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Sammendrag

Formalet med denne masteroppgaven er & undersgke grunnskolelaereres betraktninger rundt
hvordan de benytter digitale ressurser i matematikkundervisning av minoritetsspraklige elever.
For & undersgke grunnskolelaereres betraktninger har vi valgt a utforske problemstillingen ut

fra de tre folgende forskningssparsmalene:
F1: Hvilke digitale ressurser benyttes i mgte med minoritetsspraklige elever?
F2: Hvordan benytter laerere de digitale ressursene?
F3: Hvorfor benytter laerere akkurat disse digitale ressursene?

Forskningsmetoden som er benyttet i denne oppgaven er et kvalitativt intervju, og det er tre
informanter som har stilt til intervju. Metoden for analyse er en kombinasjon av en induktiv og
deduktiv analyse, da vi bade har benyttet kategorier som vi har generert ut ifra innhentede data,

og brukt eksisterende kategorier hentet fra teori.

Var studie viser at informantene som deltok opplevde elevenes mangel pa ferdigheter i norsk
som den starste utforingen i mgte med minoritetsspraklige elever i matematikk. Informantene
benytter en rekke didaktiske digitale ressurser i mgte med minoritetsspraklige elever, og viser
til at tilgang pa visuelle representasjoner er en stor fordel. Selv om informantene benytter
didaktiske digitale ressurser er det spesielt én ikke-didaktisk ressurs som stikker seg ut,

oversettelsesverktayet Google Oversetter.

Ngkkelord: Digitale ressurser i matematikkundervisning, Minoritetsspraklige elever i
matematikkundervisning, Visuelle representasjoner i matematikk, Spraklige utfordringer og
Google Oversetter
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Summary

The purpose of this master’s thesis is to investigate primary school teachers’ reflections on
how they use digital resources in mathematics education of minority language pupils. In order
to investigate primary school teachers’ reflections, we have chosen to explore the issue based

on the following three research questions:
R1: Which digital resources are used when encountering minority language pupils?
R2: How do teachers use the digital resources?
R3: Why do teachers use these digital resources in particular?

The research method used in this thesis is a qualitative interview, and there are three
informants who have agreed to be interviewed. The method of analysis is a combination of
inductive and deductive analysis, as we have utilized categories generated from the collected

data, and used existing categories derived from theory.

Our study shows that the informants who took part, experienced the students’ lack of skills in
Norwegian as the biggest challenge when dealing with minority language pupils in
mathematics. The informants apply several didactic digital resources when encountering
minority language pupils, and they indicate that access to visual representations is a major
advantage. Although the informants use didactic digital resources, there is one non-didactic

digital resource in particular that stands out, the translation tool Google Translate.

Keywords: Digital resources in mathematics education, Minority-language pupils in
mathematics education, Visual representations in mathematics, Linguistic challenges, Google
Translate
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Forord

Vi startet pa leererstudiet for snart fem ar siden, og vi var begge spente og forventningsfulle
over hvordan fremtiden kom til & bli. Ingen av oss var helt sikre pa valget av studie i starten,
men i lgpet av de neste drene vokste vi begge til & vaere trygge i valgene vare. Vi gleder oss til
en variert og spennende hverdag. Vi setter stor pris pa alle erfaringene vi har fatt gjennom
OsloMet, og alle praksislererne som har vist oss hvordan var fremtidige hverdag kan gjares.
Da vi startet studiet visste vi ikke hvem hverandre var, og gjennom disse arene er vi ikke bare
takknemlig for & bli kjent med hverandre, men vi er ogsa takknemlige for a ha blitt kjent med
gode medstudenter som har vaert med pa oppturer og nedturer. Dette studiet har gjort at vi har
blitt kjent med en ny versjon av oss selv, og vi har blitt utfordret til & dytte komfortsonen bort
en rekke ganger. Selve arbeidet med masteroppgaven har utfordret oss til & jobbe selvstendig
og som et lite team, noe vi bade synes har vert spennende og utfordrende. Vi er takknemlig for
a ha veert to i denne prosessen, da vi har hjulpet hverandre gjennom tider med lav motivasjon

og Vved at vi alltid har hatt en sparringspartner med ideer og frustrasjoner rundt oppgaven.

Farst og fremst vil vi takke var veileder Aleksandra Hara Fadum. Dine tilbakemeldinger og
gode innspill har betydd mye for oss, og vi er takknemlig for at du har hjulpet oss gjennom
perioder med lav motivasjon, og for at du har stattet oss i perioder hvor motivasjonen har veert

lav.

Vi gnsker a takke informantene som stilte opp, og som tok seg tid til & bidra i var studie.
Gjennom bade erfaringer fra praksis og jobb ved siden av studie, vet vi at hverdagen som laerer
er stort sett veldig hektisk, og vi setter pris pa at dere satt av tid for a stille til intervju for oss.
Vi gnsker ogsa a takke venner, familie og kollegaer som har kommet med innspill underveis,

og bidratt med motiverende ord.

Avslutningsvis gnsker vi ogsa a rette en takk til vare samboere, som har vist stor forstaelse og
omsorg dette semesteret. Vi setter veldig stor pris pa at dere har fikset noen ekstra middager,
lunsjer og servert noen ekstra kaffekopper til oss som har veert Klistret til PC-en de siste

manedene. Dere er vare personlige kokker, baristaer og psykologer - alt i ett!
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Kapittel 1:  Innledning

Alle vare erfaringer har vert med pa a forme var farforstaelse, og har derfor pavirket hvilke
aspekter med teori og resultater vi har valgt & belyse. Farforstaelsen har blant annet blitt preget
av erfaringer tidligere i livet, egen skolegang, arbeidserfaring og studietid. Vi har hatt en stor
fordel med a veere to som skriver oppgaven, og med a ha en veileder som vi har tett dialog med
gjennom hele prosessen, da vi har hatt mulighet til & utfordre hverandres synspunkt og

vinklinger.

Omradene vi gnsket & skrive om kommer av at vi har mange erfaringer med bade
minoritetsspraklige elever og digitale ressurser, og at vi opplevde at disse to omradene har blitt
nevnt hyppig underveis i studiet. Vi har derimot ikke opplevd at noen har koblet
minoritetsspraklige elever og digitale ressurser sammen i matematikkfaget, og vi savnet en slik
kobling pa lererstudiet. Derfor er det mangel pa kunnskap som har motivert oss til & skrive om
omradene. Vi visste ikke fra for hvordan laerere tilpasser bruk av digitale ressurser til

minoritetsspraklige elever, eller om de i det hele tatt gjer det.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Aldri far har det veert sa mange digitale lzeremidler tilgjengelig i skolen som det er i dag. Mange
elever far utdelt 1:1-nettbrett allerede farste uke pa 1.trinn, og flere av leereverkene som blir
produsert i dag er produsert med intensjonen om a aktivt bruke nettbrett. Det er flere kommuner
som har investert i nettbrett til elevene, slik at de har tilgang til hver sin digitale enhet
(Utdanningsdirektoratet, 2022D).

Dagens klasserom bestar av sammensatte grupper av elever som har ulike behov og
forutsetninger. | oppleeringslova (1998, § 1-3) er det fastslatt at alle elever har rett til tilpasset
opplaring, noe som farer til at leerere har en stor oppgave i a tilrettelegge for alle.
Flerspraklighet blant elever er relevant blant annet fordi det for tiden foregar en krig i et
europeisk land, noe som har fart til gkt innvandring til Norge fra blant annet Ukraina. Selv far
krigen i Europa kan vi se at innvandringen har gkt fra ar til ar (Statistisk sentralbyra, 2023).
@kning i innvandring har fart til at det er mange elever ved norske skoler som er flerkulturelle.
Elevene som er flerkulturelle har ulik sprakkunnskap i ulike sprak, noen snakker ett sprak,

andre snakker mer enn ett sprak.

Som et etterfelgende resultat av innvandring fra andre land og flere norskfgdte innvandrere har

andelen av minoritetsspraklige elever i skolen gkt. Statistikk utgitt av Statistisk sentralbyra
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(2023) viser at innvandrere og norskfgdte med innvandrerforeldre til sammen utgjer en andel
pa litt under 20% av Norges befolkning. @kt antall innvandrere og norskfgdte med
innvandrerforeldre vil instinktivt fare til en stgrre andel minoritetsspraklige elever i skolen.
Prosentandelen av innvandrere i Norge har i 2023 gkt 7,1 % fra aret far, og norskfgdte med

innvandrerforeldre har gkt med 3,9% fra aret far (Statistisk sentralbyra, 2023).

@kningen av bade digitaliseringen av skolen og gkningen i andel minoritetsspraklige elever i
skolen er relevant for var oppgave, da et storre sgkelys pa tilpasning av

matematikkundervisning for minoritetsspraklige elever vil bli mer og mer aktuelt for lzrere.

1.2 Problemstilling og avgrensning

Med utgangspunkt i var interesse for bade digitale ressurser og undervisning av
minoritetsspraklige elever i matematikk, gnsket vi & undersgke mulighetene for & kombinere
disse to omradene. Som fremtidige leerere hadde vi ogsa et gnske om & komme i kontakt med
lerere som allerede er ute i arbeidslivet og som har erfaringer med a sta i et klasserom. Dette

resulterte i falgende problemstilling:

«Grunnskolelereres betraktninger rundt hvordan de benytter digitale ressurser i

matematikkundervisningen av minoritetsspraklige elever»

Pa bakgrunn av at vart fremtidige arbeidsliv etter endt utdanning vil vaere i barneskolen, har vi
valgt & begrense oss til grunnskolelarere pa trinn 1 til 7. Det er derfor interessant for oss a fa
innsyn i hvilke erfaringer og betraktninger lerere som allerede er ute i jobb innehar, bade

omhandlende minoritetsspraklige elever og digitale ressurser. For & kunne besvare var

problemstilling har vi delt problemstillingen inn i tre forskningsspgrsmal:
F1: Hvilke digitale ressurser benyttes i mgte med minoritetsspraklige elever?
F2: Hvordan benytter lzerere de digitale ressursene?
F3: Hvorfor benytter leerere akkurat disse digitale ressursene?

Formalet med a undersgke disse forskningsspgrsmalene var for a tilegne oss mer kunnskap om
hvordan leerere betrakter sin egen praksis i mgte med digitale ressurser og minoritetsspraklige
elever. Som folge av at denne fagdidaktiske masteroppgaven utgjegr 30 studiepoeng og varer
over ett semester pa omtrent fire maneder, ble det begrensninger i forhold til antall informanter
vi klarte & rekruttere til studien. Siden vi valgte & gjennomfare en relativt liten undersgkelse

med et begrenset antall informanter, kan vi ikke generalisere i forhold til praksisen til alle
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leerere pa barneskoler i hele Norge, men vi kan belyse noen aspekter. Selve forskningsmetoden
vi har valgt & benytte i denne sammenheng er et kvalitativt intervju, og vi har anvendt en
blanding av deduktiv og induktiv analyse som analyseverktay. Vi matte ogsa begrense 0ss i
valg av metode, da det hadde vert interessant & bade intervjue og observere, men pa grunn av

tid valgte vi a kun gjennomfare intervju.

1.3 Struktur og oppbygning av oppgaven

| kapittel 2 presenteres teori. Teorikapittelet bestar av tidligere forskning og
begrepsavklaringer. For & skape struktur er teorikapittelet delt opp i de to hovedomradene vi
skriver om, digitale ressurser og minoritetsspraklige elever. Lareres betraktninger er i fokus
og derfor er mye av teorien som presenteres i kapittel 2 knyttet til leerere. De to hovedomradene

oppsummeres i sammenheng pa slutten av kapittelet.

Kapittel 3 er metodekapittelet og det vil beskrive prosessen fra undersgkelsen var fra start til
slutt. Kapittelet er derfor oppbygd etter prosjektets start til slutt, hvor vi argumenterer for valg
av kvalitativt forskningsinterviju, hvilket analyseverktgy vi har valgt a benytte og generelle valg
som vi har mattet ta underveis i oppgaven. Vi vil ogsa gjare rede for hvordan dataene som er
samlet inn har blitt bearbeidet, og hvilke etiske vurderinger vi har mattet ta hensyn til underveis
i prosjektet.

| kapittel 4 presenteres resultater sammen med drgftinger i lys av teorien som er presentert i
kapittel 2. Funnene vare vil derfor bli sett i sammenheng med teorikapittelet fortlgpende i
teksten, noe vi har valgt & gjare for 4 unnga gjentakelser og for a begrense antall ord. Selve
kapittelet deles opp i tre underkapitler, ut fra vare forskningsspgrsmal, og vi vil derfor vise
lerernes betraktninger om hvilke digitale ressurser de benytter i mgte med minoritetsspraklige
elever, hvordan leererne benytter de digitale ressursene og hvorfor lererne benytter akkurat

disse digitale ressursene.

| kapittel 5 oppsummerer vi hovedfunnene fra oppgaven, trekker frem svakheter ved studien
og legger frem tanker om videre forskning. Vi gnsker & presisere at vi ikke har et stort nok
utvalg for a generalisere for hele leerebestanden i Norge, men at vi likevel kan se noen tendenser

som samsvarer med eksisterende teori og tidligere forskning fra andre land.
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Kapittel 2:  Teori

| vart teorikapittel vil vi redegjgre for tidligere forskning som er gjort pa omradet vi undersgker,
samt oppklare begreper vi benytter oss av for a svare pa problemstillingen. Ved a legge fram
forskning som er gjort tidligere, gnsker vi a skape et bilde av hva vi har kunnskap om fra far,
og hva vi gnsker a finne ut i lys av forskning som allerede finnes. Formalet med a redegjere
for begreper vi benytter er for a skape en felles forstaelse som bidrar til klarhet i det vi gnsker

& kommunisere.

For & belyse relevante perspektiver begynte vi med a identifisere to hovedomrader vi gnsket &
undersgke naermere: bruk av digitale ressurser i matematikkundervisning og undervisning av
minoritetsspraklige elever i matematikk. VVed a dele opp teoridelen i to deler kan vi i starre grad
fokusere pa temaene mer grundig og strukturert. | tillegg skaper avgrensning av omrader
tydeligere rammer nar vi avslutningsvis i teoridelen skal koble digitale ressurser og

minoritetsspraklige elever sammen.

2.1 Digitale ressurser i skolen
| dette kapittelet vil vi farst definere begrepet digitale ressurser, og si noe om hva det betyr i
skolesammenheng. Videre vil vi gjare rede for forskning og teori som er gjort pa leereres bruk

av digitale ressurser i matematikkundervisningen.

Digitale ressurser er et tema som bergrer de fleste leerere og elever i Norge. Ifglge
Utdanningsdirektoratet (2022b) har mange norske skoler investert i 1:1-nettbrett til elever, og
Wasson og Hansen (2014) skriver at Norge var det forste landet i Europa som fikk en laereplan
hvor teknologi var en del av alle fag. Matematikk er et fag der de fem grunnleggende
ferdighetene: lesing, skriving, regning, muntlige ferdigheter og digitale ferdigheter
(Kunnskapsdepartementet, 2019) ma prioriteres. Med digitale ferdigheter som en

grunnleggende ferdighet er digitale ressurser & anse som en essensiell del av matematikkfaget.

2.1.1 Begrepsavklaring: Hva er digitale ressurser?

| var oppgave undersgker vi lereres betraktninger rundt bruk av digitale ressurser i
matematikklasserommet i mgte med minoritetsspraklige elever. Digital teknologi, digitale
verktagy og digitale ressurser er blant begrepene som finnes. Clark-Wilson et al. (2020) skriver
at begrepet teknologi kan tolkes pa mange ulike mater. Begrepet kan ta for seg alt fra

datamaskin, nettbrett, apper, nettsider, CAS-kalkulator og mye mer. Drijvers (2020) bruker
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begrepet digitale teknologier nar han refererer til eksempelvis kalkulatorer, nettbrett,

smarttelefoner og smartklokker.

Tilgjengelige programvarer, applikasjoner og nettsider som finnes pa nettbrett er det vi gnsker
a undersgke. Derfor ma vi avgrense begrepet vi benytter til & omfatte digitalt tilgjengelige
ressurser. En ressurs defineres, av Nilstun (2023) i Store norske leksikon, som de elementer
som mennesker kan skape nytte av. | var definisjon av digitale ressurser benytter vi oss av Store
norske leksikon sin betegnelse, da vi med begrepet ressurser refererer til noe som lerere kan
skape nytte av, i form av lering, i matematikkundervisning. Ressursene vi refererer til er

applikasjoner, programvarer, og nettsider pa nettbrett derav begrepet: digitale ressurser.

Utdanningsdirektoratet (2017) benytter begrepet digitale ressurser i redegjgrelsen for digitale
ferdigheter som grunnleggende ferdighet, og viser til digitale teknologier, programvarer,
digitale maleinstrumenter som eksempler pa digitale ressurser. | var oppgave bruker vi begrepet
digitale ressurser, fordi vi gnsker a undersgke hvordan laerere erfarer at de kan dra nytte av
applikasjoner, programvarer, digitale maleinstrumenter og oversettelsesverktgy i
matematikkundervisningen. | og med at vi finner digitale ressurser pa forskjellige digitale
teknologier, som eksempelvis datamaskiner, er det viktig & presisere at digitale ressurser i var
oppgave refererer til applikasjoner, programvarer, digitale maleinstrumenter, og

oversettelsesverktay som tas i bruk pa nettbrett.

Utdanningsdirektoratet (2015) presenterer to ulike kategorier av digitale ressurser, didaktiske
ressurser og ikke-didaktiske ressurser. Sjgberg (2020) skriver at didaktikk er et underomrade
innen pedagogikk, og «Didaktikk er leeren om undervisning og lering i skole [...]» (Sjgberg,
2020). Nar vi snakker om matematikkdidaktikk, snakker vi derfor om
matematikkundervisningens innhold. Nar vi skriver at digitale ressurser kan integreres pa en
didaktisk mate mener vi derfor at de brukes i matematikkundervisningen pa en pedagogisk
mate, som tar hensyn til ulike elevers leringsstiler og medvirker til leering i matematikk. 1 falge
Utdanningsdirektoratet (2015) er didaktiske ressurser de digitale ressursene som er utviklet for
bruk i undervisningssammenheng og for a bidra til laering. Eksempler pa didaktiske ressurser
er Salaby, Skolen (fra Cappelen Damm) og DragonBox Skole. Ikke-didaktiske ressurser er
utviklet med andre formal enn lering, og eksempler pa det er Google Oversetter, Facebook,

Instagram og TikTok.

Noen digitale ressurser egner seg bedre for bruk i undervisning enn andre. Kolb (2020, s. 14)

understreker viktigheten av at leerere er forsiktige og kritiske til digitale ressurser som benytter
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seg av merkelappen «pedagogisk», da det ikke finnes noen reguleringer eller
godkjenningsrutiner for det. Liz Kolb er en amerikansk forfatter, og vi kan dermed ikke si noe
om norsk kontekst ut fra hennes formulering. Vi kan derimot vise til oppleringslova (1998, §
9-4) som sier at i andre fag enn norsk skal det kun brukes leremidler som er tilgjengelig for
bruk pa de to norske skriftsprakene, men det er ingen lovdata som sier noe om
godkjenningsrutiner av digitale ressurser. Pa grunnlag av at ingen lovdata nevner noe om det,
og at vi ikke finner informasjon som sier noe annet, gar vi ut ifra at det heller ikke finnes
reguleringer eller godkjenningsrutiner i Norge. Det kan veere lett & anta at digitale ressurser
som har merkelappen «pedagogisk» kan brukes i undervisning og dermed vil medvirke til
leering. Pa bakgrunn av formuleringene til Utdanningsdirektoratet (2015) og Kolb (2020, s. 14)
tolker vi det slik at digitale ressurser som ikke har et fast leeringsinnhold og som er ikke er
regulert av fagpersoner, som eksempelvis Kahoot, havner under kategorien ikke-didaktisk

ressurs.

| senere tid har Utdanningsdirektoratet (2021) presentert begrepene digitale leeremidler og
digitale leeringsressurser. Digitale leremidler er spesielt utviklet for bruk i skolen, og er ofte
digitale leereverk fra forlagene, mens digitale laeringsressurser i utgangspunktet ikke er utviklet
for bruk i undervisning (Utdanningsdirektoratet, 2021). Digitale laeringsressurser kan, i fglge
Bagharzadeh (2021), likevel bli brukt for @ medvirke til leering. Laeringsressurser har potensiale

for & medvirke til leering, men pavirkes av hvordan leaerere velger & bruke dem.

Definisjonene pa ressurser som er digitale og utviklet for bruk i undervisning, og pa ressurser
som er digitale og ikke utviklet for bruk i undervisning er like. Bare begrepene som presenteres
av Utdanningsdirektoratet varierer. | var oppgave velger vi a benytte oss av hovedkategoriene:
didaktiske ressurser og ikke-didaktiske ressurser. Valget er tatt pa bakgrunn av at vi gnsker a
ha et fokus pa didaktikken bak bruken av ressursene, og derfor ogsa a tydeliggjere forskjellen
med a benytte begrepene som inneholder variasjonen «ikke». Videre formulerer vi kategoriene
didaktiske digitale ressurser og ikke-didaktiske digitale ressurser, da arbeidet vart er begrenset
til digitale ressurser. | og med at vi har sgkelys pa lereres betraktninger rundt hvordan de
benytter digitale ressurser i matematikkundervisning, er hovedfokuset pa didaktiske digitale
ressurser, da de tiloyr matematikkoppgaver. Vi vil allikevel ikke avskrive ikke-didaktiske
ressurser helt. Et eksempel pa en ikke-didaktisk ressurs som kan benyttes i klasserommet med
minoritetsspraklige elever, er oversettelsesverktgyet Google Oversetter. Selve programmet ble

ikke spesifikt utviklet til didaktisk bruk, men for at brukere enkelt skal kunne oversette ord,
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setninger og dokumenter (Google). Derfor er oversettelsesverktay som eksempelvis Google

Oversetter & anse som ikke-didaktisk digital ressurs.

2.1.2 Digitale ressurser i matematikkundervisning

Utviklingen av digitale ressurser gar stadig fremover og gir nye muligheter i
matematikkundervisning. Bruk av de digitale ressursene kan fgre til bade fordeler og ulemper
med tanke pa innlaering av matematikk, hevder Erfjord og Haara (2018). Fordelene kan henge
sammen med at tilgjengeligheten pa flere leereverk og kreative oppgaver er stgrre enn det er i
analoge bgker, og at leerere ikke ngdvendigvis er last til & benytte ett leereverk i undervisning.
Kolb (2020, s. 12) poengterer at kvalitet over kvantitet ogsa gjelder for bruk av digitale
ressurser, og understreker at a vektlegge kvalitet resulterer i bedre leeringsutbytte. Det betyr at
leerere har mange muligheter for hva de velger a benytte seg av, men at det er viktig at de

benytter de utvalgte digitale ressursene hensiktsmessig.

Utdanningsdirektoratet (2021) poengterte i en statistikk over norske skolers digitale tilstand at
skolene ma ha en god og solid digital infrastruktur, som statter leereres administrative og
pedagogiske arbeid. | og med at ogsa elever benytter seg av nettbrett i undervisningen, krever
det at alle, bade leerere og elever, har tilgang pa digitale ressurser av god kvalitet. Drijvers
(2020) hevder at det har blitt utviklet enorme mengder av digitale ressurser i verden som kan
benyttes i matematematikkundervisningen, og at det store spgrsmalet er hvordan de skal
brukes. Leerere har frihet til & velge mellom mange digitale ressurser som tilgjengeliggjeres av
skoleledere i samrad med laerere (Bergene et. al, 2021, i Utdanningsdirektoratet, 2022b).
Utvalget som er tilgjengelig avgjer hvilke muligheter leerere og skoleledere har nar de skal
velge hvilke digitale ressurser som skal benyttes i undervisningen, bade alene og kombinert

med andre digitale ressurser.

En rapport referert i Bagharzadeh (2021) viser til at bruk av digitale ressurser bidrar til at leerere
gjennomfarer mer variert undervisning. De digitale ressursene kan pa samme mate som analoge
ressurser benyttes i de ulike undervisningsmetodene som allerede finnes, men de kan ogsa
muliggjere andre og nye undervisningsmetoder. Et eksempel pa en undervisningsmetode som
muliggjeres av tilgang pa digitale ressurser er omvendt undervisning («Flipped classroom»). |
folge forskning, gjort av Hultén og Larsson (2018), er omvendt undervisning en
undervisningsmetode som ved bruk av digitale ressurser kan bidra til klasseromsdiskusjoner
av god kvalitet og mer aktive elever. Undervisningsmetoden innebzrer som regel at elever ser

en video i forkant av undervisningen som forklarer et konsept, og at det i undervisningstimen
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er fokus pa oppgavelgsing eller opplegg tilhgrende konseptet fra videoen elevene har sett pa
forhand (Hultén & Larsson, 2018). Oppgavene elevene lgser i timen kan enten vare analoge
eller digitale, men tilgangen pa digitale leeringsvideoer gjor det mulig a variere

undervisningsform.

Nar det kommer til sammenheng mellom innfering av digitale ressurser og leringsutbytte,
henviser Kolb (2020, s. 7) til mange studier som har oppdaget at tilgang pa digitale enheter
ikke endret leeringsutbytte. Tidligere forskning av OECD (2015) viste at det var lite bevis som
sa at investeringene i nettbrett, datamaskiner, internettsider og applikasjoner for
undervisningsbruk, ga hgyere skar i matematikk enn de som ikke benyttet seg av digitale
ressurser. Forskningen viste derimot at Norge, i tillegg til Belgia og Sverige, skaret hgyere i
matematikk etter den gkte bruken av digitale ressurser (OECD, 2015). Norge hadde altsa en
positiv trend generelt, bade pa de teknologiske undersgkelsene (nettbaserte) og pa papir-

undersgkelsene som ble gjennomfart.

Leereplanen i matematikk presenterer digitale ferdigheter som en av de fem grunnleggende
ferdighetene elevene ma mestre (Kunnskapsdepartementet, 2019). Med tanke pa at elever ma
benytte digitale ressurser for & kunne tilegne seg digitale ferdigheter, tolker vi det som en
oppfordring til & integrere digitale ressurser i undervisningen. Ball og Barzel (2018) hevder at
teknologi kan styrke utviklingen av matematisk kunnskap ved a bidra til dypere forstaelse,
fungere som stillas i lzering og gi eyeblikkelig tilbakemelding til elevene pa matematisk arbeid.
Evnen elever far til & utvikle mentale modeller ut ifra bilder som digitale ressurser kan generere,
kan videre vaere med pa a utvikle den konseptuelle forstaelsen til elevene, skriver Ball og Barzel
(2018). Digitale ressurser kan fungere som stillas i laering blant annet ved at det tilbyr
automatisk utfgrelse av prosedyrer, mener Ball og Barzel (2018), som kan hjelpe elever videre

i arbeid.

Forskning av Larsen et al. (2018), gjort i Maine i USA, viser at lerere i stgrre grad legger til
rette for resonnement og diskusjon ved hjelp av digitale ressurser. Leererne i studien til Larsen
et al. (2018) la opp til samtaler, diskusjoner, egenvurderinger og hverandrevurderinger ved
hjelp av skjermopptaks-applikasjoner. Bruken av skjermopptaks-applikasjoner resulterte i at
lererne i studien opplevde at elevene hadde flere samtaler om matematikk, og i starre grad
delte metoder og strategier med hverandre, og vurderte eget og medelevers arbeid oftere. Dette

var fordi de, ved & kunne lage videoer som forklarte egen tankegang, fikk mulighet til &

reflektere og kommunisere rundt ulike lgsningsmetoder. De digitale ressursene kan bidra til &
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gi lzerere mer kunnskap om hva elevene deres kan, dersom ressursene benyttes pa en mate som
fremmer refleksjon og kommunikasjon fra elever, hevder Larsen et al. (2018). | og med at god
bruk av digitale ressurser kan vare en krevende, men fordelaktig prosess er det desto viktigere

at vi har en leereplan som oppmuntrer til bruk av digitale ressurser.

2.1.3 Lereres bruk av digitale ressurser i matematikkundervisning: kunnskap

og utfordringer
Learere besitter et stort ansvar i yrket de opererer i. «Larerens oppgave er a bista nye
generasjoner med a tilegne seg kunnskaper, ferdigheter, holdninger og verdier som samfunnet
gnsker a fare videre, og sette dem i stand til a utnytte disse pa en forsvarlig mate» (NOU 1996:
22, s. 82). Larere har mange muligheter ndr det gjelder undervisning, i form av
undervisningsopplegg og undervisningsformer. Selv om mulighetene er mange er det viktig a
huske at hovedmalet med undervisning er & bidra til elevers lzering (Richards, 2010). Brueno-
Ravel og Gueudets (2009, referert i Erfjord & Haara, 2018) fant i sin forskning ut at det kan
vaere utfordrende for leerere & skape matematikkundervisning hvor digitale ressurser fungerer
pa en verdifull mate i innleringen av matematikk. I tillegg poengterer Kolb (2020, s. 7) at
innfgring av en egen digital enhet til alle elever krever mer faglig utvikling blant lerere. De

mange mulighetene byr ogsa pa utfordringer for laerere.

En undersgkelse referert til av Gilje (2021, i Utdanningsdirektoratet, 2021) fra 2021 viste at
leererne er forngyd og mer motiverte fordi de opplever at de har frihet til & velge og kombinere
de digitale ressursene. Larerne mener at digitale ressurser ogsa bidrar til motivasjon hos
elevene (Gilje, 2021, i Utdanningsdirektoratet, 2021). Lerere kan i tillegg velge a benytte andre
digitale ressurser som ikke er utviklet lzereverk, men som likevel kan integreres i undervisning,
og annet skolearbeid, pa en didaktisk mate (Utdanningsdirektoratet, 2021). Det betyr at selv
om skolen har valgt ut for eksempel Campus Inkrement som laereverk pa nettbrett i matematikk,
sd kan lzrerne velge & benytte andre digitale ressurser i matematikkundervisningen for a

eksempelvis supplere oppgavene som allerede tilbys av Campus Inkrement.

Wasson og Hansen (2014) undersgkte i sin kvalitative studie hvordan lerere i Norge bruker
IKT (informasjons- og kommunikasjonsteknologi) blant annet i undervisningsplanlegging,
klasseromsundervisning, overvaking av elevers aktivitet, og kommunikasjon med elever. Ut
fra intervjuer med leerere fant Wasson og Hansen (2014) ut at norske leerere som var gode med
IKT, brukte digitale ressurser som ikke ngdvendigvis var utviklet for undervisning (ikke-

didaktiske ressurser) pa en pedagogisk mate. Bade Utdanningsdirektoratet (2015) sin veileder
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for hensiktsmessig bruk av IKT i undervisning og Erfjord og Haara (2018) legger vekt pa at
lerernes rolle involverer et ansvar knyttet til & ha egne gode grunnleggende ferdigheter i de
digitale ressursene for a skape god undervisning. Drijvers (2020) konkluderer i sin artikkel med
at nytten digitale ressurser har i matematikkundervisningen pavirkes av lereres evne til a
innlemme dem pa en mate som elever opplever som meningsfull. Det betyr at leerere selv ma
ha kompleks kunnskap, da de bade ma ha kunnskap i matematikkfaget, kunnskap og ferdigheter
pa de digitale ressursene de gnsker a benytte i matematikkundervisning, samt kunnskap om
hvordan de kan benyttes. Derfor er det interessant & undersgke hvilke kunnskap lerere viser i

sine betraktninger rundt valg og bruk av digitale ressurser.

Det & ha kontroll over mange lareverk og mange digitale ressurser kan som sagt vere en
krevende prosess. Brueno-Ravel og Gueudet (2009, referert i Erfjord & Haara, 2018) utfarte
en studie der de undersgkte integreringen av digitale ressurser i matematikkundervisning.
Studien fant ut at en av lererne opplevde a skape matematikkundervisning der digitale ressurser
kunne anvendes pa en verdifull mate i leeringsprosessen som utfordrende. Aktivitetsniva og
faglig niva er to hensyn Kolb (2020) mener leerere ma ta hensyn til fgr digitale ressurser
eventuelt presenteres for elever i undervisning. Aktivitetsniva vurderes ut ifra hvorvidt den
digitale ressursen legger opp til kritisk tenkning, engasjement og involvering, skriver Kolb
(2020, s. 4). I tillegg ma leerere vurdere om den digitale ressursen tilbyr innhold av hgy faglig
kvalitet, i form av at tempoet er tilpasset for alderstrinnet den digitale ressursen benyttes pa, og
at informasjonen som presenteres er realistisk og i trad med virkeligheten, i falge Kolb (2020,
s. 4).

Det er viktig at matematikkundervisningen gir alle elever, ogsa elever som presterer lavt i
matematikk, en kognitiv utfordring (Svorkmo, 2019). | fglge Svorkmo (2019) betyr en
kognitivt krevende oppgave at den er utfordrende men ikke for vanskelig, og Svorkmo (2019)
papeker at leereren ma veere bevisst pa at de kognitive kravene til elevene ikke ma reduseres
underveis i undervisningen. Larsen et al. (2018) papeker at leerere burde fa flere muligheter til
a leere om hvordan de best mulig kan benytte digitale ressurser i matematikkundervisning. |
tillegg understrekes det at det er starre mulighet for & ansla om bruken av digitale ressurser
bedrer matematikkundervisningen dersom man far mulighet til a reflektere grundig rundt
undervisningen, skriver Larsen et al. (2018). Kunnskap hos lzerere kan komme til syne gjennom
refleksjoner de har rundt undervisning, fordi leerere, gjennom refleksjon, kan bedrive
problemlgsning og finne ut av utfordringer, hevdet Dewey (1993, referert i Hatton & Smith,

1995). Videre kan refleksjon bidra til forbedring av undervisning og undervisningsmetoder
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(Hatton & Smith, 1995). Nar lzerere reflekterer rundt sin egen arbeidspraksis kan det gi nye
idéer, og ogsa forstaelse av hvor det finnes forbedringspotensial. Kunnskap leerere har pavirker
derfor ogsa deres didaktiske forestilling som omhandler beslutninger lerere tar i klasserommet
(Drijvers et al., 2010).

For var oppgave er det to temaer som vi ser gar igjen i forskning som er & anse som relevant
for hvordan lerere bruker digitale ressurser i matematikkundervisning. Ifglge leereplanen i
matematikk (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3) og forskning gjort av Larsen et al. (2018),
Ball og Barzel (2018), Drijvers et al. (2010), og Kolb (2017) kan digitale ressurser utnyttes av
leerere for & medvirke til leering pa falgende mater: kommunikasjon og visuell representasjon,

og gjennom & illustrere sammenhenger i matematikkfaget.

2.1.3.1 Kommunikasjon og representasjon

Lereplanen i matematikk legger vekt pa representasjon og kommunikasjon
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Hinna og Rgsseland (2022, s. 752) skriver at leerere kan fa
inntrykk av elevers evne til representasjon og kommunikasjon ved & observere ferdighetene de
har i a abstrakt uttrykke konkrete fenomener. Derfor er det gunstig a benytte visuelle
representasjoner i matematikkundervisning, for a gjere elever kjent med bruk av det, men ogsa

for & vise at det finnes forskjellige mater & kommunisere og uttrykke seg pa.

Kommunikasjon i matematikk gar ut pa & snakke om, reflektere rundt, diskutere, forklare og
beskrive matematiske temaer. Wasson og Hansen (2014) presiserer i sin studie at IKT ikke
fungerer pa en tilfredsstillende mate hvis malet er a skape dialog. | fglge Larsen et al. (2018)
brukes digitale ressurser av leerere i matematikkundervisning pa en mate som oppfordrer elever
til & forklare hvordan de tenker, hva de gjgr og hva de lerer. Ved a oppmuntre til refleksjon og
tankeutveksling fra elever gir det lerere innblikk i elevers kunnskapsniva i faget, som videre

gir leerere en fordel i planleggingsarbeid i forkant av undervisning.

Mediering er det «noe» som er mellom inntrykk og reaksjon, slik VVygotsky (referert i Imsen,
2014, s. 191) definerte det. Medierende artefakter er verktgy som benyttes for & bidra til lzering.
Mediering refererer derfor til stgtten elever far i leering og utvikling. Stetten og hjelpen kan
komme fra personer eller artefakter, og gjelder bade for & tilegne seg kunnskap og for a utvikle
avanserte kognitive ferdigheter. Spraket som medierende redskap gir mennesker evne til &
skape mening med fenomener, og til & forsta og snakke om ting utenfor dens fysiske eksistens

(Saljo & Moen, 2001). Vi tolker det Séljo og Moen (2001) skriver om sprak som medierende
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verktay til &, i matematikkfaglig kontekst, innebzre at elever ved hjelp av spraket verbalt kan

reflektere rundt og forklare matematiske konsepter.

Hvordan lerere veileder og tar initiativ til bruk av digitale ressurser i
matematikkundervisningen kan pavirke elevers matematikkdiskurs og matematikkleering,
hevder Larsen et al. (2018). Bade Larsen et al. (2018) og Ball og Barzel (2018) argumenterer
for at bruk av digitale ressurser (mer generelt leeringsbrett, som iPad) kan bidra til & inkludere
elevene i matematikkdiskursen. Et relevant poeng Larsen et al. (2018) kommer med er at elever
som vanligvis er marginalisert i matematikkundervisningen kan oppleve mer rettferdig tilgang
pa matematikkleering ved bruk av digitale ressurser. Minoritetsspraklige elever er en gruppe
elever som er pa generell basis marginalisert i klasserommet, og det kan derfor tenkes at de kan

dra nytte av digitale ressurser i matematikk.

Oversettelsesverktay kan veere til assistanse i kommunikasjon mellom lerer og elev. Det er
imidlertid viktig & huske at selv om enkeltord kan oversettes betyr ikke det implisitt at eleven
forstar det matematiske konseptet som ligger bak et ord. Moschkovich (2002, i Moschkovich,
2021) henviser til en situasjon i sitt arbeid der en elev forsto et matematisk konsept, men
manglet et bestemt begrep for det. P4 samme mate kan det forekomme at en elev far oversatt
et bestemt begrep, men allikevel ikke forstar betydningen bak begrepet som matematisk
konsept. Visuelle representasjoner kan fungere som utgangspunkt for samtale og illustrering
av sammenhenger, noe som er med pa a utvikle ferdigheter i 2 se sammenhenger mellom ulike
matematikkfaglige temaer (Waege & Nosrati, 2018, s. 97). Bruk av visuelle representasjoner

kan pa den maten veaere med pa a illustrere matematiske konsepter og tilhgrende begreper.

| tillegg til & bruke spraket som medierende redskap kan larere benytte visuelle
representasjoner i matematikkfaget. Bartolini Bussi og Mariotti (2008, referert i Kaup & Dau,
2022, s. 77) poengterte viktigheten av & undersgke lareres bruk av visuelle representasjoner i
mediering av leringsprosessen i matematikk for & fa innsikt i elevenes evne til & lgse
matematikkoppgaver og den faktiske lzeringen elevene oppnar. Laringen ligger i evnen elever
far til & bruke metoder og matematiske konsepter i andre situasjoner og andre matematiske
temaer (Kilpatrick et al., 2001). Et kompetansemal i matematikk etter 7.trinn sier at eleven skal
kunne «representere og bruke brgk, desimaltall og prosent pa ulike mater og utforske de
matematiske sammenhengene mellom disse representasjonsformene» (Utdanningsdirektoratet,

2020a, s. 10). Ved & fa trening i & se sammenhenger mellom ulike visuelle
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representasjonsformer kan det bidra til gkt forstaelse av matematiske begreper, ideer og

prosedyrer for elever i alle aldere, hevder Weege og Nosrati (2018, s. 98).

Kommunikasjon mellom elever kan veere sentralt i leeringsprosessen da elever kan lere mye
av hverandre, pd samme mate som kommunikasjon mellom lerer og elev kan bidra til lzering
(Hinna & Rinvold, 2022, s. 659). Digitale ressurser er til fordel i matematiske diskusjoner da
det gir tilgang til ulike representasjoner og framgangsmater, og ogsa legger til rette for & kunne
prgve dem ut (Drijvers et al., 2010). Spesielt fordi matematikk er et fag som innebzrer bruk av
bilder, gestikuleringer, skriving, i tillegg til tale (Moschkovich, 2021), er kommunikasjon og

visuelle representasjoner viktige deler av matematikkfaget.

2.1.3.2 Vise sammenhenger
| lereplanen i matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2020a) vektlegges bade elevers evne til &
se sammenhenger mellom matematikkfaget og egen hverdag, og elevers evne til & se
sammenhenger innad i faget. Elever skal lere a se sammenhenger og bruke kunnskap de har
tilegnet seg tidligere i nye situasjoner eller andre fag gjennom dybdelering
(Utdanningsdirektoratet, 2019a).

Elever har ulikt utgangspunkt som blant annet pavirket av deres hjemmebakgrunn, som
Kilpatrick etal. (2001, s. 5-6) papeker er matematikken elever er kjent med fra fer de begynner
pé skolen ofte uformell. A koble uformell matematikk til formell matematikk kan oppleves
utfordrende nar elever mgter skolematematikken. Barn vokser opp i en verden som til en viss
grad er styrt av matematikk, i den forstand at teknologi brukes i alle kontekster barn er en del

av, og teknologi er bygget pa matematisk kunnskap (Kilpatrick et al., 2001, s. 15).

Kunnskaper, ferdigheter og forstaelse kjennetegnes i et sosiokulturelt perspektiv av at de er
kontekstuelle og forankret i en spesifikk kontekst. Kunnskapene, ferdighetene og forstaelse har
gyldighet innenfor det aktuelle systemet der de er utviklet og brukt (Saljé & Moen, 2001, s.
144). Et problem som kan oppsta for elever er utfordringer med & overfare kunnskap i én
kontekst til en annen kontekst. Carraher, Carraher og Schliemann (1985, referert i Saljo &
Moen, 2001) gjennomfarte en undersgkelse med barn der de fikk et aritmetisk problem og det
samme problemet i tekstform, som resulterte i at flere barn klarte a svare rett pa det aritmetiske
problemet enn tekstproblemet. Et viktig poeng i sosiokulturell leeringsteori er at situasjoner ma

forstas ut ifra kontekst, skriver Saljo og Moen (2001).

Side 19 av 94



Hos elever kan ulike mater a forsta matematikk pa komme til syne, slik Kilpatrick et al. (2001)
presenterer det. Konseptuell forstaelse og prosedyreferdigheter er blant matematiske
ferdigheter Kilpatrick et al. (2001, s. 5) mener burde vere til stede for & suksessfullt lere
matematikk. Konseptuell forstaelse er nadvendig for a forsta hvordan matematiske prosedyrer
henger sammen. Elever som besitter konseptuell forstaelse, klarer a benytte nye idéer og koble
de sammen med kunnskapen de har fra far, og de klarer a se hvilke metoder som ber tas i bruk,
og de forstdr matematiske sammenhenger (Kilpatrick et al., 2001, s. 118-120). En vanlig
tankegang er at konseptuell forstaelse og prosedyreforstaelse er noe som eksisterer separat,
men tvert imot ber disse ga hand i hand, den ene supplerer den andre. Prosedyreforstaelse
handler om kunnskap om ulike prosedyrer, og nar og hvordan prosedyrene skal brukes. Elever
med en solid forstaelse av prosedyrer har evnen til & utfgre prosedyrer pa en fleksibel, ngyaktig
og effektiv mate, hevder Kilpatrick et al. (2001, s. 121-124). Konseptuell forstaelse og
prosedyreforstaelse er som matematiske ferdigheter like viktige. Konseptuell forstaelse kan
gjere elever i stand til & mgte og mestre mange forskjellige type oppgaver, men
prosedyreforstaelse er ngdvendig for a ha mulighet til & komme seg videre (Kilpatrick et al.,
2001). I arbeid med oppgaver som LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2019b) legger opp til
gjennom eksempelvis problemlgsningsoppgaver er bade konseptuell forstaelse og

prosedyreferdigheter viktig.

Leerere leter vanligvis etter tydelige bevis pa konseptuell forstaelse ved & se om elevene kan
beskrive sammenhenger mellom begreper og representasjoner verbalt, men selv om forstaelsen
er der hos elevene er det vanlig at de ikke er i stand til & uttrykke forstaelsen verbalt (Kilpatrick
etal., 2001, s. 118-119). Kolb (2017) skriver at teknologi bgr integreres slik at elever drar mest
mulig nytte av det, og at det kan gjgres ved a motivere til sambruk, skapning, utforskning,
problemlgsning, og ogsa ved a bidra til & vise sammenhenger mellom matematikk og den
virkelige verden. Det er lareres oppgave a forstd og utnytte digitale ressurser pa en mate som
gagner elevene og undervisningen, star det i Utdanningsdirektoratet (2015) sin veileder for
hensiktsmessig bruk av IKT. I tillegg understreker Kolb (2017) at av lerere bgr de digitale
ressursene anses som noe som kan fare elever i retning av forbedring og leering, og ikke noe
som skal benyttes kun for at det er enklere enn en analog bok. | og med at de fleste elever er
kjent med matematikk fra far, men i en uformell form, er det viktig a fa mulighet til & koble
den uformelle matematikken til den formelle matematikken elevene mgter i skolen. Koblingen
kan eksempelvis vere konkreter hvis de brukes godt (Kilpatrick et al., 2001, s. 9), men ogsa

bilder eller illustrasjoner som illustrerer et matematisk problem i en annen kontekst.
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Kunnskaper som elever har bygger pa hverandre i den forstand at den ene forstaelsen kan gjare
det lettere for elever & forsta oppgaver som krever en av de andre forstaelsene, papeker
Kilpatrick et al. (2001, s. 5). Det er ikke slik at konseptuell forstaelse er viktigere enn
prosedyreforstaelse. Elever kan oppleve & bli hemmet i arbeid som krever konseptuell
forstaelse dersom prosedyreferdigheter ikke strekker til. Ifglge Kjerneelementene i matematikk
i den nye leereplanen er det forventet at elever skal fa utforske og engasjeres i eksempelvis
modellering og anvendelse. (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Undervisning bgr derfor legge
opp til utvikling av alle de forskjellige kunnskapene for at elevene skal fa tilgang til de

matematiske ferdighetene som kreves for & mestre alle typer oppgaver.

Digitale ressurser kan benyttes av lerere for & illustrere sammenhenger innad i faget, og
mellom faget og elevers kunnskap og hverdag. Digitale ressurser kan ogsa bidra til
kommunikasjon som farer til leering, og de tilbyr visuelle representasjoner som kan medvirke
til leering. Det er kunnskap laerere besitter som avgjar hvilke digitale ressurser de velger a ta i

bruk, og hvordan de velger a bruke dem.

2.1.3.3 TPACK
Kolb (2017, s. 4) lister opp flere rammeverk, som for eksempel TPACK, SAMR, TIM og

Triple-E, som alle kan benyttes for & belyse integrering av teknologi i undervisning. Med tanke
pa at vi har gjennomfart et kvalitativt forskningsintervju med leerere, benytter vi oss av
TPACK-rammeverket i var analyse, da vi mener det kan belyse noen sider vi ikke ellers ville

fatt fram.

TPACK-rammeverket bygger pd Lee Shulmans opprinnelige konstruksjon av PCK
(pedagogisk innholdskunnskap), som i senere tid har blitt videreutviklet for & omfatte
teknologiaspektet ved undervisning. TPACK er en forkortelse for technological pedagogical
content knowledge (Koehler & Mishra, 2009), som vi har oversatt til teknologisk pedagogisk
innholdskunnskap. Selve rammeverket er delt inn i tre komponenter: teknologisk kunnskap,
pedagogisk kunnskap, og innholdskunnskap. De tre komponentene kan ogsa overlappe
hverandre. Teknologisk kunnskap er kunnskapsomradet som hovedsakelig tar for seg laereres
kunnskap om digitale ressurser, da digitale ressurser er en underkategori av teknologi. Ut ifra
intervjuene gnsker vi a fa et bilde av hvilke kunnskaper som kommer til syne hos lerere i deres
betraktninger rundt hvorfor de bruker de digitale ressursene de gjgr i mgte med

minoritetsspraklige elever i matematikkundervisning. For a forstd hva Koehler og Mishra
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(2009) legger i de tre komponentene som laerere ma ha kunnskap om, vil vi kort forklare hva

hver komponent innebeerer.

Innholdskunnskap omhandler kunnskap leereren besitter i temaet laereren underviser i. Allerede
i 1986 understreket Shulman (1986, referert i Koehler & Mishra, 2009) at det er kritisk viktig
at leerere har nok kunnskap i temaene de underviser i. Viktigheten ligger i at innholdskunnskap
innebzrer a kunne en rekke teorier, bevis og argumentasjon som gjgr fundamentet for a laere
bort et tema sterkere (Shulman, 1986, i Koehler & Mishra, 2009). Kilpatrick et al. (2001)
presenterte prosedyreferdigheter og konseptuell forstaelse som to av fem kunnskaper elever
burde ha i matematikk, og understreket at det er kunnskap ogsa leerere ma besitte for a skape
effektiv, beaerekraftig og nyttig undervisning for elever. Wu (2018) poengterte at
matematikkleerere burde besitte nok kunnskap i faget til & kunne laere bort prosedyreferdigheter,
samt resonnementer for at prosedyrene fungerer. Leerere burde selv kunne argumentere og
drive problemlgsning, slik leereplanen i matematikk krever (Utdanningsdirektoratet, 2020a),
samt inneha konseptuelle ferdigheter far de kan lere bort til elever, mente Wu (2018).
Innholdskunnskap viser altsa til den grunnleggende kunnskapen larere besitter i temaer

innenfor et fag, og faget generelt.

Pedagogisk kunnskap omfatter leereres kunnskaper om leringsprosesser og praksiser, og
metoder som kan benyttes for & oppna lzering hos elever (Koehler & Mishra, 2009). Pedagogisk
kunnskap inkluderer leereres klasseromsledelse, undervisningsplanlegging, valg av oppgaver,
og forstaelse av elevers leringsprosesser. Forstaelse av gode leringsvaner og leringsprosesser
er avgjgrende for a ha hgyere pedagogisk kunnskap. Pedagogisk kunnskap kommer til syne i

undervisningsformer som benyttes, og i tilrettelegging av undervisning for alle elever.

Teknologisk kunnskap blir definert, av Koehler og Mishra (2009), som noe som handler om
hvordan lzrere benytter teknologi pa en produktiv mate i undervisning for & oppna noe. Lerere
benytter seg av teknologi i undervisning for a forenkle eller forhindre dypere lering og
tilegning av informasjon (Drijvers, 2020; Koehler & Mishra, 2009), gjennom eksempelvis
kommunikasjon, visuelle representasjoner, eller tilpasset opplering. Som resultat av at
teknologi er i stadig endring, som Koehler og Mishra (2009) papeker, vil ikke teknologisk

kunnskap som laerere ma besitte veere en statisk komponent.

De tre kunnskapsomradene er bade selvstendige, og de overlapper med hverandre og danner
nye kunnskapsomrader (se Figur 1). | felge Koehler og Mishra (2009) oppstar det en blandet
form for kunnskap i krysningen mellom to hovedkomponenter: teknologisk pedagogisk
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kunnskap (TPK), teknologisk innholdskunnskap (TCK), eller pedagogisk innholdskunnskap
(PCK). Det er ikke far lereren har tilstrekkelig kunnskap i bade pedagogikk, teknologi og
innhold at lzereren oppnar det som kalles TPACK (teknologisk pedagogisk innholdskunnskap).

Technological
Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)

Technological Tec(,bgr?tlgr?tlcal
Knowledge Knowledge

(TCK)

Technological
Pedagogical

Knowledge

(TPK)

Content
Knowledge
(CK)

Pedagogical
Knowledge
(PK)

Pedagogical
Content
Knowledge

Contexts

Figur 1: TPACK-modellen(Koehler & Mishra, 2009, s. 63)

2.1.3.3.1 TPK: Teknologisk pedagogisk kunnskap

Teknologisk pedagogisk kunnskap (TPK) er forstaelsen av hvordan undervisning og leering
kan endre seg nar teknologiske verktay blir brukt pa bestemte mater (Koehler & Mishra, 2009).
TPK inkluderer at leerere kjenner til de pedagogiske fordelene og begrensningene ved de
digitale ressursene som tas i bruk (Koehler & Mishra, 2009). For at en leerer skal bygge pa sin
teknologiske pedagogiske kunnskap er det derfor viktig, og ngdvendig, at leereren oppnar en
forstaelse av bade begrensingene og mulighetene innenfor de digitale ressursene. Visuelle
representasjoner er et eksempel pa en pedagogisk fordel flere digitale ressurser tilbyr. Visse
digitale ressurser kan derimot inneholde visuelle representasjoner som forstyrrer mer enn de

hjelper.

Ikke alle digitale ressurser som brukes i undervisning er utviklet for didaktiske formal (Kolb,
2020). | var oppgave ser vi etter leereres TPK som kan komme til syne i betraktningene
informantene har om digitale ressursene de tar i bruk, bade de som er utviklet for & brukes i
undervisningssammenheng, og de som ikke er det. TPK er spesielt viktig fordi lzerere ofte ma
se bort fra de normale funksjonsomradene de ulike programmene er utviklet for, og

rekonfigurere de til & passe det pedagogiske formélet (Koehler & Mishra, 2009). A
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rekonfigurere ulike programmer til et pedagogisk formal krever at leerere jobber kreativt, og

etter et gnske om A statte elevers forstaelse og laering.

2.1.3.3.2 TCK: teknologisk innholdskunnskap

Teknologisk innholdskunnskap er en mate & forsta hvordan teknologi og innhold bade pavirker,
utvider og begrenser hverandre (Koehler & Mishra, 2009). Teknologi og innholdet i det
pavirker ofte hverandre ved at digitale ressurser utvikles for a dekke et behov innenfor et yrke,
eller generelt for samfunnet (Koehler & Mishra, 2009). TCK forutsetter at leerere har god
innsikt i lzereplan og kunnskap om temaene som skal gjennomgas i matematikkundervisningen.
Pa den maten far lerere et utgangspunkt a falge nar de skal velge digitale ressurser a benytte i

undervisning.

En fordel med digitale ressurser er at de tiloyr mange visuelle representasjoner. Pa en annen
side kan det fare til begrensninger i leering dersom en digital ressurs for eksempel blir 1ast til
spesifikke visuelle representasjoner som ikke ngdvendigvis medvirker til leering, noe Kolb
(2020) mener det er viktig & huske pa at visuelle representasjoner skal. Laerere ma derfor forsta
hvilke digitale ressurser som er best egnet for at elever skal oppna laring i matematikk, samt
hvordan de digitale ressursene enten utvider eller begrenser laeringsomradet. Ikke alle digitale
ressurser som kaller seg pedagogiske bidrar til & na leeringsmal (Kolb, 2020). Det er viktig at
leerere er bevisste pa hvilke digitale ressurser de benytter og hvorfor, da riktig valg av digitale

ressurser kan apne for starre matematisk forstaelse.

2.1.3.3.3 PCK: pedagogisk innholdskunnskap

Pedagogisk innholdskunnskap tar utgangspunkt i Shulman sin idé om kunnskap. Shulman
mente at kunnskap om pedagogikk er avhengig av det spesifikke innholdet i emnet (Koehler &
Mishra, 2009). Sentralt i PCK er transformasjonen mellom fagstoffet og valg av
undervisningsmetode. PCK omfatter derfor Kkjernevirksomheten i laring, undervisning,
vurdering og lereplan (Koehler & Mishra, 2009), og vi anser det derfor som
matematikkdidaktikk.

| var oppgave undersgker vi hvordan informantenes pedagogiske innholdskunnskap kommer
til syne i betraktningene de gjgr rundt hvordan fagstoffet kan omgjares for a best egne seg for
de minoritetsspraklige elevene i klassen. | tillegg ser vi etter informantenes pedagogiske
innholdskunnskap i tilfeller der de overser muligheten for integrering av teknologi. | de
tilfellene kommer deres pedagogiske innholdskunnskap til syne, men ikke deres teknologiske

kunnskap.
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2.1.3.3.4 TPACK: teknologisk pedagogisk innholdskunnskap

Teknologisk pedagogisk innholdskunnskap er en form for kunnskap og forstaelse som omfatter
de tre kjernekomponentene, skriver Koehler og Mishra (2009). | felge Koehler og Mishra
(2009) er TPACK grunnlaget for effektiv undervisning som inkluderer teknologi, hvor lereren
viser kunnskap i de tre hovedkomponentene individuelt, men har forstaelse for hvordan de

pavirker hverandre med bade begrensninger og muligheter.

Det er flere mater a benytte TPACK som rammeverk for & se pa laereres kunnskap. | den
kvalitative studien til eksempelvis Graham et al. (2012) brukte de TPACK-rammeverket som
en linse for & undersgke hvordan lererstudenter tar beslutninger om teknologiintegrering i
undervisning. Graham et al. (2012) argumenterer for at TPACK kan veere et nyttig verktay i
vurdering og forbedring av lererutdanning, og for & gi innsikt i hvordan teknologi kan
integreres i undervisning pa en effektiv mate. | studien fant de ut at lzererstudenter med hgyere
TPACK-kunnskap (teknologisk pedagogisk innholdskunnskap) i sterre grad klarte a integrere
teknologi i undervisningen pa en effektiv mate, og ikke som en erstatter for ordinaer
undervisning. | tillegg var lererstudentene med hgyere TPACK-kunnskap villige til &
eksperimentere med teknologi i undervisningen (Graham et al., 2012). | var oppgave Vil vi
benytte TPACK som en linse for a analysere hva informantene forteller, slik at vi kanskje ser

funn vi ellers ville sett med en annen analyseringsmetode.

2.2 Minoritetsspraklige elever i skolen

For & kunne si noe om hvordan digitale ressurser benyttes av laerere i undervisning av
minoritetsspraklige elever, ma vi utdype hvilke elever vi snakker om nar vi benytter begrepet
«minoritetsspraklige». 1 tillegg vil vi redegjere for hvilke utfordringer minoritetsspraklige
elever har i matematikk for & skape et grunnlag for & kunne si noe om hvordan digitale ressurser

kan veere til hjelp for laerere i mgte med de eksisterende utfordringene.

Norske skoler bestar av forskjellige sammensetninger av elever. «Tilpasset opplaring gjelder
alle elever, og skal i starst mulig grad skje gjennom variasjon og tilpasninger til mangfoldet i
elevgruppen innenfor fellesskapet» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18). Tilpasset

oppleering krever derfor kunnskap om utfordringer og mulige lgsninger.

2.2.1 Begrepsavklaring: minoritetsspraklige elever

Minoritetsspraklige elever er de elevene som har et annet sprak enn norsk og samisk som
morsmal (NOU 2010: 7, 2010). Elever er & anse som minoritetsspraklige dersom ingen av

foreldrene har majoritetssprakene, norsk eller samisk, som farstesprak (NOU 2010: 7, 2010).
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Bakken og Elstad (2012) viser til variasjoner som eksempelvis sosiogkonomisk bakgrunn, hvor
elevene er fadt, landbakgrunn, leveforhold, og bakgrunn for innvandring til Norge, og papeker
at dette er faktorer som kan pavirke elevers liv pa skolen. Definisjonen til Bakken og Elstad
(2012) av «elever med innvandrerbakgrunn» viser til samme gruppe elever som vi tar for oss i
var oppgave. Ved a se pa hjemmebakgrunn kan det gi en forstaelse av hvordan elevenes lering
foregar, mente Bruner (1996, i Aubrey & Riley, 2022). Vi kommer ikke til & ga neermere inn
pa alle variasjoner som finnes nar det er snakk om minoritetsspraklige elever. Poenget med &
nevne at det finnes variasjoner, er at det vil veere forskjeller fra skole til skole, og hvilke
bakgrunn majoriteten av minoritetsspraklige elever har, og at leerere dermed vil ha forskjellige

tilneerminger til forskjellige minoritetsspraklige elever i matematikkundervisning.

2.2.2 Matematikkundervisning av minoritetsspraklige elever

Det er skolene, og dermed lzreres, oppgave a tilrettelegge skolehverdagen best mulig for alle,
slik at alle elever, uavhengig av forutsetninger, opplever motivasjon og laeringsglede, star det
formulert i Overordnet del av lereplanverket (Kunnskapsdepartementet, 2017). Selv om vi
konsentrerer oss om minoritetsspraklige elever som elevgruppe, betyr det ikke at leereren kun
har minoritetsspraklige elever i klasserommet. Alle elever har rett pa tilrettelagt skolehverdag,

bade majoritetsspraklige elever og minoritetsspraklige elever.

A tydeliggjere sammenhenger i matematikk for elevene kan ga pa tvers av temaer og metoder
i faget, men det handler ogsa om & vise sammenhenger til elevenes dagligliv
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Innhold i undervisning burde formes av leerere ut ifra elevene
som deltakere i undervisningen, i falge Ronneberg og Ronneberg (2001). Eksempelvis sier et
kompetansemal i matematikk etter 6.trinn at elevene skal kunne «formulere og lgse problemer
fra sin egen hverdag som har med desimaltall, brgk og prosent & gjare, og forklare egne
tenkemater» (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 9). Ved a tilrettelegge pa denne maten kan
elevene i starre grad evne a nd kompetansemalene som krever at elevene skal kunne lgse

problemer fra hverdagslivet.

Det er viktig & papeke at hvordan mennesker oppfatter ulike fenomener pavirkes av deres
bakgrunn og hvor de kommer fra, skriver Saljo og Moen (2001). | og med at
matematikkundervisning ofte pavirkes av kulturen i landet undervisningen foregar kan det
skape forvirring for minoritetsspraklige elever (Barton, 1996, s. 203). Forvirringen kan komme
av at det er kulturforskjeller mellom landet de har tidligere erfaringer med, og landet de na

leerer matematikk i. Sett i norsk kontekst har TIMSS vist at elevers hjemmebakgrunn i stor grad
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pavirker matematikkprestasjoner, men i mindre grad i Norge enn i mange andre land
(Utdanningsdirektoratet, 2022a). Det kan komme av, ut ifra funn i TIMSS i 2019, at
leeringsmiljget i norske skoler har forbedret seg, og at norske leerere er trygge og trives i jobben,
og ikke minst viste undersgkelsen at flere leerere har spesialisering i matematikkfaget
(Kaarstein et al., 2019).

2.2.2.1 Utfordringer

TIMSS-undersgkelsene har vist at minoritetsspraklige elever skarer lavere i matematikk enn
elever med norske foreldre, og at arsaken til lavere resultater ligger i spraklige utfordringer,
skriver Lunde (2005). Larere som underviser for minoritetsspraklige elever, kan derfor
oppleve at elevene har utfordringer knyttet til sprak som pavirker matematikklaeringen deres.
| Global Education Monitoring Report (2018, s. 47) blir det poengtert at sprak kan skape
ulemper i utdanning dersom sprakkunnskapen er lav. Dette kan tyde pa at
undervisningssystemet i stor grad er bygget opp slik at elever ma kunne undervisningsspraket
for & oppna laering. Robertson og Graven (2020) undersgker i sin artikkel hvordan sprak kan
fare til enten ekskludering eller inkludering i matematiske forstaelse. Mange leerere krever gode
kunnskaper i matematikk fra elever i et sprak de ikke mestrer, men tilbyr ikke stgtten elevene
behgver for & oppna gode nok akademiske ferdigheter i undervisningsspraket, hevder
(Robertson & Graven, 2020). Det kan indikere at lzerere ikke blir tiloudt gode nok muligheter
til & tilegne kunnskap om hvordan de kan tilrettelegge for minoritetsspraklige elever i

matematikkundervisning.

Forskning fra Kypros, gjort av Xenofontos (2015), resulterte i funn som tydet pa at
minoritetsspraklige elever opplevde utfordringer knyttet til instruksjoner eller oppgaver som
ble framstilt pa en verbal mate. Larere som deltok i forskningen poengterte at elever med
majoritetsspraket som andresprak oppnadde bedre resultater i oppgaver som krevde prosedyre-
ferdigheter (Xenofontos, 2015). Altsa er sprak a anse som en utbredt utfordring blant
minoritetsspraklige. | Global Education Monitoring Report (2018, s. iii) presiseres det at
kunnskapsrike lerere er helt essensielt for & inkludere minoritetsspraklige elever, men at de
trenger stotte, eksempelvis fra lereplan. En lereplan som fremmer mangfold, og som er
fleksible med tanke pa elever med forskjellige livsstiler kan ogsa bidra positivt pa samfunnet
ellers (Global Education Monitoring Report, 2018). Robertson og Graven (2020) poengterer at
det har skjedd et skifte i det pedagogiske synet pa matematikk som har fart til et stgrre fokus
pa a se sammenhenger mellom sprak, undervisning og matematikklaring. Som resultat av

skiftet legges det mer vekt pa spraklige ferdigheter, som forklaring, resonnering, argumentering
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og & kunne forsvare sine matematiske tankemater (Robertson & Graven, 2020). Hgy
sprakkunnskap kan bidra i relasjonsbygging, sosialiseringsprosesser og bidra til at elever far
en fglelse av inkludering (Global Education Monitoring Report, 2018). Da malet er a leere barn
til 2 bli gode samfunnshorgere, kan en velutformet leereplan med fokus pa mangfold og spraklig
utvikling, som Kunnskapsdepartementet (2017) tilbyr i Overordnet del, bidra til sterre

inkludering i samfunnet.

I matematikkundervisning forekommer elevers lering i ulike situasjoner, blant annet i mate
med lerere, andre elever, og ved bruk av laeringsbrett. Sosiokulturell leeringsteori er bygget pa
Lev Vygotsky (referert i Imsen, 2014) sine teorier om at leering skjer i sosial samhandling. |
var oppgave skal vi benytte begreper fra sosiokulturell leeringsteori for & undersgke hvordan
leerere samhandler med elever med minoritetsbakgrunn for & tilrettelegge for laring, og
hvordan leerere oppmuntrer til samhandling elever imellom. Da leering er & anse som en sosial
prosess, og menneskelig utvikling er resultat av tenkning med utgangspunkt i sosial aktivitet,
ifalge Vygotsky (referert i Imsen, 2014), kan samhandling mellom elever, og samhandling
mellom lerer og elev anses som situasjoner som farer til lering. «Det er gjennom
kommunikasjon individet blir delaktig i kunnskaper og ferdigheter» (Séljo & Moen, 2001, s.
38). En anbefaling Robertson og Graven (2020, s. 96-97) kommer med er at lerere burde
fungere som medierende hjelpere for minoritetsspraklige elever og gi tilbakemeldinger pa
elevenes kommunikasjonsferdigheter for & forsikre framgang. Samtidig bidrar bade nettbrett

og sprak som medierende artefakter i leereres stillasbygging.

Det kan vare av betydning a se pa hva slags samtalemgnster minoritetsspraklige elever er vandt
til. Forskning av Nauclér og Boyd (1997, i Rénneberg & Ronneberg, 2001) viste at ulike
kulturer kan gi ulik mate & sosialisere barn i samtaler pa. Om sosialiseringen barn opplever
hjemme er lik den i klasseromssituasjoner kan det gi barna en fordel i den spraklige
produksjonen (Nauclér og Boyd, 1997, i Ronneberg & Rénneberg, 2001). Robertson og Graven
(2020) konkluderte i sin artikkel med at elevers akademiske og personlige potensiale kan bli
redusert dersom de ikke far mulighet til & utnytte sitt spraklige repertoar. Kommunikasjon er
etav kjerneelementene i lzereplanen i matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2019b), og er derfor
en del av det & ha matematisk kunnskap. Om kommunikasjon som kjerneelement er fravarende
for en gruppe elever kan det resultere i tap av matematikkunnskap som trengs fra mennesker

som samfunnsborgere i Norge.
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| tillegg er det slik at minoritetsspraklige elever besitter ulik sprakkunnskap i de sprakene de
snakker (Hinna & Rinvold, 2022, s. 680-681). Nar sprak tilegnes, tar mennesker i bruk det
didaktiske verktayet kognitive kart. Kognitive kart er, i fglge definisjonen Hinna og Rinvold
(2022, s. 699) presenterer, diagrammer som brukes i visuell representasjon av et begrep for a
koble ny kunnskap om et begrep til kunnskap man har fra fgr. Moschkovich (2007) hevder i
sin artikkel at liten kunnskap i et sprak ikke ngdvendigvis gjenspeiler lav matematisk kunnskap,
og at det kan variere fra matematiske temaer. En anbefaling Robertson og Graven (2020)
kommer med er at leerere bgr vaere oppmerksomme pa at de ikke vurderer minoritetsspraklige
elever som mindre dyktige, da dette er en feilvurdering som kan forekomme. Bialystok (2001,
referert i Moschkovich, 2007) poengterte ut ifra sine studier at det ogsa finnes fordeler ved a
vaere minoritetsspraklig nar man leerer matematikk. Minoritetsspraklige elever besitter en bedre
evne til 4 avfeie forvirrende aspekter ved matematikk, og i tillegg innta den informasjonen som
de mener er relevant, hevdet Bialystok (2001, referert i Moschkovich, 2007). Det er fort gjort
a glemme at sprak er en faktor som bgr tas i betraktning i leeringssituasjoner. Nar det
forekommer flere sprak i et klasserom, kan det veere med a tydeliggjare at sprak har betydning
(Moschkovich, 2021).

Starrelse pa undervisningsgrupper i matematikk burde ses pa som en viktig faktor for elevenes
lering (Bengtsson, 2012). Etter at flere asiatiske land skaret bedre pa TIMSS (Third
International Mathematics and Science Study) ble det undersgkt av Clarke og Clarke (2011)
hva som 13 bak de forbedrede resultatene. Leerere i Japan og i Taiwan oppfordrer i stor grad til
refleksjon i matematikkundervisningen, noe som blir ansett som et avgjgrende kjennetegn pa
matematikkundervisningen de bedriver (Clarke & Clarke, 2011). Ut ifra resultatene til Clarke
og Clarke (2011) tolker vi at mangel pa muligheter til refleksjon kan fare til utfordringer.
Helklasseundervisning er dermed ikke en undervisningsform som ngdvendigvis gagner
elevene som er minoritetsspraklige, tvert imot kan sprakutfordringene minoritetsspraklige
elever har fare til at de har utfordringer med 4 uttrykke seg i store grupper, hevder Rénneberg
og Ronneberg (2001), og de kan derfor marginaliseres fra muligheten til refleksjon. For
minoritetsspraklige elever har det store fordeler & bli gitt muligheten til & jobbe i mindre/sma
grupper som stiller krav til at det skal kommuniseres (R6nneberg & Rénneberg, 2001). |
forskningen til Bengtsson (2012) fra Sverige kom det fram at gjennom bruk av visuelle
representasjoner ble elevene gitt haugevis av muligheter til 8 kommunisere. Digitale ressurser
tilbyr i stor grad visuelle representasjoner, og integrering av dem kan derfor anses som en stor

fordel for laerere i undervisning av minoritetsspraklige elever.
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Dagligsprak og skolesprak er to forskjellige nivaer av sprakkunnskap som Cummins (referert
i Lunde, 2005) deler inn i. God mestringsevne i et niva resulterer ikke ngdvendigvis i god
mestringsevne i det andre spraknivaet, poengterer Lunde (2005). Mens dagligspraket er spraket
som benyttes i hverdagslige begivenheter, er skolespraket brukt i skolesammenheng.
Skolespraket er i stgrre grad abstrakt, og inneberer viktige relasjonsbegreper (Lunde, 2005).
Samtidig som at kunnskap i begge nivaene av sprakkunnskap kreves pa andresprak, ma
minoritetsspraklige elever lzere seg spraket undervisningen foregar pa (fra na av referert til som
undervisningssprak). Robertson og Graven (2020) hevder at lerere burde besitte
framgangsmater for & utnytte minoritetsspraklige elevers sprakferdigheter for at elever ikke

skal ende med & oppleve undervisningsspraket som et hinder for lzring.

Hinna og Rinvold (2022, s. 659) hevder at matematikkfaget til og med har et eget sprak. «Laeren
om tegn, hva de uttrykker, og hvordan de tolkes, kalles semiotikk» (Hinna & Rinvold, 2022, s.
660). | matematikk mater elever pa tegn. Betydningen til tegnene og tegnene i seg selv er ofte
nye for elevene, og kan presenteres for elevene ved a bygge broer fra deres dagligsprak, skriver
(Hinna & Rinvold, 2022, s. 666). Semiotikken i matematikk er lik i alle land, og selv om det
finnes variasjoner mellom sprak er de bare a anse som «dialekter» (Hinna & Rinvold, 2022, s.
659). Hvilken kunnskap en elev har i skolespraket vil pavirke deres evne til a kunne tilegne seg
kunnskap. Kunnskap elever har i skolespraket kan pavirkes av deres "hjemmestatus", da elever
fra familier med hgy sosiogkonomisk status ofte kan ha bedre kjennskap til akademisk sprak

som ligner skolespraket (Rénneberg & Rénneberg, 2001).

For & oppna leering hos elever er det essensielt at elevene er kjent med mater a snakke pa i ulike
undervisningskontekster. Et kontekstuavhengig sprak kan skape vansker hos elever som ikke
er kjent med metoden, hevder Saljo (2000, referert i Ronneberg & Ronneberg, 2001). Nar
elevene er kjent med sprdk som brukes i undervisning klarer de i stgrre grad a se pa
undervisningen som relevant og forstaelig (Rénneberg & Ronneberg, 2001). | matematikk
benytter vi mange fagbegreper som ikke ngdvendigvis benyttes i hverdagsspraket. 1 for
eksempel algebra er det essensielt at elevene vet hva ulike algebraiske begrep betyr nar de skal
lgse oppgaver. Et eksempel er at ordet relasjoner benyttes pa en annen mate i algebra enn i
hverdagslig kontekst. Minoritetsspraklige elever ma derfor ikke bare mestre hverdagsspraket,
men de ma ogsa mestre det kontekstavhengige spraket for a kunne se pa undervisningen som

relevant og forstaelig.
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2.2.3 De fem grunnleggende ferdighetene i matematikk

De fem grunnleggende ferdighetene som er felles for alle fag er muntlige ferdigheter, skriftlige
ferdigheter, lesing, regning, og digitale ferdigheter. Det som er til felles for skriftlige- og
muntlige ferdigheter er at elevene skal utvikle et sprak som gar fra & benytte et mer
hverdagssprak, til & benytte et presist matematisk sprak (Utdanningsdirektoratet, 2020b).
Leseferdigheter i matematikk gar ut pa a sortere informasjon, vurdere og analysere innhold og
form, og abstrahere informasjonen de far i sammensatte tekster (Utdanningsdirektoratet,
2020b). Felles for lesing, skriftlige ferdigheter, og muntlige ferdigheter er sprak. Spraket er i
folge Vygotsky (1978, referert i Sélj0 & Moen, 2001) menneskers viktigste medierende
verktgy. | undervisningskontekst der samhandling star sentralt blir spraket, slik Vygotsky
(referert i Imsen, 2014, s. 188) fremstilte det, utnyttet som et verktay for & mangvrere seg etter
omgivelsene. «Spraket blir et middel for a kunne delta i og pavirke interaktive forlgp» (Bruner,
1990, referert i Saljo & Moen, 2001, s. 90). Det er bade er stattet av forskning, og faglig og
pedagogisk passende for lerere & inkludere flere sprak i matematikkundervisning, i folge

Robertson og Graven (2020), og de presiserer at det er noe lerere burde bli forsikret om.

Robertson og Graven (2020) viser til at minoritetsspraklige elever kan oppleve a bli tvunget til
a leere matematikk gjennom et sprak de ikke mestrer, og heller ikke blir gitt mulighet til a bruke
spraklige ressurser de har fra farstespraket sitt i matematikkleering. Dette pavirker ikke bare
elevene pd individniva, men det kan pavirke deres evne til & bidra til samfunnet gkonomisk og
kulturelt, hevdet Gervasoni (Global Education Monitoring Report, 2018, s. 79). Robertson og
Graven (2020, s. 79) argumenterte for at elever skal fa mulighet til & utvikle matematiske
ferdigheter pa bade farstespraket og andrespraket for & fremme inkludering, og bidra til et

bredere matematisk samfunn.

| felge Lunde (2005) kan spraklige utfordringer pavirke videre skolelgp og
vurderingsresultater. Siden vi setter sgkelys pa minoritetsspraklige elever i matematikk, vil de
grunnleggende ferdighetene veere viktige da spraket pavirker tre av de fem direkte. Ferdigheter
i digitale ressurser og ferdigheter i regning vil ogsa bli pavirket da undervisningen i norske
skoler foregar pa norsk. Mennesker besitter evnen til & skape mening med fenomener, og a
forsta og snakke om ting som eksisterer utenfor dens fysiske eksistens takket vaere spraket som
medierende redskap (Saljo & Moen, 2001). Imidlertid vil evnen til & skape mening og
kommunisere om ting, til en viss grad ga tapt dersom spraket ikke er tilstrekkelig for & bidra i

matematiske sammenhenger.
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2.3 Digitale ressurser og minoritetsspraklighet

Lereren, og de valgene lereren tar, er en viktig faktor i elevers oppnaelse av matematikklzring.
Viktigheten lareren spiller i elevers leering kommer av laereres «makt» til & velge blant annet
hvilke oppgaver som skal benyttes og hvor mye tid elevene skal ha til radighet. Kilpatrick et
al. (2001, s. 9) tok i bruk begrepet effectiveness (“effektivitet" pa norsk) nar leerere med gode
undervisningsferdigheter i matematikk beskrives. En effektiv leerer har mange ngdvendige og
formalstjenlige ferdigheter som kan bidra til gkt motivasjon for lering og leringsaktiviteter,
og matematiske ferdigheter blant elever (Kilpatrick et al., 2001). A veere en effektiv lerer
inneberer, i folge Kilpatrick et al. (2001), ogsa & ha kunnskap som gir evne til a tilpasse
matematikkundervisning til mange forskjellige elever. Kilpatrick et al. (2001, s. 9) understreket
at forventninger lzerere har til elever pavirker valgene laerere tar, og videre pavirker det elevenes
mulighet og motivasjon for leering. Kunnskapsdepartementet (2017, s. 17) papeker i overordnet
del av lereplanen at det er en av skolens plikter a stille forventninger til alle elever, for a bidra

til elevenes leering og tro pa egne ferdigheter.

| Richards (2010) papeker forfatteren at leereres effektivitet kan komme til syne i hvordan de
organiserer undervisning. Evnen til a lage et klasseromsmiljg der elever fungerer sammen i et
slags «samfunnx» hvor leereren tar hgyde for at alle er ulike, og legger opp til undervisning der
alle elever far mulighet til & samhandle med forskjellige mennesker i forskjellige
undervisningsorganisering, viser lareres effektivitet (Richards, 2010). Det samsvarer med det
Kilpatrick et al. (2001, s. 341) skriver om at effektive laerere blant annet har evnen til a etablere
elevfellesskap. | forskningen til Bengtsson (2012), gjort pa en svensk skole med stor andel
minoritetsspraklige elever, kom det fram at leererne hadde gode evner til a lage en leringskultur
der det var stort rom for at elevene kunne bruke stemmene sine, noe som farte til gode
resultater. Samtidig som variasjon i undervisning kan gi lerere en indikasjon pa hvilke
leeringsstiler elevene foretrekker, kan variasjon bidra til at elever i stgrre grad opplever

undervisningen som spennende (Hinna & Rinvold, 2022, s. 727).

Med kunnskap om hvordan elevers laring foregar kan laerere pa en mer effektiv mate
tilrettelegge undervisning slik at elever oppnar kunnskap som er ngdvendig for a tilegne seg
matematiske ferdigheter. Vygotsky (1985, referert i Imsen, 2014) papekte at elever ma bli
utfordret for & kunne lere. Ifglge Vygotsky foregar det kun lzring dersom utfordringsnivaet er
litt heyere enn elevenes kunnskap, og da opererer elevene i den proksimale utviklingssonen,
papekte Imsen (2014). Den proksimale utviklingssonen er omradet mellom det elever kan fa til

alene og med hjelp fra en som kan mer, og undervisning som foregar i dette omradet kalles
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scaffolding  ("stillasbygging” pa norsk) (Imsen, 2014). Det er viktig at
matematikkundervisningen gir alle elever, ogsa elever som presterer lavt i matematikk,
kognitive utfordringer (Svorkmo, 2019). | falge Svorkmo (2019) betyr en kognitivt krevende
oppgave at den er utfordrende men ikke for vanskelig, og papeker at leereren ma veere bevisst
pa at de kognitive kravene til elevene ikke ma reduseres underveis i undervisningen. For at
lerere skal kunne oppmuntre og bidra til motivasjon blant alle elever er forventningene som
stilles til elevene avgjegrende, hevdet Kilpatrick et al. (2001, s. 9). Forventninger om at elever
skal fa til oppgaver er med pa & motivere dem i arbeid med matematikk. | overordnet del i
lereplanen er det lagt vekt pa tilpasset opplering, som gar ut pa at «Skolen ma gi alle elever
likeverdige muligheter til lering og utvikling, uavhengig av deres forutsetninger»

(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16).

Vi har ikke funnet noe tidligere forskning som tar for seg bruk av digitale ressurser med
minoritetsspraklige elever. Likevel har vi, etter a ha lest tidligere studier om
minoritetsspraklige elever, sett noen utfordringer som stadig kommer til syne i tidligere
forskning pa omradet. Disse utfordringene tar vi med oss nar vi undersgker mulighetene for

digitale ressurser, og hvordan digitale ressurser kan vaere med pa a lgse utfordringene.

Lerere kan anvende digitale ressurser til fordel for minoritetsspraklige elevers lering ved a ta
i bruk andre visuelle representasjonsformer enn det som finnes i analoge bgker. Allerede pa
80-tallet ble det gjort forskning av Sinatra (1981) som indikerte at visuelle representasjoner
medvirker til laering. Sinatra (1981) argumenterte for at visuelle representasjoner som bilder,
bidrar i menneskers leering av andresprak. Bilder kan veere til hjelp for & aktivere tankeprosesser
som gjer det enklere & huske ord og setningsstrukturer pa et annet sprak, i falge (Sinatra, 1981).
Bilder kan gi en tydelig framstilling av begreper som elevene kjenner pa farstespraket sitt, men
som ma uttrykkes muntlig pa andrespraket (Sinatra, 1981), og bilder er i stor grad tilgjengelig
for anvendelse av lzerere pa digitale ressurser. | tillegg kan visuelle representasjoner som bilder
bidra til at elever bedre forstar matematikkundervisning, fordi det gir utgangspunkt for

refleksjon (Garrison og Kerper Mora, 1999, i Ronneberg & Ronneberg, 2001).

Nar oversettelsesverktay og didaktiske digitale ressurser brukes kombinert kan det skape det
vi velger & kalle en fullverdig digital ressurs som lerere kan bruke i assistanse av
minoritetsspraklige elever. Med fullverdig digital ressurs mener vi, i denne konteksten, en

digital ressurs som bade legger til rette med oversettelsesmulighet for elever som snakker andre
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sprak enn majoriteten av elevene, og at den tilbyr matematikkoppgaver og visuelle

representasjoner tilhgrende oppgavene.

Matematikkforstaelsen til minoritetsspraklige elever kan i stor grad utvikles dersom leerere
legger til rette for at elevene lerer forskjellige mater & uttrykke seg pd i matematikken
(ROnneberg & Ronneberg, 2001). Ronneberg og Ronneberg (2001, s. 79-80) refererer til Fuson
etal. (1997) og Lo Cicero et al. (1999) som presenterte en representasjonsmate som var til hjelp
for lzerere og minoritetsspraklige elever nar spraket ble en utfordring, for a vise tankegangen
elevene hadde. Representasjonsmaten Fuson et al. og Lo Cicero et al. omtalte gikk ut pa at
elever fikk anledning til & illustrere tankegangen sin ved hjelp av tegning av streker, sirkler og
prikker i utregning av addisjons- og subtraksjonsstykker (Rénneberg & Roénneberg, 2001, s.
79-80). Séljo og Moen (2001) papekte sprakets kraft nar det gjelder billedlige uttrykk og evnen
billedlige uttrykk har til & skape fysisk handling. Visuelle representasjoner fungerer da som
hjelpemiddel i kommunikasjon mellom lerer og elev, som kan vaere med pa a vise

sammenhenger i matematikkfaget.

Digitale ressurser kan i stor grad ses i sammenheng med sosiale faktorer, skriver Koehler og
Mishra (2009), og sosiale faktorer kan komplisere muligheten lzerere har til & integrere digitale
ressurser i undervisningen. Slike utfordringer kan blant annet veere tid (Koehler & Mishra,
2009), og tid lerere har til & sette seg inn i digitale ressurser kan pavirkes av hvor mye
oppmerksomhet leerere ma gi til andre sosiale utfordringer, som eksempelvis kan vere knyttet
til minoritetsspraklige elever. Digitale ressurser har potensiale for & bli brukt pa en mate som
lgser utfordringer leerere har i mgte med minoritetsspraklige elever, men lerere trenger
tilstrekkelig tid.
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Kapittel 3:  Metode

| dette kapittelet vil vi gjere rede for oppgavens metodiske tilneerming, og hvilke valg vi har
gjort underveis i prosjektet vart. Den metodiske tilnaermingen vil veere med pa a forsgke a svare

pa problemstillingen for oppgaven, altsa:

«Grunnskolelereres betraktninger rundt hvordan de benytter digitale ressurser i

matematikkundervisningen av minoritetsspraklige elever».

| falge Kvale et al. (2015) er «veien til malet» den opprinnelige betydningen av begrepet
metode, og i denne sammenhengen er malet & oppna kunnskap om problemstillingen var. Vi
gnsker & undersgke laereres betraktninger om hvilke digitale ressurser de bruker, og hvordan
og hvorfor de benytter de digitale ressursene de gjgr i mgte med minoritetsspraklige elever i
matematikk. Vi gnsker derfor & se na@rmere pa hva informantene sier i lys av teorien vi har
gjort rede for i teorikapittelet. For & kunne svare pa problemstillingen utformet vi derfor tre
forskningsspgrsmal, som vil veere utgangspunkt for strukturen pa kapittelet om resultater og

drafting.
F1: Hvilke digitale ressurser benyttes i mgte med minoritetsspraklige elever?
F2: Hvordan benytter leerere de digitale ressursene?
F3: Hvorfor benytter laerere akkurat disse digitale ressursene?

| denne delen, metode-kapittelet, av oppgaven vil vi presentere valg vi har gjort i forkant av
datainnsamling og underveis i innsamlingen, og valgene som er tatt i ettertid ved transkribering
og analysering av innhentet data. For & opprettholde en god oversikt, har vi derfor valgt a

organisere delkapitlene etter hendelsesforlgpet i var studie.

3.1 Metode for datainnsamling

Nar vi velger en forskningsmetode, velger vi en mate a ga til verks for & samle inn data og
kunnskap for a besvare problemstillingen (Dalland, 2017). Ettersom det er laereres tanker og
refleksjoner som er utgangspunkt i var studie, vil lereres synspunkt vaere en viktig
innfallsvinkel for oss. Som falge av at vi gnsker a vinkle oppgaven inn mot lzreres perspektiv
og erfaringer, falt valget pa et kvalitativt forskningsintervju. Et kvalitativt forskningsinterviju
benyttes for & fa frem betydningen av personlige erfaringer, og for & avdekke
intervjupersonenes opplevelse av verden, stattet opp av vitenskapelig teori (Kvale et al., 2015).

Vi mener derfor at et kvalitativt intervju vil gi oss et bilde av hvilke erfaringer leererne har, og
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en plattform hvor vi kan se fellestrekk eller forskjeller mellom innhentede data og tidligere

forskning.

Pa grunn av begrenset tid, kunne vi ikke kombinere flere forskningsmetoder, da vi merket etter
kort tid at det var utfordrende & fa informanter som ville stille til intervju. Hagheim (2020)
skriver at det er mer og mer vanlig & kombinere bade kvalitativ og kvantitativ metode. Det
kunne veert interessant & forske pa problemstillingen ut ifra flere datainnsamlingsmetoder, for
eksempel ved a sammenlikne data fra intervju med data fra en starre spgrreundersgkelse med
et starre utvalg informanter. Ettersom prosjektet kun foregar over fire maneder har vi veert ngdt
til & begrense oss til & benytte kvalitative forskningsintervju som metode. Vi tror ogsa at ved a
kun benytte kvalitativt forskningsintervju, opprettholder vi kvaliteten pa forskningsarbeidet, da
vi fikk mer tid til & gjere et ordentlig arbeid enn vi ville hatt om vi kombinerte flere

forskningsmetoder.

3.2 Intervju

Et forskningsintervju har en struktur som kan ligne den dagligdagse samtalen, men som falge
av at det er et profesjonelt intervju, inneholder samtalen en bestemt metode og sparreteknikk
(Kvale et al., 2015). Med tanke pa at vi kun har gjennomfart et slikt intervju en gang tidligere
i studiet, gnsket vi et k<manus» vi kunne stette oss pa. Vi gnsket ogsa a gi informantene mulighet
til & utdype der det var aktuelt, og & gi oss, som intervjuere, tid til & stille eventuelle
oppfelgingsspersmal. Med dette som utgangspunkt valgte vi & gjennomfare semistrukturert
intervju. Et semistrukturert intervju innebarer at den som gjennomfgarer intervjuet er mer fri til
a kunne stille oppfglgingsspersmal og fglge opp interessante og spontane svar som
informantene gir, selv om intervjueren falger en intervjuguide (Kvale et al., 2015). Intervjueren
kan ogsa endre rekkefglge pa spersmalene underveis i intervjuet, utfra hva som oppleves

naturlig.

3.2.1 Intervjuguide

Vi hentet informasjon om tidligere forskning som er gjort pa digitale ressurser og
minoritetsspréklige elever i matematikk, far vi utarbeidet sparsméalene. A innhente informasjon
om tidligere forskning er et grunnleggende krav til data, og det gjelder bade forskningsprosjekt
som kun krever data fra litteraturen, og ved bruk av mennesker som informasjonskilder
(Dalland, 2017). Et intervju er en interpersonlig samtale mellom to parter som har en felles
interesse i et emne (Kvale et al., 2015). Vi har valgt a dele inn intervjuguiden inn i tre

hoveddeler (se Vedlegg 1). Faerste del omhandler bakgrunnsinformasjon om informantene.
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Andre del handler om hvordan informantene organiserer undervisning, hvilken klasse de
underviser i, og hvilke utfordringer de mgater pa generell basis i klasserommet. Tredje del er
spesifikt rettet mot var problemstilling, og er den delen vi la ned mest tid pa. Den tredje delen
av intervjuguiden handler om hvordan informantene benytter seg av nettbrett i
matematikkundervisningen, rettet mot minoritetsspraklige elever. Grunnen til at vi har valgt a

dele intervjuguiden inn i tre deler er for a forsgke a opprettholde en naturlig flyt i samtalen.

Intervjuguiden bestar av ulike typer spgrsmal. Noen spgrsmal i et intervju kan oppleves
ledende, og det er viktig at de som skal intervjue er bevisste pa bruken av slike spgrsmal, og
hva det kan ha 4 si for responsen informantene gir (Kvale et al., 2015). I var intervjuguide kan
noen spgrsmal trolig oppfattes som ledende sparsmal, men disse spgrsmalene er ledende i form
av at vi gnsker at informantene skal reflektere rundt ett spesifikt tema. Et eksempel pa et
ledende sparsmal er «hvilke utfordringer har elever med minoritetsspraklighet i matematikk?»
(se Vedlegg 1). Her antyder vi som intervjuere at minoritetsspraklige elever opplever
utfordringer i matematikk. Sparsmalet er derimot bevisst formulert pa denne maten, for at
informantene skal reflektere rundt om det i det hele tatt finnes utfordringer, og de eventuelle

utfordringene som finnes.

3.2.2 Utvalg av informanter

Vi startet vart forskningsprosjekt med a tidlig komme opp med omrade og en problemstilling
som vi gnsket & undersgke. Pa bakgrunn av at vi har mest erfaring med mellomtrinnet fra
tidligere praksisperioder, var vi interessert i leerere pa mellomtrinnet, og vi gnsket hovedsakelig
informanter som arbeider med 5.-7.trinn. Siden det var utfordrende a fa tak i informanter, matte
vi utvide kriteriet fra leerere pa 5.-7.trinn til & ogsa inkludere laerere pa 1.-4.trinn. | og med at
vi utdanner oss som grunnskolelarere pa trinn 1-7, er det fremdeles en interessant elev- og
leerergruppe & utforske. Pa bakgrunn av at vi var interessert i leerere pa barneskolen, digitale
ressurser og minoritetsspraklige elever, ble det de tre kriteriene vi hadde for & kunne stille som
informant. Prosessen med a finne informanter var utfordrende, og vi forsgkte & komme i
kontakt med lerere ved & legge ut flere annonser i ulike Facebook-grupper, og ved & sende E-
post til barneskoler hvor vi vet leerere benytter seg av nettbrett i undervisningen og i tillegg har
en andel minoritetsspraklige elever i klassen. Vi fikk lite respons, men blant responsen fikk vi
noen fa anbefalinger til leerere som vi kunne kontakte. Laererne vi fikk anbefalt gnsket derimot
ikke a delta i prosjektet, da de ikke hadde tid.
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Pa grunn av liten respons pa forespgrslene vare endte vi med bekvemmelighetsutvelgelse, som
vil si at vi forsker pa de leererne vi har hatt tilgjengelig (Hggheim, 2020). Informantene vi kom
i kontakt med er derfor hentet fra tidligere praksisperioder og fra tidligere arbeidsplasser. |
folge Hogheim (2020) er det viktig at vi er bevisste pa fordelene og ulempene et
bekvemmelighetsutvalg kan medfaglge. Han poengterer at ved bruk av bekvemmelighetsutvalg
kan man ofte ende opp med et «[..] homogent, ekstremt, typisk eller maksimalt
variasjonsutvalg uten at det var hensikten» (Hggheim, 2020, s. 157). | vart tilfelle ble
informantene hentet fra praksis og jobbsammenheng, og de er hentet fra samme kommune. |
og med at informantene er hentet fra samme kommune er vart forskningsutvalg homogent, og
kan gjere oppgavens konklusjoner mindre valid enn om vi hadde gjort et utvalg fra flere skoler
og kommuner. Validitet spiller inn pa om vi kan trekke slutninger og generalisere for den
gruppen lerere som utfyller alle tre kriterier (Kvale et al., 2015). For & opprettholde
verdingytralitet og objektivitet, gjennomfarte den av oss som ikke kjente til informantene pa
forhand intervjuene. A vare objektiv innebarer & veere upartisk (Dalland, 2012). Selv om vart
utvalg er homogent, kan vi fa ulike svar og ulike refleksjoner da alle tre informanter jobber pa
ulike skoler og ulike trinn, og de kan ha ulik tilngerming til digitale ressurser som kan vaere

interessant & diskutere opp mot teori.

De tre informantene er alle utdannede laerere som bisitter studiepoeng i matematikk. De jobber
pa barneskole, underviser i matematikk, og har erfaring med minoritetsspraklige elever. | var
oppgave bruker vi fiktive navn pa informantene for & anonymisere de, og vi velger a benytte
navn fremfor eksempelvis «informant 1», «informant 2» osv., da vi selv opplever en bedre
leseflyt ved bruk av fiktive navn. I tillegg finner vi det mer lettvint og oversiktlig & organisere

informantene uten & blande svarene nar de har fatt fiktive navn.

3.2.3 Presentasjon av informanter

3.2.3.1 Presentasjon av Ola

Ola har jobbet som lerer i 3,5 ar, og mesteparten av hans erfaring er fra en skole som benytter
1:1-nettbrett. 1 dag er Ola kontaktleerer for en klasse pa 6.trinn med 26 elever. | tillegg til &
veere kontaktlaerer, underviser han i matematikk for hele trinnet. | vurderingen av sin egen
kunnskap av digitale ressurser sier han at han har «god erfaring» med ressursene, men at det
enna er mye a leere. Han underviser for tiden én minoritetsspraklig elev i matematikk, og sier

selv at han har veert lzerer for noen minoritetsspraklige elever tidligere, men han ikke har mye
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erfaring med minoritetsspraklighet. Ola benytter ulike digitale ressurser som eksempelvis

Campus Inkrement, Skolestudio.no, Skolenmin.no og Gangetesteren.no, og flere andre.

3.2.3.2 Presentasjon av Kari

Kari har jobbet som lerer i 4 ar, hvor hun, i likhet med Ola, har mesteparten av erfaringene fra
en skole som benytter seg av 1:1-nettbrett. | dag er hun kontaktleerer for en klasse pa 3.trinn
som hun overtok ansvaret for hgsten 2023. Tidligere har Kari jobbet pa mellomtrinnet, hvor
hun har hatt endel erfaringer fra minoritetsspraklige elever i klasserommet. Kari vurderer sin
egen kunnskap som hgy i digitale ressurser, men hun presiserer at det er mye hun ikke har leert
enna, og at man alltid kan laere noe nytt. Kari har to minoritetsspraklige elever i klassen hun er
kontaktleerer for. De minoritetsspraklige elevene hun underviser for i matematikk i dag forstar
norsk, og Kari kan enkelt kommunisere med dem. Kari har ogsa erfaring fra tidligere med a ta
imot elever som verken snakker norsk eller engelsk. Digitale ressurser hun benytter seg av

daglig i undervisningen er Skolenmin.no, Campus Inkrement, Salaby og Skolenmin.no.

3.2.3.3 Presentasjon av Lisa

Lisa har jobbet som leerer i 2,5 ar, og har i likhet med Ola og Kari mesteparten av erfaringen
fra en skole som benytter 1:1-nettbrett. Lisa vurderer sin egen kunnskap i digitale ressurser
som god. Hun er kontaktlerer for en klasse pa 5.trinn, hvor hun underviser to
minoritetsspraklige elever, og flere elever som er flerspraklige (snakker et annet sprak, i tillegg
til norsk, hjemme). | sparsmalet om hvilke digitale ressurser hun benytter seg av i
matematikkundervisning nevner hun blant annet Campus Inkrement, Skolenmin.no,
minkunnskap.no og Salaby. I tillegg nevner Lisa flere apper som hun benytter seg av, men som
kun har smafunksjoner som geobrett og linjaler som hun finner nyttig i

undervisningssammenheng.

3.2.4 Gjennomfgring av intervju

Da vi bestemte oss for & hente inn data i form av intervju, bestemte vi oss ogsa for at vi gnsket
a ta opp intervjuet ved a benytte en ekstern lydopptaker. Siden vi gnsket & ta opptak av
samtalen, matte vi ta kontakt med Sikt (tidligere: NSD (norsk senter for forskningsdata)) for a
melde ifra om behandling av personvernopplysninger. Sikt er et personvernombud som
veileder og gir rad til institusjoner, forskere og studenter for alle universiteter og hggskoler i
Norge (Dalland, 2017). Godkjenningen av prosjektet og innhentingen av data ved bruk av

lydopptaker er i Vedlegg 2. Siden vi tok lydopptak noterte vi kun observasjoner vi gjorde av
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informantenes kroppssprak, for eksempel om vi opplevde at informantene var usikre i

utsagnene sine. Vi gjennomfgrte transkriberingen av lydopptakene i etterkant av intervjuene.

Dalland (2012) skriver at forholdene rundt intervjuet kan veere vesentlig for kvaliteten pa
samtalen. Det er ikke bare det som sies som skal noteres ned, men ogsa observasjoner og
inntrykk. Kroppssprak er et sprak som alle benytter, og i intervjusammenheng kan det vere
med pa a enten svekke eller forsterke et utsagn. Som nevnt tidligere opplevde vi at det var
vanskelig a fa lerere til a stille til intervju, da de opplevde at tiden ikke strakk til. Vi endret
derfor var intervjuform fra & forega fysisk, ansikt til ansikt, til & forega over videomgte-
plattformen Zoom. Ved a gjennomfare intervjuene digitalt gnsket vi at informantene skulle
oppleve fleksibilitet fra var side. | tillegg kunne informantene selv bestemme hvor og nar de
ville gjennomfare intervjuet. Ved a gjennomfare et intervju over skjerm, gar vi derimot glipp
av endel av kroppsspraket til informantene. Redusert mulighet til & oppfatte kroppssprak kan
gjare utslag pa selve observasjonsdelen og notatene vi gjorde oss underveis, og kan spille inn

pa reliabiliteten til innhentingen av data.

Bade den som intervjuer og den som blir intervjuet sitter med en slags forhandsoppfatning av
hva intervjuet skal handle om og hva som skal skje (Dalland, 2017). For at informantene skulle
veere forberedt om hva intervjuet skulle handle om, sendte vi ut et informasjonsskriv i tillegg
til samtykkeerklaringen som ble utviklet i samrad med Sikt sine retningslinjer (se Vedlegg 3).
Vi valgte a kun sende informasjonsskriv og samtykkeskjema pa forhand, slik at informantene
kunne reflektere generelt rundt omradet. Dette gjorde vi fordi at vi gnsket a sikre at
informantene hadde en dpen og spontan tilnzrming til intervjuet, og at de ikke ville bli pavirket
av a ha tenkt ut svar pa forhand i forhold til det som de tenker er «riktig». Det at informantene
ikke far mulighet til & forberede svar, kan knyttes opp til bade validiteten og reliabiliteten til
innhentingen av data, da det spiller inn pa gyldigheten og troverdigheten (Kvale et al., 2015)

til refleksjonene informantene gir.

Som nevnt tidligere fordelte vi rollene i intervjusituasjonen slik at den av oss som ikke kjente
til informantene fra fgr holdt intervjuet, og den andre av 0ss noterte ned observasjoner
underveis. En del av selve intervjuet som ikke er nevnt her er delen om aktiv lytting. | fglge
Kvale et al. (2015) er aktiv lytting like viktig som beherskelsen av sparreteknikker, og en som
intervjuer ma lytte til hva som sies og hvordan det sies for & kunne notere ned, og for a kunne

stille oppfalgingsspgrsmal. Fordelen ved & vaere to som intervjuet var at vi fikk stilt endel
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oppfalgingsspersmal underveis nar det informantene sa enten var uklart eller interessant a

dykke dypere inn i, og som kanskje ikke den andre av oss la merke til.

3.3 Transkripsjon

Etter intervjuene var gjennomfart benyttet vi lydopptaket fra intervjuene til & skrive ned hva
som ble sagt. A skrive ned intervjuet i etterkant kalles & transkribere intervjuet (Dalland, 2017).
| folge Hagheim (2020) er det viktig & vaere sa nar det muntlige spraket som mulig, og vi
inkluderte derfor alle ordlyder og uttrykk underveis i transkripsjonen i fgrste omgang. Selve
transkriberingen av intervjuet var en lang prosess, men det ga oss mulighet til & fa med detaljer
av hva som ble sagt som vi ikke ngdvendigvis fikk med oss i selve intervjusituasjonen. Kvale
et al. (2015) skriver at det er to krav som blir stilt ved transkripsjon, det ene er at det er blitt
gjort opptak av intervjuet, og det andre er at det er mulig & hgre samtalen som er gjennomfart.
For a sikre at de to kravene som er stilt ved transkripsjon ble tilfredsstilt, gjennomfarte vi flere
testrunder pa hverandre for & se om lyden var god nok over Zoom, slik at vi visste hvordan

lydniva den personen som pratet matte vaere for a fa god nok lyd pa opptakene.

Selv om vi skrev ordrett ned hva som ble sagt i farste omgang, kan uttrykk i teksten forandre
seg helt ut ifra hvor vi valgte a sette punktum og komma (Kvale et al., 2015) . Kvale et al.
(2015) mener at ordrette transkriberte intervjuer kan fa informantene til & fremstd som
usammenhengende og forvirret, som igjen kan vere en indikasjon pa lavere intellektuelt niva.
Intervjuene besto av endel gjentakelser og pauser, da informantene matte tenke over sin egen
undervisningspraksis. Vi opplevde at en slik transkripsjon gjorde at informantene sine svar
virket usammenhengende, og for & gjare svarene om til et mer skriftlig egnet sprak hgrte vi
gjennom lydopptaket ennd en gang for a endre intervjuet til en mer skriftlig form. 1 tilfellene
hvor vi var usikre pa om vi fikk frem essensen i det informantene svarte, spurte vi informantene
i ettertid om vi hadde forstatt de riktig. Vi endte derfor opp med det Dalland (2020) kaller for

en bearbeidet tekst.

Kvale et al. (2015) skriver at materialet blir formet ut fra den som transkriberer sine etiske valg.
Det betyr at selv om vi gnsker a oppna objektivitet i en transkripsjon eller tekst, vil det alltid
veere en subjektiv faktor i hvordan intervjuet tolkes og valgene som utformer teksten. Med
andre ord, selv om vi kan prgve a minimere det, er det umulig a fullstendig fjerne tolkning, og
Kvale et al. (2015) poengterer viktigheten av a dobbeltsjekke transkripsjon i ettertid.
Dobbeltsjekkingen var gikk ut pa a sammenlikne notatene vi gjorde underveis i intervjuet med

selve transkripsjonen, og ved a hgre pa intervjuet en gang til etter transkripsjonen i
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utgangspunktet var ferdig, i tillegg til at vi spurte informantene i ettertid om vi har forstatt de

riktig.

3.4 Metode for analyse

Ved & analysere svarene fra informantene skal vi forsgke a svare pa hvordan de betrakter sin
egen bruk av digitale ressurser i matematikkundervisningen av minoritetsspraklige elever. Det
finnes mange ulike mater 4 tilneerme seg analyse pa (Hggheim, 2020). | var oppgave har vi en
blanding av deduktiv og induktiv analyse. En deduktiv analyse brukes nar vi har en ovenfra-
0g-ned-kategorisering bestemt ut ifra teori, mens en induktiv analyse er nar vi benytter dataene
som er innhentet for & avgjere kategoriene (Hggheim, 2020). Vi startet ut med a kode
innhentede data, for 4 sa fordele i ulike kategorier fgr vi bestemte oss for hvilke temaer de
tilhgrer. Da vi startet analyseringen av dataene, hadde vi ikke utformet forskningsspgrsmal. Vi
sa at det var tre tematiseringer som gikk igjen, hvilke digitale ressurser som benyttes, hvordan
benyttes de digitale ressursene og hvorfor benytter informantene akkurat disse digitale

ressursene. Temaene ble utgangspunkt for de tre forskningsspgrsmalene:
F1: Hvilke digitale ressurser benyttes i mgte med minoritetsspraklige elever?
F2: Hvordan benytter lzerere de digitale ressursene?
F3: Hvordan argumenterer leerere for sine valg og sin bruk av digitale ressurser?

Forskningsspgrsmalene formulert ut ifra temaene ble benyttet videre i analyseringen. A
analysere betyr a dele opp datamaterialet i biter (Kvale et al., 2015). Vi har variert mellom en
induktiv tilneerming og deduktiv tilnerming i kategoriene under hvert tema. | og med at vi har
variert hvilken metodisk tilnaerming vi har hatt i analysen av hvert tema, har vi valgt a ga

gjennom del for del.

3.4.1 Huvilke digitale ressurser benyttes i mgte med minoritetsspraklige elever?
For a besvare forskningsspgrsmal 1 «hvilke digitale ressurser benyttes i mgte med
minoritetsspraklige elever?» valgte vi a benytte teori for a bestemme kategoriene. Vi valgte &
benytte oss av kategoriene: didaktiske digitale ressurser og ikke-didaktiske digitale ressurser,
som er i samsvar med Utdanningsdirektoratet (2015) sin definisjon. Dataene var kodet ut ifra
hver gang informantene oppga en digital ressurs, og vi matte i ettertid fordele inn under de to
kategoriene, da vi ikke hadde kjennskap til alle de digitale ressursene som var nevnt. Det finnes
ingen regulering eller kontroll for hvilke applikasjoner som kan kalle seg pedagogisk, og det

er derfor mange applikasjoner som benytter seg av denne merkelappen pa sine egne nettsider
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selv om de ikke ngdvendigvis er egnet for leering og undervisning (Kolb, 2020, s. 14). For at
en applikasjon eller nettside i vare funn kunne kategoriseres som didaktiske digitale ressurser,
sa vi pa hvem som har utviklet ressursen, og hvilke formal den er utviklet for. Vi sa ogsa pa
hvem som har tilgang til & opprette oppgaver og innhold. Et eksempel pa en applikasjon og
nettside som benytter seg av merkelappen pedagogisk, som i var oppgave kategoriseres som
en ikke-didaktisk digital ressurs, er Kahoot. Grunnen til at Kahoot havnet under ikke-didaktisk
leeringsressurs er fordi alle kan opprette en quiz, og det er ikke et fast leeringsinnhold som er

regulert av fagpersoner.

3.4.2 Hvordan benytter lzerere de digitale ressursene?

For a besvare forskningsspgrsmal 2, hvordan benytter lerere de digitale ressursene, valgte vi
a ha en induktiv tilneerming til analysen. Informantene brukte de digitale ressursene pa
forskjellige mater som var vanskelig a forutsi fra teori. Derfor genererte vi egne kategorier ut
fra innhentede data. Vi sa etter hvert et system i det informantene fortalte om hvordan de
benytter de digitale ressursene, og vi kategoriserte derfor innholdet inn i organisering,
kommunikasjon og tilpasset opplearing. Organisering handler om hvordan informantene
organiserer undervisningen sin med digitale ressurser, kommunikasjon handler om hvordan
digitale ressurser brukes som et kommunikasjonsmiddel i undervisning, og tilpasset opplearing

handler om hvordan informantene spesifikt tilpasser til minoritetsspraklige elever.

Kodene som havnet under kategorien organisering, er for eksempel arbeidsstrategi, samling og
elevgruppe. Her sa vi spesielt pa hva informantene svarte pa spgrsmal 9 og 9a i intervjuguiden
(se Vedlegg 1), som handler om hvilke strategier leereren benytter i undervisningen og hvordan
en vanlig undervisningsgkt i matematikk sa ut. 1 og med at informantene reflekterte fortlgpende
i intervjuet rundt hvordan de benytter de ulike digitale ressursene, opplevde vi at det kunne

forekomme noe overlapp med andre koder videre i analysen ogsa.

3.4.3 Hvorfor benytter laerere akkurat disse digitale ressursene?

For a besvare forskningsspgrsmal 3 «hvorfor benytter lerere akkurat disse digitale
ressursene?», sa vi pa hvordan informantene argumenterte for sine valg og sin bruk av digitale
ressurser. Vi la derfor all data som var hentet inn hvor informantene argumenterte for
benyttelsen av de digitale ressursene inn her. I denne delen benyttet vi en deduktiv tilneerming,
som vil si at vi benyttet teori for a lage kategoriene. For a systematisere og analysere
forskningsspgrsmalet benyttet vi komponentene i det teoretiske rammeverket TPACK, hvor

komponentene i rammeverket ble utgangspunkt for vare kategorier. Vi mener at ved a benytte
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et rammeverk som en slags linse for analysering, kan vi generere ny og dypere innsikt i dataene
som er innhentet, noe som er i samsvar med Johannessen et al. (2020) sin argumentasjon om
hvorfor vi skal kode innhentede data. Med andre ord skal vi ikke vurdere informantenes
kunnskap, men vi vil likevel bruke TPACK for & undersgke hvordan laereres kunnskap kommer
til syne i deres betraktninger om hvordan de mgter minoritetsspraklige elever i matematikk, og

bruken av digitale ressurser i mgte med disse elevene.

Utsagn informantene kommer med gir et innblikk i og inntrykk av kunnskapen de besitter
(Hatton & Smith, 1995), fordi de blir utfordret til & reflektere over valg de tar hver dag i
matematikkundervisningen. Informantene som stilte til intervju gir, gjennom sine refleksjoner,
et bilde av hvordan de vurderer og tar beslutninger rundt bruk av digitale ressurser i
undervisning hvor minoritetsspraklige elever er til stede. TPACK presenterer ulik kunnskap
som leerere besitter. Spgrsmalene informantene ble stilt apnet opp for refleksjon rundt valg de
tar, og disse refleksjonene gir et inntrykk av deres ulike kunnskap. | var oppgave kommer
derfor hvilke kunnskaper lererne har til syne i deres refleksjoner rundt bruk av digitale

ressurser i matematikkundervisning av minoritetsspraklige elever.

3.4.3.1 Begrensninger i forhold til rammeverket

P& bakgrunn av at var problemstilling er grunnskolelzereres betraktninger rundt hvordan de
benytter digitale ressurser i matematikkundervisningen av minoritetsspraklige elever, er det
ikke alle komponentene i TPACK som alene er like relevant for var oppgave. Det er dermed
ogsa noen begrensninger i dataene i forhold til hvilke komponenter vi har nok informasjon om
til & uttale oss om. | var oppgave er vi interessert i hvilke digitale ressurser leererne bruker i
mgte med minoritetsspraklige elever, hvordan de benytter seg av akkurat disse, og hvorfor de
benytter akkurat de digitale ressursene i mgte med minoritetsspraklige elever. Vi gnsker derfor
a se etter tegn pa teknologisk kunnskap. Vi er interessert i & se pa kunnskapsomrader hvor
teknologisk kunnskap overlapper med andre kunnskapsomrader i rammeverket, altsa

pedagogisk kunnskap og innholdskunnskap.

Teknologisk kunnskap kommer til syne nar informantene benytter digitale ressurser i
matematikkundervisningen, og betraktningene deres rundt det. Drijvers (2020) poengterte i sSin
artikkel at det er en ngdvendighet at leerere er bevisste pa alle muligheter og begrensninger
digitale ressurser har. Derfor er ogsa drgftinger som informantene har om begrensningene til
digitale ressurser, hvor de ma benytte andre fremgangsmater uten teknologi, interessant for oss

a se nermere pa. Det er interessant fordi det vil vise at informantene har kunnskap om at
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teknologien ikke alltid strekker til, og han eller hun ma benytte andre kunnskaper for a lgse
utfordringene. Siden var oppgave handler om digitale ressurser, som er en form for teknologi,
begrenser vi var studie til a se pa teknologisk kunnskap, teknologisk pedagogisk kunnskap,
teknologisk innholdskunnskap og teknologisk pedagogisk innholdskunnskap. Og pa grunnlag
av at vi har data hvor en informant uttrykte bekymring for om digitale ressurser kunne hjelpe i
en utfordring hun sto ovenfor, har vi inkludert pedagogisk innholdskunnskap, fordi

informantens andre kunnskapsomrader kom til syne.

Som nevnt i teorikapittelet, handler pedagogisk kunnskap om lareres kunnskaper om
leeringsprosesser og praksiser for & oppna leering hos elever (Koehler & Mishra, 2009). De tre
informantene i var studie har alle godkjent leererutdanning, og vi kan pa grunnlag av det anta
at de bisitter pedagogisk kunnskap, da det er en stor del av lererutdanningen, men vi har ikke

nok data til & utdype utover det.

Pedagogisk innholdskunnskap er en blanding av lereres pedagogiske kunnskapsomrade og
matematiske kunnskapsomrade. Et annet ord for et slik omrade i matematikk, er
matematikkdidaktikk. 1 og med at pedagogisk innholdskunnskap bygger pa ideen til Shulman
(1986, referert i Koehler & Mishra, 2009) om kunnskap, er det sentralt at laererne har faglig
kunnskap og kan transformere den til forstaelig fagstoff til elever.

Siden var problemstilling er formulert slik: «grunnskolelareres betraktninger rundt hvordan
de benytter digitale ressurser i matematikkundervisningen av minoritetsspraklige elever», er
det ikke stort fokus pa innholdskunnskap, da det vil si mer om den matematiske kunnskapen
informantene bisitter, og ikke om informantenes betraktninger om digitale ressurser og
minoritetsspraklige elever i matematikk. Vi har derimot ett spgrsmal i intervjuguiden (se
Vedlegg 1) hvor vi spgr hvilken utdanning informantene har. Bade Ola, Kari og Lisa har
lererutdanning med spesialisering i matematikk. Basert pa utdanningene til informantene antar
vi at informantene besitter grunnleggende innholdskunnskap i matematikk, og gar derfor ikke
noe narmere inn pa det i resultat- og analysekapittelet, da vi ikke har nok data for & utdype

videre.

3.4.3.2 Kunnskapsomrader som inneholder teknologisk kunnskap

En av komponentene i TPACK er teknologisk kunnskap, og i intervjuguiden under spgrsmal 4
ber vi informantene vurdere sin egen kunnskap i digitale ressurser (se Vedlegg 1). Her svarer
blant annet Lisa: «Jeg vil egentlig si relativt god, ganske hgy kunnskap pa det». Lisa sitt svar

er ogsa representativt for Ola og Kari, da de ogsa mener at de har god kunnskap i digitale
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ressurser, da alle tre jobber pa skoler som benytter nettbrett daglig. Siden informantene vare er
leerere som underviser i matematikk, fikk vi endel data som er knyttet opp mot bade pedagogisk
kunnskap og innholdskunnskap. Pa grunnlag av det besitter vi begrenset data pa teknologisk
kunnskap alene, da teknologisk kunnskap hovedsakelig kommer til syne i kombinasjon med de

andre kunnskapsomradene i informantenes respons pa spegrsmalene.

Innenfor teknologisk innholdskunnskap er det spesielt spgrsmal 10 i intervjuguiden (se
Vedlegg 1) som kan knyttes direkte opp mot dette kunnskapsomradet. Spgrsmal 10 handler om

hvilke digitale ressurser informantene benytter seg av i matematikkundervisningen.

Teknologisk pedagogisk kunnskap handler om de didaktiske valgene informantene tar ved bruk
av digitale ressurser i undervisningen. Her er det spesielt spgrsmal 11 og spgrsmal 13 (se
Vedlegg 1), som handler om hvilke tanker informantene har rundt valget pa hvilke digitale
ressurser de velger a benytte seg av, og hvilke fordeler og utfordringer de har i forhold til
minoritetsspraklige elever, som kan knyttes opp mot kunnskapsomradet. I tillegg til at vi hadde
spgrsmal som direkte kunne kobles opp mot kunnskapsomradet, opplevde vi at informantene
sin teknologiske pedagogiske kunnskap kom til syne videre i intervjuet. Et eksempel er da Kari

svarte pa spgrsmalet «hvordan ser en vanlig undervisningsgkt ut?»

Kari: Jeg begynner med en startoppgave, enten om det er en sann grublis pa tavlen eller
at det er en interaktiv oppgave hvor elevene kan komme opp a trykke pa, for & aktivisere

elevene.

| sitatet over forteller Kari hvordan hun vanligvis starter undervisningsgktene i matematikk. Vi
kategoriserte derfor sitatet i forste omgang til & veere pedagogisk kunnskap, men fordi hun
spesifikt nevner interaktive oppgaver, hvor elevene kan komme for & trykke pa skjermen,
havner utsagnet ogsa under teknologisk kunnskap. Sitatet over havnet derfor til slutt under

kategorien teknologisk pedagogisk kunnskap.

Teknologisk pedagogisk innholdskunnskap er et kunnskapsomrade i rammeverket hvor larere
viser alle tre hovedkomponentene samtidig. | var intervjuguide er det spesielt i respons pa
spgrsmal 14 (se Vedlegg 1), hvor vi gnsket at informantene skulle reflektere om sin egen
mening rundt bruken av digitale ressurser i mgte med minoritetsspraklige elever, at dette

kunnskapsomradet ble synlig.
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Lisa: Vi bruker endel Campus Inkrement, hvor de har mulighet til & se leeringsvideoer
og sann til det samme temaet sann at hvis de ikke forsto det i samling sa har de mulighet

til & repetere det pa egenhand, og sa jobber de med oppgaver.

| sitatet ovenfor svarer ikke Lisa pa spgrsmal 14, men hun reflekterer rundt hvilke digitale
ressurser hun benytter i undervisning. Hun benytter en didaktisk digital ressurs, Campus
Inkrement, og vi kan pa bakgrunn av at hun viser til mulighetene til den digitale ressursen se
antydninger til teknologisk kunnskap. I tillegg snakker hun om at elevene kan fa mulighet til &
se leringsvideoer om det samme som de har gatt gjennom i samlingen pa oppstarten av
undervisningsgkten. At Lisa reflekterer over at elever kan fa mulighet til a se og fa forklart noe
pa en annen mate som kan bidra til lering, viser bade at hun har pedagogisk kunnskap og
innholdskunnskap (kunnskap i matematikkdidaktikk), og derfor havnet dette sitatet under
teknologisk pedagogisk innholdskunnskap. Eksempel pa hvordan vi kodet i dokumentet er vist

i Figur 2 med hjelp av farger som illustrerer hva som tilhgrer de ulike kodene.

TPACK
TEKNOLOGISK KUNNSKAP

PEDAGOGISK KUNNSKAP

INNHOLDSKUNNSKAP

TEKNOLOGISK INNHOLDSKUNNSKAP

TEKNOLOGISK PEDAGOGISK KUNNSKAP

PEDAGOGISK INNHOLDSKUNNSKAP

Intervjuperson | Hva snakker | Sitat Kode
informanten
om

Kari Undervisning » Begynner med en startoppgave, enten om det er en sann grublis pé tavlen eller at deteren ~ TEKNOLOGISK
interaktiv oppgave hvor elevene kan komme opp & trykke pa. S gér vi gjennom mélet for ~ PEDAGOGISK KUNNSKAP|
timen, og oppgavene, av og til viser jeg eksempler og si gar elevene for & jobbe.

Figur 2: Koding av data i kategoriene fra TPACK
Forkunnskaper og personlige erfaringer kan legge faringer for hvordan analyse av kvalitative
data utartes (Mangset, 2017). Vi minker pavirkningen av personlige holdninger ved a vaere to
som analyserer data. Gjennom diskusjoner har vi oppnadd en mer nyansert koding, uten like

stor innflytelse av forkunnskaper og personlige erfaringer.

3.5 Etiske hensyn

For vi startet med datainnsamling sendte vi meldeskjema til Sikt, og fikk dette godkjent (se
Vedlegg 2). Vi utarbeidet deretter et informasjonsskriv og samtykkeskjema (se Vedlegg 3) som
de tre informantene skrev under pa i forkant av intervjuet. Et slikt informasjonsskriv og

samtykkeskjema kalles informert samtykke (Kvale et al., 2015). Et informert samtykke har
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flere formal. Det skal bade sikre at de involverte deltar frivillig, informere om hovedtrekkene
i undersgkelsens formal, og informere om informantenes rettigheter til a fa innsyn eller a kunne
trekke seg nar som helst uten konsekvenser. For @ minne informantene pa deres rettigheter, og
for a forsikre oss at alle informantene har en forstaelse for hva det ville innebeere at de deltar i

undersgkelsen, gjentok vi hovedtrekkene fra samtykkeskjemaet i oppstarten av hvert intervju.

| selve intervjuet benyttet vi applikasjonen Nettskjema-diktafon pa var personlige mobile
enhet, som umiddelbart krypterte lydfilen fra telefonen opp mot en personlig profil pa
nettskjema.no. Nettskjema har tofaktorautentisering og holder et hgyt sikkerhetsniva, som er
godkjent av REK og Sikt til & benyttes i forskningssammenheng (Universitetet i Oslo). For a
opprettholde informantenes anonymitet, transkriberte vi intervjuene i lgpet av noen dager, men
vi avventet med 4 slette lydfilen til vi var ferdig med analysering av data. Vi ga informantene
de fiktive navnene Ola, Kari og Lisa direkte i transkripsjonen, for a kunne skille de fra
hverandre, og for & opprettholde informantenes anonymitet. Vi ga ogsa elever og personer som

ble nevnt fiktive navn, i tillegg fiernet vi opplysninger som kan bidra til & identifisere de.

Transkripsjonene er i sin helhet lagret pa et passord-beskyttet Word-dokument, hvor det kun
er vi som har skrevet oppgaven som har tilgang. For & unnga at intervjuene skulle framsta
usammenhengende, og informantenes intellektuelle niva skulle virke lavt, som Kvale et al.
(2015) poengterer at ordrette transkriberte intervju kan gjgre, endret vi sitatene. Sitatene ble
endret til & veere mer det Dalland (2020) kaller for bearbeidet tekst. | den bearbeide teksten

fjernet vi derfor ordlydene som blant annet «ehh», «liksom», «ghh», <khmms.

| januar gjennomfarte vi en ROS-analyse (risiko- og sarbarhetsanalyse), som vi sendte til var
veileder. En ROS-analyse er en vurdering pa prosjektets sarbarhet og risiko. Analysen hjalp
oss a vurdere mulige risikomomenter ved vart prosjekt, som gjorde at vi innfarte tiltak der det

var ngdvendig.

3.6 Validitet

Validitet handler om oppgavens relevans og gyldighet (Dalland, 2017). Det som undersgkes
og males, ma ha gyldighet og relevans for problemet som undersgkes. | var oppgave gnsker vi
4 undersgke lereres betraktninger om hvordan de benytter digitale ressurser i
matematikkundervisningen av minoritetsspraklige elever, og det var derfor viktig for oss a
innhente data fra informanter som har erfaring i & undervise minoritetsspraklige elever i
matematikk. Hovedfokuset er pa lereres betraktninger, og derfor valgte vi intervju som

metode, da det er deres tanker og refleksjoner som er viktig for oss. Ut fra Hagheim (2020) sin
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definisjon av validitet, som handler om prosjektets styrker og svakheter i forhold til
virkeligheten, tolker vi det slik at det & veere kildekritisk kan veere med & gke validiteten til

oppgaven i og med at vi baserer oss pa tidligere forskning som er relevant.

Kilde brukes som grunnlag til kunnskap, og det er ikke alt som fremlegges som kunnskap som
er like holdbart (Dalland, 2020). Siden internett inneholder mange artikler, tidsskrifter,
rapporter, og mer, er det utfordrende 4 sile ut hva som er faglig holdbare kilder (Dalland 2020).
Vi har hovedsakelig benyttet Google Scholar og Oria i vart litteratursgk, hvor vi har benyttet
ulike metoder for & vurdere gyldigheten til informasjonen vi har innhentet. Maten vi har vurdert
gyldigheten til de ulike kildene vi har innhentet er blant annet a sjekke om de er fagfellevurdert,
og om det ikke har veert oppgitt at det er fagfellevurdert sa har vi sjekket hvem som har skrevet
teksten. Et eksempel er tekstene som Paul Drijvers har skrevet, hvor det ikke sto oppgitt om de
var fagfellevurdert eller ikke. Da sjekket vi hvem han er, og om han er palitelig med tanke pa
den forskningen han presenterte, noe vi tenker at han er, i og med at han er professor i
matematikk ved Utrecht University, og han spesialiserer seg blant annet pa
matematikkutdanning *. | tillegg har vi forsgkt & holde oss til kilder som er fra nyere tid, og
sjekket om informasjonen eller forskningen er relevant for var problemstilling. Det skal ogsa
nevnes at vi har benyttet oss av bgker og pensum som er benyttet fra tidligere ar fra
matematikkutdanningen pa OsloMet. Ved a sjekke fagfellevurderinger og ved a sjekke

paliteligheten til kildene vi har benyttet i teoridelen, gker validiteten av oppgaven.

For vi gjennomfarte intervjuet utarbeidet vi en intervjuguide som var basert pa
problemstillingen var (se Vedlegg 1). Guiden hadde som formal a hjelpe oss, som intervjuere,
med a fa informantene til & reflektere, og siden vi hadde et semistrukturert intervju ga det oss
mulighet til & ogsa stille oppfelgingsspersmal. Vi valgte & ikke sende ut intervjuguiden til
informantene pa forhand, da vi ikke gnsket at de skulle lese seg opp pa spgrsmalene pa forhand
og formulere forhandsvurderte svar basert pa det de tenker er «riktig». Informantene fikk
derimot utlevert et informasjonsskriv, hvor hovedtrekkene fra var studie var oppfert. Pa den
maten kunne informantene forberede seg ved & generelt reflektere rundt temaene
minoritetsspraklige elever og digitale ressurser pa forhand. Vi mener at ved a ikke sende ut
intervjuguiden pa forhand gkte valideten til informantenes svar, da det utsagnene i starre grad

blir spontane og genuine.

1 Utrecht University. Prof. dr. P.H.M. (Paul) Drijvers. Utrecht University. Hentet 26.04.2023 fra:
https://www.uu.nl/staff/phmdrijvers?fbclid=IwAR30ivalv0eYlgUr-
2JEzl sczjytnbkuNfpng3U9sul7XnPX6QDPTFgyuM
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Siden studien var er kvalitativ er ikke malet a fa et representativt utvalg som kan vise statistisk
bredde i en starre populasjon. Vi ble noe begrenset i utvalget av informanter, da det var fa som
gnsket a stille til intervju. Ola, Kari og Lisa kommer fra ulike skoler og skolekretser, noe som
var viktig for oss da vi ikke gnsket at de skulle veere fra under samme innflytelse med kollegaer
og skoleledelse, dette gir en viss bredde i utvalget. Siden vi kun har tre informanter, er ikke
dette et tilstrekkelig grunnlag for & generalisere funnene vare, men det gir oss et innsyn i leereres
betraktinger i hvilke, hvordan og hvorfor de benytter seg av de digitale ressursene som de gjar

i mgte med minoritetsspraklige elever.

3.7 Reliabilitet

Reliabilitet handler om paliteligheten og troverdigheten til forskningsresultatene (Dalland,
2017; Kvale et al., 2015). Reliabiliteten til forskningsresultatene henger sammen med metoden
som er brukt for & innhente data. Ettersom vi, i var oppgave, har vi benyttet en kvalitativ metode
i form av intervju henger reliabiliteten sammen med om resultatet vi har fatt fra analysen kan
gjenskapes pa et senere tidspunkt, altsa om informantenes respons ville vaert de samme om en
annen forsker gjennomfarte intervjuet (Kvale et al., 2015). | og med at vi valgte a ikke la
informantene forberede seg med a lese over intervjuguiden for intervjuet, kan det veere med pa
a svekke reliabiliteten pa innhentet data. Informantene har ogsd en farforstaelse og
forkunnskap, som blir pavirket hver dag, og den fagrforstaelsen og forkunnskapen bringer de
inn i svarene pa spgrsmalene de blir stilt. Ved & ikke la informantene forberede seg pa
intervjuguiden, kan innvirke pa hvilke svar som informantene gir, da det avhenger av
farforstaelse og pavirkningene de har fra dagen det intervjuet utfares pa. Det kan derfor veere
muligheter for at en annen intervjuperson ville fatt annerledes svar, om han eller hun hadde

stilt samme type spgrsmal pa en annen dag.

A vaere to som bearbeider data er fordelaktig for forskningsresultatenes reliabilitet. Nar vi er to
som bearbeider data far vi i stgrre grad et nyansert bilde av resultatene som er hentet inn.
Farforstaelsen til oss begge blir tonet ned av at vi hele tiden har hatt mulighet til & korrigere
for eventuelle antakelser. Pa grunnlag av at vi er to som skriver oppgaven sammen benytter vi
en inter-koder reliabilitet-strategi (Hegheim, 2020). Strategien gar ut pa at begge to koder
datamaterialet hver for seg og anvender de samme grunnleggende prinsippene, og etterpa
sammenligner resultatene fra kodingen (Hggheim, 2020). Hagheim (2020) skriver at ved &
benytte inter-koder reliabilitet-strategi stripper man forskningen for ungyaktighet og
upalitelighet. 1 og med at plassering av tegn i en tekst kan veere med pa & pavirke meningen i

det som har blitt sagt (Kvale et al., 2015), har & vaere to som jobber sammen gitt oss mulighet
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til & sparre med hverandre for a sikre at vi far fram det informantene har ment med sine utsagn.
Vi ser derfor pa det at vi har veert to stykker som har samarbeidet og fungert som

sparringspartnere som en styrke i forhold til var oppgave.

Metoden vi har benyttet presenteres og utdypes med bakgrunn i & kunne gi leseren et grunnlag
for & vurdere paliteligheten til forskningen vi har gjort (Dalland, 2020). For a sikre at vi ikke
gar glipp av meningsfulle utsagn tok vi opptak av intervjuene. Ved a ta opptak og etterpa
transkribere satt vi igjen med et skriftlig dokument som ikke bare inneholder svarene
informantene ga, men ogsa ordlyder og uttrykk (Hggheim, 2020), men som nevnt med tanke
pa etiske hensyn, har vi mattet endre teksten til en bearbeidet tekst, da en ordrett transkripsjon
gjorde at informantene sine utsagn sa usammenhengende ut. For a opprettholde reliabiliteten i
utsagnene sjekket vi opp med lydopptaket der vi var usikre om vi hadde fatt med oss poengene

til informantene.
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Kapittel 4: Resultater og drafting

Vi gnsker a svare pa problemstillingen «Grunnskolelereres betraktninger rundt hvordan de
benytter digitale ressurser i matematikkundervisningen av minoritetsspraklige elever» ved a
undersgke hvilke digitale ressurser lzerere benytter i undervisning av minoritetsspraklige elever,
og hvordan og hvorfor lerere benytter disse digitale ressursene. | dette kapittelet blir
resultatene fra analysen presentert og draftet i lys av teorien presentert i kapittel 2. Pa bakgrunn
av oppgavens omfang og begrensninger pa ord, har vi valgt a presentere resultater og draftinger

i samme kapittel. Kapittelet er tredelt ut ifra vare tre forskningsspgrsmal:
F1: Hvilke digitale ressurser benyttes i mgte med minoritetsspraklige elever?
F2: Hvordan benytter leererne seg av de digitale ressursene?
F3: Hvorfor benytter leererne akkurat disse digitale ressursene?

Totalt vil vi ha tre underkapitler, et til hvert forskningsspgrsmal. Underkapitlene er strukturert
med inndelinger som vi mener gir en god oppbygging for & presentere funnene pa en
hensiktsmessig mate. Inndelingene i underkapitlene er strukturert ut ifra kategoriene vi

genererte fra dataene vare.

4.1 Hvilke digitale ressurser benytter informantene i mgte med

minoritetsspraklige elever?
For a svare pa var problemstilling har vi benyttet de to kategoriene: didaktiske digitale
ressurser og ikke-didaktiske digitale ressurser (leeringsressurser). Vi benyttet de to kategoriene
av digitale ressurser for a skape oversikt og struktur over hvilke digitale ressurser som tas i

bruk av informantene.

Vi har funnet ut at informantene vare bruker flere ulike digitale ressurser i mgte med
minoritetsspraklige elever i matematikk. Far vi gar dypere inn pa de ulike digitale ressursene
som informantene benytter, vil vi presentere de didaktiske og ikke-didaktiske digitale

ressursene i en tabell. De digitale ressursene informantene nevner er presentert i Tabell 1.
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Tabell 1: Didaktiske digitale ressurser og ikke-didaktiske digitale ressurser

Didaktiske digitale ressurser:

Ikke-didaktiske digitale ressurser:

Navn: Type: Navn: Type:
Campus Inkrement | Digitalt lzereverk MineCraft Spill
Salaby Digitalt leereverk Blooket Quiz
Skolestudio Digitalt leereverk Kahoot Quiz
Skolen Digitalt leereverk Google Oversetter Oversettelsesverktay
Gangetesteren Applikasjon for
automatisering av
gangetabell
GeoGebra Dynamisk

matematikkprogram
for & visualisere og
konkretisere blant
annet algebra,
geometri, algebra,
statistikk og

funksjoner

Number Pieces Applikasjon for visuell
stotte av tallforstéelse
ved bruk av

plassverdibrikker

Number Frames Applikasjon for visuell
stette av tallforstaelse
ved bruk av rutenett og

figurer

DragonBox Digitalt leereverk

4.1.1 Didaktiske digitale ressurser

Som vist i Tabell 1 har vi valgt & legge ulike typer digitale ressurser under kategorien didaktiske
digitale ressurser. Vi skiller mellom digitale leereverk og applikasjoner som er utviklet for a
fungere som stgtte i leering. Alle de digitale ressursene som er nevnt, er ressurser som har til

hensikt a bidra til leering. De er derfor kategorisert som didaktiske digitale ressurser, i samsvar
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med Utdanningsdirektoratet (2015) sin definisjon. I tillegg er det ikke mulig for brukerne av

disse didaktiske digitale ressursene a opprette eget innhold eller egne oppgaver.

Applikasjonene som er utviklet for & brukes i undervisningssammenheng, men som ikke er
leereverk, blir allikevel satt under kategorien didaktiske digitale ressurser fordi de i denne
sammenheng Vil veere med pa a konkretisere og visualisere ulike matematiske problemer.
Gangetesteren er det eneste unntaket, og vi valgte & kategorisere den som en didaktisk digital
ressurs fordi den er utviklet for at elever skal kunne automatisere gangetabellen. Gangetesteren
er et spill som hverken elever eller lzerere kan endre innholdet i. Gangetesteren er i tillegg
utviklet av matematikk.org som er en nettside som igjen er utviklet av ulike matematiske

institutter ved ulike universiteter i Norge (Om matematikk.org).

Campus Inkrement er eksempel pa et digitalt leereverk, fordi det er utviklet for & veere et
komplett leereverk som inneholder lererveiledning, teori, klasseromsaktiviteter, oppgaver og
praver (Inkrement AS). Det er imidlertid forskjell i hvordan de ulike digitale lsereverkene er
utformet. Utformingen avhenger av hvem som er utvikleren, og hva utvikleren mener er
hensiktsmessig og hva som er malet med lazringen. Det er for eksempel stor forskijell i
utformingen av oppgavene pad Campus Inkrement og Salaby. Salaby er utviklet av Gyldendal
AS, og er et lereverk som er utviklet for & ha et morsomt og engasjerende innhold som skal
fremme leeringslyst (Gyldendal). Salaby har en mer leken tilnerming til leering enn Campus

Inkrement, og inneholder derfor flere interaktive spill.

Vi opplevde at informantene var uenige i hvilke digitale lereverk de synes var mest
hensiktsmessig & benytte. Bade Ola, Lisa og Kari mener at det er hva de gnsker a oppna med
undervisningen og leeringsmalene som avgjer hvilke ressurser de velger a benytte seg av. Lisa

forklarer det slik:
Lisa: Det er jo en kombinasjon av hva man gnsker med timen den dagen. Er det for
eksempel mengdetrening sa vil jeg bruke en side som har mange oppgaver, og andre
ganger sa jobber vi jo mye mer med pa en mate forstaelse, og da burde man ha mer
sann dyptgaende oppgaver som har litt mer problemlgsning og sann. Og det synes jeg
de forskjellige appene har veldig ulik tilneerming til.

Erfjord og Haara (2018) skriver at det finnes bade fordeler og ulemper ved & ha tilgang pa et

stort utvalg av digitale ressurser i matematikkfaget. Lisa nevner i avsnittet over at hun synes
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de forskjellige appene har ulik tilnserming til hvordan oppgavene er lagt opp. Fordelen med a
ha tilgang til flere ulike didaktiske digitale ressurser, er at det gir mulighet til at leerere kan
velge ut hvilke ressurser de selv synes passer best i de ulike laeringssituasjonene. En ulempe er
at for at leerere skal kunne benytte de ulike ressursene pa en hensiktsmessig mate krever det
gode grunnleggende kunnskaper om programvarene (Erfjord & Haara, 2018;
Utdanningsdirektoratet, 2015). Det kan tenkes at ved a ha tilgang til et nesten ubegrenset utvalg
av didaktiske digitale ressurser vil ogsa kunnskapen innenfor de ulike didaktiske digitale
ressursene variere. Dette er fordi noen digitale ressurser sannsynligvis vil bli brukt mer enn

andre, og dermed fare til mer kunnskap innenfor noen bestemte digitale ressurser.

Under intervjuet uttrykte Kari frustrasjon over at ingen av de didaktiske digitale ressursene hun
benytter seg av i undervisningen av minoritetsspraklige elever inneholder flere sprakvalg enn

norsk.

Kari: Noe sant burde jo finnes na, Salaby burde jo hatt ett eller annet med tre sprak for
eksempel. Da hadde det jo blitt lettere. Det er jo veldig utfordrende at ikke den

muligheten finnes.

Mangel pa sprakalternativer pa de didaktiske digitale ressursene lerere benytter seg av i
undervisning oppleves for Kari som en utfordring. Dette er fordi noen minoritetsspraklige
elever kan ha utilstrekkelige norskferdigheter til a forsta instrukser og oppgaver pa de
didaktiske digitale ressursene i begynnelsen. Drijvers (2020) poengterer at det er en fordel, og
muligens en ngdvendighet for leerere & vaere bevisst pa alle muligheter og begrensninger de
ulike didaktiske digitale ressursene har. Det er ikke kontaktlerere eller faglereres ansvar a
kjope lisens pa de ulike digitale ressursene, men larere er i stor grad med pa a pavirke hvilke
lisenser som blir kjgpt (Bergene et al., 2021, referert i Utdanningsdirektoratet, 2022b, s. 135).
Lisenskjgp kan begrense hvilke ressurser lerere faktisk har tilgjengelig, men heldigvis har
leerere mulighet til & pavirke innkjgp i stor grad. Fordi leerere kan pavirke og veere med a velge
hvilke didaktiske digitale ressurser de skal ha lisens til, burde lzerere ha gode kunnskaper om

hvilke som er hensiktsmessig for undervisning.

| falge Vygotsky (1985, referert i Imsen, 2014) ma elever bli utfordret pa et litt hgyere niva
enn sin egen kunnskap for a oppna lzering. Om minoritetsspraklige elever ikke har tilstrekkelige
norskkunnskaper for & forsta hva en oppgave handler om vil de bli en marginalisert gruppe, da

de ikke tas hensyn til i utforming av oppgaver. Oppgavene kan veere tilstrekkelig i forhold til
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matematisk kunnskap, men i forhold til sprak kan utfordringene elevene mgater vare for store.
Elever kan dermed ga glipp av bade mestring og leering (Imsen, 2014). | falge
Utdanningsdirektoratet (2021) har leerere frihet til & kunne benytte digitale ressurser utenom de
som gis tilgang pa via skolen, dersom de mener at andre ressurser kan bidra i elevenes laring.
Ved a ta i bruk andre digitale ressurser kan dette skape et mer tilpasset medierende verktay for
minoritetsspraklige elever, basert pa aktivitetsniva og faglig etterspgrsel, som Kolb (2020)

mener er to viktige hensyn a ta. Dette fgrer oss inn pa neste tema.

4.1.2 Ikke-didaktiske digitale ressurser

| intervjuene med Ola, Kari og Lisa nevner de noen digitale ressurser som skiller seg ut, da de
er ikke-didaktiske digitale ressurser (se Tabell 1). Med ikke-didaktiske ressurser mener vi at
de ikke har et fast leeringsinnhold, ikke er utviklet av fagpersoner og ikke har et fast formal
(eksempel: leere gangetabellen). Selv om informantene nevnte disse ikke-didaktiske ressursene,
benyttes de i undervisningssammenheng og de knyttes av informantene til leeringsprosessen til
elevene. | fglge Bagharzadeh (2021) kan en ressurs som ikke er spesifikt utviklet for leering
fortsatt benyttes i leeringsprosessen til elevene. Det kan derfor argumenteres for at MineCraft,
Blooket, Kahoot og Google Oversetter er ikke-didaktiske digitale laeringsressurser i

situasjonene informantene benytter de i.

Vi fant ut at vare informanter opplever at sprak er en stor utfordring i mgte med
minoritetsspraklige elever i matematikk, og informantene nevner derfor oversettelsesverktay
som et viktig hjelpemiddel i mgte med de minoritetsspraklige elevene. Et av
oversettelsesverktgyene som nevnes av informantene er Google Oversetter (informantene
benytter det engelske navnet, Google Translate, i sine uttalelser). | fglge Vygotsky (1978,
referert i Saljo & Moen, 2001) er spraket menneskets viktigste medierende verktgy, og
oversettelsesverktgyene kan derfor anses som essensielle for leererne for & oppna lering hos

minoritetsspraklige elever.
Kari: Kommunikasjonen var veldig vanskelig med min tidligere elev, da hun verken
kunne engelsk eller norsk. Vi brukte mye Google Translate.
Google Oversetter tilbyr ikke visuell representasjon, og er heller ikke et lereverk som
produserer oppgaver. Det denne applikasjonen derimot gjer er & direkte oversette ord og

setninger fra et sprak til et annet. Selv om Google Oversetter ikke er en didaktisk digital ressurs,

har informantene opplevd oversettelsesverktgyet som et godt, og til dels ngdvendig,
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supplement til oppgaver pa de didaktiske digitale ressursene. Nar oversettelsesverktay benyttes
sammen med en didaktisk digital ressurs som tilbyr matematikkoppgaver fungerer de sammen

som en fullverdig digital ressurs.

Vare resultater viser ogsd at det er to ikke-didaktiske digitale ressurser som benyttes
regelmessig i undervisningen, Kahoot og Blooket. Kahoot og Blooket har vi kategorisert som
ikke-didaktisk digital ressurs basert pa at ressursene gir hvem som helst mulighet til & opprette
egne oppgaver. Nar hvem som helst kan ga inn i den digitale ressursen og opprette oppgaver
og quizer faller det faglige aspektet ved den digitale ressursen til en viss grad bort. | tillegg er
ingen av de to didaktiske ressursene laget av eller ut ifra leereverk (Utdanningsdirektoratet,
2021). De digitale ressursenes mulighet til & brukes pa en didaktisk mate avhenger dermed av
leereres valg av bruk. Lisa sier i intervjuet at hennes bruk av de to digitale ressursene ofte er i

belgnningssammenheng eller som en motiverende faktor for matematikklaering.
Lisa: Jeg kan jo ogsa nevne noe som heter Blooket, som vi ogsa bruker mye som premie,
som minner om Kahoot, men at man jobber individuelt pa hver sin iPad. Og som gjar
at det er mye mindre stgy, ogsa har man sanne effekter som man kan stjele poeng av
hverandre, det blir litt mer spill-basert, og som gjar at ogsa de som kanskje ikke mestrer
oppgavene like godt ofte kan komme ut seirende i forhold til Kahoot hvor kanskje alltid

den beste og raskeste vinner.

Selv om Blooket er en digital ressurs som er opprettet for & benyttes i laeringssituasjoner, sa er
det helt opp til leereren hva kunnskapsinnholdet skal veere, og hvilke oppgaver som skal med.
Det er altsa ikke laget pa forhand. I intervjuet med Lisa snakker hun om at spesielt de
minoritetsspraklige elevene kan oppleve mestring og sosialt fellesskap ved a delta nar klassen
som helhet bruker Blooket. I slike situasjoner benyttes digitale ressurser for & medvirke til
inkludering (Ball & Barzel, 2018; Larsen et al., 2018). Det er fordi de ikke-didaktiske digitale
ressursene brukes av Lisa i undervisningssituasjoner der hun gnsker a belgnne elevene og bidra

til motivasjon og falelse av fellesskap.

4.2 Hvordan benytter leerere de ulike digitale ressursene?

Ut ifra vare koder og innhentede data har vi generert kategoriene organisering av undervisning,
kommunikasjon og tilpasset oppleering for & besvare «hvordan»-delen av problemstillingen.

Som nevnt i metodekapittelet er kategoriene under dette temaet en induktiv tilneerming til
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dataene som var innhentet. Vi har funnet ut at de tre kategoriene skilte seg ut nar informantene
fortalte oss om hvordan de benytter de ulike digitale ressursene. Informantenes organisering av
undervisning er viktig a belyse da det kan gi en bredere forstaelse av hvordan, og senere
hvorfor, informantene benytter seg av de digitale ressursene slik de gjgr. Den andre kategorien,
kommunikasjon, inneberer hvordan visuelle representasjoner og sprak bidrar til laering
gjennom kommunikasjon. Til slutt presenterer vi funnene i kategorien tilpasset oppleering, som
handler om hvordan larerne i individuelt arbeid tilpasser bruken av digitale ressurser til

minoritetsspraklige elever i matematikkundervisning.

4.2.1 Organisering av undervisning

Vare resultater viser at organiseringen av undervisningsgktene til informantene som regel er
lik for hver matematikkgkt: samling — arbeid med oppgaver — samling, hvor de benytter digitale
ressurser gjennom alle delene av undervisningen. Det at informantene benytter digitale
ressurser i alle deler av undervisningen kan komme av at digitale ferdigheter er fastsatt av
Kunnskapsdepartementet (2019) som en av de fem grunnleggende ferdighetene elevene skal
mestre i leereplanen for matematikk. Vi har funnet ut at informantene varierer i arbeidsmatene
i form av at de bytter mellom individuelt arbeid, gruppearbeid, arbeid i leringspar og
stasjonsarbeid i midtdelen av undervisningsgkten. Bade Ola, Kari og Lisa er kontaktlerere for
en hel klasse, og de sier at de minoritetsspraklige elevene deltar i klasserommet med de andre
majoritetsspraklige elevene, og at de stort sett benytter de samme digitale ressursene som

majoriteten.
Kari: Nei ikke egentlig, bortsett fra Google Translate. Vi bruker de samme appene, og

de samme nettsidene. De sitter i klasserommet, slik som resten av klassen.

Minoritetsspraklige elever er, som Kari sier i sitatet, i klasserommet slik som resten av elevene
i klassen. Ronneberg og Ronneberg (2001) presiserte at innholdet i undervisningsgktene burde
formes ut fra elevene som deltakere i undervisningen. For at undervisningen skal formes ut fra
elevene, ma leereren ogsa ta hgyde for & prave a tilpasse undervisningen slik at alle far mulighet

til & delta som deltakere i undervisningen, inkludert de minoritetsspraklige elevene.

Leering er en sosial prosess (Imsen, 2014), og dette stgttes opp av det faktum at leering ofte
skjer i situasjoner der elevene samhandler med enten medelever eller lerere, noe som igjen
farer til lzering. Bengtsson (2012) poengterer at en viktig faktor for elevenes leering er stgrrelsen

pa undervisningsgruppen i matematikk. En for stor elevgruppe kan virke mot sin hensikt, hvis
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hensikten er & lere gjennom kommunikasjon, for minoritetsspraklige elever (Rénneberg &
Ronneberg, 2001). Dette er fordi minoritetsspraklige elever enkelt kan trekke seg tilbake i
starre grupper, og bli passive deltakere i undervisningen, som for eksempel i samling nar alle
elever i klassen er samlet. Selv om de minoritetsspraklige elevene sitter i klasserommet
sammen med gvrige elever, varierer informantene starrelsen pa elevgruppen i arbeidsdelene av
undervisningsgktene. Arbeidsmetodene kan derfor vare til fordel for de minoritetsspraklige

elevene, da det gir flere muligheter til & delta aktivt.

Informantene benytter oversettelsesverktgy for a tilgjengeliggjere oppgaver for de
minoritetsspraklige elevene. Ut ifra informantenes uttalelser far vi inntrykk av at de
minoritetsspraklige elevene har utfordringer med & forsta tekstoppgaver. Xenofontos (2015)
fikk lignende resultater i sitt forskningsarbeid fra Kypros, da elevene hadde utfordringer med
a forsta verbalt utformede oppgaver. Et av poengene som Larsen et al. (2018) kommer med er
at elever som vanligvis er marginalisert i matematikkundervisningen kan oppleve mer
rettferdig tilgang pa matematikkleaering ved bruk av digitale ressurser, da digitale ressurser kan
bidra & inkludere elvene i matematikkdiskursen. Selv om Google Oversetter ikke er en
didaktisk ressurs, benytter bade Kari, Ola og Lisa det pa en mate som gagner elevene og
undervisningen, ved at forklaringer og oppgaver kan oversettes fra norsk til andre sprak, og
dermed tilgjengeliggjares for elevene. Utdanningsdirektoratet (2015) skriver at det er leereres
oppgave a forsta og utnytte digitale ressurser pa en fordelaktig mate for elever og undervisning.
Google Oversetter ser ut til & veere et viktig verktgy som tilgjengeliggjer matematikkoppgaver,

og dermed ogsa lering, for minoritetsspraklige elever i undervisningen.

4.2.2 Kommunikasjon

Vare resultater viser at en av de digitale ressursene stakk seg ut i intervjuene,
oversettelsesverktayet Google Oversetter. Selv om oversettelsesverktgy stikker seg ut har vi
ogsa funnet ut at informantene stort sett benytter de samme digitale ressursene for hele klassen.
Matematikk kan pa mange mater bli kategorisert som et eget sprak (Hinna & Rinvold, 2022, s.
659). Ola, Kari og Lisa jobber pa ulike trinn, og har minoritetsspraklige elever med ulik erfaring
med det norske spraket i klassene sine. Om en elev ankommer Norge i 6.trinn, vil eleven
antakeligvis ha forkunnskaper med matematikk fra tidligere skolegang i et annet land. Ola

mottok en elev fra Ukraina i 2022, og kommer med denne uttalelsen:
Ola: Fordi matten her og i Ukraina, den er jo lik, muligens noen algoritmer er litt

forskjellige, men det er jo et fett, funker det sa funker det.
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Ola sier ikke eksplisitt at eleven hadde gode forkunnskaper i matematikk, men vi tolker det
dithen at eleven kjente igjen matematikken fra Ukraina, noe som i stgrre grad gjer det lettere a
lykkes i matematikken i Norge. Det stemmer overens med det Hinna og Rinvold (2022, s. 682)
skriver om at minoritetsspraklige elever kan oppleve a lykkes godt i matematikk dersom de
kulturelle forskjellene ikke er sa store i matematikkfaget. Om elever har forstaelse for
matematikken som ligger i selve oppgaven de arbeider med avhenger av tidligere erfaringer
med matematikk, og Hinna og Rinvold (2022, s. 681) papeker at erfaringer kan variere fra elev
til elev. Selv om enkelte minoritetsspraklige elever kan forstd symbolene, da symbolspraket i
matematikk er universelt (Hinna & Rinvold, 2022), og koble opp matematikken med tidligere

erfaringer, vil oppgavetekst og instruksjoner vare pa norsk.
Lisa: Sa var vi ogsa avhengige av a bruke oversettelsesapper hvor de tar bilder av sider

og tekster og sanne ting, for a fa det over pa et annet sprak.

Lisa sier her at de, spesielt i begynnelsen, var avhengig av & ha tilgang pa og ta i bruk
oversettelsesverktay. | fglge Vygotsky (1978, referert i Saljo & Moen, 2001) er spraket
menneskets viktigste medierende verktgy. Mestrer ikke elever spraket som oppgaver er oppgitt
pa, kan elever hindres ikke bare i 4 forsta oppgaver, men i muligheten til & leere. Vare resultater
kan ses i sammenheng med resultatet av forskningen til Xenofontos (2015) da han viser til at
informantene hans opplevde spraket, og dermed tekstoppgaver, som den starste utfordringen
minoritetsspraklige elever har. For & unnga at minoritetsspraklige elever skal se pa spraket som
et hinder for lzering, ma leerere fa tilgang pa fremgangsmater for a inkludere elevers spraklige
ressurser i undervisning (Robertson & Graven, 2020), eksempelvis gjennom a bruke en ikke-
didaktisk digital ressurs som Google Oversetter. Selv om det ikke er en selvfglge at
oversettelsesverktgy er i stand til & handtere matematiske fagterminologier, og at de dermed
ikke har noen funksjon i arbeidet med tekstoppgaver utover a gi en direkte oversettelse,
opplevde likevel informantene vare at det var ngdvendig a bruke. Oversettelsesverktay har blitt
brukt mye av informantene, men det er de didaktiske digitale ressursene hovedvekten ligger

pa, fordi det er de ressursene som tilbyr matematikkfaglige oppgaver og leringsvideoer.
Lisa: Det er jo, altsa, det er stort sett mye mer visuelt. | forhold til en bok sa hadde du
kanskje én illustrasjon pa siden, mens i de digitale ressursene sa synes jeg pa en mate

at de er flinke til & ha illustrasjoner til hver eneste oppgave.
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Lisa uttrykte at hun liker a benytte didaktiske digitale ressurser fremfor analoge bgker, da hun,
som nevnt i uttalelsen over, opplever at matematikken blir mer visuell. Vi tolker det Lisa sier
til & bety at hun mener at de digitale ressursene tilbyr andre representasjoner enn verbal
framstilling av oppgavene. Visuelle representasjoner og konkreter kan tas i bruk for a gjare det
abstrakte i matematikkoppgaver mer konkret (Garrison & Kerper Mora, 1999, i Rénneberg &
Roénneberg, 2001). | falge Sinatra (1981) tilbyr visuelle representasjoner muligheten til & putte
ord og setninger i kjente kontekster, noe som kan fare til at elever i stgrre grad er i stand til &
huske det de leerer. P4 den maten bidrar visuelle representasjoner til en akselerert utvikling av
spraket for minoritetsspraklige elever, som igjen kan gjere elevene i bedre stand til a felge

ordinger matematikkundervisning.

Noen visuelle representasjoner bidrar mer positivt i undervisning enn andre. | fglge Sinatra
(1981) kan visuelle representasjoner vaere med pa a forbedre begrepsforstaelsen og
sprakopplaringen generelt, og det kan derfor gi fordeler i matematikkundervisningen. Det er
derimot viktig, som Kolb (2020) poengterer, at de visuelle representasjonene skal stgtte og
hjelp i leering, ikke forstyrre leering. At digitale ressurser kan veere til hjelp i stimulering for
leering av matematisk sprak og matematisk forstaelse kan gjgre at de digitale ressursene i enda
starre grad faktisk blir sett pd nettopp som ressurser i matematikkundervisningen. Det
forutsetter likevel at de visuelle representasjonene medvirker til leering. Blant informantene er
det delte meninger om hvorvidt de visuelle representasjonene som er a finne pa de didaktiske
digitale ressursene faktisk er til hjelp i matematikkleringen, eller om de kan oppfattes som

«stay».
Ola: Salaby er veldig mye at du skal skyte pa en ball eller kaste den dit og, ja er mer

spill da. Min erfaring er at det blir ofte mye lek, at de bare sitter og trykker.

Vi fant ut at informantene opplever at noen visuelle representasjoner, der det var masse aktive
elementer, kan forstyrre elevene. Som vi ser i sitatet ovenfor, opplever Ola at det ofte kan bli
mye lek og spill i oppgavene pa noen av de didaktiske digitale ressursene. Vi opplevde Ola
som litt kritisk til om elevene i det hele tatt lzerer noe av oppgavene med mange aktive visuelle
representasjoner. Det er leereren som har ansvaret a undervise elevene, og pase at de har
muligheten til a tilegne seg kunnskaper og ferdigheter som samfunnet gnsker a fere videre
(NOU 1996: 22, s. 82). Som Kolb (2020, s. 12) poengterer er det viktig at leereren vektlegger
kvalitet i digitale ressursene som de benytter seg av, da det kan resultere i bedre leeringsutbytte

for elevene. Informantene har mange digitale ressurser de kan velge mellom, og det er viktig
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at de benyttes pa en hensiktsmessig mate. Hvis vi ser pa ansvarsomradet til leerere, og den store
tilgjengeligheten pa digitale ressurser er det ogsa viktig at laerere kan stille seg kritisk til enkelte
didaktiske digitale ressurser, slik Ola gjar her. Det innebzerer at de benytter seg av de digitale

ressursene de selv mener er hensiktsmessig for a gi elever mulighet til lering.
Lisa: Nei, egentlig ikke. De bruker de samme som resten av klassen, bortsett fra

oversettelsesverktgyene i starten da.

Som vi har veert inne pa tidligere, er det spesielt oversettelsesverktay som stikker seg ut i hvilke
digitale ressurser informantene benytter seg av i mgte med minoritetsspraklige elever. Vi har
tidligere sett pa Kari sin uttalelse om det, men her er ogsa Lisa sitt direkte svar pa spgrsmalet
«benytter du deg av andre typer digitale ressurser i undervisningen av minoritetsspraklige
elever?» fra intervjuet. Som nevnt kan oversettelsesverktay, som Google Oversetter, kun vere
hjelpemiddel i det spraklige aspektet med matematikken. Selv om slike ikke-didaktiske
ressurser som oversettelsesverktgy ikke er fullverdig i matematikkundervisningen, kan det
brukes i kombinasjon med en didaktisk digital ressurs, som for eksempel Campus Inkrement.
Illustrasjonene fra den didaktiske digitale ressursen og oversettelsen til den ikke-didaktiske

digitale ressursen vil komplementere hverandre, slik at eleven vil kunne fa tilgang til lzering.
Kari: Google Translate er litt stokkete & bruke. Det tar tid, og det er ikke sikkert hun

forstar de ordene den direkte oversetter.

Kari nevner her at det tar tid & bruke oversettelsesverktgyet og at det ikke er sikkert at den
minoritetsspraklige eleven forstar meningen bak ordene som blir direkte oversatt. Robertson
og Graven (2020) trekker frem i sin studie at mange elever opplever hgye krav i matematikk
som de ikke klarer a treffe pa grunn av spraklige utfordringer, men at de heller ikke far statte
til & oppna gode nok ferdigheter i undervisningsspraket for a mgte kravene i matematikk. Det
kan diskuteres om Google Oversetter er et godt nok verktgy for 4 bidra til 4 oppna de spraklige
ferdighetene de trenger i undervisningsspraket nar det kommer til akademiske ord som elever
ikke er kjent med fra tidligere. | falge Vygotsky (1978, referert i Saljo & Moen, 2001) er spraket
menneskets viktigste medierende verktay, og som vi har vert inne pa tidligere kan
oversettelsesverktay muliggjere lering selv om oppgavene er pa et annet sprak, men det
forutsetter muligens at elevene kjenner til de matematiske konseptene bak begrepene. Det
stettes opp av det Moschkovich (2002, referert i Moschkovich, 2021) skrev om at kjennskap
til begrep og kunnskap om definisjon ikke ngdvendigvis sameksisterer. Ut ifra det Kari sier,
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og det som trekkes frem om viktigheten av at elevene ma fa muligheter til & utnytte sitt
spraklige repertoar, kan vise at ikke oversettelsesverktay alltid strekker til i innleringen av

matematikk, da det kan oppleves stokkete og det ikke er sikkert eleven forstar oversettelsen.
Lisa: Skolenmin og Campus, de har veldig gode ofte leeringsvideoer eller forklaringer

av temaene.

Samtlige av informantene nevner leeringsvideoer som en av de digitale ressursene tilbyr, slik
som Lisa sier her. Laeringsvideoene kan fungere som medierende verktgy i informantenes
undervisning, bade da de forklarer matematiske konsepter pa andre mater enn dem selv, og
fordi de visualiserer oppgaver for elevene. | leringsvideoene blir det benyttet ulike visuelle
representasjonsformer for a stette opp under forklaringene pa ulike matematiske konsepter,
som for eksempel tegninger og bruk av ulike konkreter. | falge Weege og Nosrati (2018) kan
bruke av ulike visuelle representasjoner fungere som et slags stillas i leering, som kan gjere at
elever kan se sammenhengene mellom matematiske ideer som gjer at de kan oppna relasjonell
forstaelse i matematikk. Ball og Barzel (2018) uttrykker at de tror teknologi kan veere med pa
astyrke elevenes matematiske kunnskap, for nettopp samme grunnlag — bygge stilas i leeringen.
Selv om informantene ikke nevner visuelle representasjoner eksplisitt, kan vi ut fra innhentede

data se at de er enige i at verbal kommunikasjon ikke er nok i matematikk.
Lisa: Man kan bruke nar de trenger enten repetisjon, eller muligheten til & se filmen

igjen etter en samling og gjennomgang. Da ga kanskje den mer mening da for andre

gang.

Leeringsvideoene viser og forklarer metoder som bade elever og laerere kan benytte for a lgse
oppgaver, eller for & repetere et tema slik som Lisa nevner. Ved at visuelle representasjoner
som eksempelvis laeringsvideoer, eller bilder og konkreter uttrykker aritmetiske oppgaver eller
tekstoppgaver pa forskjellige mater kan det gi leerere flere muligheter nar det kommer til a
presentere lgsningsmetoder. Pa den maten far ogsa lerere en dypere matematisk forstaelse,
som stattes opp av det Wu (2018) presiserer om at for & kunne kreve forstaelse fra elever ma
leerere selv besitte de ferdighetene de etterspgr. For minoritetsspraklige elever kan leereres
kunnskap i a velge ut og vise ulike tilnerminger til oppgaver dermed gi en bredere konseptuell

forstéelse.
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Ola: Det som er fint med omvendt undervisning er det at en vanlig mattelekse, altsa den
mengdetreningen ikke ngdvendigvis gir noe. For kan du det ikke, ma du sitte med
mamma eller pappa, eller pa leksehjelpen, eller kanskje faktisk med noen kompiser. Er

det med videoer som forklarer, sa vil det gi mulighet for elevene a forsta mer.

Leringsvideoer gir ogsa mulighet for & gjennomfare omvendt undervisning. Omvendt
undervisning nevnes av Ola som en undervisningsmetode han er begeistret for. Ved a legge
opp til omvendt undervisning gir leerere elever mulighet til & leere fra videoer hjemme. | falge
Hultén og Larsson (2018) kan videoer tilgjengeliggjere kunnskap for elever som har vansker
med a lese tekst. Vare informanter har tidligere nevnt at spraket kan vere en utfordring med
minoritetsspraklige elever. Hvis vi tar utgangspunkt i Xenofontos (2015) forskning som viser
at minoritetsspraklige elever har vanskeligheter med tekstoppgaver, kan det a bruke videoer

vaere en mate a statte leering pa, ved at det gjer kunnskap mer tilgjengelig.

| falge Kaup og Dau (2022) kan gode leeringsvideoer i tillegg gi tilgang pa andre former for
visuelle representasjoner av innhold, som kan bidra til at elever i starre grad oppnar matematisk
forstaelse. Selv om noen didaktiske digitale ressurser inneholder slike gode leeringsvideoer
understreker Kolb (2020, s. 18-19) at digitale ressurser burde benyttes i kombinasjon med
tradisjonell undervisning, som inneholder diskusjon og refleksjon som foregar ansikt til ansikt.
Leerere burde derfor ikke erstatte vanlig undervisning med omvendt undervisning, men heller

bruke det som et supplement, slik som Lisa sier hun gjer i undervisningen sin.

4.2.3 Tilpasset oppleaering

Vare informanter sier at de benytter de didaktiske digitale ressursene for a velge bestemte
leeringslep for elevene. | vare funn kommer det frem at informantene gjer tilpasningene til
minoritetsspraklige elever pa tre ulike mater: gjennom a velge ut spesifikke oppgaver, gjennom
a fjerne tekstoppgaver, og gjennom a gi oppgaver fra et annet niva. | og med at tilpasset
oppleering er lovpalagt (Oppleringslova, 1998, § 1-3), og dermed en stor del av laereres
oppgaver, drgftet Ola, Lisa og Kari endel rundt fordeler og ulemper med digitale ressurser
knyttet til tilpasset oppleering. Informantene reflekterte rundt hvordan de tilpasser undervisning

og oppgaver bade generelt til alle elever, og spesifikt til minoritetsspraklige elever.
Kari: Sa lenge jeg velger ut oppgaver de kan gjgre, og som passer til de. Da tenker jeg

det er en veldig fin ressurs.

Side 64 av 94



Kari gar ofte gjennom oppgavene elevene skal gjgre far undervisning, hvor hun velger ut hvilke
oppgaver som passer til de ulike elevene, slik som hun nevner i sitatet over. Pa Campus
Inkrement er det allerede tilgjengelig differensierte lzeringslep med grgnn, rad og svart lgype,
som lareren kan velge a benytte eller tilpasse ytterligere ved a justere oppgavene som tilbys.
Kilpatrick et al. (2001, s. 9) papekte at leerere sine forventninger til elever pavirker hvilke valg
leererne tar i forhold til tilpasning av oppgaver og undervisning, og at leerere som tilpasser
undervisningen til elevene sitter i et maktforhold, hvor leererne bestemmer over mulighetene
for motivasjon og leering. | tillegg poengterte Robertson og Graven (2020) viktigheten av a
ikke feilvurdere minoritetsspraklige elever som mindre dyktige. Ved at informantene bevisst
gar inn for a endre oppgaver til de spesifikke elevene utgver de makt, i forhold til at de sitter
og orkestrerer hvilke typer oppgaver de minoritetsspraklige elevene skal gjare, som vil igjen

pavirke elevenes muligheter for leering og mestring.

Utfordringer lerere allerede har i hverdagen kan ofte knyttes opp til tid (Koehler & Mishra,
2009), da lerere har en rekke arbeidsoppgaver de skal gjere i lopet av en dag eller en uke. A
tilpasse oppgaver og undervisningen er ofte tidkrevende, og det er begrenset hvor mye tid
lerere kan bruke pa a tilrettelegge. Alle elever burde bli utfordret innenfor den proksimale
utviklingssonen, da det er her lring foregar og mestring ofte oppnas (Imsen, 2014). Digitale
ressurser kan bidra til & lgse problemet med tid, da de, gjennom a tilby nivadelte og adaptive
oppgaver, legger opp til at alle elever kan utfordres i den proksimale utviklingssonen uten at
leereren trenger a bistd som medierende hjelper (Kolb, 2020, s. 11). At lererne vet om, og
benytter seg av de tilretteleggingene som allerede er inne pa programmet, krever at leererne har

gode kunnskaper om de digitale ressursenes muligheter.
Lisa: | starten sa matte man jo tilpasse endel, spesielt sann i forhold til tekstoppgaver,
at det var mindre tekstoppgaver til & begynne med, og mer talloppgaver, fordi at det er
pa en mate mer universalt enn det tekstoppgaver er, fordi da ma du jo kunne spraket.
Ola, Lisa og Kari nevner spraklige utfordringer som er den starste faktoren de tar hensyn til for
at elevene skal oppna mestring i matematikken. Det Lisa sier her, er ogsa gjeldende for Kari,
da begge to fjerner endel tekstoppgaver for minoritetsspraklige elever, spesielt i det de refererer
til som «starten» (da de minoritetsspraklige elevene begynte i klassen). Funksjoner inne pa de

ulike didaktiske digitale ressursene gjar det mulig for larere a tildele og velge ut spesifikke

oppgaver som elevene skal arbeide med. Lisa antyder at eleven hun snakker om ikke hadde
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tilstrekkelige norskferdigheter i starten (da eleven begynte i klassen), og velger derfor a fjerne
tekstoppgaver. Selv om Lisa fjerner tekstoppgaver, fjerner hun ikke oppgaver som inneholder

tall og symboler.

A fjerne tekstoppgaver, og kun la elevene jobbe med symboloppgaver gjer at elevene vil jobbe
med algoritmer, og de vil forbedre prosedyrekunnskapen sin. | falge Kilpatrick et al. (2001) er
bade konseptuell forstdelse og prosedyreforstaelse ngdvendig for & suksessfullt lere
matematikk. Tekstoppgaver er ofte forankret til hverdagslige utfordringer, som for eksempel
en oppgave om a dra i butikken for a kjgpe is. Ved a arbeide med tekstoppgaver, vil elevene
derfor fa mulighet til & jobbe med & mate matematiske problemer i ulike innfallsvinkler som
krever at eleven ikke bare ma avkode tekst, men de ma ogsa benytte kunnskap de har fra for
for & lgse oppgaver. Konseptuell forstaelse er forstaelsen hvordan matematiske prosedyrer
henger sammen, og elever som har en slik forstaelse klarer dermed a benytte nye idéer og koble
de sammen med kunnskapen de har fra for. Samtidig inkluderes elever i et fellesskap nar de
oppfordres til & diskutere felles erfaringer i tekstoppgaver. A skape et samfunn i klassen der
elever fgler de er en del av et fellesskap er noe bade Richards (2010) og Kilpatrick et al. (2001)
papeker at tyder pa effektivitet hos lerere, som da legger opp til variert undervisning.
Tekstoppgaver kan derfor vere med pa a utvikle elevenes konseptuelle forstaelse av
matematikk, og ved a fjerne slike oppgaver fjerner ikke leereren bare elevens muligheter for a
utvikle konseptuell forstaelse, men laereren fjerner ogsa muligheter for inkluderingen i det

matematiske fellesskapet.

| folge Hinna og Rinvold (2022, s. 681) kan matematiske forkunnskaper som elever besitter
variere ut fra tidligere erfaringer elevene har med matematikk. Lisa begrunner valgene hun
gjer, med a fjerne tekstoppgaver i starten, i at hun gnsker a ivareta elevenes behov for & mestre
og a forsta oppgavene elevene far tildelt. Leseferdigheter i matematikk er krevende, da eleven
ma sortere informasjon, vurdere og analysere innhold, og abstrahere informasjonen de far i
oppgaveteksten (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Som Lisa selv nevner er det spesielt i starten
hun tilrettelegger ved a fjerne tekstoppgaver, det kan derfor virke som om hun vil utfordre
minoritetsspraklige elever med tekstoppgaver gradvis, ettersom de vil tilegne seg mer og mer
norskkunnskaper underveis. Denne progresjonen i utfordringer i oppgavene elevene mgter,
henger sammen med det Svorkmo (2019) skriver om kognitivt krevende oppgaver, som ikke
skal veere for vanskelig men at oppgaven skal by pa genuin utfordring, som igjen henger

sammen med motivasjon.
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Kari: Hun eleven jeg hadde tidligere har jo leert seg grunnleggende norsk na, s& man
kan jo begynne veldig enkelt. Selv om hun gar i 5.klasse, s kan man presentere en
3.klasse tekstoppgave til & begynne med. Hun kan kanskje jobbe seg gjennom de da, og

kanskje hun klarer da a forsta det bedre etter hvert.

Informantene vare papeker at elevene lerer hver dag, og at minoritetsspraklige elever vil etter
en viss tid fa et stort nok sprakrepertoar til 4 begynne med enklere tekstoppgaver i matematikk.
Kari drgfter rundt hvordan hun ville tilrettelagt oppgaver til en elev som verken snakket norsk
eller engelsk ved ankomst i klassen hennes. Kari ble omplassert til et annet trinn pa
hastsemesteret, og fikk derfor ikke falge den minoritetsspraklige eleven, som hun refererer til
her som «hun», videre. Selv om Kari ikke fikk gjennomfert det hun sier i dette utsagnet har
hun anvendt metoden med & bruke oppgaver fra lavere trinn i mgte med de minoritetsspraklige

elevene hun underviser for per i dag.

De didaktiske digitale ressursene Kari, Lisa og Ola benytter seg av i undervisningen, har ofte
fagstoff for ulike arstrinn. Dette gjer at det er mulig for informantene & hente ut tekstoppgaver
i matematikk fra andre arstrinn. | tekstoppgaver er det viktig a kunne avkode teksten, det vil si
a forsta hva som faktisk sparres om, og a finne informasjon som er kritisk for a forsta oppgaven.
Pa samme mate som i talloppgaver vil ogsa tekstoppgaver ha en gkende vanskelighetsgrad fra
trinn til trinn. 1 fglge Lunde (2005) skiller vi mellom dagligsprak og skolesprak, og skolesprak
er noe som ma leres pa lik linje med matematikk. Ved a tilrettelegge for at den
minoritetsspraklige eleven kan lgse tekstoppgaver fra et lavere arstrinn, vil eleven fa
utfordringer som er i henhold til han eller hennes proksimale utviklingssone, da spraket som
benyttes er pa et lavere niva. Dette er i trad med Bruner sin teori om stillasbygging, som
innebeerer at leereren tilrettelegger undervisningen for at det skal vaere utfordrende, men mulig
for eleven & oppna ved hjelp av medierende verktgy (Imsen, 2014), som eksempelvis lereren

eller et oversettelsesverktgy som Google Oversetter.

En utfordring ved 4 tilrettelegge ved & velge ut og bruke oppgaver fra et annet arstrinn, er at
det er ikke bare det spraklige aspektet som er pa et lavere niva. Vygotsky (referert i Imsen,
2014) poengterer at elevene ma bli utfordret pa et niva som er litt hgyere enn elevens egen
kunnskap for a oppna lering. Matematikken og selve prosedyrene elevene jobber med vil ogsa

folge tekstoppgavene. Vi tror derfor at lerere burde vaere oppmerksomme pa at
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minoritetsspraklige elevers matematiske kunnskap ikke ngdvendigvis vil bli stimulert ved en

slik tilrettelegging.
Lisa: Nar den ene eleven jeg hadde, ja kanskje nar han etter hvert selv fglte at han begynte
a forsta tekstene ganske godt pa egenhand.. Da opplevde jeg at han ble avhengig av a
sjekke med oversettelsesverktay. Pa en sann mate at han brukte det pa oppgaver han helt
fint hadde klart uten da. Han sluttet litt & utfordre seg og a preve pa egenhand fgrst. Han
gikk rett til oversettelsesverktayet uten pa en mate a gi det et forsgk pa egenhand, han
gjorde det enklest mulig for seg selv. Det er pa en mate nesten som at, han behersket matten
sa godt, det nesten er som a sla opp fasiten i en bok, skrive av svaret og sa sette to streker
under og sa gar du til neste oppgave. Han slutta & pa en mate «lgse» oppgavene da. Sa det

var helt klart noe vi matte jobbe ganske mye med i over en lang tid, egentlig, og avvenne.

Det Lisa sier i sitatet over synes vi er et sveert interessant funn. Lisa opplevde at en elev ble
avhengig av oversettelsesverktgyet, som gjorde at han sluttet & utfordre seg selv og a preve pa
egenhand. Kolb (2020) mente at teknologi ikke bgr vere tilgjengelig til enhver tid for elever.
Pa bakgrunn av det Lisa sier her, kan det veere hensiktsmessig a enten fjerne tilgangen pa den
digitale ressursen, eller begrense bruken av den. Som resultat av eleven alltid hadde tilgang pa
oversettelsesverktay matte Lisa ga fra a stette og & oppfordre til bruk av oversettelsesverktay,
til & utfordre eleven til & ikke benytte det. Som vi har nevnt tidligere kan en ikke-didaktisk
digital ressurs, som for eksempel oversettelsesverktay, bli ansett som en fullverdig digital
ressurs i undervisning av minoritetsspraklige elever om den anvendes i kombinasjon med en
digital ressurs som tilbyr matematikkoppgaver. Dersom minoritetsspraklige elever ikke bruker
oversettelsesverktgy som et hjelpemiddel for & holde seg innenfor sin proksimale
utviklingssone, men i stedet bruker det til & «sla opp i fasiten», vil vi stille sparsmal ved om
det fortsatt er et supplement som bidrar til leering, eller om det snarere hindrer lering, slik

Drijvers (2020) antyder at noen digitale ressurser kan gjare.

4.3 Lareres argumentasjon for hvorfor de velger a bruke de digitale

ressursene

Pa bakgrunn av at lereres refleksjoner gir innsikt i deres kunnskap har vi valgt a benytte oss

av et rammeverk utarbeidet for a analysere lereres ulike kunnskapsomrader, nemlig TPACK,
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for & svare pa vart tredje forskningssparsmal «hvorfor benytter lerere akkurat de digitale
ressursene?». TPACK representerer den sammensatte digitale kunnskapen leerere bgr ha for &

integrere teknologi pa en hensiktsmessig mate i undervisning (Koehler & Mishra, 2009).

Siden var oppgave har noen begrensninger, bade i form av tid til & analysere, og i form av hva
vi anser som interessant i forhold til var problemstilling benytter vi oss kun av den ene
kunnskapsomradet teknologisk kunnskap, samt fire overlappende kunnskapsomrader,
teknologisk  pedagogisk  kunnskap, teknologisk  innholdskunnskap,  pedagogisk
innholdskunnskap, og til slutt teknologisk pedagogisk innholdskunnskap. Vi har ikke nok data
for & wvurdere leereres kunnskap, men benyttelsen av TPACK viser oss hvilke
kunnskapsomrader som kommer til syne i informantenes argumentasjon, noe som har gjort at
vi har fatt noen interessante funn som vi kanskje ikke ville sett om vi analyserte dataen pa en

annen mate.

Kunnskap lzrere har, bade om fag, pedagogikk og om elever, pavirker leereres beslutninger
som skjer i klasserommet, og utvalget av oppgaver (Drijvers et al., 2010). Hva skjer nar
kunnskapen i de digitale ressursene ikke er tilstrekkelig, tiden ikke strekker til og elevene ikke
har kunnskaper pa morsmalet til & koble opp nye terminologier opp mot mer utfordrende og
abstrakte matematiske tema? Avgjarelser laerere tar pavirkes av deres kunnskap, og dette
gjenspeiles i refleksjonene de gjer (Dewey, 1993, referert i Hatton & Smith, 1995).
Betraktningene til informantene gir oss utgangspunkt for a undersgke hvilke TPACK-kunnskap
som kommer frem, og hvilke som eventuelt mangler. Derfor mener vi benyttelsen av TPACK
er en hensiktsmessig mate a kategorisere leereres refleksjoner og argumenter pa, for a fa innsikt

i deres mangfoldige kunnskap.

Pa bakgrunn av hva som er interessant for a belyse var problemstilling, har vi valgt a presentere
funnene vare i hvorfor informantene benytter de digitale ressursene, ut ifra; teknologisk
kunnskap, teknologisk pedagogisk kunnskap, teknologisk innholdskunnskap, pedagogisk

innholdskunnskap, og teknologisk pedagogisk innholdskunnskap.

4.3.1 Teknologisk kunnskap

Vi har funnet ut at informantenes teknologiske kunnskap kommer til syne i hvordan de
kombinerer bade de didaktiske digitale ressursene, og de ikke-didaktiske digitale ressursene.
Informantenes teknologiske kunnskap kommer til syne i kunnskap de har om hvordan digitale
ressurser fungerer, og hvordan de digitale ressursene kan brukes i undervisning for @ medvirke

til leering. | fglge Koehler og Mishra (2009) gir teknologisk kunnskap grunnlag for leerere for
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hvordan de digitale ressursene kan benyttes i undervisningssammenheng. Informantene viser
sin teknologiske kunnskap gjennom refleksjonene de har omkring hvordan de ulike digitale

ressursene kan stgtte undervisning i matematikk.
Lisa: Vi bruker ganske mye av de nettressursene fordi de legger fram stoff pa ulike
mater, sa vi bruker liksom Skolenmin, Campus, MinKunnskap, og Salaby litt om
hverandre. Men sa bruker vi ogsa sanne apper som sann Regne Mer, brgk-appen, endel
av disse som du kan fa litt mer mengdetrening pa. Og sa har du de der, geobrett eller
mer type linjaler og alt sdnn sma-apper som ikke har sann veldig stor funksjon, man

kan supplere med innimellom.

| sitatet over nevner Lisa noen spesifikke digitale ressurser hun liker & benytte seg av i
matematikkundervisning. Lisa nevner i tillegg noen digitale ressurser som inneholder verktgy
hun synes fungerer godt som supplement til de andre digitale ressursene. Ikke bare innlemmes
de digitale ressursene i matematikkundervisningen alene, men ogsa i kombinasjon med
hverandre. At informantene vet hvilke digitale ressurser som finnes og hvordan de kan brukes

gir en indikasjon pa at de besitter teknologisk kunnskap (Koehler & Mishra, 2009).

Som nevnt tidligere kan det, i falge Utdanningsdirektoratet (2021), finnes begrensninger
knyttet til hvilke didaktiske digitale ressurser leerere har tilgang til, da skoler ma kjgpe lisenser
for a kunne benytte de. Selv om det er begrensninger, mener Erfjord og Haara (2018) at det
fremdeles er viktig at leerere bisitter nok kunnskaper om de didaktiske digitale ressursene de
bruker for & kunne benytte de pa en hensiktsmessig mate. Nytten digitale ressurser har i
undervisningen pavirkes av hvordan larere bruker dem (Drijvers, 2020). Nytten ligger her i
om de digitale ressursene informantene velger & bruke medvirker til lering hos
minoritetsspraklige elever. Ved & veere kjent med, og dermed ogsa kjenne til mulighetene og
begrensningene til de ulike digitale ressursene, gir det kunnskap om hvilke som kan og burde
brukes til hva, og hvordan de kan brukes. Informantene forteller om eksempelvis Skolen og
Campus Inkrement, og mulighetene de som digitale ressurser tilbyr nar det gjelder tilpasning

av oppgaver.

Det spraklige aspektet i mgte med minoritetsspraklige elever i undervisningen, hvor elever ikke
mestret engelsk eller norsk godt nok for & kommunisere tilstrekkelig, opplevdes utfordrende

for flere av informantene vare. Vi mener at informantene viser teknologisk kunnskap i sine
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refleksjoner rundt hvordan de kombinerer ikke-didaktiske digitale ressurser, som Google
Oversetter, med didaktiske digitale ressurser, og pa den maten muliggjer kommunikasjon

mellom dem selv, som larere, og minoritetsspraklige elever.

4.3.2 Overlappende kunnskapsomrader i TPACK
4.3.2.1 Teknologisk pedagogisk kunnskap

Vare data viser at det er spesielt to begrunnelser for hvorfor informantene benytter de digitale
ressursene de gjer i undervisningen av minoritetsspraklige elever i matematikk; informantene
velger ut de digitale ressursene de mener er mest hensiktsmessig ut ifra av elevenes behov, og
informantene velger ut de digitale ressursene de mener er mer visuelle. | fglge Koehler og
Mishra (2009) vil lereres teknologiske pedagogiske kunnskap vises i refleksjoner om
kunnskap de har om pedagogiske teorier, og det vil komme til syne i hvilke digitale ressurser

de velger a integrere, og hvordan de integreres i matematikkundervisningen.
Kari: Jo, det er at det ma vaere fengende for elevene mine. At det skal vare, at det skal
veere litt spill-aktig, rett og slett, at det skal veere relevant og litt morsomt og at det kan
spice opp litt, hvis det gir mening. Det ma pa en mate veere en tydelig, ikke sa rotete.

Jeg vil ikke lage noe mer arbeid for elevene. De fleste er veldig bra tilrettelagt.

Kari er bevisst pa at elever kan oppleve noen av de digitale ressursene som uoversiktlig, og tar
pa bakgrunn av dette avgjgrelser pa hvilke digitale ressurser som brukes for ulike situasjoner.
Elever er ogsa barn, og ved a ta i bruk digitale ressurser som mgter deres behov for lek og moro
i hverdagen kan elevene klare & oppfatte undervisningen som relevant i starre grad, i falge
Ronneberg og Ronneberg (2001). Samtidig gir det elevene mulighet til & drive med matematikk
i ulike kontekster, noe som kan bidra til utvikling av elevers evne til & anvende matematisk
kunnskap i ulike kontekster. Dette samsvarer med det S&ljo og Moen (2001) skriver om at
elever kan oppleve utfordringer knyttet til & overfare kunnskap fra en kontekst de har lart til
nye og andre kontekster. Vi har ikke nok data til & vurdere om Kari har god teknologisk
kunnskap, men ut ifra begrunnelsen hennes i utsagnet over kan vi se at hun tar hgyde for
elevenes behov for a oppfatte undervisningen som relevant. Det at Kari bevisst benytter digitale

ressurser pa en slik mate kan veere en indikasjon pa teknologisk pedagogisk kunnskap.
Lisa: Pa Campus sa er det jo én oppgave per side, sann at alle oppgavene har

individuell illustrasjon til, mer eller mindre. Hvis man skal printe ut fra bgker, sa det

Side 71 av 94



er mye mindre illustrasjoner i fysiske baker. Illustrasjonene er ofte med & hjelpe elevene

til & forsta det, hva teksten spgr om.

Lisa trekker frem at de didaktiske digitale ressursene stort sett er mer visuelle i forhold til en
bok. At informantene tar hgyde for de spraklige utfordringene minoritetsspraklige elever kan
mgte pa i matematikkundervisning gjennom a benytte digitale ressurser som tilbyr gode og
mangfoldige visuelle representasjoner, tolker vi til & gjenspeile teknologisk pedagogisk
kunnskap. Informantene har derimot delte meninger om de visuelle representasjonene alltid er
gode, eller om hyppigheten av visuelle representasjoner resulterer i at de framstar som «stay»,
som nevnt tidligere. Informantenes refleksjoner om hvilke digitale ressurser som tilbyr visuelle
representasjoner, og hvilke de mener er hensiktsmessige i undervisningen, avslgrer kunnskap.
| falge Sinatra (1981) kan visuelle representasjoner stgtte minoritetsspraklige elevers laering,
ettersom det kan tilrettelegge for utvikling av elevers evne til & huske begreper og
setningsstrukturer. Pa den maten kan visuelle representasjoner fungere som utgangspunkt for
refleksjon, da tilgang pa begreper og setningsstrukturer ogsa kan stette evnen til a
kommunisere. Dette stattes opp av Garrison og Kerper Mora (1999, referert i Ronneberg &
Rdnneberg, 2001) som hevdet at visuelle representasjoner som utgangspunkt for refleksjon kan
bidra til at elever far mer forstaelse for matematikkundervisning. Ved at informantene i sine
refleksjoner far fram at de er bevisste pa de ulike digitale ressursenes funksjoner som gjer

oppgaver mer visuelle, synliggjer deres teknologisk pedagogiske kunnskap.

4.3.2.2 Teknologisk innholdskunnskap

| vare funn ser vi at informantene bade er kritiske til enkelte didaktiske digitale ressurser, da
de mener det ikke er nok fokus pa matematikken, og pa bakgrunn av det varierer de hvilke
didaktiske digitale ressurser de benytter. Informantene velger ogsa a supplere med enklere
visuelle representasjoner der det er ngdvendig, som for eksempel Number Pieces tilbyr. | fglge
Koehler og Mishra (2009) handler teknologisk innholdskunnskap om mater a forsta hvordan
teknologi bade pavirker og begrenser hverandre. Derfor kommer informantenes teknologiske
innholdskunnskap til syne i refleksjoner de har rundt fordeler og ulemper med de forskjellige

digitale ressursene.
Ola: Campus Inkrement for det meste, litt skolestudio, litt skolenmin, gangetesteren for

a supplere.
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Ola holder seg til ett leereverk mesteparten av tiden, men han benytter andre didaktiske digitale
ressurser som supplement i undervisningen. Ball og Barzel (2018) tror at teknologi kan veere
med a styrke utviklingen av matematisk kunnskap ved at teknologi kan fungere som stillas i
lzering. A kunne variere, og supplere, med flere ulike didaktiske ressurser viser ikke bare at
lerere har kunnskap om de digitale ressursene de benytter, men det kan ogsa vise at lerere er
kritiske til maten forskijellige digitale ressurser forklarer innhold pa. Dette henger sammen med
det Utdanningsdirektoratet (2015) skriver i sin IKT-veileder om forutsetninger for & kunne gi
god opplering ved hjelp av digitale ressurser, som er nettopp det at lzerere selv ma ha en solid

base av digitale ferdigheter.
Lisa: Sa kan vi pa en mate supplere med Salaby. Ogsa bruker jeg mye sann, sann

konkretiseringsapper som Number Pieces.

Lisa, pa samme mate som Ola, varierer mellom hvilke didaktiske digitale ressurser hun velger
& benytte seg av i undervisningen. A kunne navigere mellom ulike digitale ressurser p& denne
maten viser, i samsvar med Kilpatrick et al. (2001) sin definisjon av «effectiveness»,
informantenes effektivitet som laerere. | tillegg viser det informantenes teknologiske
innholdskunnskap da de reflekterer rundt hvilke digitale ressurser som fungerer best til a stette

elevene i matematikkfaget.

4.3.2.3 Pedagogisk innholdskunnskap
| folge Koehler og Mishra (2009) er pedagogisk innholdskunnskap alt som inneholder

kjernevirksomheten i leering, undervisning, vurdering og leereplan. Vi har en rekke funn som
viser pedagogisk innholdskunnskap i og med at vi har intervjuet utdannede leerere, men da
funnene ikke er relevant for oppgaven var velger vi a ikke presentere de. Derimot er det ett
funn som vi anser som interessant og relevant, og det er at de digitale ressursene ikke alltid

strekker til i undervisningen av minoritetsspraklige elever.
Kari: Jeg vet ikke om man hadde klart & forklare, ja hvordan man skal jobbe med algebra
pa Google Translate, pa en mate. Men pluss og minus er veldig standard. Man kan gjere
det pa fingrene, det er lett & bruke, ja & ha konkreter da. Det gar jo kanskje an med algebra

0gsa, men jeg vet ikke hvordan jeg ville gjort det.
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Kari snakker om algebra, og om hvordan hun kan undervise algebra. Dette tyder pa
informantens pedagogiske innholdskunnskap, da Kari har kunnskap om algebra som et
matematisk tema, og hun reflekterer rundt hvordan algebra som tema kan tilpasses
minoritetsspraklige elever. | intervjuet gikk vi ikke nermere inn pa hva informanten mente
med «algebra», men ut ifra informantens betraktninger kan det tyde pa at hun ikke kjenner til
noen digitale ressurser som kan vaere til hjelp i arbeid med algebra pa et annet sprak, da ikke
Google Oversetter strekker til. Siden den digitale ressursen ikke strekker til, og hun ikke
snakker om andre digitale ressurser som eventuelt kunne hjulpet henne, sa overlapper ikke

hennes pedagogiske innholdskunnskap med teknologisk kunnskap.

| folge Erfjord og Haara (2018) kommer digitale ressurser med en mengde muligheter og
begrensinger. Sinatra (1981) argumenterer for at visuelle representasjoner som bilder og
videoer, gjar det enklere for eleven a huske ord og setningsstrukturer pa et annet sprak.
Utfordringen med nye matematiske temaer er a skulle oversette ny terminologi til morsmalet,
gjennom oversettelsesverktgy, da elevene ikke ngdvendigvis har forkunnskapen som de
terminologiene som enkelt kan kobles sammen med tidligere kunnskap. Dette henger sammen
med det Hinna og Rinvold (2022, s. 699) skriver om kognitive kart. Kognitive kart er som et
slags tankekart, hvor det er ett begrep i midten, som har mange utgreininger til for eksempel
begreper og symboler som kan kobles opp mot begrepet i midten. Er begrepet nytt, og hvis
eleven ikke har noen forkunnskaper som kan kobles til begrepet, sa ma eleven lage et nytt kart,

noe som kan oppleves utfordrende for eleven og som krever tid.

De minoritetsspraklige elevene i klassene til bade Ola, Kari og Lisa sitter i klasserom med en
rekke andre elever, og alle har krav pa tilpasset opplaering og tid sammen med lareren.
Fordelen med & benytte digitale ressurser i matematikkundervisningen er at de kan veere
tidsbesparende da det kan oppleves enklere for lererne a tilrettelegge undervisningen (Kolb,
2020, s. 11), men som Koehler og Mishra (2009) skriver sa krever en god integrering av digitale
ressurser tid fra laerere, og det er som nevnt tidligere mange faktorer som spiller inn pa hvor

god tid leerere har til & tilegne seg kunnskap i de ulike ressursene.

4.3.2.4 TPACK: Teknologisk pedagogisk innholdskunnskap

| folge Koehler og Mishra (2009) kommer teknologisk pedagogisk innholdskunnskap til syne
der lzerere innlemmer teknologi pa en pedagogisk mate. Vare funn viser spesielt to ting, det
forste er at informantene viste TPACK-kunnskap i sine refleksjoner nar de fortalte at de

benytter digitale ressurser i medvirkning til leering pa en mate som mgter minoritetsspraklige
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elevers behov. Det andre funnet viste at informantene benyttet bade didaktiske og ikke-
didaktiske digitale ressurser for a skape tilpasset og faglig engasjerende undervisning. Til tross
for spraklige utfordringer, og et manglende utvalg av digitale ressurser med sprakalternativer,
benytter informantene digitale ressurser de har tilgjengelig pa en mate som kan bidra til a

tilgjengeliggjgre matematisk kunnskap for de minoritetsspraklige elevene.

Minoritetsspraklige elever opplever utfordringer knyttet til spraket i matematikkfaget, spesielt
I mgte med tekstoppgaver (Lunde, 2005; Xenofontos, 2015). | informantenes betraktninger var
det tydelig at de samme utfordringene gjaldt for deres minoritetsspraklige elever. Maten de tre
informantene tilrettela undervisningen med digitale ressurser pa var gjennom a minimere
hyppigheten av tekstoppgaver pa de didaktiske digitale ressursene. De tekstoppgavene som
forekom var tekstoppgaver tilpasset for lavere trinn, som inneholdt enklere sprak. Pa den maten
gir informantene de minoritetsspraklige elevene mulighet og motivasjon til & lere.
Forventningene informantene setter til de minoritetsspraklige elevene gir dem mulighet til &
operere i den proksimale utviklingssonen. (Vygotsky, 1985, i Imsen, 2014; Kilpatrick et al.,
2001, s. 9). Ved a tilpasse undervisning til minoritetsspraklige elever pa denne maten
tilrettelegger informantene blant annet til utvikling av prosedyreforstaelse. Pa senere tidspunkt
ble de minoritetsspraklige elevene introdusert for tekstoppgaver som i stgrre grad krevde

konseptuell forstaelse, men som ogsa forutsetter en viss prosedyreforstaelse.

Informantenes betraktninger rundt hvordan selve undervisningen er organisert viser deres
teknologisk pedagogiske innholdskunnskap, da de bade benytter seg av sin pedagogiske
kunnskap og teknologiske kunnskap. Vi vet at det er slik at elever lzrer pa forskijellige arenaer.
Nar informantene legger opp til undervisning med bruk av digitale ressurser som krever
kommunikasjon og samarbeid mellom elevene, tilrettelegger det for lering av
undervisningsspraket, og utvikling av elevers matematiske vokabular, og dermed ogsa
skolesprak, som videre gir elevene bedre muligheter til a forsta tekstoppgaver. Dette stemmer
overens med det Ball og Barzel (2018) og Larsen et al. (2018) skriver om at digitale ressurser
kan muliggjere diskusjon, forklaring, argumentasjon og resonnering. Videre samsvarer det
med Robertson og Graven (2020) som sier at fokus pa diskusjon, forklaring, argumentasjon og
resonnering i laereplaner viser gkt forstdelse for samsvar mellom sprak og
matematikkundervisning. Leereres tilrettelegging for resonnering medvirker til elevers
potensiale for a utvikle selvstendig syn pa kunnskap som blir presentert for dem (Bruner, i
Aubrey & Riley, 2022). P4 den maten kan digitale ressurser bidra til innlering av bade

norsksprak og matematikk.
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Informantene besitter teknologisk kunnskap som ga anledning til & tilfaye eller fjerne
tekstoppgaver de mente ble for utfordrende for de minoritetsspraklige elevene. Pedagogisk
kunnskap hos informantene synliggjares i refleksjonene deres rundt hvorfor tekstoppgaver skal
tilfayes eller fjernes. Innholdskunnskapen ligger i bevisstheten informantene har om hva
elevene skal lzre rent faglig. Kunnskapen til leerere ligger i at de viser forstaelse for hvordan
de tre kjernekomponentene fungerer individuelt, men ogsa hvordan de virker og pavirker
hverandre i samspill i undervisning (Koehler & Mishra, 2009). Begrensingene ligger i utvalget
som finnes for undervisning av minoritetsspraklige elever. Pa en annen side kan dette tyde pa
at leerere bare ikke har nok informasjon om hvilke digitale ressurser som kan benyttes med
minoritetsspraklige elever. Som poengtert av Robertson og Graven (2020) kan lzrere med
grunnlag i pedagogikk, fag og tidligere forskning med fordel for elever integrere flere sprak i
matematikkundervisning. Samtlige informanter uttrykker et gnske om at det i fremtiden skal
vere et bedre sprdkutvaly pa de digitale ressursene som er utviklet for bruk i

matematikkundervisningen, og det viser en vilje til & inkludere flere sprak.

Informantene inkluderer digitale ressurser i undervisningen basert pa hvilke matematiske
temaer som skal gjennomgas, og hvilke elever som er i klassen. Kunnskap informantene har
om teknologi, pedagogikk og innhold gir utgangspunkt for & velge digitale ressurser, enten
didaktiske eller ikke-didaktiske, som best egner seg for elevene og for & undervise i det
gjeldende matematiske temaet. Refleksjonene informantene har rundt disse aspektene viser

deres teknologiske pedagogiske innholdskunnskap.
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Kapittel 5:  Avslutning

5.1 Konklusjon

| denne oppgaven har vi undersgkt grunnskolelereres betraktninger rundt hvordan de benytter
digitale ressurser i matematikkundervisning av minoritetsspraklige elever. Tematikken er
interessant og viktig for oss, da innvandring til Norge gker, samtidig som benyttelse av digitale
ressurser i skolen gker. For & fa innsikt i leereres betraktninger gjennomfarte vi et kvalitativt
forskningsintervju, hvor vi intervjuet tre leerere: Ola, Kari og Lisa. For & analysere dataene vi

hentet inn valgte vi a ha en blanding av tematisk og deduktiv analyse.

Nar det kommer til farste forskningsspgrsmal viser resultatene vare at informantene benytter
flere ulike digitale ressurser i mgte med minoritetsspraklige elever. Vi skiller mellom
didaktiske digitale ressurser, og ikke-didaktiske digitale ressurser i samrad med
Utdanningsdirektoratet (2015) sin definisjon. Informantene nevnte den ikke-didaktiske digitale
ressursen Google Oversetter som et essensielt hjelpemiddel i situasjoner hvor elevene hverken
mestrer norsk eller engelsk, da de didaktiske digitale ressursene ikke tilbyr flere
sprakalternativer Det tyder pa at informantene vare opplever spraket som den stgrste
utfordringen med minoritetsspraklige elever i matematikk.. Selv om vare funn viser at
oversettelsesverktayet er et viktig hjelpemiddel, uttrykker informantene vare ogsa at det ikke
alltid er like fordelaktig a benytte seg av et slikt oversettelsesverktgy, da det krever at elevene

har visse forkunnskaper til ordene som blir oversatt.

| forhold til det andre forskningssparsmalet, som gar ut pa hvordan lererne benytter digitale
ressurser, viser det seg at informantene vare ikke varierer sd mye i selve utformingen av
undervisningsgktene, da matematikkgktene ofte bestar av en rekkefglge som ser slik ut:
samling — arbeid med oppgaver — samling, hvor de benytter digitale ressurser gjennom alle
delene av undervisningsgktene. Det funnene vare derimot viser er at informantene varierer i
arbeidsmater. | midtdelen av undervisningsgktene bytter informantene mellom individuelt
arbeid, gruppearbeid, arbeid i leeringspar og stasjonsarbeid. Hvis hensikten er at elevene skal
lere gjennom kommunikasjon, kan det veere en fordel & variere sterrelsen pa
undervisningsgruppen (Ronneberg & Ronneberg, 2001). Det kan derfor tenkes at variasjon i
starrelse pa gruppen i arbeidsmetoden kan veere fordelaktig for minoritetsspraklige elever, da
det gir flere muligheter til a delta aktivt. P4 den maten tilrettelegger informantene til ulike

elever, som har ulike preferanser pa arbeidsmater.
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Sett bort ifra oversettelsesverktgyet Google Oversetter, viser vare funn at informantene
benytter stort sett de samme digitale ressursene med minoritetsspraklige elever som de gjor
med de gvrige elevene. Selv om larerne benytter de samme didaktiske digitale ressursene,
trekker de frem fordelene ved & benytte akkurat disse fremfor analoge bgker, da digitale
ressurser tiloyr flere visuelle representasjoner. | fglge Sinatra (1981) kan visuelle
representasjoner vaere med pa a forbedre begrepsforstaelsen og sprakopplaringen generelt, og
gkt bruk av oppgaver med visuelle representasjoner i matematikkundervisningen for
minoritetsspraklige elever kan derfor vere fordelaktig. Leeringsvideoer er et eksempel pa en
visuell representasjonsform som nevnes av informantene, i tillegg refererer informantene til
bilder og tegninger. Informantene opplever de visuelle representasjonene som en stor stgtte der
det verbale spraket ikke er tilstrekkelig for & medvirke til matematikklering hos de

minoritetsspraklige elevene.

Selve tilpasningen av opplaringen til minoritetsspraklige elever gjeres pa tre ulike mater av
vare informanter; gjennom a velge ut spesifikke oppgaver, gjennom a fjerne tekstoppgaver og
gjennom & gi oppgaver fra et annet niva. | falge Kilpatrick et al. (2001) er bade konseptuell
forstaelse og prosedyreferdigheter ngdvendig for & suksessfullt leere matematikk, og ved a
fjerne tekstoppgaver fasiliteter leereren kun for at den minoritetsspraklige eleven far utviklet
prosedyreferdigheter. Ved a stegvis innfare tekstoppgaver fra andre nivaer i opplaringen,
bidrar informantene til at de minoritetsspraklige elevene ikke kun utvikler

prosedyreferdigheter, men ogsa konseptuell forstaelse.

Ut ifra det tredje forskningssparsmalet, skulle vi se nermere pa hvorfor lerere benytter de
digitale ressursene i lys av TPACK-rammeverket. Pa grunn av tidsbegrensninger, og
begrensinger for hva som var relevant med tanke pa var problemstilling valgte vi a ta
utgangspunkt i fem av TPACK sine kategorier i analysen; teknologisk kunnskap, pedagogisk
innholdskunnskap, teknologisk innholdskunnskap, pedagogisk innholdskunnskap og
teknologisk pedagogisk innholdskunnskap. I vare funn fant vi flest indikasjoner pa teknologisk
pedagogisk innholdskunnskap i informantens refleksjoner. Informantene vi intervjuet viste
flere av kunnskapsomradene ved flere anledninger, men det er spesielt to funn vi gnsker a
trekke fram. Det farste funnet vi gnsker & belyse er den ene informantens bekymring over a
undervise i algebra over Google Oversetter. Resultatet av bekymringen til informanten var at
den minoritetsspraklige eleven ikke fikk undervisning i algebra, da Google Translate ikke
fungerte som en tilstrekkelig digital ressurs for a kunne undervise i et helt nytt tema. Det andre

funnet vi gnsker a trekke frem er at informantene viste at de besitter teknologisk pedagogisk
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innholdskunnskap i sine refleksjoner rundt benyttelsen av digitale ressurser nar ressursene

medvirket til matematikkleaering pa en mate som mgtte de minoritetsspraklige elevenes behov.

5.2 Svakheter med studien

Forskningsprosjektet har resultert i at vi har fatt ny kunnskap pa omradene vi undersgkte.
Arbeidet har bade vert utfordrende og lererikt, og vi sa allerede tidlig i prosjektet at det er
enkelte valg som er avgjerende for resultatene som kom frem i analysen. Det ferste vi vil trekke
frem er intervjusituasjonene, hvor vi i analysen sa flere punkter som hadde vaert interessant a
falge opp videre, som for eksempel hva Kari mente med algebra nar hun reflekterte rundt det
som et tema. Vi bemerket oss ogsa noen steder at det kunne veert interessant a be informantene
utdype litt mer, og vi matte derfor kontakte de gjennom e-post for a fa svar pa hva de mente
enkelte ganger. Et annet aspekt vi har veert etterpakloke pa er at vi gjennomfgrte intervjuene
over internett, ved bruk av Zoom, noe som pavirket flyten i samtalen. Det oppsto problemer
med nettforbindelse, som resulterte i at vi ikke hgrte hva informanten svarte. | de tilfellene
matte vi be informantene gjenta hva de sa, og vi opplevde at svarene ikke alltid stemte overens
med hvor lenge de pratet under skurringen. Dette er noe som potensielt innvirket i innholdet i

innhentede data, og hva som ble transkribert.

Som et resultat pa bade begrenset tid, og mangel pa informanter endte vi opp med et lite utvalg
av informanter. Vi opererte med tre informanter, som gjer at det ikke er nok innhentet data og
heller ikke nok bredde i studien til & generalisere for en starre populasjon. Var hensikt med
prosjektet var ikke, som nevnt i metodedelen, a si noe om hele lererbestanden i Norge, men
heller & kunne fa en starre innsikt i og forstaelse for problemstillingen var. Vare informanter
var hentet ut fra et utvalg som vi kjente til, og det kan derfor vaere at noen andre som eventuelt

gjennomfgrer samme studie, men med andre informanter, vil oppleve avvikende svar.

Pa grunn av mangel pa tid og informanter lot ikke observasjon seg gjgre i var studie. Selv om
en kvalitativ studie kan gi oss innsikt i leereres egne betraktninger rundt egen praksis, kunne
observasjon gitt oss innsikt i hvordan lereres mangfoldige kunnskap kommer til syne i
klasserommet. | tillegg gnsker vi a presisere at vart utvalg av informanter kun hadde tilgang til
nettbrett i undervisningen, sa denne oppgaven gir ikke ngdvendigvis innsikt i hvordan lerere
betrakter benyttelse av digitale ressurser pa datamaskin i mgte med minoritetsspraklige elever

i matematikk.

Det er ogsa verdt a nevne at oppgaven berer preg av vare tolkninger av bade litteratur og vare

tolkninger i analysen, ut ifra vére forutsetninger og forkunnskaper. A vare to i arbeidet har
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veert en styrke, da det har utfordret oss til & diskutere og veere mer transparente gjennom hele

prosessen.

5.3 Tanker om videre forskning

Oppgaven tar kun for seg noen av grunnskolelaereres betraktninger rundt omradene digitale
ressurser og minoritetsspraklige elever i matematikk. Vi tenker det hadde vart interessant &
gjennomfare samme studie, men & supplere med observasjon som en metode, da observasjon
ofte kan gi innsikt i leereres kunnskapsomrader som de kanskije ikke reflekterer noe rundt i
intervju. 1 tillegg hadde det veert interessant a fglge opp en eventuell observasjon med en

samtale om hvorfor lerere handler slik de gjer i mgte med minoritetsspraklige elever.

En annen vinkling, som vi mener hadde veert interessant og sveert nyttig i leererutdanningen, er
a gjennomfare en kvantitativ studie med en spgrreundersgkelse som hadde hatt en starre bredde
pa flere lerere i Norge. Vi vet allerede at alle leerere rundt om i Norge har ulik praksis i pavirket
av hvilke digitale ressurser de har tilgang pa og kunnskaper om, og det hadde veert interessant

a se hvilke ressurser som kommer til syne i mgte med minoritetsspraklige elever i matematikk.

o o

Det hadde ogsa vert interessant & endre perspektiv til a undersgke hvordan de
minoritetsspraklige elevene betrakter de digitale ressursene de far benytte i norsk skole, og

hvilke de selv mener er mest hensiktsmessig & bruke i matematikkfaget.
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Vedlegg 1: Intervjuguide 1

Intervjuguide
Bakgrunnsinformasjon

Spersmal 1: Hvor lenge har du jobbet som laerer?
Spersmal 2: Hvilke fag underviser du i?

Spersmal 3: Hvilken utdanning har du?
4a: Hvilke fag?

Spersmal 4: Hvordan vil du vurdere din egen kompetanse i digitale ressurser?

Spersmal 5: Er det noe du feler vi burde vite om deg, din utdanning eller dine erfaringer

som ikke kom frem i spersmélene ovenfor?

Klasser og elever, organisering av undervisningen, utfordringer:

Spersmal 6: Hvilket trinn jobber du pa?

6a: Hvor mange elever har du i en klasse?

Spersmél 7: Hvor godt kjenner du elevene du underviser na?

Spersmal 8: Hvor mange minoritetsspriklige elever underviser du i matematikk?

Spersmal 9: Néar elevene arbeider med faget, hvilke strategier benytter du deg av?

(leringspartner, gruppearbeid etc.)
9a: Hvordan ser en vanlig undervisningsekt i matematikk ut?

Intervju om hvordan l@rere benytter seg av nettbrett i matematikkundervisningen
rettet mot minoritetsspraklige elever

Spersmal 10: Hvilke digitale ressurser benytter du deg av i matematikkundervisningen?

Spersmal 11: Hva er tankene dine bak valget av ulike digitale verktey du benytter i

skolen?

Spersmal 12: Hvor mye erfaring har du med matematikkundervisning av

minoritetsspriklige elever?

12a: Hvilke utfordringer har elever med minoritetsspraklighet i

matematikk?
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Spersmal 13: Hvordan bidrar den digitale ressursen i undervisningen av

minoritetsspraklige elever?
11a: Finnes det utfordringer?

Spersmal 14: Hva er din mening om bruk av digitale ressurser pa nettbrett i

matematikkopplaringen av minoritetsspraklige elever?

14a: Fordeler?
14b: Ulemper?
Spersmal 15: Klasserommet er fylt med elever som har ulike behov. Hvordan legger du

til rette for at alle skal fi oppgaver tilpasset sitt niva?

Spersmal 16: Benytter du deg av andre typer digitale ressurser i undervisningen av
elever som har norsk som andresprak, enn du gjer med elever som har norsk som

forstesprak?

16a: Hvorfor?
16b: Hvorfor ikke?

Spersmal 17: Er det noe mer du vil si eller legge til?
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Vedlegg 2: Godkjenning fra Sikt

18.04.2023, 16:36 skjema for ing av

49 Sikt

Meldeskjema / Masteroppgave LUl / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
951881 Standard 18.01.2023

Prosjekttittel
Masteroppgave LUI

Behandlingsansvarlig institusjon
OsloMet - storbyuniversitetet / Fakultet for leererutdanning og internasjonale studier / Institutt for grunnskole- og fagleererutdanning

Prosjektansvarlig
Aleksandra Hara Fadum

Student
Marlene Bjerkeset

Prosjektperiode
02.01.2023 - 26.06.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget
gjelder til 26.06.2023.

Meldeskjema [£'

Kommentar

OM VURDERINGEN

Sikt har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik at behandlingen
av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

TAUSHETSPLIKT

Forskningsdeltagerne har yrkesmessig taushetsplikt. De kan ikke dele taushetsbelagte opplysninger med forskningsprosjektet. Vi
anbefaler at du minner dem pa taushetsplikten. Merk at det ikke er nok & utelate navn ved omtale av elever. Veer forsiktig med bruk
av eksempler og bakgrunnsopplysninger som tid, sted, kjgnn og alder.

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Prosjektet vil gjere tiltak for & ivareta de registrertes rettigheter etter personvernforordningen (art. 12 nr. 1 og 2), og gi informasjon i
samsvar med art. 13/14.

De registrerte har i utgangspunktet rett til innsyn, retting, sletting av sine opplysninger, hvis de sikkert kan identifiseres i
datamaterialet. Hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, anbefaler vi at du radferer deg med institusjonen din s& snart som
mulig, for bistand. Institusjonen har plikt til & vurdere om rettighetene skal/kan innfris, og svare den registrerte innen en maned.
Personverntjenester kan ogsa kontaktes for rdd og veiledning om rettigheter.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

Vi har vurdert at du har lovlig grunnlag til & behandle personopplysningene, men husk at det er institusjonen du er ansatt/student ved
som avgjer hvilke databehandlere du kan bruke og hvordan du ma lagre og sikre data i ditt prosjekt. Husk & bruke leveranderer som
din institusjon har avtale med (f.eks. ved skylagring, nettsparreskjema, videosamtale el.)

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

https://meldeskjema sikt.no/63a04290-6¢f4-44ae-b161-fbe672ee57b4/vurdering 172
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18.04 2023, 1636 ¥ far ing av
MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av perscnopplysninger, kan det vaere nedvendig 4 melde dette til oss ved 4
oppdatere meldeskjemaet. Se vére nettsider om hvilke endringer du mé melde: https:/fsikt.no/melde-endringar-i-meldeskjema

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Vi vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

hitps://meldeskjema sikt no'63a04790 6cf4 4450 b1 6] - fhe6T JeeS Thdivurdering m
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv til informantene

Vil du delta i forskningsprosjektet:

Hvordan benytter leerere pa mellomtrinnet seg av nettbrett i
matematikkundervisningen av minoritetsspraklige elever?

Dette er et spersmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & forske pa
hvordan larere benytter seg av digitale ressurser (pa nettbrett) i matematikkundervisningen
av minoritetsspraklige elever. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet
og hva deltakelse vil innebzre for deg. Forskningsprosjektet er en masteroppgave.

Formal

Formélet med forskningen er & finne ut hvordan leerere pa norske skoler benytter digitale
ressurser pa nettbrett i matematikkundervisningen av minoritetsspraklige elever. Vi ensker &
finne ut av hvordan og om de tilrettelegger pa ulike applikasjoner.

Omfang

e Intervju av tre til fire matematikklaerere pa mellomtrinnet.
e Ca. 30 minutters intervju fysisk eller pd zoom.
e Intervjuet vil bli anonymisert.

Problemstilling

e Hvordan benytter laerere pd mellomtrinnet nettbrett i matematikkundervisning av
minoritetsspraklige elever?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Oslo Metropolitan University (OsloMet) er ansvarlig for forskningsprosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

e Du har enten svart pa vart Facebook-innlegg, eller vi har fatt tips fra andre lerere om a
kontakte deg.

e Du er matematikkleerer pé 5.-7.trinn.

e Du har erfaring med minoritetsspraklige elever.

e Du jobber med 1:1 nettbrett.

Hva innebzerer det for deg a delta?
e Deltakelse i forskningsprosjektet innebarer at du stiller til intervju fysisk eller pa Zoom.
o Intervjuet vil ta 30-45 minutter.
e Opplysninger som samles inn:
o En generell presentasjon om deg selv som laerer (vil bli anonymisert)
o Informasjon om hvordan du som lerer jobber med nettbrettet.
o Hyvilke applikasjoner du benytter deg av.
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o Hvilke erfaringer du har ved a undervise for minoritetsspriklige elever.
s Opplysningene registreres pa en ekstern lydopptaker.
e Lydopptaket vil bli slettet etter transkribering.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi begrunnelse. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg dersom du ikke vil delta eller senere
velger a trekke deg.

Intervjuet ditt vil bli tatt opp péa en ekstern lydopptaksmaskin, og vil kun bli brukt for a
transkribere intervjuet. Etter vi er ferdig med & transkribere vil lydopptaket bli slettet. Om du
onsker & trekke deg far vi har transkribert, vil lydopptaket selvfelgelig slettes.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formdlene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensiclt og i samsvar med personvernregelverket.

s Det er kun Vilde Vaa Beyer (student), Marlene Bjerkeset (student) og Alexandra Hara
Fadum (veileder) som vil ha tilgang pa dine personopplysninger.

e Navnet ditt og kontaktopplysningene dine vil vi erstatte med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra avrige data.

Deltakere vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon. Opplysninger som vil publiseres er:

s Erfaringer du har tilegnet deg i arbeid som laerer.

s Din kunnskap om nettbrett i matematikkundervisningen.

s Dine refleksjoner om digitale ressurser og minoritetsspraklige elever.

s Deter kun Vilde Beyer, Marlene Bjerkeset og Alexandra Hara Fadum (veileder) som vil
ha tilgang pa dine personopplysninger.

Hva skjer med personopplysningene dine nir forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes ca. 26.06.2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med
dine personopplysninger slettes. I mellomtiden vil ditt navn sta i et eksternt dokument, hvor
vi skriver hvilket nummer som tilherer ditt intervju. Selve intervjuet vil da kun besta av et
nummer.

s Personopplysninger vil ikke bli arkivert til bruk for videre forskning.

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

Pa oppdrag fra Oslo Metropolitan University (OsloMet) har Personverntjenester vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvemnregelverket.
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Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

* nnsyn 1 hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fi utlevert en kopi av
opplysningene

» 3 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

* 4 fa slettet personopplysninger om deg

» 3 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmél til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

e Oslo Metropolitan University (OsloMet) ved Aleksandra Hara Fadum
(alehar(@oslomet.no).

» Vart personvernombud: Oslo Metropolitan University (OsloMet) ved Jorun Wiig
Stremberg (tlf.: 67 2371 08, E-post: Jorunn.stromberg(@oslomet.no)

Hvis du har spersmél knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:

» Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pé telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen
Prosjektansvarlig Studenter
Aleksandra Hara Fadum Marlene Bjerkeset og Vilde Vaa Beyer
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Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstitt informasjon om prosjektet «fvordan benytter leerere pd
mellomtrinnet seg av nettbrett i matematikkundervisningen av minoritetssprdklige elever?»
og har fitt anledning til a stille spersmal. Jeg samtykker til:

O 3ideltai intervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: Medforfattererklaring
O
W
& %

Medforfattererklaering

Om to eller tre studenter giennomfarer og/eller skriver masterappgaven sammen, skal det legges
ved et medforfatterklaering, jf. emneplan MGMOSS00:

“For studenter som velger d giennomfare masteroppgaven som gruppearbeid, skal det gd tydelig
fram | egen redegigrelse hvordan arbeidet er fordelt, og hvardan heer enkelt appfyiler kravet om
selvstendig vitenskapellg arbeid. Her benyttes en medforfattererklering som begge eller alle tre

parter signerer.”

Masteroppgavens tittel: «Digital mangfoldighet | matematikkundervisningen: Grunnskolelareres
perspektiv pa bruk av digitale ressurser for minoritetsspraklige elevers

Redegjgrelse pa hvordan arbeidet er fordelt, og hvordan den enkelte oppfyller kravet om
selvstendig vitenskapelig arbeid:

Gjennom hele prosjektet har det vaart et podt samarbeid mellom Vilde og Marlene, bade nar det
gjelder planlegging, forberedelse til intervju, rekruttering av informanter og fordeling av selve
skrivingen av oppgaven. Begge har vazrt med pa alt av forberedelser til intervju, med saknadsprosess
til M50 (na 5ikt), innhenting av informanter, og giennomfering av intervju. Vi fordelte
transkripsjonene mellom oss, o forsakte at begge to skulle fa en lik arbeidsmengde selv om det var
tre intervjuer. Kodingen foregikk ved at begge to kodet hver for seg, og vi sammenliknet og
diskuterte underveis for a til slutt fa et kodedokument som begge er enige i. Siden vi begge er mest
effektive | & produsere tekst ndr vi sitter alene, har vi valgt a ha hyppige mater hvor vi diskuterte,
leste over og fordelte arbeidsoppgaver som skulle gjares videre, istedenfor a sitte sammen
mesteparten av tiden. Selv am vi har hatt mater hvor vi diskuterer, har vi kontinuerlig lest over
hwerandres arbeid, og kvalitetzssikret det som har blitt skrevet ved a endre enkle skrivefeil eller legge
inn en kommentar som den andre kan lese direkte | teksten. Det har vaert viktig for oss at vi begge
kan sta for alle delene som er | denne oppgaven, og at vi begge er enige i resultatene | oppgaven.

Undertegnede bekrefter & ha bidratt til felgende deler av masteroppgavearbeidet:

Prosjektskisse, idé og tema for masteroppgaven CafMei
Praktizk gjennomfgring av studien for eksempel innhenting av data ﬂ. e
Analyse, drafting og tolkning av resultatene aJNei

Undertegnede har lest og godkjent den innsendte versjonen av masteroppgaven

______________ 080 1523 ot Bt
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