker oppgaven & ivareta
leringslysten og motivasjonen til begynneroppleringselevene gjennom bevegelse, og arbeid

med multimodale bgker.

Arbeidsmater

Elevene skal primart jobbe individuelt med oppgaven. Likevel er det ingenting i veien dersom
de samarbeider med en eldre sgsken eller en voksen. Elevene skal bruke rommet og bevege seg
i jakt etter de ulike gjenstandene. Elevene skal benytte seg av kamerafunksjonen pa

leeringsbrettet, noe elevene fra klasseromsundervisningen har vist mye glede og motivasjon
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over. Elevene skal ta opp stemmen gjennom taleopptak funksjonen i Book Creator, som elevene

ogsa synes er motiverende a bruke i arbeid med oppgaver.

4.3.1 Analytiske refleksjoner av «Leseoppdrag»

Norskfaglige refleksjoner

Boken «Leseoppdrag» bestar av 15 setninger. Forutsetningen for a kunne gjgre oppgaven er at
begynnerleseren kan lese setningene. Lesing forstas som evnen til & avkode et ord og forsta
budskapet i det som er avkodet (Hekneby, 2011, s. 53). Definisjonen innebeerer at lesing
primert bestar av to hovedkomponenter som virker gjensidig inn pa hverandre og er viktige
delferdigheter & mestre i elevenes reise mot a knekke lesekoden (Hekneby, 2011, s. 53). Til
tross for at mye av begynnerlesingen gar ut pa a lese for a avkode ord, er det likevel viktig a
ikke glemme det aspektet ved lesing som innebzrer a hente ut mening fra det som er avkodet-
nemlig forstaelse. Boken «Leseoppdrag» er en nyttig leeringsaktivitet som kobler de to
komponentene i lesing. Oppgavens oppbygning med avkoding av ordene i en setning,
taleopptak av det leste og et bilde som viser forstaelse av det leste, ivaretar prinsippet om hva
lesing forstas som. Gjennom taleopptak far leereren innsyn i elevens evne til & avkode, og

gjennom bildefunksjonen far leereren innsyn i elevens evne til a forsta.

Begynnerleseren bruker mer tid pa a avkode i begynnelsen av leseprosessen enn pa a hente ut
mening fra teksten (Hekneby, 2011, s. 57). Likevel er malet at leseren med tiden skal bruke mer
tid pa uthenting av mening fra teksten og mindre tid pa a avkode ordene i en tekst. Dette krever
at avkodingsferdighetene ma automatiseres i det lange lgp. Alle setningene i boken
«Leseoppdrag» starter med «Jeg ser» som er et ordbilde elevene har erfaring med fra
klasseromssituasjonen og fra Dag 1 av fjernundervisningen. Det er rimelig & anta at elevene
etter mye eksponering til diverse hele ord danner seg ordbilder, som gjar gjenkjenningen av
ordene lettere og dermed avkodingsprosessen. Dette henger sammen med at elever fra tidlig av
begriper helheter enklere enn deler, og har det faktisk vanskeligere med a lytte ut og isolere
spraklydene fremfor a lese ordene i sin helhet (Hekneby, 2011, s. 55). Til tross for at god
bokstavkompetanse er en av forutsetningene for automatisert avkodingsferdighet, kan
begynnerleseren likevel fa tilgang til ordets ortografiske identitet (skrivemate) ved a gjenkjenne
ordbilder uten at de ngdvendigvis Kjenner til ordets fonologiske identitet (lydering/uttale)

(Hekneby, 2011, s. 55). Elevenes kompetanse om ordenes ortografiske, fonologiske og
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semantiske (ordets mening) identitet er viktig kunnskap a tilegne seg i avkodingsprosessen
(Hekneby, 2011, s. 55).

De aller fleste setningene i boken «Leseoppdrag» er korte og de aller fleste substantivene som
er brukt i setningene bestar av fa bokstaver. | tillegg er starten pa setningene gjentagende, som
tidligere papekt. Korte ord, samt gjentagende ord i hver setning bidrar til & gjere skriftspraket
og avkodingsprosessen mer tilgjengelig for begynnerleseren. En elev med lav
bokstavkompetanse bruker ofte mye tid og krefter pa a gjette i avkodingsprosessen (Hekneby,
2011, s. 56). Likevel, far bokstavkompetansen er fullt etablert, har begynnerleseren utviklet
noen strategier for hvordan a avkode ett ord. Begynnerleseren gjetter seg frem til noen ord
basert pa den tilgjengelige bokstavkompetansen de besitter i gyeblikket (Hekneby, 2011, s. 56).
Til tross for at en slik strategi ikke egner seg i arbeid med lange setninger og tekster, kan den
likevel vaere en statte i arbeid med avkoding av korte ord og setninger som elevene meter i
boken «Leseoppdrag». | arbeid med lignende oppgaver fra klasseromsundervisningen,
oppdaget jeg elever med lav bokstavkompetanse a benytte seg av enda en strategi- nemlig a kun
fokusere pa avkoding av det siste ordet i setningen da de oppdaget at det var det ordet som
skulle bli tatt bilde av. En slik informasjon var dog vanskelig og neermest umulig & innhente om

elevens kompetanse innenfor den kontekstuelle sitasjonen oppgaven ble gitt.

Leringsaktiviteten «Leseoppdrag» egner seg ogsa godt i arbeid med ord og begrepsutvikling
som er viktig for god leseforstaelse (Ulland et al., 2014, s. 115). | tillegg gir leeringsaktiviteten
farstehandserfaring med begrepene, ved at elevene selv far koble konkreter til substantivene,
noe som tilbyr en multisensorisk inngang til begrepene, sammenlignet med dersom elevene kun
skal fa en forklaring om hva de ulike substantivene er (Hagtvet, 2004). Aktiviteten legger opp
til at elevene skal kunne dele sin forstaelse av ordene de mgter i de 15 setningene ved a ta bilde.
I motsetning til leeringsaktiviteten for Dag 1, der det allerede var bildestatte til substantivene,
far jeg som larer starre innblikk i elevenes indre forestilling og deres forstaelse av ordene

gjennom en slik oppgave.

Pedagogiske refleksjoner

I motsetning til klasserommet der jeg hentet mye viktig informasjon om elevenes faglige
kompetanse, blant annet ved a observere dem i arbeid med ulike leringsaktiviteter, hadde jeg
ikke en slik tilgang pa elevene gjennom digital fjernundervisning og bruken av Showbie som
undervisningsplattform. Informasjonen var viktig for meg a ha tilgang til for a identifisere neste

steg i valg av leeringsaktiviteter, for a lettere kunne tilpasse opplearingen til elevgruppen og for

58



a opprettholde kontakten til elevene og deres faglige utvikling. Lasningen ble at jeg daglig la
opp til at en eller flere leeringsaktiviteter kunne sendes tilbake til meg, slik som siste side av
boken «Leseoppdrag» viser. Fordelen med informasjonen jeg innhenter gjennom
leeringsaktiviteten «Leseoppdrag» er at jeg i tillegg til 4 se elevarbeidet ogsa kan hgre stemmen
deres, noe mange andre larere ogsa opplevede som en god mate & vurdere elevene i digital
fjernundervisning pa (McCarthy, 2021). Likevel var det vanskelig & fa et tydelig bilde av
elevenes faglige kompetanse pa den maten, da jeg ikke hadde noe informasjon om
arbeidsprosessen med leeringsaktivitetene, men sluttproduktet. Dette er en kjent utfordring med
vurdering i digital fijernundervisning (McCarthy, 2021).

Elevenes motivasjon og holdning til leering er viktige drivkrefter i arbeid med skole. En slik
holdning er uhyre viktig i normale tider, og viser seg a vere enda viktigere i omstendigheter
med digital fjernundervisning da situasjonen bringer med seg helt nye utfordringer som
utfordrer lering og motivasjon hos elever (OECD, 2020, s. 6). Det er naturlig a tenke at maten
leeringsaktivitetene blir utfert i digitale leeringsomgivelser, ogsa pavirker elevenes holdning til
leering og motivasjon i arbeid med oppgavene. Jeg vet fra klasseromsundervisningen at elevene
alltid viste stor glede og iver i arbeid med leeringsaktiviteter som ble utfgrt pa leeringsbrett. |
tillegg viste de stor iver etter a benytte seg av ulike funksjoner, slik som kamerafunksjonen og
talefunksjonen i oppgavens tilfelle. Oppgaven «Leseoppdrag» kan pa grunn av de ulike

modalitetene veere mer motiverende a utfgre for begynneropplearingseleven.

Leeringsaktiviteten «Leseoppdrag» var ogsa ment a ivareta elevenes behov for fysisk aktivitet,
spesielt i en tid med nasjonale restriksjoner som begrenser mulighetene for bruken av kroppen
sammenlignet med tiden far pandemien. Boken har ogsa et lekende preg over seg, der eleven
skal innta rollen som detektiv i jakten pa de ulike setningene. Fysisk aktiv leering som gar ut pa
at eleven er i bevegelse i tilegnelsen av kunnskap er viktig for elevenes opplevelse av mening i
arbeid med leeringsaktiviteter, og det er en helhetlig mate & mate eleven pa (Vingdal, 2018, s.
44). 1 klasseromsundervisningen hadde slike oppgaver foregatt i uteomradet eller gjennom
stasjonsarbeid i mindre grupper, da fysisk vandring av 24 elever slik oppgaven er lagt opp til,
ville blitt ganske kaotisk innenfor klasserommets fire vegger noe som ikke er tilfelle hjemme

hos elevene.

| det analoge klasserommet vil «Leseoppdrag» veere en av mange faglige aktiviteter som
elevene tar del i lgpet av skoledagen. I fjernundervisningen der imot, var det vanskeligere a

identifisere elevenes leereforutsetninger, eller proksimale utviklingssone slik VVygotsky ville
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ha sagt det, da jeg ikke hadde tilgang pa elevene slik jeg har i det analoge klasserommet
(Vygotsky, 1978, s. 87). Dermed var det ogsa vanskeligere a vite hvor lang tid elevene brukte
i lgpet av en dag pa skolearbeidet. Jeg hadde heller ingen kompetanse om hva slags hjelp og
statte elevene hadde tilgang pa i hjemmene deres. Dermed var det lettere a ta utgangspunkt i
elevenes navarende utviklingssone, fremfor den proksimale, i utviklingen av mulige

leeringsaktiviteter.

Leererens digitale kompetanse
Nar jeg skal snakke om lererens digitale kompetanse, gnsker jeg primeert a snakke om
leeringsaktiviteten «Leseoppdrag», men ogsa vise til noen elementer ved dag 8 som far frem

min digitale kompetanse.

I og med at situasjonen vi befant oss i var relativt nytt for alle involverte parter, ble veien til
mens vi gikk den. Fordelen med at veien ble til mens vi gikk den var at det ikke var en standard
mate & drive digital fjernundervisning pa innenfor de tilgjengelige rammene, noe som tillot
praving og feiling i stor grad. Jeg matte kontinuerlig preve meg frem og reflektere over valgene
jeg tok underveis for a utnytte situasjonen til det beste for elevene. Sammenlignet med Dag 1,
der presentasjonen av dagens aktiviteter kommer i feil rekkefelge og teksten er
sammenhengende til tross for nummerert, fant jeg ut at det ser mye mer ryddig ut for mottakeren
om teksten far mellomrom etter hvert tall, for & tydeligere vise til skille mellom
leeringsaktivitetene. Jeg har forstatt hvordan jeg skal flytte leeringsaktivitetene og teksten, slik
at de kommer i den rekkefglgen jeg gnsker at elevene skal fa presentert opplegget i. Til tross
for at det kanskje ikke er det starste fremskrittet jeg har gjort digitalt i lgpet av ukene, er det

likevel viktig a fa frem hvor nivaet var. Absolutt alt var nytt.

Til tross for at jeg pa dag 8 enda ikke hadde oppdaget alle mulige funksjoner som kan benyttes
for & maksimere utbytte til elevene i den spesielle situasjonen, hadde jeg dog etter en hel uke
med fjernundervisning blitt mye tryggere bruken av undervisningsplattformen Showbie. Jeg
hadde introdusert de aller fleste funksjonene (figur 5) til elevene, som gjorde det enklere a
introdusere mer kompliserte leeringsaktiviteter der flere funksjoner benyttes, eksempelvis
leringsaktiviteten «Leseoppdrag». For & kunne fa tilgang til boken «laringsoppdrag» matte
elevene farst laste ned boken fra Showbie til Book Creator, og nar de ble ferdig matte de vite
hvordan & laste opp boken fra Book Creator og tilbake til Showbie. Til tross for at prosedyren

forholdsvis hgres enkel ut, er det mange steg som fort kan bli forvirrende & gjennomfare og
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dermed egnet ikke slike oppgaver seg til de fgrste dagene med digital fijernundervisning, da alt
var nytt. @kende digitale ferdigheter hos elevene skapte ogsa rom for at jeg i andre uke kunne
gi elevene flere leeringsaktiviteter, og benytte meg av flere digitale ressurser samt applikasjoner

I undervisningen, slik figur 6 viser.

Book Creator er en applikasjon som apner opp for varierte mater a jobbe med faget pa, og
statter elevenes multimodale tekstskaping (Sandvik, 2018, s. 104). Gjennom applikasjonens
ulike funksjoner kan man formidle fagstoffet gjennom bilder, tekst, video, taleopptak,
hyperlenke og kart (Statelig spesialpedagogisk tjeneste, 2019). Applikasjonen legger opp til at
fagstoffet kan forklares pa ulike vis, og gjennom de ulike modalitetene kan fagstoffet bli
tilgjengelig for elevenes ulike behov. I tillegg far elevene muligheten til & formidle sin egen
kompetanse pa ulike mater, i dette tilfelle far elevene bruke taleopptak og bildefunksjonen.
Gjennom taleopptaket far elevene tilgang til stemmen min og jeg til deres, som i tillegg til &
tilpasse opplaringen til elevenes behov, ogsa kommer godt med i den spesielle situasjonen vi
befinner oss i hvor jeg og elevene ikke kan se eller hgre hverandre de aller fleste dagene. Det
finnes mange ulike mater a bruke Book Creator pa i undervisningen. Jeg har primzrt benyttet

meg av applikasjonen til & lage bgker med oppgaver som elevene skal utfare.

Boken «Leseoppdrag» ble tilsendt meg gjennom en kollega lenge far pandemien brgt ut, da jeg
skulle bruke boken i forbindelse med uteskole. For a bruke boken i den situasjonen vi befant
0ss i, matte jeg naturligvis gjgre noen endringer. Jeg har beholdt oppgavestrukturen med en
setning som skal leses, taleopptak og bilde, men jeg har endret instruksjonene og setningene ut
ifra hvor elevene var faglig og hva de skal gve videre pa. Fordelen med digitale bgker er at man
enkelt kan endre og tilpasse bgkene til elevgrupper og rammefaktorer. | tillegg tillot Book
Creator meg a veare en naermere versjon av den klasselederen man kan veere i klasserommet,
der man veileder og modellerer fagstoff for elevene, for de setter i gang. Book Creator ble

ganske hyppig brukt i fagene matematikk og norsk under nedstengningen.

4.4 Analyse av «Eggsperiment» ved hjelp av den didaktiske
relasjonsmodellen

Av alle leringsaktivitetene for dag 11 (figur 8), er det kun leeringsaktiviteten med navnet

«Eggsperiment» som blir analysert.
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“ 1. Ga inn pé kaleido1-4.cappelendamm.no/It/seksjon.html?tid=194
8511 . Du skal jobbe i 30 minutter med valgfrie oppgaver.

2. Se pa «eggspriment». Husk a stoppe filmen halvveis for a skrive 3
setninger inne pa skoleskrift om hva du tror kommer til a skje med eg-
get. Se ferdig filmen og skriv 2 nye setninger om hvorfor du tror egget
endte opp slik. Last opp det du har skrevet inne pa skoleskrift, her pa
showbie.

3. Gjer 2 sider i Zeppelin. Send bilde av sidene du har jobbet med.

4. Gjer oppgaven «spor oss». Dersom du ikke vet hvordan man tegner
i et dokument, kan du se pa videoen med navnet «tegne i et doku-
ment».

5. Les i en valgfri bok i 15 minutter.

Figur 8
Trykk her for a se leeringsaktiviteten «Eggsperiment».

Mal

Oppgaven sgker & engasjere elevene til a skrive sine tanker og meninger om noe, i dette
tilfelle hva som kommer til & skje med egget som har ligget i eddik i mange timer. | tillegg til
at elevene gver pa a trekke sammen bokstavlyder til ord i skrivingen, og at de skriver pa
tastatur, skal elevene gve pa a dele sine meninger om noe. | det analoge klasserommet ville en
slik aktivitet bidratt til en samtale i elevgruppen, der elevene i tillegg matte lytte pa andre
medelever og vente pa tur med & dele sin mening, dette var ikke mulig a fa til i det digitale

klasserommet.

Leereforutsetninger

Elevene har na hatt to uker med fjernundervisning og er i stor grad kjent med arbeidsmatene i
undervisningen. Slik erfaringen har vist frem til na, har elevene ngdvendig voksenstatte
hjemme for 8 komme seg igjennom en variasjon av ulike leeringsaktiviteter. Elevene er kjent
med applikasjonen Skoleskrift 2 fra klasseromsundervisningen da vi har brukt applikasjonen
flittig. Elevene far instruksjonene ved hjelp av videoen, der de bade ser meg og hgrer meg, og
far i tillegg spole frem og tilbake om gnskelig. Elevene kan jobbe i eget tempo. Skoleskrift 2
har lydstette som hjelper elevene i skriveprosessen. Fokuset i skriveoppgaven er at elevene

skal formidle sine tanker, altsa formidling og ikke rettskriving.
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Innhold

Elevene skal, ved hjelp av videoen, se pa lereren utfare et eksperiment. Videoen varer i 3
minutter og 59 sekunder. Det er kun laereren som snakker. | videoen far elevene se emojier
som er ment som stgtte for deres forstaelse. Jeg viser meg selv pa dagtid og kveldstid, noe
som representerer situasjonen vi var i. Underveis skal elevene sette videoen pa pause, ga til
applikasjonen Skoleskrift 2 og formulere 3 setninger om hva de tror kommer til a skje med
egget etter & ha ligget i eddik i noen timer. Ved endt video skal de formulere to setninger om
hvorfor de tror egget ble slik det ble etter 48 timer. Videoen er filmet hjemme hos meg med

darlig kamera, nemlig kameraet pa leringsbrettet.

Rammefaktorer

I motsetning til de andre leringsaktivitetene, har eleven starre forutsetninger til a ta del i
lzeringsaktiviteten da de kan se og hgre meg, til tross for at det ikke er i sanntid. Selv om
kommunikasjonen fortsatt er enveis, er det fgrste gangen i lgpet av fjernundervisningen at
elevene ser og hgrer meg. Elevene har tilgang til applikasjonen Skoleskrift 2 pa sitt nettbrett
og er kjent med funksjonene til den. Elevenes hjemmesituasjon er fortsatt den delen av
undervisningsaspektet jeg ikke har kontroll over og ikke har god nok kjennskap til.
Gjennomfaringen av laeringsaktiviteten krever ikke noen andre applikasjoner enn Skoleskrift

2, 0g nettbrett.

Arbeidsmater

Elevene skal jobbe individuelt. Elevene skal se pa videoen og underveis skal videoen settes pa
pause slik at de kan skrive noen setninger om hva de tror kommer til a skje med egget etter &
ha veert i eddik i 48 timer. Deretter skal de se ferdig videoen. Elevene skal skrive i appen
skoleskrift, der de har lydstatte. Helt til slutt skal de dele det de har skrevet med meg pa
Showbie.

4.4.1 Analytiske refleksjoner av «Eggsperiment»

Norskfaglige refleksjoner

A lzre hvordan & skrive beskrivende/forklarende tekster og utrykke meninger, oppleves ofte
vanskeligere for barn sammenlignet med fantastiskriving som har et lekende og friere preg
over seg (Scully & Roberts, 2002, s. 97). Likevel opplever elevene det som mer engasjerende

og enklere & jobbe med beskrivende tekster nar de kan ta utgangspunkt i noe konkret, slik som
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egget i eddiken (Scully & Roberts, 2002, s. 97). Engasjement anses a veere forutsetningen for
hayt leeringsniva og et av kjennetegnene pa godt fungerende leeringsmilje (Haug, 2020, s.
305). Fordelen med en slik aktivitet som utgangspunkt for skriving er at den fanger elevenes
oppmerksomhet, inspirerer deres ordforrad og bidrar til at elevene assosierer gode opplevelser
med utvikling av spraklige ferdigheter (Scully & Roberts, 2002, s. 97). Gjennom
eksperimentet blir elevene i tillegg inspirert til & bruke spraket sitt pa ulike mater og ser lettere
behovet for & skrive lengre og mer komplekse setninger, i innsatsen mot & uttrykke deres

erfaring og tanker om opplevelsen (Scully & Roberts, 2002, s. 98).

| det analoge klasserommet er det naturligvis lettere a veilede elevene i deres skriveprosesser,
sammenlignet med fjernundervisningen. Gjennom laringsaktiviteten «Eggsperiment» sgker
jeg a veilede elevenes skriveprosess ved a gi dem tilgang til diverse begreper de kan benytte i
formuleringen av de setningene de skal skrive. Det & komme med forslag til ord og begreper
elevene kan bruke til & fa frem tankene sine, anses a vere en av mange mater man kan drive
veiledet skriving (Johansen & Bjerke, 2020, s. 32). Setningene som produseres i
leringsaktiviteten er av beskrivende art. 1 og med at elevene er forventet a beskrive hva de
tror kommer til & skje med egget, far jeg gjennom bruken av slike oppgaver ogsa bedre
kunnskap om elevenes ordforrad og begrepsforstaelse, da elevenes setningsformuleringer

gjenspeiler ordforradet deres (Johansen & Bjerke, 2020, s. 53).

Leeringsaktiviteten stiller heller ingen krav til elevenes rettskrivningsferdigheter eller
finmotoriske utvikling, noe som gjer at elevene kan ta del i oppgaven med utgangspunkt i
eget skriveutviklingsniva (Johansen & Bjerke, 2020, s. 27). Dette er spesielt viktig for
begynnerelever, da det er med pa a gi elevene meningsfulle interaksjoner med skriftspraket,
som pa sin side er med pa a gke deres interesse og motivasjon for a ville benytte seg av
skriftspraket (Haland, 2007, gjengitt i Johansen & Bjerke, 2020, s. 33). | skriveprosessen
oppleves skriving som mer meningsfylt dersom elevene kan skrive i en meningsfull
sammenheng, med noen a kommunisere til. En slik sammenheng var i stgrre grad mulig a
skape i perioden med fjernundervisningen, da de ofte skrev til meg, slik som i
«Eggsperiment» der de skal formidle sine tanker og sende teksten til meg. Fordelen med &
bruke skriftspraket slik er at elevene i starre grad opplever hvorfor de skal skrive og hva
skriftspraket blir brukt til, som er med pa a styrke elevenes motivasjon (Johansen & Bjerke,
2020, s. 33).
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Til tross for at elevene kan ta del i leeringsaktiviteten ut ifra eget skriveutviklingsniva, stiller
talestatten i Skoleskrift 2 krav til at elevene i stgrre grad skriver ortografisk, der de kobler
bokstavlyd til riktig bokstav. Applikasjonen bestar av bokstavlyder og talesyntese der
setninger og ord blir lest opp. Fordelen med applikasjonen er at elevene hgrer bokstavlyden
nar de trykker pa tastaturet, slik at de kan se tydelig sammenhengen mellom fonem og grafem.
Applikasjonen er brukt mye i forbindelse med metoden a skrive seg til lesing, der elevene far
skrive ord og setninger uavhengig av deres bokstavkompetanse og deres motoriske utvikling.
Ulempen i dette tilfelle derimot er at det i starre grad legges vekt pa det tekniske aspektet ved
skriving, i dette tilfelle rettskriving. Likevel apner funksjonene i Skoleskrift 2 opp for ulike
mater a jobbe med utviklingen av lese- og skriveferdigheter pa og gjer det enklere a tilpasse
undervisningen til elevmangfoldet (Sandvik, 2018, s.109). Spesielt i en situasjon med
fjernundervisning der jeg ikke hadde muligheten til a veilede elevene i skriveprosessen, kan

man tenke at funksjonen med talesyntese fungerte som en mer «kkompetent laerer».

Fordelen med & benytte meg av videopptak i fjernundervisningen var at elevene fikk tilgang
til leerestoffet gjennom ulike modaliteter. Elevene fikk se meg, hare meg, se eksperimentet,
oppleve energien min, fikk bildestatte til ting jeg sa og hadde muligheten til & spole frem og
tilbake i videoopptaket. Bruken av videopptak i fjernundervisningen tilrettela for ekstra
fortolkningsstette i forstaelsen av ord og begreper for elevene (Bakke & Kverndokken, 2014,
s. 65). Bruk av videopptak bidro ogsa til at jeg i sterre grad kunne prate og utforske i
«Eggsperiment», variere beskrivelsene mine av egget og legge mer vekt pa muntlighet i
fjernundervisningen. For at elevene skal kunne utvikle et godt ordforrad og god
begrepsforstaelse, er det viktig at elevene far hare leereren prate og at leereren gjennom egen
sprakbruk viser elevene veien til et varierte og godt utviklet ordforrad (Bakke &
Kverndokken, 2014; Hagtvet, 2004; Wagner et al., 2008). Ved & sette ord pa gjenstandene jeg
bruker i videoen er praksisen med pa a lette spraklaeringen til spesielt flerspraklige barn, da
elevene i starre grad blir gitt flere ord a statte seg pa og i starre grad far utviklet spraklige
merkelapper pa majoritetsspraket (Sandvik, 2021, s. 19). | tillegg kan leereren gjennom &
bringe ukjente ord inn i kjente sammenhenger, gi elevene tilgang til ord og begreper de ikke
er kjent med fra far av, noe som ansees a vaere nyttig og viktig i utviklingen av et godt
ordforrad (Bakke & Kverndokken, 2014, s. 65).

Denne leringsaktiviteten egner seg til bruk i det analoge klasserommet ogsa, nettopp pa grunn

av maten den fanger begynnereleven pa og stimulerer deres skrivelyst. | motsetning til
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fjernundervisningen, hadde jeg dog i det analoge klasserommet benyttet meg i stgrre grad av
klasseromssamtalen i skriveprosessen, da en slik oppgave apner opp for at elevene skal kunne
reflektere og argumentere for hva de tror kommer til & skje med egget. | det analoge
klasserommet hadde dermed primarfokuset veert pa begrepsutvikling, muntlighet og
samtalen, som naturligvis ville ha bistatt elevene i & formulere seg skriftlig. Det er likevel ikke
urimelig a tenke at fraveeret av klasseromssamtalen, felles utforskning og tidspress ogsa hadde
den fordelen at enkelte elever kunne hekte seg pa i eget tempo og aktiveres pa egne premisser,

sammenlignet med det analoge klasserommet.

Pedagogiske refleksjoner

Kanskje en av de starste fordelene med fjernundervisning var at elevene kunne lgse
oppgavene ut ifra egne premisser og i det tempoet som passet dem. Dette var ogsa tilfelle her,
da elevene kunne bruke akkurat sa lang tid som de trengte pa a skrive de fem setningene og
levere inn. Det at elevene kan jobbe i eget tempo har fatt betegnelsen tempodifferensiering, og
er en arbeidsmate som lettere kan brukes i IKT-basert undervisningssammenheng da elevene
kan jobbe individuelt og i grupper med den aktuelle leeringsoppgaven, og leereren frigjares til
a veilede og statte elevene i prosessen (Imsen, 2009, s. 309). | det analoge klasserommet er
det vanskelig a tilrettelegge for elevenes tempo da vi i starre grad er styrt av konseptet tid og
rom, i motsetning til fiernundervisningen. I tillegg hadde elevene langt feerre
leeringsaktiviteter og fag de skulle igjennom i lgpet av dagen, noe som kanskje ogsa i starre
grad skapte rom for at de kunne bruke akkurat den tiden de trengte i fjernundervisningen
sammenlignet med det analoge klasserommet der det vanligvis er flere ting man skal

igjennom i lgpet av en gkt.

Slik papekt tidligere, var det fa kommunikasjonsmuligheter i perioden med fjernundervisning
mellom meg og elevene og undervisningsformene ogsa ensidige. Det  presentere ulike
aktiviteter ved bruk av video, opplevde jeg som en statte i min utevelse av klasseledelse. Det
a uteve klasseledelse digitalt, stiller andre krav til meg som leerer sammenlignet med det &
utgve klasseledelse i det analoge klasserommet. | motsetning til det analoge klasserommet,
trengte jeg ikke i fijernundervisningen a reflektere sa mye over ugnsket adferd, jeg trengte
heller ikke & bruke energi pa fysiske forhold i klasserommet og hvordan & plassere elevene. Pa
mange mater skapte tiden med fjernundervisning mer tid til det faglige og mindre pa
distraksjonsmomenter som elevadferd. Men god klasseledelse gar ikke bare ut pa a kontrollere

elevadferd, det handler ogsa om hvordan a tilby god undervisning, tilrettelegge
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undervisningen for elever, ivareta elevenes behov, styrke relasjonen til dem og a forholde seg
til elevgruppen (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 283). Ved a benytte meg av videoklipp i
presentasjonen av leringsaktiviteten «Eggsperiment», opplevde jeg at jeg pa en lettere mate
kunne lede leringsaktiviteten og na elevene, sammenlignet med om eksperimentet skulle ha

blitt presentert skriftlig og i form av bilder.

| og med at elevene var begynnerelever og dermed i sin tidlige leeringsfase, var de ogsa i
stgrre grad avhengige av lererstatte eller i fjernundervisningens tilfelle- voksenstgtte. Det &
ha begynnerelever som er avhengige av laererstgtten stiller dermed ogsa mer krav til lererens
undervisningsstil, da leereren i starre grad ma ta styring i leeringssituasjonen (Skaalvik og
Skaalvik, 2018, s. 225). I tillegg var det enklere a bruke et mer variert sprak og ved hjelp av
spraket, bygge stillas rundt eleven og dermed veilede elevenes setningsformuleringer om hva
de tror kommer til & skje med egget. Stillasbygging fra et sosiokulturelt syn ansees a veere
ngdvendig for at elevene skal kunne oppholde seg i sin nermeste utviklingssone (Vygotsky,
1978).

Leererens digitale kompetanse

En av de starste begrensingene med applikasjonen Showhbie som jeg kjente veldig pa som lerer,
var at jeg ikke kunne ha videosamtaler med elevene slik andre applikasjoner tillot, eksempelvis
Teams og Zoom som ble brukt av en del andre skoler og da spesielt eldre elever. Skolen jeg
jobbet pa hadde besluttet at Showhbie var den plattformen vi skulle ta i bruk. I selve situasjonen
tyr man alltid til andre kreative lgsninger for a dekke behovet som eksisterer. Jeg har hverken
gjennom lererutdanningen eller praktiseringen av leereryrket veert borti det @ matte opprettholde
relasjoner til elevene digitalt, sa dette var noe jeg helt og fullt métte finne ut av selv. Lgsningen
ble at jeg lagde en rekke videoer av meg selv, der jeg utfarte en rekke aktiviteter. Dette kunne
veert laging av plastelina med ingredienser de fleste hjem har tilgjengelig, ved & danse til en
sang elevene likte godt, utfgre eksperiment, utfare en lek eller legge ut utfordringer som jeg
selv deltok pa. Pa denne maten var det ogsa mye enklere & fa inn mye informasjon, uten a tenke
pa at elevene matte ha en voksen tilgjengelig som kunne lese for dem. I tillegg var fordelen
med videoene at elevene muligens i stgrre grad fikk oppleve den lereren de kjenner fra
klasserommet, der de ser ansiktsuttrykket mitt, kroppsspraket mitt, harer stemmen min og faler
energien min. Dette er et punkt jeg kommer tilbake til i leererens digitale kompetanse for dag
17.
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I skolehverdagen med en del leringsressurser tilgjengelig og totalt andre rammer enn det
digitale, bruker man relativt mye mindre tid pa & utvikle gode undervisningsgkter sammenlignet
med digital fjernundervisning. Hjemme hadde jeg ikke tilgang til fagbeker eller
leererveiledninger, og til tross for at jeg benyttet meg en del av leeringsressurser som var utviklet
og tilgjengelig for digital brukt slik som Kaleido, Multi, Bokbussen og Salaby, matte jeg likevel
utvikle mange undervisningsopplegg fra bunnen av for a tilrettelegge for leering i de
omgivelsene vi befant oss i. Eksempelvis tok det meg hele 3 degn a lage «Eggsperiment», da
egget matte ligge i eddik over mange timer, og jeg matte dokumentere prosessen og redigere
videoen far den kunne lastes opp til bruk. Jeg har ikke kompetanse om hvordan & utvikle
undervisningsmateriale fra bunnen av, men i situasjonen matte jeg gjere mitt beste da jeg ikke
hadde sa mye tilgjengelig. Jeg husker godt at jeg syntes det var ubehagelig a snakke i kamera
og likte heller ikke tanken pa at sa mange andre enn elevene skulle se meg. Likevel synes jeg

det var bedre a legge ut videoer, enn a ikke gjgre det, av hensyn til elevene.

4.5 Analyse av «Fgrstemann» ved bruk av den didaktiske

relasjonsmodellen

Av alle leeringsaktivitetene for dag 17 (figur 9) er det kun leeringsaktiviteten «Fgrstemann»

som blir analysert i denne delen.

9 1. Last ned «boken om megp til book creator. Gjer boken og last den
opp igjen til Showbie. Hvis du har glemt hvordan man laster ned til
book creator, se pa videoen med navnet «last ned til book crea-
tor».

2. Ga inn pa videoen med navnet «Farstemann..». Se pa videon og
gjer det du far beskjed om. Skriv her hvor lang tid du bruker totalt T .
Her er listen med alt du skal hente:

- tannkrem

- tannborste

- pute

- penn eller blyant

- klut

- saks

- drikkeflaske

- bok

- sape
Figur 9

Trykk her for a se laeringsaktiviteten «Fgrstemanns.
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Mal

I utviklingen av denne leringsaktiviteten var det malet som var utgangspunktet for
planleggingen, da jeg @nsket a leke med elevene og legge opp til lzerende lek i de
omstendighetene vi befant oss i. Elevene hadde veert en del av den digitale
fjernundervisningen en stund, og jeg matte fortsette a ivareta dem og deres laerelyst ved a
synliggjere meg og delta i aktivitetene i den grad jeg kunne, slik jeg ville ha gjort i det
analoge klasserommet. Malet var a engasjere elevene i lekende lzring og styrke min relasjon

til dem digitalt ved a delta selv.

Leereforutsetninger

Elevene er kjent med at jeg lager videoer til undervisningen. Elevene ma ha kjennskap til de
ulike gjenstandene som blir brukt i aktiviteten. Elevene ma ogsa ha tilgang til gjenstandene.
De trenger et eldre sgsken eller forelder til a ta tiden. Laereren modellerer aktiviteten for

elevene farst, forklarer reglene og elevene utfgrer etter a ha sett videoen.

Arbeidsmater
Elevene skal veere i bevegelse. Elevene skal bruke hjemmets areal. Elevene leker med
leereren, til tross for at det ikke foregar i sanntid. Laereren modellerer leringsaktiviteten for

elevene farst, elevene gjentar.

Innhold

Leringsaktiviteten «Fgrstemann» er 3 minutter og 36 sekunder lang. | starten av videoen gar
leereren igjennom instruksjonene for aktiviteten. Deretter utfgrer leereren aktiviteten, der hun
modellerer for elevene hvordan aktiviteten skal utfgres. Aktiviteten bestar av ni substantiv
med gjenstander som tilhgrer hjemmet, hvor elevene skal jakte pa gjenstandene i hjemmet og
nar de har funnet gjenstanden, skal den/det bringes tilbake til den som har ansvar for tiden.
Elevene skal utfgre aktiviteten sa raskt som mulig og helt til slutt sende tiden de brukte pa a

hente alle tingene til leereren.

Rammefaktorer

Elevene er mer kjent med gjennomfgring av laeringsaktiviteter gjennom video. Jeg har tatt
utgangspunkt i gjenstander som de fleste elevene har tilgang til hjemme hos seg. Jeg har ikke
kjennskap til hvorvidt hjemmene til elevene er egnet til det a lgpe frem og tilbake, men
tilgang til gjenstandene er en forutsetning som pavirker gjennomfgringen av

leeringsaktiviteten. 1 og med at vi ikke er begrenset av tid, kan elevene gjennomfare denne
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aktiviteten nar som helst pa dggnet. Leeringsaktiviteten foretrekker hjelpen av en tilgjengelig
voksen, i og med at elevene skal bruke kortest mulig tid pa & gjennomfare oppgaven og

muligens hjelp til & huske listen med ting.

4.5.1 Analytiske refleksjoner av «Fgrstemann»
Norskfaglige refleksjoner

Det & jobbe med utvikling av ord og begreper har vert en sentral del av leeringsaktivitetene
som er blitt presentert i denne oppgaven, spesielt fordi de fleste elevene i klassen kommer fra
flerspraklige hjem, og denne aktiviteten er intet unntak. Det finnes dog en variasjon av mater
man kan jobbe med begrepsutvikling pa, der jeg fant ut at «Fgrstemann» egner seg godt i de
omstendighetene vi er en del av. Inspirasjonen til aktiviteten fikk jeg da jeg tenkte pa hvordan
man kan leke med barn digitalt. | Leereplanverket for Kunnskapslgftet 2020 (LK20) er leken
og viktigheten av a tilrettelegge for lekende leering enda mer synlig enn tidligere. | faget norsk
skal elevene eksempelvis uttrykke tekstopplevelser gjennom blant annet lek
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Elevene mgter skolen med hele seg og undervisningen ma ta
hensyn til & mate elevene der de er i sin sosiale og faglige utvikling, for at elevene skal

oppleve lerelyst (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Som nevnt tidligere skjer leering fra et sosiokulturelt perspektiv gjennom sprak og
kommunikasjon. Samtidig kan manglende sprakferdigheter hindre elevene i a ta del i
leeringsprosesser som lek og samhandling, noe som gjer det enda viktigere a skape
anledninger der elevene kan utvikle et rikt og nyansert sprak (Sandvik, 2021, s. 16).
Leeringsaktiviteten «Fgrstemann» tar som sagt utgangspunkt i konkrete substantiv som finnes
i elevenes omgivelser, nemlig hjemmet deres. Det & koble sammen ord og begreper til
omgivelsene er givende aktivitet for sprakutvikling generelt hos alle barn, og en enorm stgtte
for flerspraklige barn i utviklingen av majoritetsspraket (Sandvik, 2021, s. 19). Med den
situasjonen elevene befant seg i, der mye av leeringen foregikk innenfor hjemmets fire vegger,
kan en slik aktivitet forhapentligvis inspirere en god del foreldre til & benytte seg av lignende
lavterskel aktiviteter, for a styrke sprakmiljget hjemme. Leken kan helt fint ogsa utferes pa

barnets morsmal, dersom barnet snakker et annet sprak enn norsk hjemme.

Et godt utviklet og tilstrekkelig ordforrad pa majoritetsspraket er ogsa av betydning for

elevenes lese- og skriveutvikling (Palm, 2018, s. 118). | videoen blir begrepene gjentatt ved
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en rekke anledninger. | farste omgang far elevene oversikt over begrepene ved a lese
instruksene til leeringsaktiviteten (figur 10). Deretter i selve videoen presenterer jeg
aktiviteten og leser opp navnet pa objektene vi er pa utkikk etter. | tillegg repeteres ordene nar
jeg henter gjenstandene. Gjentakelseselementet tjener de flerspraklige elevene og kommer
godt med i leering av nye ord og begreper (Palm, 2018, s. 126). Ikke minst bidrar utfgringen
av aktiviteten til fysisk erfaring med begrepene, da de skal hente de ulike gjenstandene.
Forhapentligvis bidrar en slik erfaring til styrkingen av elevenes indre forestillinger om

gjenstandene.

Innenfor skolens rammer egner lignende aktiviteter seg i skolens uteareal, og i forbindelse
med uteskole. Det er ogsa i den forbindelsen jeg ville ha benyttet meg av en slik aktivitet, der
det skapes rom for bevisstgjaring av ord og begreper som tilhgrer omgivelsene. | arbeid med
elevenes spraklige kompetanse, finnes det naturligvis mange ulike mater man kan leke med
spraket pa. Likevel synes jeg det var ekstremt utfordrende a legge opp til lek med faglig
innhold i digitale omgivelser, da jeg matte ta videopptak av meg selv og utfare aktiviteten.
Dersom jeg kunne leke med elevene digitalt i sanntid, ville det naturligvis gjgre det enklere a

leke digitalt og varierende.

Pedagogiske refleksjoner

Leeringsaktiviteten «Fgrstemann» er som sagt ingen lek jeg har benyttet meg av i
klasserommet, da klasserommet med lite plass ikke egner seg til en slik lekende tilngerming til
begrepsutvikling. Hijemme hos elevene derimot, der det ikke er 24 elever, passer en slik
oppgave bedre. | valg av begreper tok jeg mest utgangspunkt i hva de aller fleste elevene med
stor sannsynlighet har hjemme hos seg, slik at alle hadde lik forutsetning for deltakelse. |
tillegg legger leringsaktiviteten opp til bevegelse, noe som var ngdvendig i den situasjonen vi
befant oss i. Ikke minst er leken engasjerende for alle aldersgrupper (meg selv inkludert) pa
grunn av tidsaspektet hvor man skal veare sa rask som mulig, som var en del av tanken bak
aktiviteten, slik at familiemedlemmene ogsa kunne engasjere seg i leken og bruke andre

begreper.
Det a legge opp til lek og delta i leken i digitale omgivelser, ved bruken av applikasjonen
Showbie var sveert begrensende, men likevel et viktig aspekt & ivareta etter beste evne i

begynneroppleringsundervisningen, da lek har stor betydning for elevenes faglige og sosiale
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utvikling (Lillemyr, 2019, s.60). Leken bidrar til motivasjon og gkt leerelyst hos elevene,
spesielt i en tid med fjernundervisning der mange elever fant det utfordrerne a opprettholde
motivasjonen. Videopptaket av min deltakelse kan ogsa oppleves mer engasjerende for
elevene, sammenlignet med om jeg bare skulle gi elevene skriftlige instrukser for hvordan a
utfere aktiviteten. I en studie om hvordan a ivareta elevenes laerelyst og motivasjon under
digital fjernundervisning, ble lzererens entusiasme over faget og gjennomfaringen trukket
frem som en viktig faktor (OECD, 2020, s. 8). I tillegg er leken viktig for dannelsesprosessen
hos eleven, da eleven gjennom lek kan bli bedre kjent med seg selv og sine evner, og fa bedre
forstaelse over hva den er i stand til a fa til alene og i samarbeid med andre.

Ved at leereren deltar pa leken og bestemmer rammene for leken, far leken et mye mer faglig
preg, og kan derfor falle innenfor begrepet lekende laring, da faget er sentralt, men formidles
til elevene gjennom leken (Brostrgm, 2019, s.50). Ofte byr leererens deltakelse i leken pa en
anledning der lzereren kan gke elevenes lekekompetanse, og dermed lekens kvalitet, som barn
overfar til sin egen frie lek (Brostrgm, 2019, s.50). | motsetning til skolehverdagen der man
kan styrke sin relasjon til elevene pa ulik vis, matte jeg i digitale omgivelser selv skape
arenaer der relasjonsbygging var mulig til en viss grad. Dermed var det viktig for meg a
synliggjere meg selv og engasjere meg i aktivitetene, da mye av relasjonsbyggingen og
vedlikeholdelsen av relasjonene foregar i samhandlingen rundt ulike oppgaver og aktiviteter
(Drugli, 2017, s. 34). Gode relasjoner anses ogsa som viktige og forutsetningen for elevenes

deltakelse 1 leringsaktiviteter (Haug, 2020, s. 305).

Leererens digitale kompetanse

Det a legge opp til lek og ha en lekende tilnaerming til faget digitalt, er ingen lett oppgave. |
utformingen av leringsaktiviteter med lek matte jeg kontinuerlig reflektere over hva som
faktisk var mulig innenfor hjemmets fire vegger. | motsetning til da jeg filmet
«Eggsperiment», er jeg dog mye tryggere foran kamera i «Fgrstemann», da jeg har fatt litt
trening i det & sta foran kamera og ser pa elevarbeidet som blir levert inn at elevene setter pris
pa videoene, da de virker mer engasjerte. Til tross for at det er mer jobb & lage video, enn &
bare legge ut forslag til lek som elevene kan leke selv, er det naturligvis en stor oppmuntring a
vite at elevene setter pris pa arbeidet og at videoen tjener sin hensikt. Instruksjonsvideoer ble
hyppig brukt under perioden med fjernundervisning, da leerere opplevde det som et nyttig

verktgy i undervisning av fagstoff, spesielt i faget matematikk (Svanes et al., 2022, s. 14).
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Bruken av digitale leeringsmidler henger ikke bare sammen med larerens digitale
kompetanse, men ogsa deres positive holdninger og villighet rundt bruken av verktgyene i
undervisningspraksisen (Myyry et al., 2022, s. 8). Jeg har i lgpet av de 17 dagene med digital
fjernundervisning benyttet meg av ulike digitale ressurser for a legge opp til varierte
arbeidsmater og utnytte det som er tilgjengelig til situasjonens beste. Det stilles helt andre
krav til digital fjernundervisning av farsteklassinger, da de fleste fortsatt er veldig avhengig
av tett voksenoppfelging for & mestre skolehverdagen pa mange omrader, ikke minst det
faglige aspektet. Nettopp av den grunn synes jeg det har vaert ekstremt utfordrerne a veere en
digital leerer for farsteklassinger, i en pandemi, med Showbie som undervisningsplattform.
Samtidig utviklet min digitale kompetanse seg enormt i lgpet av den tiden, da jeg hadde
interessen, villigheten og tiden til & eksperimentere med ulike applikasjoner og utforske ulike
ressurser og tilegne meg ngdvendig kompetanse for a bruke verktgyene i undervisningen.
Lererne i fjernundervisningen viste stor villighet til & omstille seg den nye hverdagen med
fjernundervisning, til tross for gkt arbeidsmengde og helt andre forutsetninger
(Gudmundsdottir &Hathaway, 2020).

5.0 Diskusjon og avslutning

| folgende kapittel vil jeg diskutere funnene i lys av forskningsspgrsmalene som ble stilt i
kapittel 1. Jeg har valgt a gjenta forskningssparsmalene som punkter nedenfor og behandler
dem hver for seg. Deretter oppsummerer jeg funnene i undersgkelsen i lys av
hovedproblemstillingen, der jeg ogsa sgker 8 komme med en konklusjon. Avslutningsvis

gnsker jeg a dele noen refleksjoner om prosjektet.

5.1 Hvordan utvikler lzereren sin digitale didaktikk i I@pet av tre uker

med fjernundervisning?

Det & anvende digitale verktay pedagogisk i et teknologirikt klasserom skiller seg fra bruken
av verkteyene i fjernundervisning i en ngdsituasjon. Laeringsplattformen var som sagt
begrenset, og tillot ikke mye interaksjon mellom laerer og elev, sammenlignet med andre
applikasjoner som eksempelvis var bedre egnet for synkron undervisning. Dette farte til en
asynkron undervisningspraksis primert, der elevene matte jobbe mye individuelt. Slik som
Shamir-Imbal & Blau (2021) papeker i sin studie, egner asynkron undervisningspraksis seg

godt til elevsentrerte aktiviteter, men krever samtidig starre selvstendighet og flere utviklede
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leeringsstrategier hoe eleven, sammenlignet med synkron undervisningsmate (s. 1265). Derfor
tenker jeg at Showbie som hovedplattform var bedre egnet for eldre elever, til tross for
diverse begrensninger der ogsa uten at jeg utdyper det mer. Jeg opplevde det som begrensende
og uheldig & matte primzrt benytte meg av asynkron undervisningsmate, da elevene var
typiske begynneroppleringselever med behov for mye voksenstatte. Lasningen ble at jeg
stadig utviklet egne leeringsaktiviteter som var tilpasset elevgruppen, slik som
leringsaktivitetene «Leseoppdrag», «Eggsperiment» og «Farstemann». Til tross for gkt
arbeidsbelastning som en konsekvens av det, klarte jeg ikke a tenke pa andre mer tidseffektive
metoder & mgte utfordringene pa, da fokuset i stor grad var rettet mot & «holde hjulene i

gang».

| ettertid har jeg reflektert over verdien av a ha en digital leeringsplattform som tillater bade
synkron og asynkron undervisning, dersom ny fjernundervisning skulle skje, da
kombinasjonen har flere faglige og relasjonelle fordeler enn asynkront alene. Tilnermingen
blir omtalt som «blended learning» i studien til Shamir-Imbal & Blau (2021), og ansees a
veere en god mate a aktivere elvene i egen leeringsprosess under digital fijernundervisning (s.
1258). 1 tillegg kan man ha felles gjennomgang av undervisningsaktiviteter, man kan i starre
grad legge til rette for tettere oppfelging av enkeltelever, man kan tilby mer voksentstatte,
apne opp for gruppesamarbeid, ha mer kontakt mellom lerer og elev mm, noe som er svert
ngdvendig for alle aldersgrupper, men spesielt for begynnerelever. Det er dermed ikke
unaturlig & tenke at en slik tilgang pa elevene i stgrre grad hadde bidratt til & lette pa
arbeidsmengden nar det kommer til utvikling av undervisningsinnhold, og muligens ogsa gitt

elevene et likere utgangspunkt faglig uavhengig av hjemmesituasjonen deres.

I de analytiske refleksjonene i kapittel 4 over min digitale kompetanse er elevenes
leereforutsetninger og min digitale kompetanse to aspekter ved undervisningen som former
valgene jeg tar digitalt og didaktisk i lgpet av de tre ukene med fjernundervisning. Elevenes
leereforutsetninger, min utviklende digitale kompetanse, samt plattformen Showbie skapte
som sagt bade muligheter og begrensninger. Dermed ble den digitale didaktiske kompetansen
som jeg utviklet i lgpet av tiden med fjernundervisning skreddersydd den klassen jeg var leerer
for. | SINTEF sin rapport bekreftes dette, ved at de deltakende leererne i rapporten meldte ulik
heldigital klasseledelse og praksis i fjernundervisningen (Fjartoft, 2020, s. 61). En slik
tilneerming til situasjonen med fjernundervisning resulterte i starre ulikheter i praksisen og

opplaeringstilbudet elevene mottok i lgpet av perioden med nedstenging (Fjertoft, 2020, s. 43).

74



Til tross for at elevene ikke skal vaere prisgitt den leereren man har i kvaliteten av
opplearingstilbud som mottas, var vi likevel i en ngdsituasjon der lzererne var ngdt til a tilpasse
undervisningen til elevgruppen og de ulike digitale omgivelsene som eksisterte. | situasjonen
med tilrettelegging viste lzererne heller sin PfDK. Forstaelsen om hvordan a lede
leeringsprosesser i digitale omstendigheter, og kunnskapen om hvordan digitale
omstendigheter pavirker organiseringen av undervisningen og valg av arbeidsmetoder, ansees

a vaere en sentral del av PfDK (Utdanningsdirektoratet, 2021).

Pa likt niva med resten av laererstaben som over natten ble kastet ut i digital
fjernundervisning, hadde heller ikke jeg noe tidligere erfaring med & undervise utelukkende
digitalt. Min digitale didaktiske kompetanse i fjernundervisningen ble utviklet i takt med
behovene som ble identifisert av meg i overgangen fra klasseromsundervisning til digital
fjernundervisning, og deretter lgpende ettersom ukene gikk og nye behov meldte seg. | lgpet
av farste uke med fjernundervisning var leeringsaktivitetene i stgrre grad rettet mot a leere
ngdvendige funksjoner ved plattformen Showbie, sammenlignet med tredje uke med
fjernundervisning der blikket kunne lgftes og oppmerksomheten i starre grad rettes mot a
ivareta begynneropplaringseleven. Det er farst nar jeg opplevde en viss kontroll digitalt, og
visste at elevene behersket diverse funksjoner ved leringsplattformen, at det ble skapt rom for
meg til & reflektere over pedagogiske aspekter ved undervisningen. Denne utviklingen av
digital didaktisk kompetanse er i trad med det Valstad papeker i sin artikkel, der lerere ofte
har behov for & bli trygge pa det tekniske aspektet ved digitale verktay og ressurser farst, for
de opplever behovet for a reflektere over og diskutere hvordan & anvende dem pedagogisk
(Valstad, 2019). Perspektivet fremhever en dualitet ved bruken av digitale verktay i
undervisningssammenheng, der det & mestre digitale verktay teknisk ser ut til & veere
forutsetningen for pedagogisk refleksjon. Det er derfor ikke urimelig a tenke at den digitale
kompetansen som fjernundervisningen stimulerte leerere over hele Norge til, har gitt oss en
bedre forutsetning til a reflektere og diskutere bruk av ulike leringsressurser, sammenlignet
med tiden fgr pandemien. En slik samtale og erfaringsdeling ansees a veere av ngdvendighet i

utviklingen av leererens PfDK og en kollektiv digital praksis (Utdanningsdirektoratet, 2021).

Hvordan lerere benyttet seg av de tilgjengelige digitale nettressursene og verktgyene, varierte
i stor grad ifglge diverse enkeltstudier (Fjertoft, 2020; Gudmundsdottir & Hatlevik, 2020;
Shamir-Imbal & Blau, 2021; Svanes et al,. 2022). Jeg opplevde mange av de eksisterende

digitale nettressursene a vaere mest egnet det analoge klasserommet og var derfor ngdt til &
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utvikle mange leringsaktiviteter selv. | utviklingen av leeringsaktiviteter sgkte jeg stadig a
utnytte mulighetene jeg hadde foran meg til dets ypperste, til fordel for elevene. Slik
materialet viser, varierte jeg den digitale undervisningen ved hjelp av video, lek, jeg lagde
bgker, benyttet meg av ulike nettressurser og ulike applikasjoner. For min del krevde en slik
tilneerming til fjernundervisningen tilegnelse av hgyere digital kompetanse, kreativitet og mye
tid. Min innstilling, nysgjerrighet og anske om a teste ut og utvikle min digitale praksis i
fjernundervisningen gjorde at jeg pa lik linje med mange andre laerere opplevde en bratt
leeringskurve i etterkant av nedstengingen og hgyere selvtillit i bruken av digitale verktay.
Likevel er det viktig & papeke at nysgjerrighet og villighet til 4 teste ut digitale verktay ikke
alene farer til en mer utforskende digital praksis, da tid er et regjerende prinsipp. |
fjernundervisningen var jeg i en situasjon der jeg hadde mye tid, sammenlignet med andre
leerere som eksempelvis var smabarnsforeldre. Tiden med fjernundervisningen farte dermed
til store endrede arbeidsbetingelser for de involverte pa ulike mater, som ogsa pavirket den

digitale praksisen.

| innsatsen om & veere mer synlig for elevene benyttet jeg meg av videoopptak, etter hvert som
jeg skjente at vi skulle holde pa en stund til. Videoene jeg delte er som sagt i darlig kvalitet,
og viser meg fra ulike tidspunkt i lgpet av dagen. | situasjonen var vi alle i en dugnadsand, der
vi prevde a snu pa alle steiner for & mate behovene som dukket opp underveis. Dette bekreftes
i en studie der laererne i fjernundervisningen tok pa seg en ny formidlingsrolle ved bruk av
videoer (Andersson-Bakkan et al., 2021, s. 28). I utviklingen og delingen av videoene
reflekterte jeg mer over hvordan a mgte eleven og mindre over hvordan min praksis
eksponerer meg og gjer meg sarbar. | motsetning til det analoge klasserommet, var det et
starre publikum som hadde tilgang til videoene jeg la ut. | og med at det virtuelle
undervisningsrommet befant seg i stuen til elevene, var det alfa omega a integrere digital
demmekraft i undervisningen, noe min undervisningspraksis manglet. | artikkelen til
Gudmundsdottir og Hatlevik (2020) kommer det frem at fa leerere var bevisst de etiske
aspektene ved fjernundervisning (s. 243). Samme artikkel foreslar viktigheten av a utvikle
nettvett hos elevene og integrere det i undervisningen kontinuerlig (Gudmundsdottir &
Hatlevik, 2020, s. 244). En PfDK larer gjenkjennes etisk ved hans/hennes innsats om & jobbe
forebyggende og hjelpe elevene til & bevege seg ansvarlig i digitale omgivelser
(Utdanningsdirektoratet, 2021).
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Perioden med fjernundervisning krevde en forhgyet digital kompetanse av meg, pa likt niva
med mange andre laerere i Norge. Likevel var det ingen oppskrift eller generelle fgringer for
hva innholdet i perioden skulle besta av og hvordan a utfere den digitale undervisningen. Slik
materialet i denne studien viser, hadde jeg stor metodefrihet i hvordan & mgate de ulike
behovene og begrensningene som jeg identifiserte i perioden med fjernundervisning. Som
papekt tidligere var min digitale didaktiske kompetanse situert og tilpasset elevgruppen jeg
hadde, der utvikling av kompetansen var avhengig av meg og min egen drivkraft. Dermed er
det ikke unaturlig & anta at min digital didaktiske kompetanse ogsa hadde utviklet seg pa en
annen mate og i en annen grad dersom jeg hadde hatt starre og mer selvstendige elever,
dersom jeg hadde hatt mindre tid til disposisjon, dersom jeg hadde identifisert helt andre
behov a dekke, eller jeg kunne velge mellom ulike laeringsplattformer mm. Dermed er det
ikke mulig a trekke noen generelle slutninger om hvordan leerernes digitale didaktiske
kompetanse utviklet seg i fjernundervisningen basert pa denne studiens data, da den
didaktiske kompetansen som jeg tilegnet meg var sveert situert, tilpasset elevgruppen og
avhengig av min evne til a reflektere og identifisere behov i situasjonen. Derimot er det mulig
a anta at 1.trinnslaerere som kun benyttet seg av Showbie som undervisningsplattform, stod
overfor mange av de utfordringene som denne studien trekker frem, der denne studien kan

veere et svar pa én av mange mater a lgse lignende utfordringer pa, digitalt i en ngdsituasjon.

5.2 Pa hvilken mate sgker laereren 4 ivareta
begynneropplaeringseleven under de tre ukene med fjernundervisning
i en ngdsituasjon?

5.2.1 Foreldre, leererstgtte og arbeidsmater

Slik kasusbeskrivelsen fremlegger var elevgruppen typiske begynneropplearingselever som
akkurat hadde knekt lesekoden, der de aller fleste klarte a lese og skrive korte setninger,
hadde behov for mye voksenstatte, hadde fa leeringsstrategier og ikke utviklet noe eierskap
over egen leringsprosess. Til tross for at elevene var helt nye brukere av applikasjonen
Showbie, var det en styrke at elevene ikke var helt nye brukere av leeringsbrettet og andre
applikasjoner som ble brukt i perioden med fjernundervisningen. Jeg opplevde foreldrenes
stette og innsatsen de la inn i oppfalgingen av deres barn a veere alfa omega for at
fjernundervisningen skulle kunne fungere for de aller minste. Elevene skulle i tillegg til &

mestre faget, ogsa mestre det digitale aspektet ved undervisningen, i betydelig stgrre grad enn
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i det analoge klasserommet. Skole-hjem samarbeidet har lenge veert en del av praksisen i
norske skoler, og er lovfestet i formalsparagrafen (Utdanningsdirektoratet, 2011). Forskning
har ogsa gjentatte ganger dokumentert hjemmets rolle i elevenes laering og mestring av skole.
Til tross for at mange foreldre opplevde tiden med fjernundervisning a veere utfordrende for
dem, da de ikke hadde tilstrekkelig pedagogisk kompetanse til & lede laeringsprosessene som
foregikk hjemme, var det ogsa mange foreldre som opplevde tiden a vaere verdifull, da de fikk
starre innsyn i barnas arbeidsvaner, faglige niva og eventuelle faglige utfordringer (Dalland et
al., 2022, s. 325).

I overgangen fra klasseromsundervisning til fijernundervisning mistet jeg nermest all form for
kontakt med elevene. Til tross for at leeringsplattformen Showbie tillater noe kommunikasjon
mellom leerer og elev gjennom chat-funksjonen, virket ikke elevenes digitale og faglige
kompetanse a veere tilstrekkelig i situasjonen, og dermed ble ikke funksjonen brukt til var
fordel. Showbie anses heller ikke a vaere en kommunikasjonsapp, pa likt niva som Teams og
Zoom eksempelvis. Manglende tilgang pa gode kommunikasjonsmuligheter med
begynneropplearingseleven, pavirket ogsa mine muligheter til & stette, veilede og falge opp
elevenes faglige utfoldelse i stor grad, en utfordring jeg delte med mange andre leerere i
samme situasjon (Andersson-Bakkan, et al., 2021; Fjgrtoft, 2020; Svanes et al,. 2022).
Veiledning og statte i undervisningssituasjonen harer fra et sosiokulturelt perspektiv til
lererens stillasbygging rundt eleven, slik at eleven kan jobbe i sin n&ermeste utviklingssone
(Skaalvik & Skaalvik, 2018; Vygotsky, 1978). Dermed var det store begrensinger i
mulighetene til 2 bygge midlertidige stillaser rundt elevene og statte dem i perioden med

fjernundervisning sammenlignet med det analoge klasserommet (Svanes et al. 2022).

Elevene fikk skriftlige instruksjoner daglig om hva de skulle gjere den aktuelle dagen, der
individuell oppgavelgsning var den mest regjerende arbeidsformen i alle tre ukene med
fjernundervisning. En rekke enkeltstudier trekker frem individuell oppgavelgsning som den
mest brukte arbeidsformen i perioden med fjernundervisning i Norge (Fjertoft, 2020; Dalland
etal., 2022; Svanes et al., 2022). En slik arbeidsform stiller krav til elevenes evne til
selvregulering, til & organisere egen tid og en viss grad av selvstendighet (Dallan & Klette,
2014, s. 400). Selvstendigheten utspiller seg blant annet ved at elevene har en rekke
leeringsstrategier og besitter kunnskapen om nar a anvende hvilken strategi. I tillegg legger
man mye av ansvaret for konstruksjon av lering over pa barnet, noe som ikke er i trad med et

sosiokulturelt syn pa lzering da lzering skjer i samhandling med andre (Vygotsky, 1978). Slik
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materialet ogsa viser, tok jeg ofte utgangspunkt i kjente leeringsaktiviteter fra
klasseromssituasjonen, for a gi alle elevene lik mulighet til & ta del i oppgavelgsingen
uavhengig av hjemmesituasjonen og tilgjengelig voksenstette i skoletiden. Naturligvis innebar
det noe enklere oppgaver. Perioden med fjernundervisning utfordret min rolle som
kunnskapsformidler, der det var vanskelig & undervise elevene i noe nytt, ssmmenlignet med
klasserommet. Dette er noe mange andre lzrere ogsa opplevde som utfordrende i perioden

med fjernundervisning (Andersson-Bakkan et al., 2021, s. 28).

Med begrensede kommunikasjonsmuligheter, store utfordringer i stotte og veiledning av
elevene, manglende innsyn i hvordan elevene lgste leeringsaktivitetene, individuell
oppgavelgsning som dominerende arbeidsmate, er det ikke urimelig & hevde at situasjonen
med fjernundervisning pa mange mater gjorde det vanskeligere a mate elevene fra et
sosiokulturelt perspektiv, sammenlignet med mulighetene som finnes for en sosiokulturell
tilnserming til leering i klasseromsundervisningen. Med andre ord var situasjonen pa ingen
mate gunstig for begynneropplaringseleven, da de hverken er selvregulerte, selvstendige og
har heller ikke opparbeidet seg bevisste leeringsstrategier i arbeid med skole. De pedagogiske
valgene som ble tatt i situasjonen med fjernundervisning ma dog forstas ut ifra den aktuelle
konteksten, der de aller fleste valg var en ngdlgsning i innsatsen om a opprettholde
oppleringstilbudet i en veldig krevende og uforutsigbar tid nasjonalt, og ikke noe man

ngdvendigvis ville ha gjort i klasserommet.

5.2.2 Den tidlige lese-og skriveopplaeringen i fiernundervisningen

Leeringsaktivitetene som er presentert i denne studien behandler den tidlige skrive- og
leseoppleeringen som to prosesser som stgtter hverandres utvikling, der alle oppgavene med
unntak av «Fgrstemann» legger opp til bade skriving og lesing. Slik Frost (2009) papeker,
oppdager elevene sammenhengen mellom det talte og det skrevne allerede fer skolestart og
maten den kunnskapen blir stettet i den tidlige lese-og skriveopplaringen er av betydning for
elevenes lese- og skriveutvikling, deres tilgang til skriftspraket og deres motivasjon (s. 258).
Ut ifra forstaelsen av det presenterte, kan en slik tilnerming oppleves som en mer helhetlig
mate 4 mgte begynneropplearingseleven pa, sammenlignet med en fremgangsmate som
favoriserer kun lesing eller skriving. En slik tilngerming til den farste lese- og
skriveopplaeringen skaper ikke minst flere muligheter til 2 mgte elevmangfoldet, da det stadig
starter flere farsteklassinger som allerede har knekt lesekoden og har behov for en annen

tilneerming til skriftspraket enn bokstavlaring.
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Skriveoppgavene som er presentert i materialet gir dog ikke elevene muligheten til & veere i
ulike skriveroller. Elevene befinner seg primert i skriverollen «sprakforsker». Fordelen med &
legge opp til skriveaktiviteter der begynnereleven kan veere i en forskende skriverolle, er at
fokuset er rettet mot budskapet i skrivingen, fremfor det tekniske som bokstavforming og
rettskriving (Bjerke & Johansen, 2021, s. 90). | og med at fokuset er rettet mot det eleven
gnsker a formidle, far elevene i starre grad muligheten til & veere i den skriveutviklingsfasen
de befinner seg i sammenlignet med oppgaver som fokuserer mer pa det tekniske aspektet ved
skriving. | motsetning til det analoge klasserommet, der utelukkende bruk av slike oppgaver
ikke stetter opp under forstaelsen av en helhetlig skriveopplering, opplevde jeg likevel
bruken av slike skriveoppgaver a vare en styrke i situasjonen med fjernundervisning. Dette
fordi slike oppgaver enklere kunne tilpasses elevmangfoldet, da de lettere kunne ta del i
leeringsaktiviteten ut ifra deres utviklingsfase. | og med at jeg var begrenset i min oppfalging
av elevene, og jeg ikke hadde god nok kjennskap til hva slags faglig statte elevene kunne fa
hjemme, krevde slike oppgaver mindre stgtte sammenlignet med oppgaver som eksempelvis
tar utgangspunkt i det tekniske aspektet ved skriving. Ikke minst kan slike oppgaver oppleves
mer motiverende, da eleven kan fokusere pa formidlingen av sine tanker, noe som er viktig a

opprettholde i klasseromsundervisningen sa vel som i fjernundervisningen.

De presenterte leeringsaktivitetene i studien legger primaert opp til skriving pa tastatur, fremfor
a skrive for hand, men det gir ikke et helhetlig bilde av realiteten med fjernundervisning da vi
ogsa skrev en del for hand, slik presentasjon av all data viser. Digitale ferdigheter og skriving
er to av fem grunnleggende ferdigheter som skal utvikles i alle fag, og likestillingen mellom
skriving for hand og pa tastatur eksisterer ogsa i kompetansemalene i faget Norsk etter 2.trinn.
Til tross for at omgivelsene var begrenset, prgvde jeg a viderefgre denne dualiteten i
fjernundervisningen ogsa, ved a gi leeringsaktiviteter som stimulerte begge. |1 og med at jeg
ikke har tatt med relevant data i dette henseende, har jeg ikke nok grunnlag for & diskutere

fordelene med dualiteten.

Til tross for at jeg ser verdien i skriving for hand, synes jeg likevel at skriving pa tastatur var
mer hensiktsmessig og mer tilrettelagt elevmangfoldet i situasjonen med fjernundervisning.
Fordelen med & skrive pa tastatur er at elevene kan ta del i laeringsaktiviteten uavhengig av
deres finmotoriske utvikling, bokstavforming og bokstavkompetanse. Elevene kan ogsa ved
bruk av skriving pa tastatur lettere skaffe seg overblikk over teksten og enklere redigere

innholdet (Sandvik, 2018, s. 97). Dermed trenger ikke skrivehastigheten som elevene har
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utviklet for hand og deres bokstavkompetanse & veere en hindrende faktor i formidlingen av
tankene deres, som var malet med skrivingen pa tastatur i leeringsaktivitetene. Det a rette
fokuset mot formidling av et budskap fremfor rettskriving, kan ogsa oppleves mer
motiverende for elevene, da de fleste elever kan skrive og formidle tankene sine, til tross for
at teksten de utvikler ikke ngdvendigvis oppfyller kravene til det tekniske aspektet ved

skriving.

Leeringsaktivitetene i denne studien tar utgangspunkt i en analytisk tilneerming til
leseopplaering, da elevene er forventet a ta utgangspunkt i hele ord, setninger og det a skape
meningsfulle tekster. Elevene skrev som sagt pa tastatur, men det var kun i forbindelse med
leeringsaktiviteten «Eggsperiment» at elevene var forventet a bruke applikasjonen Skoleskrift
2. Applikasjonens modaliteter kom spesielt godt med i en tid der jeg ikke kunne tilby elevene
veiledning og statte i skriveprosessen pa samme mate som i klasserommet. Nar elevene
skriver pa et tastatur med lydstatte, er de heller ikke avhengig av a ha tilegnet seg fullstendig
bokstavkompetanse, eller tilstrekkelige leseferdigheter for a gjare seg erfaringer med
skriftspraket. Til tross for at «Eggsperiment» ikke kan sies a vaere skriving gjennom metoden
STL+, kan man dra likhetstrekk ved tilnzermingen og oppgaven. Oppgaven tar utgangspunkt i
a gi elevene tilgang til skriftspraket gjennom skriving, skriveprosessen er innledet av laereren

og elevene benytter seg av tastatur med talesyntese.

Skriveoppgavene i studien henter sin styrke ved at elevene kan ta utgangspunkt i noe konkret i
skriveprosessen sin. | «Jeg ser» oppgaven tar elevene utgangspunkt i bildene som eksisterer
0g i «Eggsperiment» tar elevene utgangspunktet i hva som skjer med egget nar det ligger i
eddiken over to degn. Det gir elevene en tydelig skriveretning som muligens er med pa a lette
veien inn til skriftspraket, ogsa for dem som synes det er vanskeligere @ komme i gang. Slik
som Scully og Roberts (2002) papeker, er det mer engasjerende a jobbe med ulike tekster nar
elevene har noe konkret a skrive om (s. 97). Begge oppgavene har det til felles at de
stimulerer ordforradet til begynneropplearingseleven, som er viktig i arbeidet mot god
leseforstaelse. | motsetning til «Jeg ser» der elevene i stor grad kan skrive setninger ved a
herme etter substantivene som allerede er skrevet, kan en tenke at «Eggsperiment» stimulerer
og inspirerer ordforradet til elevene pa en annen mate, da elevene i innsatsen mot a uttrykke
tankene sine i starre grad ser behovet for a formulere lengre og mer komplekse setninger

sammenlignet med «Jeg ser» oppgaven.

81



For at elevene skal oppleve mestring og motivasjon i begynneroppleringen, er leererens rolle
av stor betydning (Johansen & Bjerke, 2020, s. 13). Johansen og Bjerke (2020) trekker frem at
leererens rolle i begynnervennlig skriveopplaring pa mange mater gar ut pa a bygge stettende
stillaser, der leereren ved hjelp av dialog, veiledning i skriveprosessen og eksempeltekster
statter elevenes skriving (s. 13). I studiens datamateriale kommer det frem at det naermest ikke
var noen form for kommunikasjon mellom lareren og elevene. Dermed var det ogsa ekstremt
vanskelig a bygge stillas og statte elevenes lring i fiernundervisningen, sammenlignet med
det analoge klasserommet. Likevel er det ikke urimelig & pasta at skriveaktivitetene i denne
studien, til tross for manglende leererveiledning og statte, sgker a engasjere begynnerelevene
gjennom en lekende tilnaerming i boken «Leseoppdrag», der elevene er detektiver og gjennom
«Eggsperiment» der elevenes ordforrad og skriving blir inspirert pa grunn av en aktivitet som

fanger elevenes oppmerksomhet.

Som tidligere nevnt, viser funnene i denne studien at undervisningen foregar asynkront og
mange av arbeidsmatene bestar av individuell oppgavelgsning. Jeg var heller ikke en
tilgjengelig lerer pa samme mate som jeg var i det analoge klasserommet for elevene. Forstatt
ut ifra et sosiokulturelt perspektiv, der leering konstrueres gjennom sosiale interaksjoner, i
samhandling med barnets omgivelser, var ikke laeringsaktivitetene og arbeidsmatene i
fjernundervisningen leeringsfremmende for begynnereleven (Vygotsky, 1978). Som et resultat
av den manglende kontakten med elevene, og begrensninger i andre arbeidsmater enn den
individuelle oppgavelgsningen, ble oppgavene i starre grad utviklet med utgangspunkt i
elevenes navaerende utviklingssone i perioden med fjernundervisning, for & na de fleste
elevene, eksempelvis oppgaven «Jeg ser» og «Leseoppdrag», fremfor den nermeste
utviklingssonen. Dette er problematisk da oppgavene fort kan bli for enkle og kan gi
overleering, noe som er kjennetegnet ved lekser og ikke ngdvendigvis skolearbeid som foregar
pa skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 207). Det er heller ikke utenkelig at en slik
fremgangsmate over lang tid kan virke mindre motiverende for elevene, da
leringsaktivitetene ikke ngdvendigvis utfordrer eller genererer ny laering, men bidrar mer til &

automatisere og opprettholde det som er leert.

Leeringsaktivitetene i denne studien, til tross for & veere begynnervennlig, varierer ikke
arbeidsmetodene i arbeid med tidlig lese- og skriveoppleering. Til tross for at jeg prover a
variere leeringsaktivitetene og hvilke applikasjoner elevene jobber i, benytter jeg meg primaert

av noen fa elementer ved STL+, elevene er stort sett i samme skriverolle, jeg styrer innholdet
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i setningene i leeringsaktivitetene «Jeg ser» og «Leseoppdrag», elevene jobber individuelt med
a produsere tekst, det er mye fokus pa a skrive korte setninger med setningsstarteren «Jeg
ser», og elevene far heller ikke mye statte eller veiledning i skriveprosessen av meg. God og
helhetlig begynneropplering i lesing og skriving inneberer bruken av en variasjon av metoder
og tilnerminger til faget (Bjerke & Johansen, 2021, s. 145). Laringsaktivitetene kan likevel
ikke forstas som representative for hvordan lese- og skriveopplaringen skijer i det analoge
klasserommet i lgpet av et skolear, da studien kun tar utgangspunkt i fire ulike dager med
fjernundervisning i en ngdsituasjon. Dermed er det ikke urimelig & anta at i en ngdsituasjon
brukes energien mer pa opprettholdelsen av allerede utviklede ferdigheter og kunnskaper,
sammenlignet med undervisning i nye tema og utviklingen av nye ferdigheter utover det

absolutt ngdvendige.

5.2.3 Lek i digitale omgivelser

Datagrunnlaget «Fgrstemann» tar utgangspunkt i lekende leering, der faget er i fokus, hvor
elevene skal gjennom leken, bli kjent med kontekstuelle begreper. Naturligvis var type lek jeg
kunne utfgre med elevene gjennom asynkron undervisning, svart begrenset. Til tross for at
datagrunnlaget i denne studien ikke tar for seg alle de ulike matene leken ble inkludert i
fjernundervisningen, tar den likevel for seg at leken eksisterte i digitale omgivelser. Det er
dermed ikke urimelig & pasta at det & involvere lek som et ledd i arbeid med begynnerelever i
lgpet av fjernundervisningen, kan gi en indikasjon om hvor viktig jeg synes det a legge til
rette for lek er. Ettersom datagrunnlaget mitt ikke far frem de ulike matene leken fant sted i
fjernundervisningen, er det ikke mulig & si noe om mulighetene for ulike former for leker i
digitale omstendigheter. I situasjonen strakk ikke mine refleksjoner, kompetanse og tid til
rundt hvordan a inkludere leken i fjernundervisningen i starre grad. Likevel kan jeg trekke
frem at jeg i etterkant av fjernundervisningen reflekterte over andre kreative mater jeg kunne
ha involvert leken i fjernundervisningen pa, som ikke ngdvendigvis involverte meg. Jeg
kunne i presentasjonen av dagsplanen gitt elevene i oppgave a leke eksempelvis i 30 min hver
dag. Jeg kunne ogsa i samtale med foreldrene fremhevet viktigheten av lekens plass i elevenes
liv, pa likt niva med skolearbeidet. Ikke minst kunne jeg slik mange lerere i Irland gjorde,

oppmuntre foreldrene til a ivareta leken hjemme (Keeffe & McNally, 2020, s. 17).

Fra et sosiokulturelt perspektiv anses leken & veere en psykologisk prosess, der barnet tar med
seg opplevelser fra den virkelige verden inn i den imaginere verden og prosesserer

opplevelsene ved hjelp av et mgte mellom det fiktive-jeget og det virkelige-jeget (Strandberg,

83



2008, s. 172). Gjennom leken kan ogsa den virkelige verden omkonstruertes og der barnet er
bestemmer hvilke elementer fra den virkelige verden som skal inn i den imaginare verden. |
perioden med fjernundervisningen meldte en del larere at de i stgrre grad matte ivareta deres
elever emosjonelt, noe som ogsa var med pa a gi gkt arbeidsmengde (Fjertoft, 2020; OECD,
2021). Nettopp pa grunn av den emosjonelle belastningen pa samfunnsniva, der eksempelvis
begynnereleven over natten ikke fikk tilgang til sin sosiale krets pa grunn av et virus som truet
liv som felge av neerkontakt, kan en tenke at lekens plass var enda mer avgjgrende i innsatsen
for a tilby elevene emosjonell statte i en vanskelig periode. Kanskje kunne leken hjelpe
elevene til & prosessere den emosjonelle belastningen en slik situasjon muligens kunne péfere
de aller minste? Hvorvidt leken var en sentral del av praksisen til leererne i
fjernundervisningen pa smaskolen er ikke lett & si noe om, da leken fortsatt kjemper for sin

plass i det analoge klasserommet (Brostrom, 2019, s. 45).

I tillegg til at leken er viktig for elevene, brukte jeg leken som en inngang for & opprettholde
min relasjon til elevene i fjernundervisningen, ved a ta del i deres verden. Begrensningene i
fjernundervisningen gjorde det vanskelig a involvere elevene i leken som aktive aktarer, da
jeg ikke utfarte leken i sanntid. I et analogt klasserom ville elevene ha fatt mye starre
spillerom, sammenlignet med hva de fikk i leeringsaktiviteten «Fgrstemann». Hvorvidt

elevene opplevde «Fgrstemann» som lek, er dog usikkert.

5.3 Hvordan kan den didaktiske relasjonsmodellen brukes i analyse av
didaktisk virksomhet som foregikk under de tre ukene med

fiernundervisning i en ngdsituasjon?

Som leerer ma man i undervisningssituasjoner ta mange viktige valg. Fjernundervisningen var
intet unntak. Den didaktiske relasjonsmodellen blir i denne studien brukt som et
strukturerende redskap for & kunne gjengi et sd komplett bilde av den didaktiske situasjonen
som eksisterte i fjernundervisningen som mulig. Jeg bruker med andre ord de ulike
elementene i modellen som overskrift, og deretter redegjer for didaktiske forhold som
eksisterte i fjernundervisningen med utgangspunkt i elementet jeg trekker frem. | denne
studien kommer det ogsa frem at i planleggingsfasen av leeringsaktivitetene, ble ulike
elementer vektlagt i ulik grad. Dette peker i retningen om at tyngdepunktet for hvilket element

som la til grunn varierte ut ifra uken og dagen vi befant oss i. Eksempelvis ble «mal» og

84



«leereforutsetninger» vektlagt i starre grad for dag 1 av fjernundervisningen, sammenlignet
med de andre dagene da «lareforutsetninger» ble vektlagt i mye sterre grad. De to ulike
matene den didaktiske relasjonsmodellen er blitt brukt i denne studien, er i trad med de ulike

bruksomradene Vestal (2008) fant i sin studie.

Vestgl (2008) fant i sin studie et tredje bruksomrade av modellen, der modellens didaktiske
elementer operer pa en harmonisk og balansert mate i forhold til hverandre i en
undervisningssituasjon. Et slikt bruksomrade var ikke tilfelle i denne studien, da de ulike
didaktiske elementene som ble fremlagt ikke var vektlagt pa en balansert mate, men som sagt
mer ulikt. Likevel viser modellens bruk at de ulike didaktiske elementene i modellen pavirker
hverandre, der relasjonen blir synliggjort ved at didaktiske valg jeg tar i forbindelse med
«leereforutsetninger» pavirker mine didaktiske valg i «innhold». Eller begrensningene og
mulighetene jeg fremhever i «rammefaktorer» legger faringene for eksempelvis
«arbeidsmater». Den nare forbindelsen mellom de ulike didaktiske elementene var en av
grunnene til at jeg opplevde den didaktiske relasjonsmodellen & veere et egnet didaktisk

analyseverktgy i analysen av laeringsaktiviteter som fant sted i fjernundervisningen.

I motsetning til klasserommet der jeg har kontroll over flere didaktiske aspekter ved
undervisningen, var det vanskeligere a skaffe seg et didaktisk overblikk over situasjonen med
fjernundervisning da klasserommet byttet ut sine fysiske rammer med virtuelle rammer.
Uforutsette aspekter ved klasseromsundervisningen, eller elementer leereren ikke har noe
kontroll over, er ment & kunne fanges opp til en viss grad av den didaktiske relasjonsmodellen
nar man reflekterer over rammefaktorene og leereforutsetningene (Helle, 2017, s. 23). Likevel
opplevde jeg at de virtuelle rammene, ekspanderte og utvidet den utilgjengelige
informasjonen i starre grad enn hva jeg har erfaring med fra klasserommet. |
fjernundervisningen var det mange forhold som jeg hverken hadde kontroll over eller oversikt
over, men som spilte en starre rolle i undervisningssituasjonen enn tidligere, noe som
naturligvis var med pa a pavirke valg jeg tok i undervisningen. Denne pavirkningsrelasjonen
far den didaktiske relasjonsmodellen frem i sterre grad, da modellen har den styrken at man
lettere kan vise til den naere koblingen mellom ulike didaktiske forhold som utspiller seg i en

undervisningssituasjon.

Jeg gnsket i denne studien a fremheve kompleksiteten i den didaktiske situasjonen med

fjernundervisning, noe jeg opplever at den didaktiske relasjonsmodellen har hjulpet meg a fa
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frem. Nar det kom til en dypere dykk i leeringsaktivitetene, opplevde jeg den didaktiske
relasjonsmodellen & komme til kort, der jeg i et forsgk pa a dykke dypere didaktisk, supplerte
analysedelen med «Norskfaglige refleksjoner», «Pedagogiske refleksjoner» og «Lererens
digitale kompetanse». Dermed brukes den didaktiske refleksjonsmodellen i denne studien
mest til & gi en didaktisk oversikt over situasjonen med fjernundervisning og trekke frem ulike
didaktiske forhold som pavirket situasjonen, men mindre til dypdykk i de didaktiske
forholdene som pavirket situasjonen. Til tross for det, opplever jeg at bruken av den
didaktiske relasjonsmodellen i analysen av lzringsaktivitetene, hjalp meg til & organisere de
mange forhold som angar min praksis i fiernundervisningen i sterre grad enn far denne
studien. Jeg opplever at en slik oversikt ogsa har gjort det lettere for meg a snakke om
perioden med fjernundervisning pa en mer organisert mate, der jeg lettere kan forklare og
begrunne hvorfor valgene jeg tok i fjernundervisningen, i etterkant av tiden med
fjernundervisning i samtale med kolleger og andre. Jeg har gjennom studien fatt et mye mer
bevisst forhold til min egen praksis i fjernundervisningen og reflekter i stor grad over de
mange elementer jeg gnsker a viderefare i egen praksis.

Denne studien har ikke hatt til hensikt 8 komme frem til en best mulig modell i analyse av
didaktisk virksomhet, men har hatt til hensikt & bruke en modell som kan kaste lys over de
mange aspektene i undervisningssituasjonen som fantes i starten av pandemien. Ut ifra
formalet den didaktiske relasjonsmodellen er ment a tjene i denne studien, anser jeg verktgyet
a veere hensiktsmessig. Bruken av den har hjulpet meg til & organisere min forstaelse, gi meg
et didaktisk overblikk av de mange forhold som pavirker undervisningsforholdet og kaste lys

over relativt ukjent praksisfelt, som det fjernundervisningen var.

5.4 Oppsummering av funnene

Gjennom materialet og analysen har jeg vist at de aller fleste valg som ble tatt i lgpet av
fjernundervisningen hadde elevens leereforutsetning og begynnerelevens beste i mente.
Valgene jeg tok didaktisk og digitalt i begynnelsen av fjernundervisningen og deretter
underveis, var situert og dermed pavirket av min forstaelse om ngdsituasjonen vi var i, min
pedagogiske og digitale kompetanse pa det gitte tidspunktet og mitt kjennskap til elevenes
kompetanse i faget norsk. I tiden med fjernundervisningen fantes det ingen oppskrift eller en
sakalt norsk standard for hvordan & tilby en slik undervisning innenfor de rammene som
eksisterte. Derfor tenker jeg at innholdet i undervisningen ikke ngdvendigvis har en
overfgringsverdi til andre 1.trinnsleerere som befant seg i samme situasjon, annet enn et

eksempel pa én mulig mate a mgte de ulike behovene, som eksisterte i perioden. Likevel
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mener jeg at de begrensningene og utfordringene jeg stod i er noe mange andre 1.trinnsleerere
og grunnskolelarere kan kjenne seg igjen i, og dermed ogsa relatere til. Jeg tenker likevel at
innholdet i ukene, til tross for & veere ikke-generaliserbar, kan veere av interesse for
skolemyndigheter, for a fa en liten pekepinn om hva som skjedde i digitale omgivelser i en
ngdsituasjon, og hvilke muligheter og begrensninger det finnes i diverse leringsplattformer i

slike situasjoner.

Som papekt tidligere, anser jeg ikke situasjonen med fjernundervisning a veare optimal for
begynneroppleringselevene i denne studien. Leereren og elevene i denne studien har naermest
ingen kontakt. Arbeidsformene i studien er individbasert, og undervisningen foregar
asynkront ved hjelp av dagsplaner og tidvis videoer. Heldigvis var smaskolen en av de farste
gruppene som fikk ga tilbake til det fysiske klasserommet. Til tross for at datamaterialet i
denne studien ikke tar utgangspunkt i elevbesvarelsene og elevenes leringsutbytte, er det dog
interessant a undre seg over hvilke fordeler og ulemper de seks ukene med fjernundervisning
hadde for de aller minste elevene sosialt og faglig. Slik det ble papekt i forrige
forskningsspgrsmal varierte leerernes praksis avhengig av deres digitale kompetanse,

begrensningene i situasjonen og forutsetningene i elevgruppen.

Funnene i denne studien behandler den tidlige lese- og skriveopplaringen som to prosesser
som gar hand i hand ved at det bade legges opp til lesing og skriving i leeringsaktivitetene.
Leeringsaktivitetene i lesing legger primert opp til avkoding av ord og setninger, samt
forstaelse av det leste. Leeringsaktivitetene i skriving legger opp til skriving pa tastatur, av
enkle og korte setninger, med fokus pa det a formidle tanker, fremfor rettskriving.
Leeringsaktivitetene legger ogsa opp til utvikling av kontekstuelle begreper. Materialet viser
ogsa et eksempel pa hvordan leken kan bli opprettholdt i digitale omgivelser og hvordan
leereren kan ta del i leken digitalt, til tross for begrensningene i fjernundervisningen. Pa
bakgrunn av de fire leeringsaktivitetene i denne studien er det ikke mulig a trekke noe
konklusjon om hvorvidt den farste lese- og skriveopplaringen oppfyller kravene til en

helhetlig lese- og skriveopplaring i faget norsk under fjernundervisningen.

Foreldrenes innsats var ogsa helt avgjarende, spesielt for de aller minste. | og med at tiden
med fjernundervisning for min del var et samarbeid mellom hjemmet og skolen i enda sterre
grad og pa en annen mate enn hva jeg var vant med, tenker jeg stadig over hvordan min

kompetanse i situasjonen og hjemmeforholdene til elevene pavirket elevenes laring og
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leringsutbytte i situasjonen, sammenlignet med det analoge klasserommet i forholdsvis
«normale» tider. Det hadde veert sveert interessant a laere mer om hvordan eller om tiden med
fjernundervisning har endret skole-hjem samarbeidet og hvilken innsikt vi kan trekke fra

perioden i forstaelsen om et godt skole-hjem samarbeid i digitale undervisningssituasjoner.

Det metodiske valget i denne studien har veert en casestudie av meg selv med utgangspunkt i
fire ulike leeringsaktiviteter som jeg selv utviklet og didaktiske refleksjoner rund dem. Min
erfaring fra fjernundervisningen og min unike tilgang til forskningsfeltet har gitt meg tilgang
til autentiske data som ikke ngdvendigvis kan gjenskapes i andre kontekstuelle forhold, da
den kontekstuelle situasjonen er det som gjer datamaterialet i denne studien sa unik. | og med
at min praksis utgjgr datamaterialet i denne studien, er ogsa jeg-stemmen relativt hgyere
sammenlignet med om jeg hadde valgt a ta utgangspunkt i andre laerere i samme situasjon. Til
tross for at jeg ved studiet av andre leereres erfaring med fjernundervisningen muligens hadde
kommet frem til mange av de samme utfordringene som denne studien tar for seg, mener jeg
samtidig at resultatene ville ha variert i takt med de ulike matene fjernundervisningen ble
praktisert av leererne. Jeg tror ved a lgfte blikket til & inkludere flere lzereres praksis i perioden
med nedstenging, hadde jeg i starre grad klart a avdekke de ulike matene

begynneropplearingen ble praktisert i fjernundervisningen.

5.5 Konklusjon

Hovedmalet med denne studien har veert a utforske hvordan fjernundervisningen i en
ngdsituasjon ble praktisert i begynneroppleeringen, der sgkelyset er rettet mot de tre farste
ukene av skolenedstengingen, i starten av pandemien. Jeg har med andre ord gnsket a se
narmere pa hvilke begrensninger og muligheter tiden med fjernundervisning i en ngdsituasjon
skapte i utgvelsen av en begynnervennlig oppleeringspraksis, for & kunne trekke mulige
konklusjoner i besvarelsen av problemstillingen:

Hvordan ble fijernundervisning i en ngdsituasjon praktisert i begynneropplaringen under de

tre nedstengte ukene i begynnelsen av pandemien?

Funnene i denne studien peker i retningen av at rammene i fjernundervisningen gjorde det
betydelig utfordrende a tilby begynneropplearing til de aller minste elevene. Funnene trekker
frem leererens digitale kompetanse, begrensningene i leeringsplattformen Showbie, elevenes
digitale ferdigheter og den typiske begynnereleven a vere sentrale aspekter som pavirket

hvordan det var a praktisere begynneropplearing i perioden med fjernundervisning. Studien gir
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innblikk i hvordan én leerer pa 1.trinn valgte a lgse fjernundervisningen i en ngdsituasjon, og
hennes innsats med a opprettholde en begynnervennlig praksis. Perioden krevde ngdlgsninger
og utvikling av ngdkompetanse, i innsatsen om & «holde hjulene i gang» til tiden var inne for

a ga tilbake til det analoge klasserommet.

5.6 Avsluttende ord

I situasjonen med fjernundervisningen var jeg en nyutdannet lzerer, noe som for min del
betydde en relativt liten utviklet pedagogisk verkteykasse i mgte med
begynneroppleringselevene. Naturligvis spilte min pedagogiske kompetanse en rolle i mate
med situasjonen, pa samme niva som min digitale kompetanse gjorde. Det er ikke urimelig a
anta at man med en starre pedagogisk verktaykasse ogsa er bedre rustet til 8 mate en eller
flere uforutsigbare situasjoner i mate med laererjobben. I forholdsvis «normale» tilstander, der
man kan vare pa jobb, har man naturligvis kolleger med mer erfaring og ledelsen a spille pa,
noe man ikke hadde pa samme mate i situasjonen med fjernundervisning. Datamaterialet i
denne studien tar ikke for seg hvordan jeg som nyutdannede laerere ble fulgt opp i en slik
situasjon, eller hvilken betydning tiden med hjemmeskole har hatt for min
profesjonsutvikling. Hvilken betydning har mindre oppfalging og veiledning fra ledelsen
perioden med fjernundervisning? Og hva har mindre kontakt med kolleger betydd for

nyutdannede laerere i tiden med fjernundervisning?

| ettertid har jeg ogsa reflektert over hvordan jeg kunne ha utnyttet de ulike funksjonene i
Showbie péa en annen mate, for & dekke davarende utfordringer. Jeg kunne spilt av stemmen
min i tillegg til & legge ut oppleggene, da det muligens hadde bidratt til mindre voksenstatte og
mer avlastning av foreldre. Jeg kunne ogsa ha benyttet meg av videopptak der jeg introduserte
dagene og gjennomgikk hva elevene skulle utfgre av laeringsaktiviteter. I tillegg kunne jeg ved
hjelp av den maten ogsa snakke mer, i stedet for & holde det kort og konkret for at elevene ikke
skal bli forvirret av mye tekst. En slik tilnerming hadde dog veert ekstremt tidkrevende da jeg
bade matte ha spilt inn og redigert. Jeg burde ogsa lere elevene hvordan de kunne kommunisere
med meg ved hjelp av talefunksjonen pa Showbie. Dermed hadde jeg i stgrre grad kunne ha
beholdt kontakten med elevene og muligens ogsa veert mer tilgjengelig for dem i perioden med
fjernundervisning, sammenlignet med hva jeg var. Til tross for flere mater leeringsplattformen
kunne ha blitt brukt, hadde det likevel ikke lgst utfordringen med asynkron undervisning.
Likevel strakk ikke tankene til mens jeg stod i det, fordi energien i starre grad ble brukt til &

holde det hele i gang, fremfor & identifisere lignende lgsninger i situasjonen.
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Jeg har i denne studien tatt utgangspunkt i fire ulike lzeringsaktiviteter fra fire ulike dager i
lapet av de tre farste ukene med fjernundervisning. Dette fordi de farste tre ukene i sterre grad
var pavirket av krisestemning og opplevelse av ngdsituasjon pa landsbasis, sammenlignet med
de tre ukene etter paskeferien da de aller fleste hadde rukket a lande litt i den nye tilveerelsen
og akseptert den midlertidige situasjonen. Jeg opplevde mye starre selvtillit som digital leerer
etter paskeferien, sammenlignet med tiden far paskeferien eksempelvis. Jeg endret ogsa pa en
del av den digitale praksisen min, opplevde at elevene hadde forhgyet digital kompetanse til
fa mer digitalt utfordrende lzeringsaktiviteter, og varierte typer leringsaktiviteter i stgrre grad.
Situasjonen var fortsatt ikke optimal, men likevel innholdsrik til tross for begrensningene.
Derfor synes jeg det er interessant a undre over hvordan denne oppgaven hadde sett
annerledes ut dersom jeg hadde valgt & ta med de tre ukene etter paskeferien i datagrunnlaget
mitt. Jeg synes ogsa det er spennende a tenke pa om valg av noen helt andre opplegg kanskije
kunne ha fatt frem andre aspekter ved den komplekse situasjonen enn hva de fire

leringsaktivitetene har fatt frem i denne studien.

Denne studien gir innblikk i én lzerers erfaring med & praktisere en begynnervennlig praksis
pa 1.trinn i en krisesituasjon. Til tross for at det virker som om samfunnsinstitusjonene ikke
lenger er truet av coronaviruset pa samme mate som i mars 2020, har vi likevel mye & lere fra
erfaringene som ble gjort i lgpet av ukene med nedstengning. Det er heller ingen garanti for at
vi aldri kommer til & veere ngdt til & drive fjernundervisning igjen. Dermed er det viktig a
bringe erfaringene frem og invitere hverandre til a reflektere over ettervirkningene av
pandemien, mulighetene som ble identifisert og ting vi gnsker a gjere annerledes.
Forhapentligvis bidrar den rike erfaringen med bratt leeringskurve for alle involverte til rike
refleksjoner og dialoger rundt de mange aspektene ved leererprofesjonen, og ruster 0ss
ytterligere til & kunne sta i en ny runde med fjernundervisning i en ngdsituasjon. Denne
studien er en case-studie av én laerers erfaring med & undervise i begynneropplearing i lgpet av

de tre farste ukene med fjernundervisning og utgjar kun ett perspektiv i forstaelsen om
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og tiden med skolestengning, og det gjenstar fortsatt utallige perspektiver som trenger &
avdekkes i kunnskapen om hva skole-Norge ble utsatt for og hva vi kan lere fra en slik

krisesituasjon pa landsbasis.
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7.0 Vedlegg

-w

| dag skal dere fa jobbe i Zeppelin 1a og 1b.

- Forst skal dere gjere minst 2 (og maks 5)
bokstavsider i Zeppelinbgkene.
Bokstavsidene har oppgaver om bokstaver
og forming av bokstaver. Dere velger selv
hvilke sider dere vil gjere (noen har gjort
veldig mange pa skolen).

- Deretter skal dere ta bilde av de sidene
dere har gjort, og legge bildene inn her til
oss (se pa videoen «last opp bilder pa
showbie»).

- Til slutt velger du en av bokstavene du har
jobbet med, ser videoen om hvordan man
kan tegne den bokstaven (se link),og tegner
den bokstaven. Legg gjerne ut et bilde av
tegningen din her.

'ser og husk at det er viktig med

gaver er aktive.

‘ 1. Gjer boken «leseoppdrag» ved a laste den

ned til book creator. Nar du har gjort ferdig
boken, last den opp her pa showbie.

2. Gainn pa https://
digital.gan.aschehoug.no/bokbussen/?
fbclid=lwAR1cocQ3NhvclLJjJual10F--
XrHqéyPRrgm_ZCr1_i4AkrDzML5BtiQuRc
Folg stegene pa siden og velg deg en bok
som du leser 5 ganger.

3.Skriv 3 setninger inne pa «Skoleskrift» om
hva boken handlet om.

4. Last opp det du har skrevet i skoleskrift, pa
showbie. Se pa videoen med navnet «laste
opp fra skoleksrift til showbie».

5. Valgfritt: Lag din egen plastelina med meg.
Se pa videoen «hvordan a lage plastelina».
Del gjerne ett eller flere bilder av resultatet.

1. Last ned «min bok om penger» i book
creator. Hvis du ikke husker hvordan det
gjeres, se pa videoen «last ned til book
creator». Nar du har lastet ned, gjer du
boken i book creator.

2. Ga inn pa https://bjornemann.github.io
og forklar ordene til en i familien. Bytt pa
hvem som forklarer. For hver gang du far til a
gjette ordet, hopper du 5 ganger.

3. Ta opp stemmen din her mens du forteller
oss 5 ting du har lyst til a gjere de neste
dagene.

4. Ring eller facetime en du er glad i.
Bestemor/bestefar/tante/onkel/fetter/kusine
eller en venn og snakk om hvordan de har
det.

5. Velg to aktiviteter fra arket
«aktivitetsbingo». Sett kryss over aktivitetene
du velger.

6. Les 15 minutter i Aftenposten Junior.

1.Ta frem en bok med linjer, en blyant og et
viskelaer. Ga inn pa https://
kaleido1-4.cappelendamm.no/kaleido/
seksjon.html?tid=1873023

Trykk deg inn pa hver bokstav og v pa a
skrive bokstavene riktig. Du skal skrive alle
bokstavene fra A til A, s& pent som du klarer.
Felg godt med hvor pa arket blyanten skal
vaere nar du skriver bokstavene. Hver bokstav
skal skrives 3 ganger. Eksempel:

A-AAA
a-aaa

Dere skriver for hand.
Send bilde av det du har gjort til oss.

2. Gjer 3 valgfrie sider i Radius 1B. Send bilde
av de sidene du velger.

Valgfritt : Fredagstrim- Dette er en
danseutfordring til alle i husstanden, sa fa
gjerne med sosken og foreldre. Se pa
videoen med instruksjoner forst, deretter
videnen med navnet «danseutfordring». Jeg
Jer or aktive,  utfordringen! Sek opp «oh na

Fa mer med Showbie Pro!  allenge» pa youtube for sang

Iubla +il '® deii ¥¥
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) Hei alle sammen.
Velkommen til en ny uke med hjemmeskole.

Na savner vi dere veldig mye.
Haper dere har det fint.

Dagens oppgaver:

1. Ta et taleopptak av deg selv, der du
forteller om 5 ting du har gjort denne helgen.
Legg opptaket her til oss.

2. Ta et taleopptak av deg selv, der du
forteller om 5 ting du har lyst til a gjere
denne uka. Legg opptaket her til oss.

3. Gjer minst 2 og maks 5 bokstavsider i
Zeppelinbekene. Ta bilde av sidene du har
gjort og legg de ut her.

4. BILDEKONKURRANSE.

| dag starter vi en bildekonkurranse. Dere skal
ta bilde av ting som starter med bestemte
bokstaver i alfabetetet.

| dag skal dere ta bilder av ting som starter
med bokstavene A, B, C, D og E.

10e som begynner med alle

1e og skriv hva du har tatt
iempelet mitt under.

javer er aktive.
ned Showbie Pro!

BILDEKONKURRANSE

Dere skal ta bilde av ting som starter med
bestemte bokstaver i alfabetetet.

| dag skal dere ta bilder av ting som starter
med bokstavene F, G, H, |, J, K, L, M, N, O, P
og Q.

Ta et bilde av noe som begynner med alle
disse bokstavene og skriv hva du har tatt
bilde av.

Gjer minst 3 og maks 5 sider i Radiusbekene
dine. Ta bilde av det du har gjort og vis det til
oss her.

Les minst 20 minutter i Aftenposten Junior.

(Husk at man kan spre de 20 minuttene ut
over hele dagen)

' 1. Last ned «boken om megp til book creator.
Gjor boken og last den opp igjen til Showbie.

Hvis du har glemt hvordan man laster ned til
book creator, se pa videoen med navnet
«last ned til book creator».

2. Ga inn pa videoen med navnet
«Ferstemann..». Se pa videon og gjer det du
far beskjed om. Skriv her hvor lang tid du
bruker totalt T .

Her er listen med alt du skal hente:

- tannkrem

- tannberste

- pute

- penn eller blyant

- klut

- saks

- drikkeflaske

- bok

- sape

i Boken om meg

1/10 oppg
*a mer med Showbie Pro!

. 1. Se pa videoen i mappen «Showbie-tips _ »
med navnet «Laste ned til book creator».

2. Gjor boken.

3. Ta et taleopptak der du forteller 5 ting du
har gjort de siste dagene.

4. Gjor to valgfrie sider i Radius 1A.
5. Velg to aktiviteter fra arket
«aktivitetsbingo». Sett kryss over aktivitetene

du velger.

6. Les 15 minutter i Aftenposten junior.
75 Bokstavboka A -J
Aktivitetsbingo

7} Aftenposten Junior
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FILM OG GRUPPEDISKUSJON

Siden det er siste dagen for paskeferien i dag
hadde vi egentlig tenkt a se en film sammen
med dere og kose oss skikkelig. Dessverre sa
er alle hjemme hos seg sely, sa film sammen
blir vanskelig. Derfor har Aydin og jeg tenkt
at vi tar filmavslutning hver for oss. Du skal se
den filmen du gnsker a se, ogsa legger du ut
bilder av hva du ser pa til alle andre i klassen
(hvis du gnsker det). Vi skal nemlig ha
gruppediskusjon med hele klassen sammen.

| dag mellom kl. 11 og 13 apner vi
gruppediskusjonen i rommet vart her i
Showbie. Det betyr at alle i klassen kan
snakke med hverandre og legge ut bilder og
videoer. For a fa til det ma alle huske pa at vi
bare skriver hyggelige ting til hverandre. Det
er kiempeviktig. Det er ogsa viktig at vi ikke
bruker emojier, men heller bruker ord. Da er
B * forsta hverandre. Husk ogsa pa
gaver er akiive. yger ut bilder og videoer av
ar godkjent det.

:d Showbie Pro!

Til slutt minner jeg dere pa at alle barn,
foreldre og lzerere i klassen kan se og here
det dere legger ut.

Vi gleder oss til a prate med dere.
Snurr film!

Fysisk aktivitet: https://m.youtube.com/
watch?v=U3wwj85NqL8

1. Les teksten 5 ganger.

2. Se pa videon som heter «taleopptak i et

dokument» inne i mappen «Showbie-tips
».

3. Ta opp stemmen din mens du leser

teksten.

4. Fortell en i familien om hva du har lest.

5. Vis mamma og pappa alle videoene i

mappen «Showbie-tips | ».

6. Gjor 2 valgfrie sider i Radius 1A.

o e maer
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