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Sammendrag

Dagens samfunn er preget av en rask digital utvikling, noe som apner for nye mater a
organisere undervisningen pa. Stadig flere leerere velger & ta i bruk den mer moderne
undervisningsmetoden, omvendt undervisning. Omvendt undervisning gar ut pa at man
snur om pa den tradisjonelle organiseringen, ved at den teoretiske gjennomgangen flyttes
hjem til elevene ved hjelp av video, mens hjemmearbeidet og den praktiske leringen
flyttes til skolen. Pa denne maten kan leering skje uavhengig av tid og sted, samtidig som
det blir frigitt tid i klasserommet til varierte leeringsaktiviteter med tett oppfalging og

veiledning fra leereren.

I denne masteravhandlingen har jeg studert fglgende problemstilling: Hvordan opplever
lzerer og elever bruk av omvendt undervisning i norskfaget, ut fra et digitalt perspektiv?
For & besvare den overordnede problemstillingen, ble det stilt fglgene
forskningsspgrsmal: Hvordan organiseres omvendt undervisning i norskfaget? Hvilke
muligheter og utfordringer apner teknologien for ved bruk av omvendt undervisning?

Hvilke krav stiller omvendt undervisning til lzererens og elevenes digitale kompetanse?

Gjennom en kvalitativ tilnerming, med basis i fenomenologi og hermeneutikk, ble en
casestudie gjennomfgrt. Empirien i studien ble hentet gjennom et enkelt intervju med en
lerer, og et fokusgruppeintervju med fem elever i en studieforberedende Vg3 klasse. |
tillegg ble det gjennomfert en dokumentanalyse av undervisningsopplegget og
undervisningsvideoene som ble brukt i den aktuelle perioden. Analysen ble gjennomfart
i trdd med fenomenologisk-hermeneutiske fortolkningsperspektiv, hvor meningsdanning

stér sentralt.

Resultatene i denne studien viser en positiv holdning til omvendt undervisning i
norskfaget. Funn viser at teknologien apnet for nye muligheter for leering, noe som bidro
til blant annet bedre forstaelse og gkt motivasjon i faget. Informantene opplevde ogsa at
teknologibruken apnet for en bedre tilpasset opplaering, hvor elevene kunne styre selv nar
og hvor de ville leere. Det ble ogsa mulig a tilpasse intensiteten i undervisningen og

enklere a repetere fagstoffet. Bade leereren og elevene opplevde bedre tid til & arbeide i



dybden pa skolen, med praktiske og varierte aktiviteter og med mulighet for tettere
oppfelging og veiledning. Dette var serlig positivt i arbeidet med a utvikle elevenes
skriveferdigheter. Resultatene viser ogsa noen utfordringer ved metoden. Blant annet
opplevde laereren det som tid- og arbeidskrevende a lage undervisningsvideoene. Elevene
opplevde det som utfordrende med lange undervisningsvideoer, noe som forte til lavere
konsentrasjon og utenomfaglig PC-bruk. Likevel framhevet elevene at de foretrakk a
bruke teknologi for lering, slik omvendt undervisning gjer. Leereren opplevde det ogsa
som ngdvendig med jevnlig vurdering og refleksjon, slik at metoden ble tilpasset formal
og elevgruppe. Metoden stilte dermed krav til hennes faglige-, pedagogiske- og digitale
kompetanse, for ta i bruk teknologien pa en formalstjenlig mate.



Abstract

Today’s society is characterized by a rapid digital development, which allows new ways
of organizing teaching. An increasing number of teachers choose to implement the
modern teaching method, Flipped Classroom. Flipped Classroom is a pedagogical
method that involves a shift from the traditional teacher-centered method. By moving
the theoretical instructions home to the students using video, in-class time is spent using
various working technics and actively engaging the students in the subject matter.

This master thesis purpose is to study following issue: How do teacher and students
experience Flipped Classrom in the norwegian subject, from a digital perspective? To
answer my main research question | have looked at the following sub-questions: How is
Flipped Classroom organized in the norwegian subject? Which opportunities and
challenges does the technology create by using Flipped Classroom? What does Flipped

Classroom require from teacher and students digital literacy?

Through a qualitative approach, based on phenomenology and hermeneutics, a case study
was conducted. The empirical data were collected through a single interview with a
teacher, and a focus group interview with five students in a general studies Vg3 class. A
document analysis of the teaching program and videos used in the current period was
performed. The varied research methods provided the foundation for a triangulation to
validate findings. Analysis of the empirical data was conducted according to the
phenomenological-hermeneutical interpretation perspective, where the formation of

meaning is central.

The results in this study shows a positive attitude towards Flipped Classroom in the
norwegian subject. Findings show that implementing technology opens new possibilities
for learning, which contributed to better understanding and increased motivation in the
subject. Informants experienced that technology use opened for an adapted education,
where students could control when and where to learn. It was also possible to adjust the

intensity of the lessons and made is easier to repeat subject material. Both teacher and

v



students experienced more time to work in depth in class using practical and varied
activities with possibility of closer monitoring and guidance. This was particularly

positive in the effort to develop students’ writing skills.

The results also reveals some challenges related to the method. Among others, the
teacher experienced creating the educational videos as demanding and time consuming.
Students found it challenging with long teaching videos, which led to lower
concentration and temptations to use the PC for extracurricular activities. Nevertheless,
the students emphasize that they preferred to use of Flipped Classroom to the more
traditional ways of teaching. The teacher saw it as necessary to regularly review and
reflect, adapting the method to the purpose and the students. Being able to use the
technology in a beneficial way, the method requires that the teacher use a combination

of her academic, pedagogical and digital competence.



Innholdsfortegnelse

FORORD I
SAMMENDRAG 1]
ABSTRACT [\
1 INNLEDNING 1
1.1 BAKGRUNN FOR OPPGAVEN OG VALG AV TEMA 2
1.2 PROBLEMOMRADE 3
1.2.1 AVGRENSNINGER OG BEGREPSAVKLARING 4
1.3 OPPGAVENS OPPBYGNING 4
2 TIDLIGERE FORSKNING 5
2.1 FUNN FRA TIDLIGERE FORSKNING 6
3 HVA SIER STYRINGSDOKUMENTENE? 10
3.1 PRINSIPP FOR OPPLARINGEN 10
3.1.1 TILPASSET OPPLAERING OG LIKEVERDIGE FORUTSETNINGER 11
3.1.2 MOTIVASJON FOR LARING OG LARINGSSTRATEGIER 11
3.2 NORSKFAGET 12
3.2.1 NORSKFAGETS EGENART OG FORMAL 12
3.2.2 PRINSIPP FOR GOD SKRIVEOPPLARING 13
4 TEORETISK RAMME 15
4.1 OMVENDT UNDERVISNING 15
4.1.1 BEGREPET OMVENDT UNDERVISNING 15
4.1.2 FIRE GRUNNPRINSIPP FOR OMVENDT LERING 18
4.1.3 LARINGSTEORETISKE PERSPEKTIVER 19
4.2 DIGITAL KOMPETANSE OG DIDAKTIKK 21
4.2.1 BEGREPET DIGITAL KOMPETANSE 22
4.2.2 DIGITAL KOMPETANSE | SKOLEN 23
4.2.3 PEDAGOGISK BRUK AV TEKNOLOGI 25
5 METODE 29
5.1 FORSKNINGSDESIGN OG VALG AV METODE 30
5.2 FENOMENOLOGISK - HERMENEUTISK TILNZARMING 31
5.3 CASESTUDIE 32



5.4 DATAINNSAMLINGSMETODER 32

5.4.1 INTERVJU SOM DATAINNSAMLINGSMETODE 33
5.4.2 FOKUSGRUPPEINTERVJU 33
5.4.3 DOKUMENTANALYSE 34
5.5 UTVELGELSE OG GJENNOMF@RING 35
5.5.1 UTVELGELSE AV DELTAKERE 35
5.5.2 INTERVJUGUIDE 36
5.5.3 INTERVJUOPPTAK 37
5.5.4 GIENNOMF@RINGEN AV INTERVJUENE 37
5.5.5 TRANSKRIBERING AV INTERVJUENE 41
5.6 ANALYSEMETODE 42
5.7 MIN FORSKERROLLE OG ETISKE BETRAKTNINGER 45
5.8 STUDIENS RELIABILITET OG VALIDITET 47
6 PRESENTASJON OG DR@FTING AV FUNN 49
6.1 HVORDAN ORGANISERES OMVENDT UNDERVISNING | NORSKFAGET? 50
6.1.1 UNDERVISNINGSVIDEOENE 51
6.1.2 KLASSEROMSUNDERVISNINGEN 52
6.2 LARERENS PERSPEKTIV PA OMVENDT UNDERVISNING | NORSKFAGET 54
6.2.1 HVILKE MULIGHETER OG UTFORDRINGER GIR TEKNOLOGIEN VED BRUK AV OMVENDT UNDERVISNING |

NORSKFAGET? 54
6.2.2  HVILKE KRAV STILLER OMVENDT UNDERVISNING TIL LZERERENS DIGITALE KOMPETANSE? 62
6.3 ELEVENES PERSPEKTIV PA OMVENDT UNDERVISNING | NORSKFAGET 65
6.3.1 HVILKE MULIGHETER OG UTFORDRINGER GIR TEKNOLOGIEN VED BRUK AV OMVENDT UNDERVISNING |

NORSKFAGET? 65
6.3.2  HVILKE KRAV STILLER OMVENDT UNDERVISNING TIL ELEVENES DIGITALE KOMPETANSE? 71
7 AVSLUTTENDE DR@FTING 72
7.1 OPPSUMMERING AV HOVEDFUNN 72
7.2 AVSLUTTENDE DR@FTING AV HOVEDPROBLEMSTILLING 75
7.3 KONKLUSJONER 77
8 AVSLUTNING OG VEIEN VIDERE 78
LITTERATURLISTE 81
VEDLEGG 84
VEDLEGG 1 — INTERVJUGUIDE - LERER 84
VEDLEGG 2 — INTERVJUGUIDE FOKUSGRUPPE 85
VEDLEGG 3 — GODKJENNING NSD 86
VEDLEGG 4 — SAMTYKKESKJEMA ELEVER, LERER OG REKTOR 87
VEDLEGG 5 — UNDERVISNINGSMATERIELL 91
VEDLEGG 6 — SKIERMDUMP UNDERVISNINGSVIDEOER 93

Vil



VI



1 Innledning

Undervisning foregar tradisjonelt pa skolen og innenfor dens rammer. Elevene far gjerne
en innfering i fagstoffet pa skolen, og videre lekser og etterarbeid som de skal gjere
individuelt hjemme. Tidspresset om & na gjennom alt pensum, falge opp hver enkelt elev,
deres arbeid og lekser, kan vere krevende for laereren — men ogsa for elevene som skal
falge med i svingene pa kunnskapens vei. Dagens samfunn er preget av en rask digital
utvikling, noe som apner nye veier for leering. En retning stadig flere laerere navigerer seg
mot er omvendt undervisning, ogsa kalt Flipped Classroom. Kort fortalt gar omvendt
undervisning ut pa at man snur om pa den tradisjonelle organiseringen, ved at den
teoretiske leeringen flyttes ut av klasserommet og hjem til elevene ved hjelp av video,
mens hjemmearbeidet og den praktiske lzeringen flyttes til skolen (Bergmann & Sams,
2012; Hamdan, McKnight, McKnight, & Arfstrom, 2013). Teknologien apner dermed for
at leering kan skje uavhengig av tid og sted, samtidig som det frigjer tid i klasserommet

til mer praktiske laeringsaktiviteter med tettere oppfelging og veiledning fra leereren.

Den stadige digitale utviklingen i samfunnet, har fart til at digitale ferdigheter og digital
kompetanse har blitt et satsningsomrade i norsk skole. Digitale ferdigheter inngar som en
av de fem grunnleggende ferdighetene som skal implementeres i alle fag. Det er ogsa en
viktig forutsetning for videre leering, arbeidsliv og for aktiv deltakelse i et samfunn i
stadig endring (Utdanningsdirektoratet, 2012b). | falge Krokan (2012) er maten man
organiserer undervisningen pa, basert pad hvilke ressurser som er tilgjengelige, hvilke
arbeidsprosesser som er mulige og hensiktsmessige, og blant annet tilgangen til
kompetanse. Teknologien har skapt en infrastruktur for kommunikasjon og samhandling.
Dette apner for muligheten til a legge opp undervisningen pa nye mater. Men det a ta i
bruk digitale verktay for leering, stiller krav til laererens og elevenes digitale kompetanse
(Krumsvik, 2009).



1.1 Bakgrunn for oppgaven og valg av tema

Min bakgrunn i skolen baserer seg for det meste pa min egen erfaring som elev og student.
Jeg har selv vokst opp sammen med den digitale utviklingen, og har opplevd hvordan
skole og lerere har forsgkt & inkludere ulike digitale verktay i oppleringen pa en
vellykket, men ogsa mindre vellykket mate. Det var forst da jeg begynte pa
grunnskolelarerutdanningen, at jeg virkelig innsa hvor viktig det er som larer & ha
utviklet en god digital kompetanse for & kunne utnytte de mange mulighetene teknologien
gir oss. Dette gav meg interesse og motivasjon for a utvikle meg selv som lerer, og er

bakgrunnen for at jeg valgte & starte pa masterstudiet IKT i lering.

Som nyutdannet leerer har jeg et gnske om a gjere en studie om noe som vil vere aktuelt
og nyttig for meg som kommende larer. Det & vere lerer er en givende, men ogsa
krevende jobb. Det er mye som skal organiseres, fagstoff som skal gjennomgas, oppgaver
skal rettes og vurderes, samtidig som man skal ha tid til elevene og tilpasse
undervisningen til hver enkelt sitt behov. Som norsklzrer ble jeg advart om mye jobb,
store rettebunker og mye pensum som skal undervises pa kort tid. Dette gjorde at jeg rettet
blikket mot teknologiens mange muligheter. Etter at jeg hgrte om omvendt undervisning,
ble jeg interessert i om teknologien kunne bidra til & effektivisere undervisningen, og
videre fare til at tiden med elevene kunne brukes til & arbeide tettere pa elevene med
veiledning og tilpassede aktiviteter. Det hartes nesten for godt ut til & veere sant, og de
kritiske sparsmalene bygget seg opp. Hvilke muligheter og utfordringer gir dette? Ser
elevene egentlig videoene? Vil dette fungere i andre fag enn realfagene? Hvilke krav

stiller det til lereren og elevene? Dette tente en gnist og et gnske om a finne ut mer.

Grunnen til at jeg har valgt & se naermere pa omvendt undervisning, er fordi jeg ansker &
undersgke hvordan metoden blir organisert i et norsk klasserom, og videre hvordan dette
oppleves av lerer og elever. Teknologien apner for & organisere undervisningen pa nye
mater, men hvilke muligheter og utfordringer bringer dette med seg? Omvendt
undervisning har begynt a spre seg i de norske klasserom, og stadig dukker det opp
artikler og nyheter om skoler og leerere som begir seg ut pa denne mer moderne maten a
organisere undervisningen pa. Selv om flere har hoppet pa denne bglgen og begynt a ta i
bruk omvendt undervisning, viser det seg a veere relativt lite norsk forskning pa feltet.

Dette gjorde meg inspirert og motivert for a studere fenomenet naermere. Det at metoden



i er mest utprgvd i realfagene, vekket ogsa interessen for a undersgke om omvendt
undervisning var like godt egnet i andre fag. Jeg valgte derfor a ta for meg norskfaget,
som er et av mine fagomrader. Kanskje ville denne studien utvide min horisont som

norsklaerer?

1.2 Problemomrade

Min malsetting med denne masteravhandlingen er a studere naermere bruk av omvendt
undervisning i norskfaget, og hvordan leerer og elever opplever dette. 1 og med at
teknologien star sentralt i omvendt undervisning, vil jeg se naermere pa hvordan lereren
og elevene opplever bruk av denne teknologien. Jeg gnsker ogsa a fa fram tanker og
erfaringer leerer og elever har gjort seg knyttet til muligheter og utfordringer teknologien
apner for i omvendt undervisning, og hvilke krav dette stiller til deres digitale
kompetanse. Jeg har valgt & se neermere pa bade laerer- og elevperspektivet, da det vil
vaere spennende & sammenligne deres opplevelser. Dette en god mulighet til nettopp a fa
innsikt i elevperspektivet knyttet til undervisning, noe som kan veare interessant og
leererikt & ta med seg som kommende laerer. Det at omvendt undervisning er mest utbredt
innen realfag, gjer det ogsa searlig interessant a studere hvordan metoden oppleves i

norskfaget.

Problemstilling for oppgaven lyder fglgende:

e Hvordan opplever lerer og elever bruk av omvendt undervisning i norskfaget, i et

digitalt perspektiv?

For & besvare problemstillingen, valgte jeg a stille falgende forskningsspgrsmal:
- Hvordan organiseres omvendt undervisning i norskfaget?
- Hvilke muligheter og utfordringer gir teknologien ved bruk av omvendt
undervisning i norskfaget?
- Hvilke krav stiller omvendt undervisning til lererens og elevenes digitale

kompetanse?



1.2.1 Avgrensninger og begrepsavklaring
I problemstillingen brukes begrepet opplever for a gi en skildring av hvilke erfaringer og
falelser deltakerne formidler i forhold til fenomenet omvendt undervisning. Jeg statter

meg til Store norske leksikon sin forklaring av opplevelse, som er falgende:

innholdet av en persons subjektive erfaring, enten det henger sammen
med ytre sansepavirkning (persepsjon), emosjonell tilstand (folelse),
tankeprosesser, motivasjon o0.a.. (Opplevelse, 2012)

Omvendt undervisning blir ofte forstatt litt ulikt i definisjoner og blir blant annet
beskrevet som en metode, tilnaerming og modell. Det kan vere vanskelig & skille disse
begrepene, da de blir brukt om hverandre i litteraturen. Jeg har i denne oppgaven valgt a
omtale omvendt undervisning som en undervisningsmetode. Begrepet omvendt

undervisning vil bli neermere forklart i teorikapittelet.

Siden omvendt undervisning omfatter mye, har jeg valgt a avgrense studien ved & se
nermere hvordan omvendt undervisning oppleves i norskfaget, ut fra et digitalt
perspektiv. Det digitale perspektivet innebeaerer i denne studien bruk av teknologi i
undervisningen, digital kompetanse og digital didaktikk. Dette vil bli nzermere beskrevet

i oppgavens teorikapittel.

Norskfaget er i denne studien rettet mot studieforberedende 3. trinn i videregaende skole.
Norskfaget er stort og omfatter flere tematikker og ferdigheter. Jeg har derfor valgt &
avgrense norskfagets innhold til litteraturhistorie og skriveferdigheter. Grunnen til dette
valget, er at disse temaene inngar i mitt datamateriale og var innholdet i den omvendte

undervisningen som studeres.

1.3 Oppgavens oppbygning
Kapittel 1.  Dette kapittelet inneholder bakgrunn for oppgavens tema, og videre en
presentasjon av problemstilling og forskningsspgrsmal. Avgrensninger

og begrep i forhold til problemstillingen blir tydeliggjort.



Kapittel 2:

Kapittel 3:

Kapittel 4:

Kapittel 5:

Kapittel 6:

Kapittel 7:

Kapittel 8:

| dette kapittelet blir det gjort rede for litteratursgk, og tidligere forskning

pa feltet presenteres.

Her blir styringsdokument som er aktuelle beskrevet. Sentrale prinsipp
for opplaeringen blir presentert, samt norskfagets formal og prinsipp for

god skriveopplaring.

| dette kapittelet skisseres det teoretiske rammeverket for studien. Her
gjennomgas litteratur som er relevant for oppgavens tema og

forskningsspgrsmal.

Her presenteres det metodiske handverket som jeg har valgt i denne
studien for & neerme meg svar pa problemstillingen og
forskningsspgrsmalene. Her blir det gjort rede for metodisk tilnzrming,
utvalg og metoder for innsamling av data, samt refleksjoner rundt mine

valg.

| dette kapittelet presenteres og drgftes funn med utgangspunkt i

forskningsspgrsmalene, ut fra laerer- og elevperspektiv.

Dette kapittelet inneholder avsluttende drgfting av hovedfunn i trad med

den overordnede problemstillingen.

Her avrundes oppgaven, og refleksjoner rundt bidrag til feltet og videre

forskning blir beskrevet.

2 Tidligere forskning

Da jeg startet med denne studien, var det viktig a fa en oversikt over tidligere forskning

knyttet til omvendt undervisning. Jeg gjennomfarte derfor et litteratur-review for a fa

bedre forstaelse og innsikt i fenomenet som skulle studeres. Litteratur-reviewet er basert

pa funn fra bade nasjonale og internasjonale studier gjennom litteratursgk i ulike

databaser. Selv om det er begrenset med forskning pa et sapass nytt tema som omvendt

undervisning, ble jeg nadt til & foreta et utvalg av litteratur og forskning. Jeg har valgt

studier gjennomfert pa bade videregdende- og universitetsniva, for a fa fram ulike

erfaringer og perspektiv knyttet til metoden. |1 tillegg til & fa oversikt over tidligere



[]

forskning pa feltet, gnsket jeg ogsd a utvikle forstaelse for fenomenet omvendt
undervisning, hva det innebarer og hvordan det pavirker undervisningen. Til na er
omvendt undervisning i stgrre grad utprevd i realfag, enn i sprakfag, noe som ogsa preger
forskningsfeltet. Likevel mener jeg forskningen kan bidra til innsikt og refleksjon

innenfor denne studiens fagfelt.

Litteratur-reviewet bestar stort sett av funn som er gjort gjennom litteratursgk med ulike
sgkeord i databaser, men enkelte funn er ogsa gjort via litteraturlister, andre litteratur-
review og manuelle sgk. Dette valgte jeg a gjare, for & unnga at relevant litteratur pa feltet
ble utelatt. Flipped Learning Network (FLN) i USA gjennomfarte i 2013 et litteratur-
review knyttet til omvendt undervisning. De hevder blant annet at det er fa valide
empiriske studier knyttet til effekten omvendt undervisning har pa elevers leeringsutbytte
(Hamdan, McKnight, McKnight, & Arfstrom, 2013). Likevel finnes en del forskning som
bestar av leererrapporter pa elevers oppnaelser, beskrivelser av omvendte klasserom, elev-
, foreldre- og lererundersgkelser og flere casestudier som dokumenterer endringer i
elevenes resultater, engasjement og oppfarsel. | falge Hamdan, et al. (2013) har denne
type studier videre dannet grunnlag for en del instruksjoner i forbindelse med
tilnsermingen til metoden som gjelder for leerere og elever. Pa grunn av begrensede funn
av stgrre valide studier knyttet til omvendt undervisning, har jeg ogsa valgt a inkludere
noen mindre studier og artikler for & understreke at metoden er utprgvd flere steder og pa
ulike niva. Jeg vil videre presentere et utvalg studier og si litt om deres resultater.

2.1 Funn fra tidligere forskning

Strayer (2012) hevder at omvendt undervisning allerede kan ha eksistert i flere tiar, ved
at leereren har bedt elevene lese seg opp pa teori hjemme, for & vaere forberedt til
fordypning i temaet pa skolen. Det han trekker fram som annerledes med omvendt
undervisning, er teknologien som blir brukt regelmessig og systematisk i
leeringsprosessen (ibid.). Flere velger & skille omvendt undervisning fra tradisjonell
undervisning. Gannod, Burge og Helmick (2008) beskriver den tradisjonelle,
leerersentrerte undervisningsformen som at leereren formidler kunnskap rundt et bestemt
emne og at formidlingen skjer mens elevene er passive. Utfordringene med denne typen
undervisning, hevder de er balansen mellom lereren som formidler og bruk av

leeringsaktiviteter i klasserommet hvor elevene er mer aktive (ibid.). Selv.om omvendt



undervisning i de fleste studiene blir skilt fra en mer tradisjonell undervisning, kan det
likevel vaere problematisk. Det som gar igjen som hovedskille i de utvalgte studiene, er
teknologibruken som skjer utenfor klasserommet. | tillegg blir ofte tradisjonell
undervisning forstatt som mer larerstyrt, ved at lereren foreleser og elevene lytter
(Engum, 2012; Hamdan, et al., 2013; Steen, 2013).

Bedre elevresultater?

Et funn som viser seg & ga igjen i flere studier, er forbedret elevresultater etter at omvendt
undervisning er tatt i bruk. Blant annet Kathleen Fulton (2012) viser til Byron (MN) High
School i USA, som prgvde ut omvendt undervisning etter & ha opplevd darlige
elevresultater i matematikk. | fglge Fulton oppdaget lzererne et gkt engasjement i klassen
og en tydelig forbedring blant elevenes resultater, etter at de startet med omvendt
matematikkundervisning. Ogsa Greg Green (2012) viser til bedre elevresultater og en
lavere strykprosent ved Clintondale (MI) High School etter at metoden ble tatt i bruk i
matematikk. Dette er ogsa i samsvar med Christine Steen (2013) sine funn i sin
masterstudie om omvendt undervisning i matematikk, hvor et av de mest framtredende

resultatene var at elevene hadde forbedret sine matematikkfaglige resultater.

Metoden har ogsa blitt tatt i bruk pa universitetsniva. Warter-Perez og Dong (2012)
gjennomfgrte en studie ved California State University, som snudde om pa
undervisningen i en dataingenigrklasse. Undersgkelsesresultatene tydet pa at metoden var
effektiv i forhold til & hjelpe studentene til & forsta pensum, samtidig som det bidro til &
utvikle deres praktiske designferdigheter (Warter-Perez & Dong, 2012). Bedrede faglige
resultater hevder ogsa Moravec, Williams, Aguilar-Roca og O’Dowd (2010) i sin studie,
som et resultat av omvendt undervisning i en biologiklasse. Resultatene viste en gkning i
prestasjonsniva pa 21% pa eksamenssparsmal som var knyttet til de temaene som ble
presentert utenfor klasserommet ved hjelp av video. Selv om disse resultatene er
imponerende, er det likevel noen svakheter ved studien. Blant annet var aktivitetene i
klasserommet forelesningspreget, samt at metoden ble prgvd ut over kort tid og temaene
far og etter undersgkelsen ble undervist med tradisjonelle metoder. Derfor kan man stille
spgrsmal om det samme resultatet hadde blitt oppnadd dersom all undervisning i faget

var basert pa omvendt undervisning.



Selv om flere hevder at omvendt undervisning kan bidra til forbedret undervisning og
elevresultater, er ikke dette tilfelle for alle. Strayer (2012) gjennomfarte en
sammenligningsstudie av lzeringsmiljgene i to forskjellige klasser pa et introduksjonskurs
ved samme universitet, hvor den ene klassen hadde tradisjonell undervisning og den andre
klassen fikk en form for omvendt undervisning. Resultatene viser at studentene syntes det
var positivt at de fikk samarbeide med andre, men at flere av studentene strevde med a
tilpasse seg metoden og se koblingen mellom de nettbaserte laeringsaktivitetene og det
som skjedde i klasserommet. Strayer (2012) poengterer derfor at omvendt undervisning
kanskje ikke er like godt egnet for mindre introduksjonskurs hvor elevene er lite
engasjerte. Strayer sin studie skiller seg likevel litt fra de andre, da elevene i hans studie
fikk introduksjonen av larestoffet gjennom et databasert leringsverktey, og ikke

gjennom videoforelesning slik som i de andre studiene.

En mer tilpasset opplaering?

Flere hevder at omvendt undervisning apner for en mer elevsentrert lzering, slik at elevene
kan fa arbeide pd den maten som er best for dem og deres behov (Bergmann & Sams,
2012; Fulton, 2012). Bergmann og Sams hevder blant annet at interaksjonen mellom
elevene i klassen gkte, og at det ble enklere & drive tilpasset opplaering ved hjelp av
metoden (Bergmann & Sams, 2012). Gannod, Burge og Helmick (2008) framhever ogsa
dette, og framhever at leereren i det inverterte klasserommet bruker tiden pa skolen til &
arbeide direkte med enkeltelever, slik at de som strever far mulighet til veiledning. Dette
mener de er i motsetning til tradisjonell undervisning, hvor det som regel er de sterke

elevene som dominerer plenumsundervisningen (Gannod, et al., 2008).

Undersgkelsen «The Flipped Learning and Democratic Education» som ble ledet av Tom
Driscoll pa leererutdanningen ved Columbia University i 2012, tok for seg 26 laerere og
203 elever/studenter fra ulike steder i USA (Driscoll, 2012). Undersgkelsen viser at 80%
av elevene som hadde omvendt undervisning, opplevde at undervisningen gkte
interaksjonen med laereren, og at det var enklere a lare i sitt eget tempo. Det lgftes ogsa
fram at metoden ga sterre valgfrihet av leringsstrategier og at laeringsprosessen
opplevdes som mer aktiv. | forhold til lsererundersgkelsen var alle lererne enige i at
undervisningen ble mer aktiv ved a ta i bruk omvendt undervisning. Over 90% mente at

interaksjonen med elevene gkte og at undervisningen lettere kunne tilpasses elevene med



tanke pa leeringstempo, veiledning og leeringsstrategier. (Driscoll, 2012). Dette er ogsa
poeng som blir trukket fram i flere studier (Davies, Dean, & Ball, 2013; Fulton, 2012).
Ogsa Warter-Perez og Dong (2012) trekker fram i sin studie at over 70% av studentene
ved California State University som fikk omvendt undervisning, hevdet at leringsmiljget
var blitt mer interaktivt, tillot i stgrre grad «hands-on» aktiviteter og at de leerte innholdet
bedre.

Innen norsk forskning trekkes det ogsa paralleller mellom omvendt undervisning og
tilpasset oppleering. Funn fra SMIL-studien, som er en av de sterste IKT-studiene
gjennomfart i videregaende skole i Norge, viser blant annet at IKT gjer det mulig a
tilpasse undervisningen pa nye mater (Krumsvik, Egelandsdal, Sarastuen, Jones, &
Eikeland, 2013). | SMIL-studien ble det blant annet gjennomfart observasjon av en laerer
som benyttet omvendt undervisning for a bedre den tilpassede oppleeringen i matematikk.
Funn fra studien viser at lereren brukte opp mot 80% av undervisningstiden i
klasserommet til veiledning av elevene, hvor tilpasset opplearing og underveisvurdering

ble realisert gjennom kreativ databruk. (Krumsvik, et al., 2013).

Leerer- og elevrollen i omvendt undervisning

Til tross for at mange er positive til omvendt undervisning, stiller enkelte seg kritiske til
metoden, og frykter at larerrollen vil bli overfladig dersom undervisningen blir
tilgjengelig for elevene via online videoer. Bergmann og Sams (2012) hevder at det
egentlig er det motsatte som skjer. | et omvendt klasserom blir det frigjort mer tid, slik at
lzereren kan veilede elevene i laeringsprosessen og tilpasse opplaringen til hver enkelt
elev (Bergmann & Sams, 2012; Driscoll, 2012; Engum, 2012; Gannod, et al., 2008). | det
tradisjonelle klasserommet brukes det ofte tid pa basiskunnskapen i faget gjennom
lerersentrerte forelesninger (Engum, 2012; Gannod, et al., 2008; Hamdan, et al., 2013).
Ofte blir de starre oppgavene, hvor elevene ma bruke flere deler av kompetansen, gitt
som hjemmearbeid. Dette betyr i praksis at leereren er til stede nar elevene arbeider pa et
lavere kognitivt niva, og at elevene ofte blir sittende alene nar de skal arbeide med
oppgaver pa et hgyere kognitivt niva (Engum, 2012; Krumsvik, et al., 2013) Med
omvendt undervisning forsgker man a snu om pa dette, slik at lereren kan vere
tilgjengelig for elevene og statte dem underveis i deres leringsutvikling. Flere hevder
dermed at leereren er mer verdifull i omvendt undervisning, fordi klasseromsdynamikken

endres (Bergmann & Sams, 2012; Hamdan, et al., 2013).
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Gannod, Burge og Helmick (2008) gjennomfgrte en studie ved en dataingenigrutdanning
hvor det ble tatt i bruk videoundervisning, og hevder at resultatene var blandet.
Studentene syntes videoforelesningene var nyttige, og at de frigjorde tid pa skolen til &
arbeide med oppgaver. Likevel var det 92% av studentene som mente at undervisningen
ikke burde baseres kun pa videoer. Videre hevdet 56% av studentene at foreleseren burde
bruke videoforelesning som et supplement til de tradisjonelle forelesningene, og ikke som

en erstatning.

En bekymring som ofte dukker opp knyttet til omvendt undervisning, er at studentene
ikke ser de innspilte forelesningene. Herold, Lynch, Ramnath og Ramanathan (2012)
gjennomfarte en studie ved en dataingenigrlinje, som tok for seg erfaringer med omvendt
undervisning. | et forsgk pa & unnga dette problemet ved dataingenigrlinjen, ble det lagt
inn flere tester pa skolen de dagene det var diskusjonstimer, som var knyttet til de ulike
temaene i videoene. Studentene uttrykte at testene var en effektiv metode for a sikre at de
sa forelesningene, men leererne la merke til at studentene ofte ble nervase og engstelige
for disse testene. Et annet moment som ble tatt opp i studien var hvordan omvendt
undervisning endret maten leererne forberedte seg til timene. Gjennom intervju med to
lerere kom det fram at de syntes det var en mindre byrde & forberede timer etter at
metoden ble tatt i bruk, og at det var enklere a forberede seg til dette, kontra tradisjonell
forelesning (Herold, et al., 2012). Dette kan nok diskuteres, da andre hevder at det a
forberede videoforelesninger og finne gode arbeidsoppgaver og diskusjonsspgrsmal til
klasseromsundervisningen, kan vere en tidkrevende og utfordrende oppgave som stiller

krav til leererens kompetanse (Bergmann & Sams, 2012).

3 Hva sier styringsdokumentene?

3.1 Prinsipp for opplaeringen

Slik flere tidligere studier hevder, kan omvendt undervisning fare til bedre leringsutbytte,
gkt motivasjon og en mer tilpasset opplearing. Dette er ogsa noe som gar igjen som viktige
prinsipp for opplaringen. Jeg har derfor valgt a beskrive kort hva Lereplan for

Kunnskapslgftet (LKO06) vektlegger i oppleeringen nar det gjelder tilpasset oppleering og
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likeverdige forutsetninger og motivasjon for leering og leringsstrategier. Dette vil ligge
som et bakteppe for videre diskusjon rundt omvendt undervisning.

3.1.1 Tilpasset oppleering og likeverdige forutsetninger

Tilpasset opplering er i norsk skole et overordnet prinsipp og et politisk satsingsomrade
som ligger til grunn i undervisningen. | falge Opplaringsloven 8§ 1-2 har alle elever krav
pa en opplaring som er tilpasset evnene og forutsetningene til den enkelte. Oppleringen
skal legges til rette slik at elevene skal kunne gi noe til fellesskapet, i tillegg til at elevene
skal kunne oppleve gleden ved & mestre og na malene sine (Utdanningsdirektoratet,
2012a).

Et av de overordnede malene i Kunnskapslgftet er & sgrge for at omfanget av tilpasset

opplering gker. Det uttrykkes at:

Oppleringen skal legges til rette slik at elevene skal kunne bidra til fellesskapet og ogsa
kunne oppleve gleden ved & mestre og na sine mal. Alle elever skal i arbeidet med fagene
fa mate utfordringer de kan strekke seg mot, og som de kan mestre pa egen hand eller
sammen med andre. Det gjelder ogsa elever med serlige vansker eller sarlige evner og

talenter pa ulike omrader (Utdanningsdirektoratet, 2012a, s. 6).

Her er et viktig poeng at tilpasset opplaring er noe som gjelder alle elever, og at
opplaeringen skal gi utfordringer som elevene pa ulike niva skal kunne strekke seg mot.
Videre papekes det at tilpasset opplering kjennetegnes ved variasjon i bruk av lerestoff,
arbeidsmater og leeremiddel, samt variasjon i organisering og intensitet i opplearingen.
(Utdanningsdirektoratet, 2012a).

3.1.2 Motivasjon for leering og laeringsstrategier

Et av malene for opplaring som blir presentert i «Prinsipp for opplaringa» handler om &
skape motivasjon for lering og lere elevene laringsstrategier som kan styrke
motivasjonen for videre lering (Utdanningsdirektoratet, 2012a, s. 4).
Utdanningsdirektoratet trekker fram at motiverte elever har lyst til a leere, er nysgjerrige
og viser evne til & arbeide malrettet. For & styrke motivasjonen er det viktig at elevene

opplever mestring for & holde ut bade medgang og motgang. Sentralt er det ogsa med
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faglig trygge, engasjerte og inspirerende leerere som bruker varierte og tilpassede
arbeidsmater, og legger til rette for elevmedvirkning.

Det framheves ogsa at opplaeringen skal oppmuntre elevene gjennom a ha tydelige
leeringsmal, og legge til rette for varierte og malrettede aktiviteter. | tillegg skal vurdering
og veiledning bidra til & styrke motivasjonen for videre leering. Leaeringsstrategier trekkes
fram som framgangsmater elevene kan bruke for & organisere egen leering, og for a
planlegge, gjennomfgre og vurdere eget arbeid. Dette innebeerer ogsa refleksjon over
kunnskap og bruk av den i nye situasjoner. Utdanningsdirektoratet (2012a) hevder at gode
leeringsstrategier fremmer motivasjonen for leering og evnen til & lgse vanskelige

oppgaver som dukker opp, ogsa i videre utdanning, arbeid og fritid.

3.2 Norskfaget

| denne studien blir omvendt undervisning knyttet opp mot norskfaget. For a kunne sette
omvendt undervisning inn i en norskfaglig kontekst, vil jeg kort redegjare for norskfagets
formal. Videre vil sentrale prinsipp for god skriveopplering bli beskrevet. Dette blir gjort
fordi utvikling av elevenes skriveferdigheter inngar i norskfagets formal, samt den

omvendte undervisningen som studeres.

3.2.1 Norskfagets egenart og formal

Norskfaget er et sentralt fag i norsk skole innen kulturforstaelse, kommunikasjon,
dannelse og identitetsutvikling. | felge veiledningen til LKO6 kan norskfaget
karakteriseres som bade et dannelsesfag og et ferdighetsfag (Utdanningsdirektoratet,
2013b). Dette innebaerer at faget skal gi elevene bade kunnskaper og ferdigheter som skal
styrke deres spraklige trygghet og identitet, samt ruste elevene til & delta aktivt i kultur
og samfunnsliv. En viktig oppgave norskfaget sarlig har ansvar for, er & utvikle elevenes
grunnleggende sprakferdigheter. Muntlige ferdigheter, lese- og skrivekompetanse er bade
et mal i norskfaget og et viktig grunnlag for leering og forstaelse i alle fag. Norskfaget er
et tekstfag, noe som betyr at tekster, skriftlige, muntlige og visuelle, utgjer fagets
materiale og temaer. Elevene skal oppleve og skape tekster, og de skal lere a lese,
analysere, tolke og vurdere dem (Iversen, 2009). I tillegg til de sentrale kunnskapene og

ferdighetene som er forankret i norskfaget, skal ogsa de grunnleggende ferdighetene
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implementeres i faget. Undervisningen skal ogsa gjennomfares i henhold til LKO6 sine
overordnede formal og prinsipp.

En av de fem grunnleggende ferdighetene som skal innga i alle fag, inkludert norskfaget,
er digitale ferdigheter. Siden denne oppgaven har et digitalt perspektiv, har jeg i tillegg
til norskfagets formal, valgt a inkludere digitale ferdigheter i norskfaget. Digitale
ferdigheter i norskfaget handler om at elevene skal lare a bruke digitale verktay, medier
og ressurser for & innhente og behandle informasjon, skape og redigere ulike typer tekster
og for & kommunisere med andre (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Dette apner for nye
leeringsarenaer og gir nye muligheter for lese- og skriveopplaringen. Det trekkes ogsa
fram som sentralt & utvikle elevenes evne til & vurdere og bruke kilder pa en bevisst mate.
Videre ma elevene utvikle kunnskap om opphavsrett og personvern, slik at de opparbeider
seg en kritisk og selvstendig holdning til ulike typer digitale Kkilder
(Utdanningsdirektoratet, 2013a).

3.2.2 Prinsipp for god skriveopplaering

| norskfaget star skriving sentralt, og et av norskfagets formal er & utvikle elevenes
skriveferdigheter. | Prinsipp for god skriveoppleering framheves blant annet bruk av
Vurdering for leering for & fremme elevenes skriveferdigheter, gi elevene strategier som
de kan ta i bruk ndr de skriver, gi rammer som stgtte for elevenes skriving og skape et
klasserom der tekst og skriving blir diskutert (Utdanningsdirektoratet, u.a.-a). Jeg vil
videre beskrive kort hva disse prinsippene innebarer.

Bruk av vurdering og tilbakemeldinger pa elevenes tekster, er et sentralt prinsipp i
skriveopplaringen. Utdanningsdirektoratet knytter dette til satsingen Vurdering for
lering, som innebeerer all vurdering som gis underveis i opplaeringen og som bidrar til &
fremme leering. Formalet med underveisvurderingen er, i falge Utdanningsdirektoratet
(u.a.-b), & fremme laering og utvikle og forbedre elevenes kompetanse pa en tilrettelagt
mate. Det framheves at underveisvurderingen skal; 1) ha lring og utvikling som mal, 2)
veere lgpende og systematisk og 3) veere et grunnlag for tilpasset opplering (ibid.). Dette

betyr at underveisvurderingen skal gi hver enkelt elev jevnlig informasjon om den faglige

13



utviklingen som kan brukes i eget leeringsarbeid underveis i opplaringen, og som
tydeliggjer hva eleven mestrer og hva som ma til for & ske kompetansen. Dette gjelder
ogsa for skriveopplaeringen. Her vises det til effektstudier som hevder at
leringsfremmende respons ma: 1) gis underveis i skriveprosessen, mens eleven fremdeles
er i leeringsmodus, 2) veere selektiv, 3) veere en dialog mellom responsgiver og skriver, 4)
motivere for revidering av elevteksten, 5) vere forstaelig og leeringsfremmende
(Utdanningsdirektoratet, u.a.-a). Dette inngar ogsa i Kvithyld og Aasens (2011) fem teser

om funksjonell respons pa elevtekster, hvor de ogsa blir naermere beskrevet.

Videre papeker Utdanningsdirektoratet (u.a.-a) at elevene ma leere strategier som de kan
ta i bruk nar de skriver. Med skrivestrategier menes teknikker og prosedyrer som elevene
kan bruke for & gjennomfgre en skriveoppgave. Utdanningsdirektoratet viser til studier
som framhever at undervisning i skrivestrategier er det mest effektfulle nar det gjelder a
utvikle elevenes skrivekompetanse. God skriveopplaring handler derfor om & oppgve
elevenes evne til ata i bruk ulike skrivestrategier nar de skal skrive. Strategier som trekkes
fram som aktuelle & arbeide med er; de ulike fasene bade far under og etter skrivingen,
lese og vurdere egne og andres tekster, samt bruk av modelltekster og samskriving.
(Utdanningsdirektoratet, u.a.-a).

Neste prinsipp handler om a gi rammer som stgtte for elevenes skriving, noe som betyr a
gi elevene stillaser slik at de kan utvikle sin skrivekompetanse. Dette innebarer blant
annet & la elevene lese gode eksempeltekster og diskutere tekstoppbygging og typiske

kjennetegn ved tekstene.

Til slutt framheves prinsippet om a skape et klasserom der tekst og skriving blir diskutert.
A skape en kultur for skriving handler om & gjere skriving og lesing av tekst til en integrert
del av undervisningen. Her framheves det at det i klasserom hvor det leses, skrives og
snakkes om tekst, at leererne lykkes best med skriveopplaringen. Pa denne maten kan
man utvikle et felles sprak, som bade elever og laerer kan bruke for a gjare responsen mer
forstaelig og leeringsfremmende. (Utdanningsdirektoratet, u.a.-a).

Slik prinsippene uttrykker er skriving en kompleks ferdighet som elevene skal arbeide
med og utvikle gjennom undervisningsforlgpet. Dette krever en god skriveopplering,
med varierte strategier og stette fra bade leerer og medelever. | omvendt undervisning

legges det vekt pa a arbeide med mer kognitivt krevende oppgaver pa skolen, hvor lereren
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kan veilede og statte elevene underveis i leringsprosessen. | denne studien undersgkes
bruk av omvendt undervisning i norskfaget. Det vil derfor vere interessant a se hvilke
muligheter og utfordringer metoden apner for, i henhold til norskfagets formal og sentrale
prinsipp. | denne studien er dette noe jeg ensker a se nermere pa, og videre undersgke

hvordan larer og elever opplever bruk av omvendt undervisning i faget.

4 Teoretisk ramme

| dette kapittelet vil det teoretiske rammeverket for denne studien bli presentert. | farste
del vil jeg gjare rede for begrepet omvendt undervisning, og tydeliggjare min forstaelse
av undervisningsmetoden. Litteratur og sentrale prinsipp for metoden vil bli beskrevet.
Omvendt undervisning vil deretter knyttes opp mot laeringsteoretiske perspektiv. Videre
vil litteratur knyttet til det digitale perspektivet bli presentert, hvor begrepene digital
kompetanse og digital didaktikk er sentrale. Teorikapittelet vil ligge til grunn for videre

analyse og drgfting rundt funnene som kommer fram i denne studien.

4.1 Omvendtundervisning

4.1.1 Begrepet omvendt undervisning

Begrepet omvendt undervisning, er en norsk oversettelse av det engelske begrepet
Flipped Classroom, som ble kjent gjennom kjemilaererne Jonathan Bergmann og Aaron
Sams. Bergmann og Sams jobbet sammen ved Woodland Park High School i Colorado i
USA, og fikk i 2007 ideen om a spille inn undervisningen og legge den ut til elevene via
Internett slik at elevene selv kunne velge nar og hvor de gnsket & benytte seg av det.
Tanken bak dette, var at videoene skulle vere til hjelp for de elevene som gikk glipp av
undervisningstimer pa grunn av aktiviteter ved andre skoler. Metoden fikk etter hvert stor
oppmerksomhet, og i lgpet av 2010 ble Flipped Classroom et nytt moteord innen
utdanningsteknologiske trender (Engum, 2012). Bergmann og Sams beskriver dette
nermere i boken Flip Your Classroom. Reach Every Student in Every Class Every Day

(2012), hvor ogsa effekten av a snu om pa undervisningen blir diskutert.
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Ogsa Salman Khan er kjent for sine videoforelesninger gjennom nettressursen «Khan
Academy!», der intensjonen var & bruke videoopptak for at folk flest kunne lzere uansett
hvor de befant seg. Det er flere likhetstrekk mellom Khan Academy og omvendt
undervisning. Krumsvik hevder likevel at det er videoressursene som er barebjelken i
Khan Academy, mens det er veiledningen og klasseromsaktiviteten som star i sentrum i

den omvendte undervisningen (Krumsvik, 2014b).

Det finnes flere engelske begreper som kan benyttes om omvendt undervisning. | tillegg
til Flipped Classroom?, er ogsa Inverted Classroom® og Blended Learning* begreper som
brukes om metoden. Lage, Platt og Treglia definerer i sin studie inverted classroom som
«events that have traditionally taken place inside the classroom now take place outside
the classroom and vice versa» (Lage, Platt, & Treglia, 2000, s. 9). Selv om det finnes en
del likhetstrekk i betydningen av de ulike begrepene, slik Christine Steen (2013) trekker
fram i sin masteroppgave, finnes det likevel noen forskjeller. Blant annet forstas ofte
blended learning som et litt videre begrep som innebarer bruk av nettbaserte aktiviteter
kombinert med tradisjonell undervisning, og at aktivitetene som oftest foregar i
klasserommet med direkte leerer-elev kontakt (Allen, Seaman, & Garrett, 2007). Dette
skiller seg litt fra det som blir forstatt som flipped classroom, som gar ut pa at elevene
gjennomgar instruksjonsvideoer hjemme, og at tiden pa skolen brukes til ulike
elevsentrerte laeringsaktiviteter (Bergmann & Sams, 2012; Hamdan, et al., 2013).

Slik eksemplene illustrerer, er det ingen klare skillelinjer mellom de ulike engelske
begrepene. Selv om det er enkelte forskjeller, er begrepene svart naere i betydning og blir

ofte brukt om hverandre.

I oversiktsartikkelen «A Review of Flipped Learning» utfert av organisasjonen The
Flipped Learning Network (FLN) sammen med forskere fra George Mason University,
omtales utdypes omvendt lzring, eller Flipped Learning (Hamdan, et al., 2013). For a
tydeliggjere min forstaelse av begrepet, vil jeg benytte definisjonen til Flipped Learning

Network (FLN) som beskriver omvendt undervisning som:

! Khan Academy (www.khanacademy.org)

2 Brukt av bl.a. Bergmann og Sams (2012), Warter-Perez & Dong (2012), Fulton (2012)
3 Brukt av bl.a. Gannod, Burge & Helmick (2008) og Lage, Platt & Treglia (2000)

4 Brukt av bl.a. Strayer (2012) og Allen, I. E., Seaman, J. & Garrett, R. (2007)
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a pedagogical approach in which direct instruction moves from the
group learning space to the individual learning space, and the resulting
group space is transformed into a dynamic, interactive learning
environment where the educator guides students as they apply concepts
and engage creatively in the subject matter. (FLN, 2014, s. 1)

Omvendt undervisning forstas med andre ord som en undervisningsmetode® som flytter
lzerersentrerte aktiviteter som tidligere har funnet sted i klasserommet, hjem til elevene
ved hjelp av video, slik at tiden i klasserommet kan benyttes til elevsentrerte
leeringsaktiviteter med laereren til stede. | prinsippet kan alle snu om pa undervisningen
ved a la elevene se instruksjonsvideoer hjemme pa nettet. Ngkkelen ligger likevel i det a
skape et dynamisk, interaktivt leeringsmiljg hvor lereren veileder og motiverer elevene
underveis i leeringsprosessen (Hamdan, et al., 2013). Poenget er med andre ord ikke a ta
i bruk teknologien for & bruke teknologi, men snarere a utnytte mulighetene teknologien

gir for & legge til rette for en mer aktiv, stettende og tilpasset oppleering for elevene.

Sentralt i omvendt undervisning er teknologibruken som skjer utenfor klasserommet.
Dagens teknologi gjer det enkelt & lage og distribuere video gjennom programvare og
Internett. For & lage video trenger man kamera og mikrofon, og pa PC, nettbrett og mobil,
finnes det i dag en rekke programmer man kan bruke. Gjennom leringsplattformer eller
delingskanaler pa Internett, kan videoer enkelt distribueres til gnsket publikum. Likevel
er det en del skepsis knyttet til bruk av video i undervisningen. November og Mull (2012)
presenterer fire vanlige innvendinger mot omvendt undervisning: 1) metoden gjar laereren
overfladig, 2) elevene ser ikke (kjedelige) videoer hjemme, 3) mangel pa Internett
hjemme, 4) lzreren kan ikke vite om elevene har sett videoene, 5) leerere klarer ikke a
produsere videoene og det er tidkrevende.

November og Mull (2012) hevder at det er en misoppfatning at leereren blir overfladig
ved bruk av metoden. Dette stgttes ogsa av Bergmann og Sams som framhever at laereren
blir mer, og ikke mindre viktig i omvendt undervisning. Dette henger sammen med at
lzereren skal bidra til leering og refleksjon blant elevene, noe som krever at lzereren kan
sitt fag og kan veilede elevene ut fra deres behov. Videre framhever November og Mull
(2012) at darlige undervisningsvideoer heller er et resultat av problemer med

implementering av metoden, enn et problem med metoden i seg selv. De hevder at

5 FLN bruker begrepet «pedagogisk tilnaerming» i denne definisjonen.
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forelesninger bar brytes ned til kortere videosnutter pa rundt 10 minutter, hvor innholdet
ber bidra til refleksjon blant elevene. Ogsa Bergmann og Sams (2012) framhever dette
og legger til at det er viktig med engasjerte lerere og bruk av humor for & holde pa
elevenes oppmerksomhet. Bergmann og Sams (2012) lot ogsa elevene svare pa spgrsmal
til videoene som ble sendt til lzereren. Pa denne maten kunne leereren sikre at elevene
hadde sett videoene, og videre kartlegge og tilpasse klasseromsundervisningen ut fra
elevenes svar. Nar det gjelder Internett-tilgang hjemme, anses ikke dette som et reelt
problem. Lgsninger som nevnes er blant annet at videoene kan lastes ned pa skolen eller
at elevene kan fa DVD-kopier med hjem. Den siste innvendingen om laereres manglende
kompetanse til & lage gode videoer, mener November og Mull har et poeng. De
konkluderer dermed at leerere ber ta det stegvis, og ikke begynne med omvendt
undervisning i fullskala fra farste stund. Tilgjengeligheten av videoer pa Internett apner
ogsa for at leerere kan ta i bruk godt utviklet undervisningsvideoer laget av profesjonelle
pedagoger (November & Mull, 2012).

4.1.2 Fire grunnprinsipp for omvendt laering

Som nevnt tidligere, statter jeg meg til forstaelsen av omvendt undervisning som FLN
(2014) presenterer. Videre presenterer FLN ogsa fire grunnleggende prinsipper som
inngar i omvendt undervisning (Hamdan, et al., 2013). De fire grunnpilarene bestar av:
fleksible omgivelser, leringskultur, tilrettelagt innhold og profesjonelle pedagoger.
Grunnprinsippene innebarer viktige element som bgr innga i den omvendte
undervisningen for & fremme laering. Videre vil jeg gi en kort beskrivelse av hva de ulike

prinsippene inneberer.

Fleksible omgivelser handler om muligheten omvendt undervisning gir til & ta i bruk ulike
arbeidsmater i klasserommet. Dette skjer gjennom & omorganisere undervisningen, og
skape fleksible omgivelser som er tilpasset timen og faget. Undervisningen skal legge til
rette for veiledning, gruppearbeid, individuelt arbeid, forskning, prestasjon og evaluering.
Fleksible omgivelser handler ogsa om at elevene kan velge hvor og nar de vil lere. Lerere
som tar i bruk metoden, aksepterer at klasserommet er preget av mer veiledning enn
tradisjonell laererstyrt undervisning. Samtidig er de fleksible i deres forventninger til

elevenes leeringsutvikling over tid og hvordan de vurderer elevene underveis.
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Leeringskultur handler om at omvendt undervisning legger til rette for et skifte fra et
leerersentrert klasserom til en mer elevsentrert undervisning. Her vektlegges det at elevene
far tid og mulighet til & utforske emner mer utdypende, mens lereren er tilgjengelig for
spgrsmal og veiledning. Hamdan, et al. (2013) forklarer at elevene gar fra a vere
produktet av undervisning til & sta i sentrum av leeringen, og de blir aktivt involvert i
leeringsutviklingen gjennom deltakelse og evaluering av sin egen lering pa en
meningsfull mate. Gjennom elevfokusert pedagogikk rettet mot de enkeltes forstaelse og

kunnskapsniva, skapes det rikere leeringsmuligheter.

Nar det gjelder tilrettelegging av innhold, trekkes det fram at leereren ma planlegge og
tilrettelegge innholdet og ferdighetene som implementeres i undervisningen, slik at
elevene far mest mulig nytte av metoden. Laererne ma vurdere hvordan de kan benytte
metoden for a hjelpe elevene a oppna gkt forstaelse og kunnskaper. Her vektlegges det
at lereren tilrettelegger innholdet for & utnytte tiden i klasserommet til & ta i bruk varierte

og tilpassede undervisningsmetoder.

Enkelte kritikere hevder at omvendt undervisning kan fare til at leererens rolle vil bli
erstattet med instruksjonsvideoer. Dette framheves som en misoppfatning, og de trekker
fram at profesjonelle pedagogers rolle er enda viktigere, og ofte mer krevende, i et
omvendt klasserom enn i et tradisjonelt. Leerere ma blant annet vurdere nar det passer a
snu om pa undervisningen, og pa hvilken mate dette ber gjeres for & oppna mest mulig
tid sammen med elevene. | skoletimene observeres elevene kontinuerlig, de mottar
relevante og umiddelbare tilbakemeldinger og arbeidet deres vurderes regelmessig.
Profesjonelle pedagoger er reflekterende i sin praksis og de samarbeider seg imellom for

a forbedre og utvikle seg.

4.1.3 Leringsteoretiske perspektiver

Basert pa prinsippene om omvendt undervisning som framhever varierte arbeidsmater,
samarbeid og veiledning, kan metoden knyttes opp mot sosiokulturelle perspektiv pa
leering. Sosiokulturelle leringsperspektiv baserer seg pa at laering er en sosial prosess,
hvor elevene larer gjennom deltagelse og samspill med hverandre. Menneskelig aktivitet,
dialog og interaksjon er grunnleggende elementer innen tradisjonen (Lillejord, 2009).

Lillejord (2009) framhever at individet er viktig i sosiokulturelle leeringsperspektiv, og at
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lering er et resultat av veksling mellom samarbeidslering som bidrar til a utvikle
individuell lering og som igjen gjer oss i bedre stand til & delta i samarbeidslaering. Pa
denne maten oppstar lering gjennom handlinger og samhandling med andre og
omgivelsene vare, og ved hjelp av ulike redskaper, bade fysiske og spraklige. Innen
omvendt undervisning bidrar videoundervisning til & frigjere tid i klasserommet til &
arbeide med mer elevsentrerte aktiviteter. Pa denne maten har leereren bedre muligheter
for & veilede elevene i arbeidet pa skolen, og legge opp til aktiviteter og samarbeidslearing
som kan hjelpe elevene i deres leringsutvikling. Sentrale teoretikere som pa hver sin mate
har bidratt til & danne grunnlag for sosiokulturell lzringsteori, er Dewey og Vygotsky
(Dysthe, 2001). Begge la vekt pa at fellesskapet og det sosiale samspillet hver enkelt
individ er en del av, er et viktig grunnlag for leering. Dewey vektla mest
handlingsaspektet, og hvordan samhandling og aktivitet fremmet laring. Vygotsky la
vekt pa dialogens og sprakets viktighet i forhold til samhandling og mellommenneskelig
forstaelse (Séljo & Moen, 2006). Innenfor det sosiokulturelle perspektivet knyttes gjerne
begrepene stattestillas og den nermeste utviklingssone, for & framheve betydningen av
sosiale relasjoner for lering gjennom stette og utvikling (Dsterud, 2009). | folge
Vygotsky har lereren et stort ansvar for & legge til rette for utvikling og lering, og det er
lererens oppgave a gi elevene spraklige verktgy a orientere seg i omverdenen med
(Imsen, 2005). Denne utviklingen mener han bgr skje innenfor elevenes narmeste
utviklingssone. Den naermeste utviklingssonen handler om at det finnes en grense for hva
eleven kan klare alene, men dersom eleven far hjelp fra andre, vil denne grensen utvides.
| falge Vygotsky bar leeringen derfor skje innenfor den naermeste utviklingssonen, hvor
elevenes forstaelse er i ubalanse, men samtidig voksende (Imsen, 2005). Videre kan man
trekke paralleller fra Vygotsky sin teori om den naermeste utviklingssonen til omvendt
undervisning. Gjennom videoundervisning arbeider elevene innenfor grensen for hva de
kan klare alene. Tiden dette frigjar i klasserommet, blir brukt til 2 anvende kunnskapen
pa mer kompliserte oppgaver med hjelp og statte fra leerer og medelever. Pa denne maten
beveger omvendt undervisning seg inn elevenes narmeste utviklingssone, hvor elevenes

forstaelse er i ubalanse, men ogsa voksende.

Sosiokulturelle leringsperspektiv bygger pa et konstruktivistisk kunnskapssyn, som
handler om & konstruere mening i det man hgrer og de erfaringene man gjar (Dysthe,

2001). Lereren skal ikke prente inn ferdig formulert kunnskap, men snarere hjelpe
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elevene til & konstruere og bygge opp sin kunnskap. P4 samme mate som byggmesteren
trenger hammer og sag, trenger den lerende verktgy eller artefakter for a kunne
konstruere mening og kunnskap (Séljo & Moen, 2006). Slike artefakter kan veere fysiske,
som en pc, eller teoretiske, som begreper eller formler. Innenfor konstruktivismen skiller
man gjerne mellom kognitiv konstruktivisme og sosial konstruktivisme. Kognitiv
konstruktivisme, med Piaget i front, fokuserer pa individets lzering og hvordan mening
skapes gjennom mentale strukturer hvor eksisterende kunnskap blir kombinert med ny
kunnskap. Sosial konstruktivisme dreier seg om hvordan lering foregar i en sosial
sammenheng og at man derfor ma se leering og kunnskap i lys av kulturen, spraket og det
fellesskapet individet er en del av (Imsen, 2005). | omvendt undervisning er bruk av
teknologi sentralt for & presentere nytt fagstoff for elevene utenfor klasserommet. | et
konstruktivistisk perspektiv, kan man si at videoene er et verktgy elevene kan benytte for
a konstruere kunnskap. | videoene blir mal og fagstoff presentert av laereren, og elevene
far gjerne mulighet til & wvurdere sin egen forstaelse gjennom spgrsmal i
undervisningsvideoen eller ved hjelp av egenvurderingsskjemaer knyttet til videoen. Pa
denne maten kan elevene bli bevisste pa sin egen kunnskap, hva de forstar og hva de er
usikre pa, far de mater til timen. Pa skolen legges det til rette for at elevene skal fa arbeide
mer aktivt med fagstoffet gjennom varierte arbeidsmater, bade individuelt og i samarbeid
med medelever og lerer. P& denne maten kan elevene oppna en dypere forstaelse av
kunnskapene opparbeidet gjennom video, og konstruere en tydeligere mening i sosialt

fellesskap.

4.2 Digital kompetanse og didaktikk

| et digitalt perspektiv er det naturlig & trekke inn digital kompetanse, nar det er snakk om
a benytte teknologi for a legge til rette for leering. | dette kapittelet vil jeg ga narmere inn
pa begrepene digital kompetanse og digital didaktikk, for a tydeliggjgre det digitale

perspektivet ved omvendt undervisning.

Digital kompetanse er et begrep som fikk sitt inntog i den norske skolen etter LK06 ble
lansert. I LKO6 inngar digitale ferdigheter som en av de fem grunnleggende ferdighetene
som gar pa tvers av alle fag. | falge Krumsvik (2009) setter denne tydelige statushevingen
av IKT og digitale verktgy en ny standard for teknologibruk i skolen, noe som videre

stiller nye krav til leererrollen.
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4.2.1 Begrepet digital kompetanse

Digital kompetanse er et begrep som ofte blir benyttet i faglitteraturen, i
styringsdokumenter og i skolesammenheng. | falge Ola Erstad (2010) har begrepet sin
bakgrunn i undervisning om medium i skolen. Erstad hevder kompetansebegrepet er
komplekst, og at det innebzrer ferdigheter, kunnskaper, holdninger og danning. Videre
utdyper han at ordet kompetanse kan tydes pa to mater: den ene innebarer evnen til a
motta og analysere, lytte, lese og forsta, mens den andre er evnen til & uttrykke seg og
produsere, snakke og skrive. Erstad (2010) konkludere med at man ma trekke inn begge

aspektene nar man skal vurdere digital kompetanse.

Om man ser pa begrepet i et mer internasjonalt perspektiv, vil man finne flere som tar
opp diskusjonen rundt begrepet digital kompetanse, eller digital literacy. Blant annet Wan
Ng (2012) og David Buckingham (2006) diskuterer ulike aspekter ved begrepet.
Buckingham (2006) framhever en mer funksjonell definisjon av digital kompetanse, som
innebarer en minimums evne til & bruke digitale verktgy og gjgre grunnleggende
informasjonssgk. Buckingham (2006) vektlegger praksis som en inngang til laering og
kompetanse. Selv om grunnleggende brukskompetanse er et godt grunnlag for videre
utvikling, argumenteres det for at digital kompetanse er et mer sammensatt begrep, som

dreier seg om mer enn tekniske ferdigheter.

Wan Ng (2012) ser pa begrepet digital kompetanse som et resultat av tre kryssende
dimensjoner som bestar av tekniske, kognitive og sosial-emosjonelle dimensjoner. Den
tekniske dimensjonen handler i hovedsak om & ha grunnleggende tekniske og
operasjonelle ferdigheter til a benytte IKT i lering og i dagliglivet. Innen den kognitive
dimensjonen dreier det seg om evnen til a tenke kritisk i forhold til sgk, og evnen til a
vurdere og handtere ulik digital informasjon. Den tredje dimensjonen dreier seg om den
sosiale og emosjonelle dimensjonen som gar ut pa det & vere i stand til & bruke Internett
pa en etisk og ansvarlig mate innen kommunikasjon, sosialisering og lering (Ng, 2012).
Denne forstaelsen beskriver godt de ulike aspektene og dimensjonene av begrepet digital
kompetanse, slik det har utviklet seg i dagens samfunn. Ogsa Knobel og Lankshear (2006)
er kritiske til definisjoner som tingliggjer digital literacy. De trekker fram at digital

kompetanse, eller digital literacy, handler om praktiske evner som stadig vil endres ut fra

22



praksis og kunnskap. Pa denne maten gjelder det a kombinere forskjellige former for
kompetanse, og forstd begrepet som et sammensatt begrep som bestar av flere
kompetanser (mutiple literacies). David Bawden (2008) framhever at man bgr anse digital

literacies som en tilstand som forandres over tid, i takt med teknologiutviklingen.

Det fins med andre ord ulike forstaelser og tolkninger av begrepet digital kompetanse.
For a tydeliggjere hva begrepet inneberer, har jeg valgt a trekke fram Erstads mer

overordnede definisjon:

Digital kompetanse er ferdigheter, kunnskaper og holdninger ved bruk
av digitale medier for mestring i det lzerende samfunn. (Erstad, 2010, s.
101)

Denne definisjonen dekker viktige aspekt ved digital kompetanse, fra det grunnleggende
som basale ferdigheter, til det mer komplekse som handler om kunnskaper og holdninger
I forhold til bruk av digitale verktay for videre utvikling og leering.

4.2.2 Digital kompetanse i skolen
Gjennom den stadige digitale utviklingen som skjer i samfunnet, har digitale ferdigheter
og digital kompetanse blitt satt pa dagsordenen i norsk skole. | falge Rammeverket for
grunnleggende ferdigheter er digitale ferdigheter en forutsetning for videre laring og
arbeidsliv og for aktiv deltakelse i et stadig endrende samfunn (Utdanningsdirektoratet,
2012b). Digitale ferdigheter innebarer:

a kunne bruke digitale verktay, medier og ressurser hensiktsmessig og
forsvarlig for & lgse praktiske oppgaver, innhente og behandle
informasjon, skape digitale produkter og kommunisere. Digitale
ferdigheter innebzrer ogsa a utvikle digital demmekraft gjennom a
tilegne seg kunnskap og gode strategier for nettbruk
(Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 6).

Som man ser over, er det en rekke digitale ferdigheter elevene skal opparbeide seg, og
dette skal innga i alle fag. Dette kan vaere utfordrende for mange laerere og stiller krawv til

deres digitale kompetanse. Krumsvik definerer lzererens digitale kompetanse som

leraren sin evne til & bruke IKT fagleg med eit godt pedagogisk-
didaktisk IKT —skjgn og vere seg bevisst kva dette har & seie for
leeringsstrategiane og danningsaspekta til elevane (Krumsvik, 2009, s.
247).
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Mark Prensky (2001) bruker begrepet digital natives (digitalt innfgdte) om generasjonene
som er fgdt og oppvokst med digital teknologi, og poengterer at de tenker og prosesserer
informasjon annerledes enn fer. Det digitale spraket kan regnes som et morsmal for de
digitalt innfgdte, mens for andre som har tatt i bruk digitale verktgy i en senere fase av
livet, blir dette et andresprak. Prensky (2001) omtaler disse som digital immigrants
(digitale immigranter). Selv om de digitale immigrantene klarer & leere og etter hver
tilpasse seg den nye teknologien, vil de likevel ha en «aksent» som er preget av deres
fortid. Dette hevder han kan skape store utfordringer i skolesammenheng, da laerere som
er digitale immigranter, snakker et «utdatert sprak» som ikke er i samsvar med elevenes.
Prensky trekker ogsa fram at de digitalt innfadte elevene foretrekker a laere pa andre mater
enn tidligere. De er vant med & motta informasjon fort, samtidig som de liker & jobbe med
flere ting samtidig, kalt «multi-taske». De foretrekker a se pa grafikken far teksten, samt
hypertekster, og fungerer best i nettverk. Videre gnsker de rask tilfredstillelse og hyppige
belgnninger, og foretrekker ofte spill framfor annet arbeid. Dette er ukjente egenskaper
for de digitale immigrantene, som antar at elevene fremdeles er de samme og fortsetter
med de samme metodene som alltid har blitt brukt. Prensky (2001) trekker igjen inn
spraket, og mener det kan veere vanskelig for de digitalt innfedte elevene a forsta
«aksentenx til laereren som er en digital immigrant. Han poengterer derfor at det er viktig

at dagens leerere leerer & kommunisere med et sprak som elevene deres forstar.

Selv om dagens elever er fadt og oppvokst med den digitale utviklingen, mener Krokan
(2012) at de digitalt innfadte ikke automatisk er bedre pa omradet enn de digitale
immigrantene. Dette skyldes at mesteparten av elevenes skolepraksis aldri har latt dem ta
I bruk de mange mulighetene som skapes gjennom den digitale utviklingen. | praksis
mangler mange elever funksjonelle digitale ferdigheter, og de har for lite grunnleggende
kjennskap til hvordan datautstyr fungerer og hvordan de kan samarbeide ved hjelp av
ulike digitale tjenester (Krokan, 2012). Krumsvik trekker ogsa fram et skille i elevers
bruk av IKT. Han skiller mellom rituell og faglig IKT-bruk. Dette skillet er knyttet til
forskjellen mellom de digitale innfgdtes daglige nettbruk, gjerne knyttet til Facebook,
YouTube og andre sosiale delingsarenaer, og bruken av digitale leeringsressurser som er
faglig kvalitetssikret og som skal virke stgttende i leereprosesser (Krumsvik, 2009).
Poenget er at det ikke er skolens oppgave a ta i bruk sosiale medier elevene bruker pa

fritiden, men snarere a vise dem at denne type artefakter ogsa kan ha merverdi av nar de
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skal bygge kunnskap. Pa denne maten kan man dra nytte av den rituelle IKT-bruken og
redskapskompetansen elevene har, og integrere den i den faglige IKT-bruken for & utvikle
kunnskap og lering (ibid.). Ogsa Marte Blikstad-Balas (2014) hevder at selv om digitale
og nettbaserte verktgy kan veere gode hjelpemidler for lering, er det ingen direkte

sammenheng mellom hjelpemidlene og leering om ikke utstyret brukes faglig.

4.2.3 Pedagogisk bruk av teknologi

Nar det gjelder hvilken kompetanse lereren trenger for & sikre at den digitale
undervisningen er faglig og pedagogisk tilrettelagt, vil dette presenteres ved TPACK-
modellen (Mishra & Koehler, 2006) og den digitale didaktikkmodell 11 (Krumsvik,
2014a). Dette valget ble gjort i forsgk pa a tydeliggjere leererens digitale kompetanse som

ligger til grunn for de vurderinger som ble gjort i den omvendte undervisningen i

norskfaget.
TPACK

Techr]ological
TPACK (Technological Pedagogical Pedagogical Content

Knowledge
(TPACK)

Technological Te%gﬂ:ggcal
Knowledge Knowledge
TK (TCK)

And Content Knowledge) er et
begrepsrammeverk utviklet av Mishra Technological

Pedagogical
og Koehler (2006). Rammeverket har KR

sitt utspring fra ideene til Lee S.

Shulman som tok utgangspunkt i Content
Knowledge

(CK)

Pedagogical
Knowledge
(PK)

hvordan den faglige (CK) og

pedagogiske (PK) kompetansen ma

Pedagogical

. . .. Content
ses i sammenheng i undervisningen. Knowedge
Mishra og Koehler utviklet modellen Contexts

til & omfatte ogsa det teknologiske

Figur 1 TPACK (hentet fra http://www.tpack.org/)
aspektet med digital kompetanse (TK).
Modellen viser hvordan fag, teknologi og pedagogikk pavirker hverandre i
undervisningen, og synliggjer den sammensatte kompetansen laereren trenger nar

teknologi  skal implementeres for lering (Mishra &  Koehler, 2006).
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Mishra og Koehler (2006) definerer digital fagkompetanse (TCK) som et skjaringspunkt
mellom den faglige og den digitale kompetansen. Dette innebarer kunnskap til & utnytte
teknologi som er relevant for undervisningen i faget, og at bruken av teknologi er med pa
a endre faget. Videre handler didaktisk digital kompetanse (TPK) om lzreren sin evne til
abruke og velge ut digitale verktgy for undervisning og lzering. Dette innebaerer kunnskap
om ulike digitale verktay, strategier for bruk av teknologien, samt evnen til & vurdere nar

det egner seg a ta det i bruk i undervisningen.

Disse leddene utgjer til sammen grunnlaget for fagdidaktisk digital kompetanse (TPACK)
som blir beskrevet som basen for god undervisning med teknologi. Dette innebarer en
forstaelse for hvordan teknologien kan brukes pa en faglig og pedagogisk mate for a

styrke leering.

En ny digital didaktikk

I likhet med Mishra og Koehler (2006) hevder Krumsvik at det ma legges til rette for en
pedagogisk bruk av digitale verktay i skolen. I falge Krumsvik (2009) krever det nye

digitale terrenget i skolen en ny digital didaktikk. Krumsvik forklarer begrepet som

ein undervisningsteori som legg til grunn ei didaktisk og fagdidaktisk
tilneerming med serskilt fokus pa kunsten & undervise i digitale
leeringsomgjevnadar. (Krumsvik, 2009, s. 230)

Krumsvik (2009) hevder det er en Kklar relasjon mellom nivaet av digital kompetanse og
lereren sin bevissthet av didaktiske og pedagogiske dimensjoner. Og for & oppna en
dypere pedagogisk og didaktisk refleksjon over IKT bruken i skolen, er man ngdt til &
gke fokuset pa leereren sin digitale kompetanse. Erstad (2010) framhever at fagdidaktisk
og digital kompetanse som er ngdvendig for a bruke teknologi for leering, ikke kan lares

pa spesielle kurs, men at slik innsikt tilegnes gjennom den pedagogiske praksisen.

Laursen forklarer didaktikk som «the field of educational theory that provides guidelines
and tools that are used to develop the practice of the teacher» (1994, s. 125). Basert pa
tidligere didaktikkmodeller, har Krumsvik utviklet en ny didaktikk som er lagt til rette
for den digitale utviklingen, og som presenteres i to modeller. Digital didaktikkmodell 1,
som viser digital didaktikk pa et makroniva og Digital didaktikkmodell I1, som vektlegger
meso-nivaet i LK06 og den digitale didaktikken. Som kjerne i modellene fokuseres det

pa tre fundamentale utfordringer som er knyttet til dagens digitale didaktikk:
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Teknologiske utfordringer, Sosiokulturelle utfordringer og Pedagogiske utfordringer.
Teknologiske utfordringer handler om at teknisk utstyr fungerer som det skal, og at
lereren ma sikre dette i planleggingen og gjennomfgringen av undervisningen.
Sosiokulturelle utfordringer er knyttet til den nye digitale kulturen som har vokst fram,
samt forskjellene pa digitalt innfgdte og digitale immigranter som gjgr dette mer
komplekst enn tidligere. Pedagogiske utfordringer dreier seg blant annet om hvordan
lereren skal handtere og lede et digitalt klasserom, uten szrlig erfaring eller mulighet for

stgtte i pedagogisk litteratur. (Krumsvik, 2009).

Jeg har valgt & presentere digital didaktikkmodell 11 som setter fokus pa de mest
relevante elementene som lerere ma forholde seg til i den digitaliserte skolen.

Kompetansemal
Leerar- og

elevforesetnadar

. Tekn. utf o
S Sosiok. utf.
y  Ped. utf, |

Undervisings- og arbeidsmatar

Vurdering Fagleg innhald

Figur 2 Digital didaktikkmodell 11 (Krumsvik, 2009, s. 237)

Det farste elementet i modellen handler om kompetansemal, og danner malstrukturen i
modellen. | lereplanen er hvert fag strukturert inn i hovedtemaer som videre er delt inn i
kompetansemal, som er mal for opplaringen i faget. Krumsvik (2009) hevder at det er
vesentlig at digitale ferdigheter, som er en av de fem grunnleggende ferdighetene, blir en
del av kompetansemalene. Dette blir det gitt uttrykk for konkret i enkelte av
kompetansemalene, men det innebaerer ogsa at IKT skal benyttes selv om det ikke star

eksplisitt. Krumsvik (2009) forklarer at lereren pa denne maten ma legge til rette for
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fagdidaktisk bruk av digitale verktay for at elevene skal na disse kompetansemalene bade
I det fysiske og det digitale klasserommet, noe som er i likhet med Mishra og Koehler
(2006) sine tanker.

Det andre elementet handler om faglig innhold, og danner innholdsstrukturen i modellen.
Kompetansemalene i LKO6, gir en tydelig beskrivelse av det faglige innholdet som skal
undervises. | tillegg er det klare palegg om at ogsa IKT trekkes inn i de ulike delene av
undervisningspraksisen. Krumsvik (2009) hevder at de didaktiske grunnpilarene hva,
hvordan og hvorfor, ma suppleres med hvem, hvor og nar i den digitaliserte skolen.
Videre forklarer han at leereren ma gjere fagdidaktiske vurderinger knyttet til hva som
harer til det fysiske rom, hva som herer til det digitale klasserom og hva som herer til
begge leeringsrommene. 1 tillegg til disse vurderingene, vil ogsa faginnholdet vere basert
pa bade lerebgker, digitale lerebgker, digitale leringsressurser og lignende. Dette gjar, i
folge Krumsvik (2009), at lereren kan forberede det faglige innholdet pa et bredere
grunnlag enn fer, og legger til grunn et bredere kunnskapssyn som kan skape nye
muligheter for kunnskapsbygging for elevene. Krumsvik (2009) vektlegger ogsa at
lereren ma reflektere rundt det faglige innholdet og vurdere hvordan det skal undervises
i henhold til kompetansemalene, der den faglige IKT-bruken star i sentrum. Samtidig ma
lereren vurdere muligheten for & utnytte den rituelle IKT-bruken, som elevene er kjent
med fra sitt daglige liv, og integrere den i den faglige IKT-bruken. | og med at den rituelle
IKT-bruken har stort potensial, mener Krumsvik (2009) at skolen ber utnytte dette ut fra
lererens digitale kompetanse og elevenes gode redskapskompetanse. Pa denne maten kan
denne gode redskapskompetansen utvikle seg mot en fortolkningskompetanse ogsa innen

elevenes rituelle IKT-bruk.

Modellen framhever ogsa undervisnings- og arbeidsmater, som handler om det store
spekteret av metodiske innganger lzereren kan benytte i undervisningen og for elevene sitt
leeringsarbeid. Ved a integrere IKT, vil man mgte et enda bredere spekter som gir
muligheter til metodisk kreativitet for de leererne som faler seg digitalt kompetente nok
(Krumsvik, 2009). Dette apner for & mgte de digitalt innfgdte pa deres hjemmebane, og
den uformelle lzringen kan fa nye vilkar. Krumsvik (2009) trekker ogsa fram at
rammefaktorer endrer seg i teknologitette klasserom. Dette innebeerer at leereren ma

handtere en sterre kompleksitet i digitaliserte klasserom enn det har veert tidligere.
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Krumsvik mener derfor det er ngdvendig med en strammere faglig struktur, markert

leeringstrykk og tydeligere klasseledelse i den digitale skolen.

Krumsvik framhever videre at digital vurdering er et seers viktig aspekt av IKT-bruk, men
at dette ma sees i sammenheng med de andre elementene i modellen. Nar det gjelder
vurdering, trekker Krumsvik fram skillet mellom summativ og formativ vurdering. LK06
tydeliggjer at vurdering for leering (formativ vurdering) skal ha en mer sentral plass i
leringsarbeidet. Dette henger sammen med malstyringen og kompetansemalene, hvor
elevene na skal fa tydeligere veiledning om hvordan de kan bedre maloppnaelsen i forhold
til kompetansemalene (Krumsvik, 2009). Krumsvik papeker at det sentrale er at elevene
forstar formalet med den formative vurderingen, og at den faglige IKT-bruken er
ngdvendig for a holde fokuset pa kunnskap og lering. Videre er det viktig at den rituelle
IKT-bruken ikke far for stor plass, og at man unngar at form tar over for innhold i fagene.
Hovedpoenget er at elevene skal forsta hva de vil bli vurdert i forhold til. P4 denne maten
ma vurdering av laering og vurdering for leering vaere komplementzare for a fa til et

helskaplig vurderingssystem. (Krumsvik, 2009).

Det siste elementet dreier seg om elev- og leererforutsetninger. Her framheves viktigheten
av at elevene laerer & bruke IKT faglig, og ikke bare benytter rituell IKT-bruk. | falge
Krumsvik, betyr det at elevene ma utvikle en fortolkningskompetanse sammen med sin
allerede gode redskapskompetanse. Dette forutsetter en trygg og digitalt kompetent lzerer
som vektlegger den faglige IKT-bruken, men som ogsa legger til rette for den rituelle
IKT-bruken der det er hensiktsmessig og har merverdi. Leererens digitale kompetanse er
en av de viktigste ngklene for a realisere den digitale didaktikken (Krumsvik, 2009).

5 Metode

Ordet metode kommer av det greske ordet methodos, som betyr a falge en bestemt vei
mot et mal (Christoffersen & Johannessen, 2012). Malet med denne studien er a utvikle
kunnskap om hvordan laerer og elever opplever bruk av omvendt undervisning i
norskfaget, i trdd med kvalitetskrav og forskningsetiske standarder (Befring, 2007).
Postholm (2010) papeker at det er problemstillingen som bar styre valg av metode. | dette
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kapittelet vil mitt metodiske valg bli diskutert, og jeg vil forklare veien jeg har fulgt for &
besvare oppgavens problemstilling. Jeg vil beskrive for hvordan forskningsdesignet er
strukturert og begrunne forskningstilnaerming og metodevalg. Videre vil det ogsa bli gjort
rede for hvordan jeg har innhentet og behandlet informasjon, og hvordan jeg har gatt fram

for & analysere datamaterialet.

5.1 Forskningsdesign og valg av metode

Nar det kommer til metode, finner vi ofte et skille mellom kvalitative og kvantitative
tilneerminger, eller en form for kombinasjon av disse. Kvalitativ forskning retter blikket
mot menneskers handlinger i en naturlig kontekst for & forstd deltakernes perspektiv
(Postholm, 2010). | fglge Thagaard (1998) sgker kvalitativ forskning en forstaelse av
sosiale fenomener, enten ved en ner relasjon til informantene ved intervju eller
observasjon, eller ved analyse av tekster og visuelle uttrykksformer. Fremgangsmaten er
ofte mer dpen og fleksibel, og det tillates i starre grad spontanitet og tilpasning i
interaksjonen mellom forsker og deltaker (Christoffersen & Johannessen, 2012).
Kvantitativ forskning legger ofte mer vekt pa formelle og standardiserte framgangsmater
for & beskrive, kartlegge, analysere og forklare problemomradet med statistiske metoder
(Kleven, Hjardemaal, & Tveit, 2011). | fglge Thagaard (1998) seker kvalitative metoder
a ga i dybden og vektlegger betydning, mens kvantitative metoder vektlegger utbredelse
og antall. Likevel framhever Thagaard (1998) at det ikke er entydige forskjeller mellom
kvalitative og kvantitative tilnerminger, da kvalitative data eksempelvis ogsa kan
suppleres med tall i tillegg til tekst. Det finnes med andre ord ulike grader av hvor
kvalitativ og kvantitativ forskningen er, samtidig som det er mulig & kombinere metoder

i en og samme undersgkelse (Christoffersen & Johannessen, 2012).

Hensikten med min studie er & beskrive og forsta hvordan omvendt undervisning oppleves
av leerer og elever. Kvalitativ forskning er den beste metoden nar man gnsker a studere
menneskers opplevelse og erfaringer (Postholm, 2010). Ut fra min problemstilling og

mine forskningsspgrsmal, har jeg derfor valgt & bruke kvalitativt forskningsdesign.
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5.2 Fenomenologisk - hermeneutisk tilnaerming

| fglge Thagaard (1998) vil forstdelse knyttet til data utvikles gjennom hele
forskningsprosessen, og ma derfor sees i sammenheng med den forstaelsen forskeren
bringer med seg inn i prosjektet. Teoretiske retninger er et viktig grunnlag for hvordan
man tolker innenfor kvalitative metoder, og fortolkningen kan ofte knyttes til forskerens
teoretiske utgangspunkt (Thagaard, 1998). Jeg har valgt & stette meg til et fenomenologisk
vitenskapssyn, som tar utgangspunkt i den subjektive opplevelsen. | falge Befring (2007)
setter et fenomenologisk perspektiv fokuset pa informantene og deres opplevelse og
forstaelse av situasjonen. I mitt tilfelle gnsker jeg fokusere pa lereren og elevene, og
synliggjere hvordan de opplever fenomenet omvendt undervisning. Fenomenologien
bygger pa antakelser om at realiteten er slik folk oppfatter at den er, og ideologien er &
beskrive opplevelsene og informasjonen pa en mest mulig fordomsfri mate (Kvale,

Brinkmann, Anderssen, & Rygge, 2009).

En hermeneutisk tilneerming vektlegger at forskeren skal prgve a oppdage og legge fram
meningsperspektivet til folkene som blir studert ved a studere talen eller spraket til den
som snakker eller skriver (Postholm, 2010, s. 19). Spraket, muntlig eller skriftlig, blir
oppfattet som en tekst. | en analyse av denne teksten, ogsa kalt den hermeneutiske
sirkelen, blir mening skapt (Postholm, 2010). Grunnleggende prinsipp i fortolkningen er
en stadig veksling mellom forstaelsen av deler av teksten, og forstaelsen av teksten som
helhet. Hermeneutikken bygger pa prinsippet om at meningen bare kan forstas i lys av
den sammenhengen det vi studerer er en del av (Thagaard, 1998). | denne studien har jeg
valgt & benytte en hermeneutisk fortolkningstilnerming for & fa en dypere innsikt i
deltakernes forstaelse og opplevelser, samtidig som analysene blir satt i sammenheng med

forskerens teoretiseringer. Dette vil bli tydeligere beskrevet i kapittelet om analyse.

Denne studien beerer preg av bade fenomenologi og hermeneutikk. Det fenomenologiske
aspektet ved denne studien handler om & lgfte fram og beskrive opplevelsene og
informasjonen til deltakerne pa en fordomsfri mate. Det hermeneutiske aspektet ved
denne studien handler om fortolkningstilnermingen som bygger pa prinsipper om
meningsforstaelse sett i lys av den sammenhengen og situasjonen man er i (Kvale, et al.,
2009).
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5.3 Casestudie

Innenfor kvalitativ forskning finnes det ulike forskningsdesign som kan forklares som
forskningsopplegg eller forskningsmetodisk hovedmegnster (Befring, 2007). Malet med
denne studien er & finne ut hvordan lzrer og elever i en klasse opplever bruk av omvendt
undervisning i norskfaget, ut fra et digitalt perspektiv. Jeg gnsker a fa innsikt i hvordan
undervisningen blir praktisert, og finne ut hvilke tanker og refleksjoner laereren og
elevene har rundt den omvendte undervisningen. Til eget forskningsdesign har jeg valgt
a bruke casestudie, med basis i fenomenologisk-hermeneutiske perspektiv. Kjennetegn
ved en casestudie, er at forskeren henter inn mye informasjon fra noen fa enheter eller
caser over kortere eller lengre tid gjennom detaljert og omfattende datainnsamling
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Det finnes ulike former for casestudier; indre
casestudie, instrumentell casestudie og kollektiv casestudie (Stake, 1995). Denne studien
vil jeg definere som en indre casestudie, som egner seg om man for eksempel gnsker a
lgfte fram praksisen til en leerer som underviser pa en slik mate at andre far del i denne
praksisen som et tankeredskap for utvikling av praksis i sine egne klasserom (Postholm,
2010, s. 52). | denne oppgaven er casen som studeres en laerer og et utvalg elever, og

deres opplevelser av omvendt undervisning i norskfaget.

Casestudie blir av Merriam (1998) forklart som beskrivende forskning, som gir en
detaljert beskrivelse av det som er studert i sin kontekst. Postholm (2010) hevder at
beskrivende casestudier kan vere nyttige fordi de kan presentere informasjon om omradet
hvor det tidligere er gjort lite forskning. For eksempel trekker hun fram at nye
programmer og undervisningspraksiser i skolen, kan vere fokus for en beskrivende

casestudie, og at deltakernes perspektiv ofte er framtredende i slike studier (ibid.).

5.4 Datainnsamlingsmetoder

Hovedformalet med fenomenologiske studier er a forstd meningsfulle, konkrete
relasjoner som er til stede i en erfaring i en bestemt situasjon i en spesifikk kontekst
(Moustakas, 1994). Metoden for a fa tak i opplevelsen til mennesker er ved a samtale med
dem, og derfor er intervju en vanlig datainnsamlingsmetode innen fenomenologiske
studier (Postholm, 2010). Siden studien min har en fenomenologisk forankring og er ute

etter menneskers opplevelser og erfaringer, valgte jeg a bruke intervju som
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datainnsamlingsmetode. For & sikre at jeg fikk besvart oppgaven pa en mest mulig
fullstendig mate, valgte jeg ogsa a gjennomfere en dokumentanalyse av
undervisningsopplegget og undervisningsvideoene som var blitt brukt i den aktuelle
perioden. Dette valgte jeg a gjere for a fa en bedre forstaelse av deltakernes opplevelse,
og for & sette informasjonen inn i en tydeligere kontekst. | falge Yin (2007) kan
caseundersgkelser med fordel gjennomfares ved a kombinere forskjellige metoder for a
skaffe seg mye og detaljert data. Jeg valgte ogsa a benytte en hermeneutisk
fortolkningstilnaerming for & apne for mer bruk av teori i utviklingen av kategoriene og
presentasjonen av funnene, og for a legge til rette for & kunne diskutere funnene opp mot

relevant teori.

5.4.1 Intervju som datainnsamlingsmetode

Et intervju tar utgangspunkt i problemstillingen og forskningssparsmalene, og er en
samtale mellom forskeren og informanten. Kvale og Brinkman (2009) hevder at innen
forskning regnes intervjuet som en profesjonell samtale, bygget pa visse prinsipper der
forskeren prever & finne mest mulig relevant og sikker informasjon. Jeg gnsket a
gjennomfare to intervju. Et individuelt intervju med leerer, og et fokusgruppeintervju med
et utvalg elever. Bade intervjuet med lzrer og fokusgruppeintervjuet med elever var semi-
strukturerte, noe som betyr at de er ganske apne, men med noen faringer for a holde fokus
pa problemomradet. Halkier og Gjerpe (2010) sammenligner semi-strukturert intervju
med en traktmodell. Traktmodellen gar ut pa at man starter med det mer generelle og gar
over til det mer spesifikke etter hvert. Dette kan veere en fordel for & gjere informantene
trygge i intervjusettingen, samtidig som mer spesifikke spgrsmal kan fare til diskusjoner

i en bestemt retning.

5.4.2 Fokusgruppeintervju

Fokusgruppeintervju er en form for gruppeintervju der empiri produseres gjennom
samtale og diskusjon i en gruppe knyttet til et tema forskeren har bestemt (Halkier &
Gjerpe, 2010; Kvale, et al., 2009). Metoden kjennetegnes ved at intervjustilen ikke er
spesielt styrende, og at det pa den maten kan bidra til diskusjon og fa fram forskjellige
synspunkter om emnet som er i fokus (Kvale, et al., 2009). Grunnen til at jeg gnsker &

bruke fokusgruppeintervju som datainnsamlingsmetode, er fordi det kan oppfattes som
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mindre truende for elevene, samtidig som jeg haper at flere aspekt kommer fram ved at

elevene kan reflektere over egne opplevelser i lys av innspill fra sine medelever.

En fokusgruppe bestar som regel av 6 til 10 personer, og ledes av intervjueren ogsa kalt
en moderator (Kvale, et al., 2009). Dette kan vare fordi rollen som moderator er ganske
ulik den som assosieres med en intervjuer, selv. om det finnes enkelte likhetstrekk.
Gruppemoderatorens mal er ikke a stille flest mulig spgrsmal, men snarere a legge til rette
for et godt samspill i gruppen og legge til rette for ulike synspunkt. Moderatorens
hovedoppgave er & handtere den sosiale dynamikken i gruppen og samtidig fa til en dialog
mellom deltakerne (Halkier & Gjerpe, 2010). Dette kan pa en annen side vere
utfordrende, da deltakerne i dette fokusgruppeintervjuet bestod av ungdommer som
gjerne er i en sarbar livsfase, hvor det kan sees pa som en svakhet om elevene ikke klarer
a reflektere selv, og dermed henger seg pa andres svar. Det er derfor en viktig del av
fokusgruppeintervjuet a forstd dynamikken i gruppen, og hvordan dette eventuelt pavirker

deltakernes meninger.

5.4.3 Dokumentanalyse

I tillegg til intervju og fokusgruppeintervju, valgte jeg ogsa a benytte dokumentanalyse.
Dokumentanalyser skiller seg fra data forskeren har samlet inn i felten, ved at
dokumentene er skrevet for et annet formal enn det forskeren skal bruke demtil
(Thagaard, 1998). | fglge Jacobsen (2005) egner dokumentstudier seg i kvalitative studier
for & male forhold indirekte nar primzrdata er umulige & innhente. Det kan derfor vare
hensiktsmessig & bruke dokumentanalyse nar man gnsker synspunkter pa eller
fortolkninger av en hendelse, eller hva mennesker faktisk har gjort i en situasjon (ibid.).
I denne studien er formalet & belyse og forklare hvordan lerer og elever opplever omvendt
undervisning i norskfaget, men gjennom intervju er det fare for at noen av uttalelsene blir
noe generelle. Ettersom jeg ikke hadde mulighet for & gjennomfgre observasjon av
undervisningen, valgte jeg a gjennomfgre en dokumentanalyse av to undervisnings-
videoer som var blitt brukt i den aktuelle perioden, samt dokumenter fra laereren som
undervisningsopplegg/notater, og oppgaver som ble benyttet i klasserommet. Ved a
knytte informasjonen fra intervjuene opp mot undervisningsmateriellet, forsgkte jeg a fa

en bedre forstaelse for den omvendte undervisningen.
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De to undervisningsvideoene som ble analysert, handlet om temaene modernismen og
postmodernismen. | analysen valgte jeg a se narmere pa utforming av videoene,
oppbygging, innhold, oppgaver og varighet. Jeg fikk ogsa tilgang til deler av larerens
undervisningsopplegg, hvor jeg studerte nermere kompetansemalene som ble arbeidet
med, samt oppgaver og aktiviteter som ble gjennomfert (Vedlegg 5). Med denne analysen
forsgkte jeg a fa en mer helhetlig forstaelse av informantenes opplevelse, og danne meg

et tydeligere bilde av den omvendte undervisningen og hvordan den ble organisert.

5.5 Utvelgelse og gjennomfgring

5.5.1 Utvelgelse av deltakere

| kvalitative studier, slik som denne, er malet med utvelgelsen & finne informanter som
kan belyse temaet pa en utfyllende mate, med informasjon som viktigste utvalgskriterium
Siden jeg valgte a ta for meg bade laererperspektivet og elevperspektivet knyttet til
omvendt undervisning i norskfaget, gnsket jeg & komme i kontakt med en klasse hvor
metoden praktiseres eller har blitt praktisert. P4 denne maten ville jeg kunne hente
informasjon fra to ulike perspektiv som er knyttet til noe de har opplevd felles, nemlig
undervisningen. Nar det gjaldt klassetrinn, var det i hovedsak mest aktuelt med

ungdomsskoletrinnet eller videregaende skole.

Det & finne informanter var en tidkrevende prosess. Jeg startet med sgke rundt pa Internett
og forhgre meg med skoler i nseromradet uten hell. Etter hvert valgte jeg a ta i bruk eget
nettverk av familie og venner i lerermiljget og spurte om de kunne holde gynene apne
etter lzerere som bruker eller har brukt omvendt undervisning i norskfaget. Jeg fikk etter
hvert et tips om en larer ved en videregaende skole pa @stlandet som hadde prevd ut
metoden i norskfaget i en studieforberedende Vg3 klasse. Jeg kontaktet henne via e-post,
og etter hvert fikk vi avtalt tid og sted for intervjuene. Utvalget mitt, nar det gjelder leerer
og klasse, ble pa denne maten noksa tilfeldig. Dette var pa grunn av at det var begrenset
med leerere som har prgvd ut omvendt undervisning i norskfaget, samtidig som jeg matte
forholde meg til tidsrammen for forskningsprosjektet. Likevel vurderer jeg mine
informanter som verdifulle for min studie, da de besitter kunnskaper, opplevelser og

erfaringer som er knyttet til mitt problemomrade. Christoffersen og Johannessen (2012)
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poengterer at utgangspunktet for utvelgelse av informanter i kvalitative studier ikke er
representativitet, men hensiktsmessighet.

Lereren tok ansvar for a finne 5-6 elever fra klassen som kunne tenke seg & delta pa
fokusgruppeintervjuet. Antall elever i fokusgruppeintervjuet ble justert litt ned i forhold
til det som er vanlig for et fokusgruppeintervju, da leerer informerte om at det var en
veldig stille klasse, og at det da kanskje var mer gunstig med en mindre gruppe. Stewart,
Rook og Shamdasani (2007) hevder at det kan vere en fordel & ha en heterogen gruppe
for & fa bredde i dataene, men at stor heterogenitet blant deltakerne kan fare til at
gruppesamtalen hemmes. Ettersom elevene gikk i samme klasse, vurderte jeg dette som
usannsynlig. For a fa en heterogen gruppe, hadde jeg noen kriterier for sammensetningen.
Jeg gnsket en blanding av gutter og jenter, elever pa forskjellig faglig niva og med ulik
holdning til norskfaget. Utvalget ble til slutt bestdende av tre jenter og to gutter, med
forskjellig faglig bakgrunn og interesse for faget. Med tanke pa utvalget, matte jeg
vurdere om deltakerne var relevante i forhold til problemstilling, og om de kunne gi meg
tilstrekkelig informasjon. Ettersom elevene hadde erfaring med omvendt undervisning i

norskfaget, vurderte jeg deltakerne som relevante for denne studien.

5.5.2 Intervjuguide

| forkant av datainnsamlingen valgte jeg a utarbeide en intervjuguide som kunne veere til
stette i gjennomfaringen av intervjuene (Vedlegg 1 og 2). Det a ha en intervjuguide som
er gjennomtenkt og som man bruker bevisst er ngdvendig for & kunne gjennomfare et
godt intervju (Stewart, et al., 2007). Spgrsmal jeg gnsket a ta med i intervjuguiden tok i
hovedsak utgangspunkt i problemstillingen og handlet om hvordan lareren og elevene
opplever metoden omvendt undervisning i norskfaget. Siden jeg valgte a benytte semi-
strukturert intervju, kan det vaere tjenlig a ha en intervjuguide som en overordnet struktur
for intervjuet, selv om rekkefglgen pa tema og spersmal kan variere (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Pa denne maten kunne jeg som forsker sikre at enkelte sparsmal som
er sentrale for problemstillingen kom fram, samtidig som det apner for diskusjoner og

spontane avsporinger som kan veere interessante.
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| utarbeidelsen av spgrsmalene til intervjuguidene, valgte jeg a ta utgangspunkt i Monica
Dalen (2011, s. 31) sine kriterier for a sikre at intervjuguiden var godt nok utarbeidet. Her
gikk jeg gjennom sparsmalene og sjekket at spgrsmalene var klare og tydelige, om de var
ledende, sikret aktuell informasjon, ikke var for sensitive og ga rom for ulike meninger
og oppfatninger. I tillegg til & sikre at sparsmalene var gode, gnsket jeg ogsa a legge til
rette for oppfalgingsspgrsmal, noe som kunne hjelpe meg a gi et tydeligere bilde av
lzererens og elevenes opplevelser og tanker. Det er normal praksis at forskeren er den som
stiller spgrsmal og intervjupersonen svarer, og pa denne maten vil forskeren ha makt til
styre intervjuet i gnsket retning (Kvale, et al., 2009). Intervjuguidene bidro til at jeg klarte
a holde oversikt underveis i intervjuene, og hjalp til & holde samtalene pa riktig spor.

5.5.3 Intervjuopptak

Nar det gjelder opptaksutstyr, valgte jeg & benytte lydopptaker pa intervjuene. Ved a
benytte opptaker hadde jeg mulighet til & hgre om igjen den informasjonen som kom fram
i intervjuene og kunne lettere dokumentere og analysere det som ble sagt. En annen fordel
med opptak er at intervjueren da kan konsentrere seg om intervjuets emne og dynamikk
(Kvale, et al., 2009). Pa denne maten vil det vere lettere & vaere mentalt til stede i selve
intervjusituasjonen og veere forberedt pad eventuelle kommentarer og
oppfelgingsspersmal, i stedet for & veere opptatt med a notere alt som blir sagt. Likevel
kan lydopptak by pa problemer om utstyret ikke virker som det skal, eller dersom det er
forstyrrende bakgrunnsstay og lignende. Dette var noe jeg hadde i bakhodet, og jeg valgte
derfor & benytte to lydopptakere slik at jeg hadde en i back-up om noe uventet skulle skje.
I tillegg til & bruke lydopptaker, valgte jeg 0gsa a ha en notatblokk tilgjengelig for & notere
ned viktige stikkord om innholdet og de ulike informantene, slik at det skulle vaere enklere
a huske tilbake til intervjuet og hvem som sa hva. | etterkant av intervjuene valgte jeg
ogsa a skrive en logg fra hvert intervju, som sikret at jeg fikk notert ned tanker og inntrykk

rundt intervjuene mens det fremdeles var ferskt i minnet.

5.5.4 Gjennomfgringen av intervjuene

Intervju med leerer

For jeg gar nermere inn pa intervjuet med laereren, gnsker jeg a presentere informanter

og litt av hennes bakgrunn. Hun har arbeidet som learer i 7 ar, og underviser i fagene
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norsk, historie og kultur og kommunikasjon ved en videregaende skole pa @stlandet. Hun
underviser blant annet i norsk i1 3. klasse studieforberedende, hvor hun har tatt i bruk
omvendt undervisning. Lererens erfaring med omvendt undervisning er relativt kort, da
hun startet med metoden i oktober 2014. Leereren hadde hgrt om omvendt undervisning
tidligere, og var interessert i metoden. Det var farst etter at hun deltok pa et kurs med
skolen hgsten 2014, hvor en kollega gav opplering i omvendt undervisning, at hun selv
begynte a ta det i bruk. Hovedmotivasjonen bak oppstarten av omvendt undervisning, var
et gnske om a forbedre elevenes skrivekompetanse. Flere av elevene i klassen strevde
med skriving, og siden skriving er en sentral del av norskfaget, ensket leereren a forbedre
dette. Gjennom bruk av omvendt undervisning sa hun muligheten til a gjgre dette, valgte

derfor & prgve ut metoden.

Intervjuet ble gjennomfert i en fritime, etter forslag fra leereren. Leereren hadde i forkant
av intervjuet mottatt informasjon om masteroppgavens tematikk og problemstilling. |
oppstarten av intervjuet innledet jeg med & presentere prosjektet og informere kort om
hva jeg ensket & samtale om. Lereren ble forsikret om at anonymiteten hennes ville bli
ivaretatt, og at hun ikke vil kunne bli gjenkjent i den ferdige rapporten. Intervjuet varte i
ca. 50 minutter, der leereren stod for det meste av konversasjonen. Jeg gikk inn i rollen
som forsker og stilte spgrsmal og sgrget for at viktige spgrsmal ble besvart og utdypet.
Jeg valgte a ta utgangspunkt i intervjuguiden, som var til god hjelp for a sikre at viktige

og ngdvendige sparsmal ble besvart.

Etter & ha gjennomfart intervjuet med laereren, sitter jeg igjen med en del refleksjoner.
Jeg opplevde intervjusituasjonen som vellykket, men samtidig var det ogsd noen
utfordringer. En av de farste utfordringene jeg matte, var knyttet til rommet som ble valgt
for gjennomfaringen. Da vi mgttes, gikk vi inn pa personalrommet, fant kaffe og satte oss
i en sofakrok. Siden personalrommet var tomt, bestemte vi oss for a starte intervjuet her.
Her var omgivelsene kjent for lereren og det sd ut som hun var avslappet i
intervjusituasjonen. For & sikre at intervjuopptaket ikke ble forstyrret av stgy fra andre
som etter hvert kom inn pa personalrommet, bestemte vi oss for a skifte rom underveis i
intervjuet. Vi flyttet oss derfor til et grupperom og fortsatte intervjuet. Denne utfordringen

er noe jeg som forsker burde tenkt grundigere igjennom pa forhand, da valg av rom kan
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veere avgjerende for a fa til et vellykket intervju. Selv om denne forstyrrelsen medfarte et
avbrekk i intervjuet, ser det ikke ut til & ha pavirket innholdet. Etter at vi byttet rom ble
jeg som forsker mer avslappet, og slapp bekymringene knyttet til eventuelle forstyrrelser

og darlig lydopptak.

En annen utfordring var tiden. Jeg opplevde at tiden for intervjuet gikk sveert fort, og pa
grunn av rombytte, gikk noen minutter av den avsatte tiden bort. Det var satt av en time
for leererintervjuet, og etter tidsplanen skulle elevene mgte til fokusgruppeintervju etter
dette. Laereren fulgte med pa klokken, og nevnte mot slutten at det var 10 minutter igjen
til elevene kom for fokusgruppeintervjuet. Ideelt sett burde ikke intervjupersoner
intervjues under tidspress, da dette kan gi forkortede svar og fa utdypninger
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Jeg opplevde likevel ikke at leereren hastet
gjennom for a svare, og jeg ser heller ingen markante resultater av dette tidspresset i det
empiriske materialet. Vi fikk ogsa gatt gjennom alle spgrsmalene og temaene som satt

opp i intervjuguiden.

| falge Kvale, et al. (2009) er forskningsintervju en velegnet forskningsmetode for studier
hvor man forsgker a se verden fra intervjupersonens stasted. Det & samtale med lereren
om hennes opplevelse av omvendt undervisning i norskfaget, har beriket mitt empiriske
materiale. Pa denne maten vil jeg si at intervjuet har veert en egnet datainnsamlingsmetode

for denne forskningen.

Fokusgruppeintervju med elevene

Etter at intervjuet med leerer var gjennomfart, var det klart for fokusgruppeintervju med
elevene. Fokusgruppen bestod av fem elever, to gutter og tre jenter, i alderen 18-19 ar.
Intervjuet fant sted pa samme grupperom som intervjuet med laereren, og elevene mgatte
opp utenfor rommet til avtalt tid. Tidsrammen for intervjuet var satt til 45 minutter, men
vi avrundet intervjuet etter ca. 35 minutter. | falge Stewart, et al. (2007) ber ikke et
fokusgruppeintervju vare lenger enn to timer, ettersom man ma ta hensyn til hvor lenge
man kan oppholde folk og hvor lenge man klarer a opprettholde fruktbare samtaler. Selv
om intervjuet ble kortere enn tidsrammen som var satt, rakk vi a ga gjennom alle temaene

som var satt opp i intervjuguiden.
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| oppstarten begynte jeg med a presentere meg selv og oppgaven min for elevene, og
forklarte deres betydning for forskningen. Videre var det viktig a forsikre dem om at deres
anonymitet ville bli ivaretatt i den ferdige oppgaven. Jeg valgte a forklare hva et
fokusgruppeintervju er, slik at elevene skulle bli innforstatte med hva det gar ut pa og da
spesielt knyttet til diskusjonsdelen som skal bli drevet av elevene selv. | forkant av
intervjuet utarbeidet jeg noen «gupperegler» for intervjuet inspirert av Knain, Bjgnnes og
Kolstg (2011) sine forskermgteregler. Gruppereglene er utviklet og tilpasset slik at de
skulle vaere forstdelige for elevene. Bakgrunnen for at jeg valgte & ta med
«gruppereglene», var for a sikre kvaliteten og forsikre at elevene skulle tarre a bidra med
sine egne meninger og opplevelser. Det er ingen selvfglge at dette vil skje, selv om
reglene ble presentert, men jeg hapet elevene ville forsta bedre hva et fokusgruppeinterviju
handlet om, og at det var deres meninger og opplevelser jeg var ute etter.

Fokusgruppereglene jeg brukte var:

e Alle ma delta i samtalen
e Ingen svar er riktige eller feil
e Sidet dere mener, ikke det dere tror jeg som forsker vil hgre

e Snakk hgyt og tydelig, da det blir benyttet lydopptaker

Etter at jeg hadde presentert «gruppereglene» for intervjuet, startet vi med en enkel
presentasjon av hver elev med navn og alder. Dette var for a fa en litt myk start, hvor alle
fikk si noe. Dette var ogsa noe jeg tenkte kunne vare til hjelp i transkriberingsfasen, hvor

jeg kunne hgre stemmene til hver enkelt og gjenkjenne dem underveis i intervjuet.

| intervjuet tok jeg utgangspunkt i intervjuguiden, men gnsket ogsa a legge til rette for
diskusjon i gruppen. Jeg opplevde at det var ngdvendig med en noksa sterk styring av
fokusgruppeintervjuet for a holde samtalen mellom elevene i gang, og da var det sveert
positivt & ha en intervjuguide i bakhand. I en fokusgruppe er det moderatorens rolle a
styre diskusjonen, mens det er deltakerne som skal sta for diskusjonsbiten (Kvale, et al.,
2009). Selv om jeg matte ta en del styring i samtalen, opplevde jeg at det var elevene som
sto for diskusjonen. Elevene delte sine erfaringer og opplevelser knyttet til omvendt
undervisning, og underveis i samtalen kom det innspill fra andre elever som var enige og
uenige. | gruppen var det enkelte elever som tok mer ansvar for a svare og starte
diskusjoner, mens andre lyttet mer og responderte med kroppssprak. Som moderator

forsgkte jeg a fa alle til & ta del i samtalen. Jeg valgte derfor a stille noen direkte sparsmal
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til de som ble litt passive, og spurte om de var enig/uenig og eventuelt hvorfor. Pa denne
maten ble alle ngdt til & delta i diskusjonen og vi fikk flere innspill. Et av motivene med
gruppeintervju er nettopp a observere hvordan og hvorfor deltakerne aksepterer eller

avviser andres synspunkter og overbevisninger (Stewart, et al., 2007).

5.5.5 Transkribering av intervjuene

Etter at intervjuene var gjennomfert, var det viktig at datamaterialet ble transkribert. Jeg
valgte & transkribere intervjuene skjematisk i skriveverktgyet Word, for a fa en oversikt
over det som ble sagt i intervjuene. Nar intervjuene transkriberes fra muntlig til skriftlig
form, blir samtalene strukturert slik at de er bedre egnet for analyse (Kvale, et al., 2009).
Selv om skriftlig empirisk materiale er mer handterbart enn et lydopptak, vil andre
faktorer som tonefall, mimikk og kroppssprak falle bort, og forskeren sitter kun igjen med
det verbale spraket (Nilssen, 2012). Derfor valgte jeg a transkribere intervjuene kort tid
etter at de ble utfert, slik at intervjuene fremdeles var ferskt i minne. Pa denne maten
kunne jeg tydeligere minnes kroppssprak, hvem som sa hva og hvordan dynamikken

opplevdes i intervjuet.

Gjennom transkripsjon av intervju blir man kjent med forskjellen pa talesprak og
skriftsprak, men det kan stilles spgrsmal om hvordan man bevarer en gyldig overgang fra
muntlig til skriftlig form (Kvale, et al., 2009). Jeg valgte derfor & ta utgangspunkt i noen
retningslinjer i transkriberingsfasen, hentet fra Nilssen (2012, s. 49-50). Retningslinjene
handler om & legge vekt pa 4 fa en mest mulig konkret gjengivelse av det
forskningsdeltakerne sier, samt notere pauser og uttrykk som eh, mm, ja og nei. Pa denne
maten kunne jeg fange opp i transkripsjonen nar intervjupersonene tenkte seg om, var
enige eller usikre. Deler av intervjuene som ikke var av interesse for tematikken og
problemstillingen, ble ikke gjengitt i detalj i transkripsjonen, men beskrevet kort i
parentes. Dette var med pa a lette transkriberingsarbeidet, samt komprimere det som

skulle analyseres.
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5.6 Analysemetode

A analysere betyr, i folge Kvale og Brinkmann (2009), & dele noe opp i biter eller
elementer. Dette innebaerer & strukturere og forenkle datamaterialet for & gjgre det mer
oversiktlig og handterlig. 1 kvalitativ forskning regnes ikke analysen som avgrenset
prosess i forskningen. Analysen starter allerede ved farste intervju, den farste observasjon
og forskerens farste blikk pa dokumenter (Postholm, 2010). Datainnsamling og
dataanalyse kan dermed anses & vaere gjentatte dynamiske prosesser. | arbeidet med
analysen har jeg brukt en fenomenologisk analysemodell. I tillegg har jeg benyttet en
hermeneutisk  fortolkningstilneerming som  innebeerer at jeg under hele
forskningsprosessen har vekslet mellom a forsta og tolke deler av datamaterialet i lys av
dens helhet og opp mot relevant teori. Den hermeneutiske spiralen inngikk dermed som
fortolkningsmetode i de ulike trinnene i analyseprosessen for a fa en mest mulig
meningsfull og helhetlig forstaelse av empirien. | dette avsnittet vil jeg beskrive hvordan

jeg har gatt fram for & analysere empirien i dette forskningsprosjektet.

| fenomenologiske studier er det vanlig & analysere meningsinnhold. En fenomenologisk
tilnerming innebarer a utforske og beskrive mennesker og deres erfaringer med og
forstaelse av et fenomen (Christoffersen & Johannessen, 2012). Pa denne maten blir
innholdet i datamaterialet viktig for forskeren, og det informantene forteller i et intervju
er sentralt. Forskeren er fortolkende i forhold til datamaterialet, og gnsker & forsta den
dypere meningen i enkeltpersoners erfaringer (Christoffersen & Johannessen, 2012). Jeg
har valgt a ta utgangspunkt i en analysemodell inspirert av Giorgis fenomenologiske
analyse, modifisert av Malterud. Metoden er, i folge Malterud (2011), godt egnet for
deskriptiv, tversgaende analyse av fenomener og for & utvikle kunnskap om
informantenes erfaringer og livsverden innenfor et bestemt felt. Analysen av

meningsinnhold blir beskrevet i fire trinn:

1. Helhetsinntrykk og sammenfatning av meningsinnhold
2. Koder, kategorier og begreper

3. Kondensering
4

Sammenfatning

Disse fire trinnene ble benyttet i analysen av datamaterialet. Videre vil det bli beskrevet

hvordan dette ble gjennomfart.
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1. Helhetsinntrykk og sammenfatning av meningsinnhold

| denne fasen gjelder det & fa et helhetsinntrykk av datamaterialet, og lete etter interessante
og sentrale temaer (Malterud, 2011). Pa dette stadiet leste jeg gjennom
intervjutranskripsjonene flere ganger for a bli kjent med og fa et helhetsinntrykk av
datamaterialet. Jeg forsgkte & fa oversikt over hva informantene sa noe om, og videre
finne temaer, mgnstre og trekk som utmerket seg i det samlede materialet. 1 denne
prosessen skal man ikke fokusere pa detaljer, men snarere de hovedtemaene som
datamaterialet synes a inneholde (Christoffersen & Johannessen, 2012). Da jeg leste
gjennom intervjutranskripsjonene, spurte jeg meg selv; hva snakket elevene om? Og
lereren? Hvilke temaer utmerker seg i transkripsjonene? Etter & ha lest gjennom

materialet gjentatte ganger, oppsummerte jeg mine inntrykk i hovedtemaer.
2. Koder, kategorier og begreper

Det neste trinnet handler om & finne meningshearende elementer i materialet. Dette
inneberer & organisere den delen av materialet som skal studeres nermere, og skille
relevant fra irrelevant og sortere den delen av teksten som kan tenkes & belyse
problemstillingen (Malterud, 2011). | denne fasen gar man gjennom teksten linje for linje,
for & identifisere meningsbheerende enheter som gir informasjon om de hovedtemaene man
har plukket ut fra farste trinn. Slike tekstelementer markeres i margen med ett eller flere
kodeord som sier noe om informasjonen tekstelementet gir. Denne prosessen kaller
Malterud (2011) for koding. Koding benyttes for a avdekke og organisere de meningsfulle
utsnittene, og bidrar til & redusere datamaterialet slik at det blir lettere a analysere
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Kodingen kan ikke erstatte tolkningsarbeidet, da
ren koding innebaerer kun en kategorisering av det som star i en tekst. Kodingsprosessen
og tolkningsprosessen henger tett sammen, da kategoriene og kodeordene forskeren
bruker er avhengig av den forstdelsen av materialet forskeren utvikler underveis
(Christoffersen & Johannessen, 2012). | denne prosessen forsgkte jeg 4 fange opp og
organisere de meningsbhearende enhetene som var tilknyttet de temaene jeg hadde
identifisert i farste trinn. Jeg laget koder som fungerte som merkelapper til utsnitt av

teksten, slik at det skulle vaere enklere & oversikt over innholdet.
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3. Kondensering

Det tredje trinnet kaller Malterud (2011) for kondensering, hvor malet er & abstrahere
kunnskapen som ble etablert i det andre analysetrinnet gjennom koding av de
meningsharende enhetene. Dette gar ut pa at forskeren trekker ut de delene av teksten
som er kodet, de som anses a veaere meningsbarende. | denne fasen undersgkes det om
kodeord kan slas sammen eller om enkelte koder kan veere underkoder. | falge Malterud
sorteres materialet videre inn under subgrupper, eller kategorier som er mer abstrakte,
hvor hver kodegruppe blir analysert og satt inn under relevante kategorier. | denne fasen
av forskningsprosessen gjelder det a se sammenhenger mellom kodene og danne
kategorier, som skal sta igjen og gi svar pa forskningsspgrsmalet. Nilssen (2012) trekker
fram at utfordringen i denne prosessen er a utvikle kategorier, som ikke bare er
beskrivende og gjentar det forskningsdeltakerne sier. Her skal forskeren bruke mer
analytiske eller teoretiske termer. | denne fasen ble en naturlig del av analysearbeidet &
stette seg til litteraturen. Gjennom 4 studere det som ble sagt i intervjuene og tolke dette
opp mot relevant teori, forsgkte jeg & utarbeide kategorier som kunne beskrive

tematikkene som dukket opp i empirien.
4. Sammenfatning

Det siste trinnet i modellen handler om sammenfatning eller rekontekstualisering, som
innebarer & sette sammen bitene igjen og sammenfatte materialet med sikte pa & utforme
nye begreper og beskrivelser (Malterud, 2011). | denne fasen gjelder det & vurdere om
sammenfatningen formidles pd en mate som er lojal i forhold til informantene, og
samtidig gir leserne innsikt og tillit. Dersom det ikke er samsvar mellom
sammenfatningen og det inntrykket som kommer fram i det opprinnelige materialet, ma

man ga tilbake i prosessen og identifisere og rette opp feilen.

For meg var det sentralt & ta vare pa informantenes perspektiv i analysen og
presentasjonen av materialet, da det var deres opplevelse av omvendt undervisning jeg
var ute etter. Gjennom hele analyseprosessen forsgkte jeg a se etter samsvar mellom de
ulike delene og helheten i datamaterialet. Dersom det ikke var samsvar mellom disse,
matte jeg ga tilbake til de delene som skilte seg ut og forsgke a analysere og fortolke dette
pa ny. Denne prosessen er en form for hermeneutisk sirkel mellom del og helhet. Selv om
jeg forsgkte a fa fram deltakernes perspektiv, valgte jeg ogsa a veere apen for kunnskapen

teorien gav meg. Ved a benytte et hermeneutisk fortolkningsperspektiv, studerte jeg deler
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av dataene i lys av helheten av datamaterialet, og forsgkte a forsta helheten i det som ble
sagt. Jeg valgte & stette meg til teorien for & apne for nye mulige perspektiver og

vinklinger i analysen, og fa en dypere forstaelse av det som ble studert.

5.7 Min forskerrolle og etiske betraktninger

Kvale og Brinkmann (2009) beskriver viktige etiske regler nar det gjelder forskning med
mennesker, og papeker at etikkperspektivet ma vere til stede under hele
forskningsprosessen. | forhold til mitt utvalg, matte jeg ta stilling til oppbevaring av
personopplysninger, taushetsplikt og anonymisering av data. Sentrale etiske regler
innenfor forskning er det informerte samtykket, konfidensialitet og konsekvenser (Kvale,
et al., 2009).

| forkant av datainnsamlingen som skulle gjares i forbindelse med denne studien, sendte
jeg seknad til Personvernombudet for forskning (NSD) og fikk prosjektet godkjent
(Vedlegg 3). Etter godkjenning fra NSD, reiste jeg til skolen for & gjennomfare
intervjuene. Samtykke ble mottatt fra leerer og elever, samt fra skoleledelsen (Vedlegg 4).
| oppstarten av intervjuene fortalte jeg igjen litt om prosjektet, og hva som var formalet
med studien. Samtidig var det viktig & fa fram at alle navn, bade larerens og elevenes,
ville bli anonymisert i oppgaven. I tillegg understreket jeg at lydopptakene ville behandles
med sikkerhet og slettes nar prosjektet var ferdig. Gjennom forskningsprosessen var jeg
ogsa ngdt til a reflektere over mulige konsekvenser. Hvordan ville elevene fungere i et
fokusgruppeintervju? Hvordan ville min forforstaelse og tilstedeveerelse pavirke
informantene? Hvordan legge til rette for en trygg atmosfaere og ivareta informantene?
Slike spgrsmal matte jeg reflektere over bade far, underveis og etter datainnsamlingen.

Som forsker blir jeg et sentralt forskningsinstrument i kvalitativ forskning. Min bakgrunn
0g min «bagasje» som jeg har med meg inn i forskningen og mine valg som blir gjort
underveis, vil sammen med forskningsdeltakerne vaere med pa & pavirke denne studien.
Jeg har derfor valgt a synliggjere min bakgrunn innledningsvis i denne oppgaven.
Gjennom teoridelen har jeg veert dpen om hvilke teorier som ligger til grunn for videre

analyse og tolkning av det empiriske datamaterialet.
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Nilssen (2012) framhever hvordan fenomenet som studeres kan bli pavirket av forskerens
tilstedeveerelse og til en viss grad av forskeren sitt forskningsfokus. Hun hevder at dette
er en del av det refleksive aspektet ved forskningen, hvor det legges til grunn at forskeren
selv er en del av det sosiale liv som forskes pa. Nilssen trekker fram tre kategorier
refleksivitet (Nilssen, 2012, s. 31), Kategoriene handler om hvordan forskerens
tilstedevaerelse pavirker situasjonen, hva slags forhold informanten har til forskeren og

forskerens forforstéelse.

Nar det gjelder forskerens tilstedevaerelse, vil det vaere naturlig a stille spgrsmal om dette
pavirker situasjonen og informantenes atferd. | mitt tilfelle, som inneberer bruk av
intervju, vil dette ogsa veere aktuelt. | mgte med bade larer og elever forsgkte jeg a opptre
pa en profesjonell mate, med respekt og empati. | en intervjusituasjon er det viktig at
deltakerne faler seg trygge i situasjonen, og at forskeren bgr forholde seg rolig. Det &
skape en trygg atmosfere, kan ha stor betydning for intervjuforlgpet (Postholm, 2010). |
en intervjusituasjon blir det stilt en del sparsmal som videre blir diskutert, og det vil da
veere mulig at informantene faler de bar svare det de tror forskeren gnsker & hgre. Da jeg
gjennomfarte intervjuene, var jeg bevisst pa a forklare at det var deres meninger og
opplevelser jeg var ute etter. Jeg valgte ogsa a fortelle at jeg ikke hadde noe erfaring med
omvendt undervisning fra far, og at jeg @nsket a lzere fra informantene og deres erfaringer.
Pa denne maten tror jeg informantene ble beroliget i intervjusituasjonen, da det ikke var

noen «ekspert» som skulle sparre de ut.

Nar det gjelder forholdet mellom forsker og informanter, hadde vi ingen relasjon til
hverandre far intervjuene. Jeg kjente verken til leereren eller elevene fra far, og vart forste
mgte skjedde den dagen datainnsamlingen skjedde. 1 og med at jeg ikke hadde noe
kjennskap til informantene fra far, vil ikke informasjonen veere pavirket av tidligere
relasjoner mellom informant og forsker. Det at vi ikke hadde noen relasjon fra far, sa
heller ikke ut til & pavirke informasjonen.

Den tredje kategorien handler om forskerens forforstaelse, og hvordan denne virker inn
pa studien. | forhold til min forforstaelse av fenomenet omvendt undervisning, innebarer
det min kunnskap og erfaring med omvendt undervisning. | oppstarten av dette prosjektet
leste jeg en del om omvendt undervisning. Jeg hadde dermed kjennskap til metoden og
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tidligere forskning pa feltet. Selv om jeg ikke hadde noe erfaring med bruk av omvendt
undervisning, hadde jeg opparbeidet meg en del kunnskaper om fenomenet. | falge
Postholm (2010) krever en intervjusituasjon at forskeren stiller spgrsmal som
forskningsdeltakerne oppfatter som relevante, noe som betyr at forskeren bar ha kunnskap
om fenomenet som studeres. Min forforstaelse av omvendt undervisning kan nok derfor
ha veert med pa a prege mine spersmal, da jeg i bakhodet var bevisst pa blant annet ulike
fordeler og ulemper informantene kunne ha opplevd. Likevel mener jeg dette gjorde meg
bedre rustet for a stille oppklarende oppfelgingssparsmal. Intervjuguiden var en god statte
i intervjusituasjonen, slik at fokuset var rettet mot problemstillingen. Spgrsmalene i
intervjuguiden hadde en apen form, med et klart innholdsmessig fokus. Pa denne maten
ble det enklere a stille gode sparsmal som apnet for at informantene kunne gi innholdsrike
og utfyllende svar. | intervjusituasjonen la jeg vekt pa a veere mest mulig ngytral og
sparrende i forhold til temaet som ble diskutert, slik at jeg ikke ville pavirke
informantenes informasjon. Likevel gnsket jeg a vise interesse for det informantene sa,

slik at informantene skulle forsta at jeg som forsker verdsatte deres informasjon.

5.8 Studiens reliabilitet og validitet

I all forskning stilles det spgrsmal rundt studiers reliabilitet og validitet. Reliabilitet
handler om forskningsresultatenes troverdighet, og henger sammen med hvorvidt et
resultat kan reproduseres av andre forskere (Kvale, et al., 2009). Det knyttes ogsa til
ngyaktigheten av undersgkelsens data; hvilke data som blir brukt, maten de samles inn pa
og hvordan de bearbeides (Christoffersen & Johannessen, 2012). | motsetning til
kvantitativ metode, hvor resultater blir beskrevet gjennom analyse av tall og statistikk
som kan testes, benyttes det innen kvalitativ metode forskningsteknikker som kan veere
vanskelige & etterprgve. | denne studien ble det gjennomfert et enkelt intervju og et
gruppeintervju. Dersom dette skulle gjentas av en annen forsker, er det ganske sikkert at
intervjuene ville forlgpt annerledes. Postholm (2010) papeker ogsa at et intervju vil vaere
umulig & gjenta pa samme mate, da det kan vaere vanskelig & huske eksakt hva som ble
sagt. | tillegg kan gkt innsikt fra et tidligere intervju vaere med a pavirke informantenes
informasjon. Derfor erstattes ofte begrepet reliabilitet med palitelighet av
fenomenologiske forskere, da dette anses a vaere et mer hensiktsmessig begrep (Postholm,
2010). Jeg forsgkte a opprettholde undersgkelsens palitelighet gjennom en godt utarbeidet
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intervjuguide, ved a unnga ledende spgrsmal i intervjuene og ved en detaljert og
tolkningsfri transkribering.

Validitet er knyttet til undersgkelsens gyldighet og dreier seg om hvorvidt en metode er
egnet til & undersgke det den skal undersgke (Kvale, et al., 2009). Kriterier som knyttes
til validitetsspgrsmalet er om fortolkningene av utsagnet er rimelig dokumentert og logisk
konsekvent. Validiteten er avhengig av forholdet mellom egne konklusjoner og realiteter
(Postholm, 2010). Validering er et viktig virkemiddel for kritisk refleksjon gjennom
forskningsarbeidet. | folge Malterud (2011) gjelder det & ha en kontinuerlig
valideringsholdning gjennom hele forskningsprosessen. Dette inneberer at forskeren
stiller seg selv spgrsmal og reflekterer rundt de valgene hun gjer for & gripe innholdet i
datamaterialet (ibid.). Gjennom forskningsprosessen forsgkte jeg a reflektere og stille
spegrsmal til mine valg; er metodene jeg har valgt riktig for a finne svar pa det jeg lurer
pa? Har jeg fatt tak i det jeg snsket? Er beskrivelsene av fenomenet riktig? Har jeg valgt
en egnet teoretisk ramme til & forsta det fenomenet som studeres? Kvale og Brinkmann
(2009) hevder at det a stille sparsmal er en viktig del av valideringen, og at man bgr sparre
om hva og hvorfor, far man stiller spgrsmalet om hvordan. Det handler med andre ord
om a fange opp svakhetene ved eget prosjekt (Kvale, et al., 2009; Malterud, 2011). Ved
a benytte flere datainnsamlingsmetoder, kunne jeg gjennomfare triangulering mellom
disse for & gi en mest mulig dekkende og fullstendig beskrivelse av caset. Dette gker

undersgkelsens validitet (Jacobsen, 2005).

| falge Malterud (2011) vil forskerens formidlingsevne kunne pavirke gyldigheten. Dette
handler om at forskeren ma kunne fortelle og beskrive hva som er blitt gjort pa en
forstaelig mate for leseren. Kvale og Brinkmann (2009) omtaler dette som kommunikativ
validitet, som innebarer & overprgve kunnskapskrav i en dialog. Den kommunikative
validitet bar innga i hele forskningsprosessen, slik at forskeren kan vise fram den veien
hun har fulgt. Pa denne maten far leseren de ngdvendige forutsetninger for & forsta de
tolkningene, versjonene og slutningene forskeren har kommet fram til (Malterud, 2011).
I gjennomfgringen har jeg forsgkt & veaere transparent ved a beskrive det arbeidet jeg har
gjort og forklarer mine valg gjennom prosessen. | forhold til datamaterialet og

presentasjon av funn, har jeg forsgkt a fa fram innholdet pa en tydelig mate, og forklare
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min tolkning knyttet til dette. Jeg valgte ogsa a benytte noen direkte sitater som videre
diskuteres og knyttes opp mot relevant teori, for & tydeliggjgre min tenkemate. Ved a
gjere dette haper jeg a gi leseren en dypere innsikt i veien jeg har gatt fra innsamling av

data, til hvordan dette blir analysert og tolket.

Et annet moment som er knyttet til validitetssparsmalet, er generalisering eller
overfgrbarhet. Det handler om at den tolkningen som utvikles innenfor en studie, ogsa
kan veere relevant i andre sammenhenger (Thagaard, 1998). Malet med kvalitative studier
er sjelden a generalisere fra lite utvalg til en stgrre populasjon, men snarere en
generalisering fra enkelttilfeller til et teoretisk niva (Jacobsen, 2005). Gjennom & knytte
datamaterialet og mine resultater opp mot teori, vil muligheten for at dette kan overfares
til andre situasjoner gke. | falge Thagaard (1998) kan overfgrbarhet ogsa knyttes til
gjenkjennelse, hvor lesere kan kjenne seg igjen i de temaene og tolkningene som
formidles i studien. Gjenkjennelse innebarer at tolkningen i studien gir en dypere mening
til tidligere kunnskaper og erfaringer, og at den kan bidra til & utvide leserens egen innsikt.
Gjennom grundige beskrivelser av forskningsdeltakernes oppfatninger, kan lesere av en
casestudie erfare en sammenheng mellom egen situasjon og situasjonen som er beskrevet
(Postholm, 2010). Det vil med andre ord ikke vaere mulig & generalisere pa bakgrunn av
min studie. Likevel kan studien bidra til ny innsikt og skape grunnlag for ytterligere
refleksjoner pa feltet.

6 Presentasjon og drgfting av funn

| dette kapitelet vil jeg presentere funnene som har kommet fram i denne studien.
Datamaterialet bestar av transkripsjoner fra intervju med lerer, fokusgruppeintervju med
elever, samt en analyse av undervisningsopplegget og videoene som ble brukt i den
aktuelle perioden. Presentasjonen vil bere preg av fenomenologisk ideologi gjennom
beskrivelser av informantenes opplevelser. Samtidig vil funnene analyseres og drgftes
opp mot teoretiske perspektiver, noe som er kjent innenfor hermeneutisk tradisjon.
Avsluttende drgfting og konklusjoner knyttet til den overordnede problemstillingen vil

bli presentert i kapittel 7.

Kapittelet er strukturert med en innledende beskrivelse av undervisningsopplegget fra den

aktuelle perioden, basert pa den gjennomfarte dokumentanalysen og informasjon fra
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intervjuene. Videre vil lerer- og elevperspektivet bli presentert i hvert sitt delkapittel.
Problemstillingen og forskningsspgrsmalene dannet grunnlag for analysen, og jeg har
derfor valgt & strukturere dette kapittelet ut fra de tre forskningsspagrsmalene knyttet til
problemstillingen: 1. Hvordan organiseres omvendt undervisning i norskfaget, 2. Hvilke
muligheter og utfordringer gir teknologien ved bruk av omvendt undervisning? 3. Hvilke
krav stiller dette til leererens og elevenes digitale kompetanse? Gjennom det analytiske
arbeidet med transkripsjonene, ble koder og stikkord strukturert i overordnede kategorier
eller temaer. Med utgangspunkt i de overordnede kategoriene, vil resultatene knyttet til
forskningsspgrsmalene bli presentert og videre draftet. | presentasjonen blir det brukt

fiktive navn pa elevene, og leereren blir betegnet som «lererens.

6.1 Hvordan organiseres omvendt undervisning i norskfaget?

Omvendt undervisning ble brukt i arbeidet med litteraturhistoriske perioder, og
undervisningsopplegget jeg har undersgkt handlet om modernismen og
postmodernismen, samt det & produsere, analysere og tolke tekster (Vedlegg 5). Basert pa
dokumentanalyse av undervisningsopplegget og undervisningsvideoene og informasjon
fra intervjuene, vil jeg i dette delkapittelet gi en kort beskrivelse av den omvendte
undervisningen som ble gjennomfart. Far jeg gar neermere inn pa hvordan undervisningen
ble organisert, vil jeg tydeliggjere deltakernes forstaelse av begrepet omvendt

undervisning.

| oppstarten av begge intervjuene, ble informantene bedt om a forklare hvordan de forstar
omvendt undervisning. Informantene var ikke vant til & bruke begrepet omvendt
undervisning, og brukte i stedet begrepet mix, som kommer av programmet Office Mix
som ble brukt til & lage undervisningsvideoene. Det var derfor viktig for meg som forsker

a tydeliggjare begrepet, og sikre at vi hadde samme forstaelse av omvendt undervisning.
Leereren beskrev omvendt undervisning pa fglgende mate:

Tidligere gikk jeg alltid gjennom nytt stoff pa skolen, og sa jobbet elevene med stoffet
hjemme. Na gjgr vi det motsatt. Elevene gar gjennom nytt stoff hjemme, og sé jobber de

videre med det pa skolen.
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Elevene ble enige om falgende forklaring:

Det er jo en video/presentasjon som leereren har laget, hvor hun forteller om det som er i
presentasjonen uten & matte ta det pa tavla i timen. Sa kan vi gjare det selv hjemme, for &
fa en mer konkret og effektiv mate a leere pa. Og at tiden pa skolen kan brukes til andre

ting enn gjennomgang av nytt stoff.

Lererens forklaring tyder pd hun forstdr omvendt undervisning som noe annet enn
tradisjonell undervisning, slik flere gjgr (Bergmann & Sams, 2012; Gannod, et al., 2008;
Hamdan, et al., 2013). Elevene ser ut til & vektlegge bruk av teknologi i sin forklaring,
noe som lgftes fram som et av kjennetegne pa omvendt undervisning (Strayer, 2012). |
likhet med andre definisjoner, framhever begge parter at skoletiden blir brukt til & arbeide
med andre aktiviteter enn gjennomgang av nytt fagstoff (Driscoll, 2012; Hamdan, et al.,
2013). Jeg tolker dette som at informantene og jeg som forsker har en felles forstaelse av

begrepet omvendt undervisning, som er i trad med annen teori.

6.1.1 Undervisningsvideoene

Undervisningen gikk ut pa at elevene skulle forberede seg hjemme ved a logge seg inn pa
Facebook, hvor klassen hadde en egen lukket gruppe, for a se introduksjonsvideoene. Ved
a trykke pa linken til undervisningsvideoen, apnes en ny fane med Office Mix, hvor
elevene ma logge inn via Facebook eller Google for a apne videoen. | videoen snakker
og farer lzereren elevene gjennom hele presentasjonen. Instruksjonsvideoen starter gjerne
med et YouTube-klipp, som er knyttet til temaet som presenteres. Videre presenterer
leereren malene for undervisningen og forklarer hva elevene skal kunne etter endt
undervisningsvideo. Videoen varierer mellom laereren som forteller og forklarer,
avkryssingsoppgaver og YouTube-klipp. | slutten av videoen er det lagt inn noen mer
utfyllende spersmal, hvor elevene ma formulere svarene selv. Disse spgrsmalene er neert

knyttet til malene som presenteres i oppstarten av introduksjonsvideoen.

Til hver av periodene ble det laget en undervisningsvideo pa rundt 40-45 minutter
(medregnet YouTube-klipp). Her blir perioden, forfattere og tekster presentert og videre
utdypet. Elevene far ogsa innfaring i typiske kjennetegn ved perioden, samt skrivematen

og bruk av virkemidler. Videoene er mer eller mindre lagt opp som en vanlig
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undervisningstime, hvor mal og nytt innhold blir presentert og utdypet, samtidig som
oppgaver og fagrelaterte YouTube-klipp er med pa a skape variasjon (Vedlegg 7 —

Skjermdump undervisningsvideoer).

Leereren brukte programmet Office Mix, for & lage videoene. Programmet er et tillegg
som kan lastes gratis ned dersom man har Office 2013 eller nyere. Office Mix legger seg
da inn pa verktgylinjen i PowerPoint. Her kan man kan lage slides, legge pa tekst, bilder,
lyd og film. Det er ogsa en egen innspillingsfunksjon hvor man kan legge inn video av
lereren som snakker i egen rute gjennom presentasjonen. Man kan ogsa legge inn
interaktive oppgaver som avkrysningsspgrsmal og skriveoppgaver i presentasjonen. Nar
presentasjonen er ferdig, lastes den opp som video. | programmet kan lareren ga inn og
fa fram en oversikt over arbeidet til elevene. Her far leereren informasjon om hvilke elever
som har sett undervisningsvideoene, hvor lang tid de har brukt, samt en oversikt over
elevenes svar pa spersmalene. Pa denne maten kan leereren raskt kontrollere elevenes
arbeid. Dersom en elev ikke har gatt gjennom videoen hjemme, blir eleven oppfordret til

a se videoen pa skolen, mens resten av klassen arbeider videre med andre oppgaver.

Maten undervisningen ble praktisert pa ved hjelp av video, skiller seg ikke stort fra andre
som har snudd om pa undervisningen, selv om det var i andre fag og pa andre niva
(Bergmann & Sams, 2012; Krumsvik, et al., 2013). Noe av det som ser ut til & veere
annerledes med undervisningen, er spgrsmalene som ble brukt underveis i videoene og
overvakningsfunksjonen som ligger inne i programmet Office Mix. Pa denne maten
slipper leereren noen av utfordringene andre studier trekker fram, som at elevene ikke ser
den innspilte undervisningen og at elevene blir passive i leringssituasjonen (Herold, et
al., 2012).

6.1.2 Klasseromsundervisningen

| klasserommet ble det arbeidet grundigere med temaet som ble presentert i
undervisningsvideoen. En av grunnene til at lereren valgte a ta i bruk omvendt
undervisning, var for a utvikle elevenes skrivekompetanse. Derfor ble mye av tiden i

klasserommet brukt til & arbeide med ulike tekster og tekstproduksjon.
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Pa skolen ble tiden brukt til 4 lese tekster av forskjellige forfattere, og skrive mindre
oppgaver pa PC knyttet til tekstene som ble lest. Oppgavene handlet om hva som er typisk
for perioden tekstene er skrevet i, og hvilke virkemidler som blir brukt i teksten (Vedlegg
5). Pa denne maten fikk elevene nytte sine forkunnskaper som var opparbeidet gjennom
undervisningsvideoen, samt ga i dybden i fagstoffet og konstruere mening (Saljo & Moen,
2006). Elevene fikk ogsa sterre og mer kognitivt krevende oppgaver pa skolen. |
tilknytning til modernismen fikk elevene blant annet i oppgave a sammenligne to
modernistiske tekster som de hadde lest, og sammenligne innholdet, bruken av
virkemidler og den funksjonen virkemidlene har i de to tekstene. Videre skulle de drgfte
hvordan disse tekstene skiller seg fra tradisjonell lyrikk. Her brukte laereren tid pa a
veilede og gi elevene tilbakemeldinger, noe som framheves som sentralt for & utvikle

elevenes skriveferdigheter (Kvithyld & Aasen, 2011; Utdanningsdirektoratet, u.a.-a).

Det ble ogsa lagt til rette for skrivegkter pa skolen, hvor elevene skulle utarbeide og
forbedre sine tekster i samarbeid med medelever og larer. Elevene satt da i par, og fikk i
oppgave a lese hverandres tekster. Videre skulle de vurdere og sammenligne hva de hadde
gjort likt og hva de hadde gjort ulikt. Elevene fikk ogsa i oppgave a vurdere hverandres
tekster, og trekke ut det de syntes var best, og sette dette sammen til en felles besvarelse.
Leereren kunne da bruke tiden pa a ga rundt og veilede elevene i skriveprosessen, og gi
de tilbakemeldinger underveis etter gnske og behov. Dette er i trad med sosiokulturelle
leeringsperspektiv som vektlegger stgtte og samarbeidslering (Dysthe, 2001; Imsen,
2005). Videre ble tekstene som hver gruppe hadde utarbeidet, gjennomgatt i felles klasse
hvor innhold, analyse og tekstoppbygging ble diskutert. Dette dannet grunnlag for en
modelltekst som leereren og elevene utarbeidet sammen, og som elevene kunne bruke som

eksempel for sammenliknende analyse ved framtidige oppgaver og eksamen.

Videoene ble, i likhet med flere, brukt til & gi elevene en innfering i fagstoffet, slik at
tiden pa skolen kunne brukes til a arbeide med mer kognitivt krevende oppgaver med
leereren til stede (Bergmann & Sams, 2012; Fulton, 2012; Krumsvik, et al., 2013). | dette
tilfellet innebar videoene en innfgring i litteraturhistoriske perioder, som er en del av
faginnholdet i norskfaget. Klasseromstiden ble brukt til & produsere, vurdere og analysere

ulike tekster fra ulike perioder for a utvikle elevenes skrivekompetanse, som er et av
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norskfagets hovedformal (Utdanningsdirektoratet, 2013b). Ved a frigjgre tid i
klasserommet, ved hjelp av video, kunne lzreren bruke tiden til a veilede og gi
tilbakemeldinger til elevene som var tilpasset deres behov. Dette er i trad med
overordnede styringsdokument (Utdanningsdirektoratet, 2012a, u.d.-a), samt

sosiokulturelle lzeringsperspektiv (Imsen, 2005; Lillejord, 2009).

6.2 Laererens perspektiv pa omvendt undervisning i norskfaget

6.2.1 Hvilke muligheter og utfordringer gir teknologien ved bruk avomvendt
undervisning i norskfaget?

Pa sparsmalet knyttet til hvilke muligheter og utfordringer teknologien gir ved bruk av
omvendt undervisning i faget, framhevet leereren flere. Jeg har derfor valgt a dele dette
delkapittelet inn i fglgende kategorier; tilgjengelighet og teknologi, frigjer tid i

klasserommet og tilpasset opplering.
Tilgjengelighet og teknologi

Nar det gjelder tilgjengelighet, er dette noe som kommer fram som et resultat i denne
studien. Teknologien apner for at elevene kan fa undervisningen pa video som er
tilgjengelig pa nettet. Dette betyr med andre ord at elevene kan se undervisningen nar og
hvor som helst. P4 denne maten kan elevene vaere med a styre sin egen laering ut fra nar
pa dagen de er mest opplagt og motiverte for a lere. Det at elevene har undervisningen
tilgjengelig pa video/mix, tror laereren ogsa kan veere lettere og mer motiverende enn a

lese i bakene og arbeide med oppgaver etter en lang skoledag.

Det er kanskije lettere for elevene a sette pa en mix, enn a ta opp alle
bakene og begynne & lese. Jeg tror ikke det er en sa stor barriere 4 sitte
og lytte til en mix. Sa jeg haper at det skal kunne fange opp flere da.

Leareren framhever at det er positivt & ha undervisningsvideoene lett tilgjengelig pa nettet.
Pa denne maten kan elevene se videoene om igjen og har mulighet til & repetere fagstoffet.

Na naermer det seg snart eksamen. Og na har de jo mix i fra realismen,
for det var da vi begynte med det. Vi har fra realismen, nyrealismen,
modernismen, postmodernismen. Og de har samisk litteratur, liggende
pa mix. Sa nar det nermer seg eksamen, sa er det fort gjort for dem a
ga inn og repetere pa den maten.
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Pa denne maten er fagstoffet lett tilgjengelig for elevene, slik at de kan ga tilbake og se
videoene om de gnsker a repetere til praver og eksamen. Videoene inneholder de viktigste
momentene fra pensum, som leereren utdyper og forklarer neermere. Leereren mener dette
kan vare nyttig og til hjelp for elevene i deres laeringsprosess, slik at de forstar bedre det
faglige innholdet. Dette er ogsa poeng som blir trukket fram i tidligere forskning (Fulton,
2012; Warter-Perez & Dong, 2012).

Videre tilfgyer lereren at det kan veare en fordel & benytte flere leringsressurser i
undervisningen. Tidligere nar hun gikk gjennom nytt stoff pa skolen, hadde elevene bare
lereboken som de kunne bruke i etterkant for & repetere. Med omvendt undervisning kan
elevene fremdeles bruke leereboka, men med tilgang til video, har de na ogsa muligheten
til & se leererens forklaring og gjennomgang i ettertid. | tillegg papeker hun at elevene er
forskjellige og leerer pd ulike mater, og derfor kan det veare positivt & ha flere

leeringsressurser a spille pa:

For de som er flinke til & lese, sa fungerer det fint a bare bruke boka nar
man skal repetere til eksamen. Men det er en del elever som er svake
lesere, og for dem a kunne lytte og se samtidig, sa gir det et mye bedre
bilde. Og jeg tror det vil veere lettere for dem a repetere til eksamen enn
sann som det var far, hvor de bare kunne bruke boka.

Ogsa i forhold til fraveer, ser lzereren fordeler med bruk av omvendt undervisning. Ved at
videoene er tilgjengelige hvor og nar som helst, kan elevene som har gatt glipp av
undervisningen, ta dette igjen. Pa denne maten faler leereren en sikkerhet i og med at

elevene har mulighet til & se pa undervisningen hjemme eller i etterkant pa skolen.

Da har jeg pa en mate en sikkerhet pa at de kan fa undervisningen
hjemme likevel. Da har jeg i hvert fall gitt de muligheten til det.

Dette er i likhet med Bergmann og Sams (2012), hvor fravar var en av arsakene til at de

valgte a starte opp med omvendt undervisning.

Flere stiller seg kritiske til at elevene selv skal ga gjennom undervisningen hjemme, ved
a se pa videoene som legges ut pa internett, da det ikke er noen garanti for at elevene ser
undervisningsvideoen som planlagt (Engum, 2012; Herold, et al., 2012; November &
Mull, 2012). Lereren forteller i intervjuet at det kan veare utfordrende a fa alle til & se
videoene som legges ut, men framhever at de aller fleste av elevene i klassen gjar det.
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Videre legger hun til at det oftest er de elevene med veldig hgyt fraveer som ikke far gjort
det hjemme. Selv om elevene ikke har sett undervisningsvideoen hjemme, betyr ikke dette
at elevene slipper. Laereren forklarer at dersom noen elever ikke har sett mixen hjemme,

blir de nadt til & se det pa skolen.

Nar de kommer pa skolen, sa sier jeg at de ikke kommer til & ha s& mye
nytte av det vi skal ga gjennom far de har sett mixene. Sa da blir de ngdt
til & se pa mixen farst, og at de kan komme inn etterpa.

Leareren framhever ogsa programmet hun bruker, Office Mix, som har en veldig nyttig
funksjon for a sjekke at elevene har sett videoene hjemme. Her kan hun ga inn og fa fram

en oversikt over elevene og arbeidet de har gjort.

Det er en veldig stor fordel at det er sa oversiktlig hvem som har gjort
hva, og hvor mye de har jobbet. Jeg ser alt de har gjort, alle oppgavene
de har svart pa, hvor lang tid de har brukt pa hver oppgave - alt sammen,
helt i detalj.

Pa denne maten kan lereren fglge med pa hvem som har sett videoene hjemme, hva de
har svart og hvor lang tid de har brukt. Dette lgser noe av problematikken som er knyttet
til videoundervisningen (Bergmann & Sams, 2012; November & Mull, 2012). En slik
oversikt gjer det ogsa lettere for lereren & folge opp elevene, og legge til rette
undervisningen ut fra de ulike behovene i klassen. Hun legger ogsa til at det er en fordel
at alt ligger samlet pa ett sted pa oversiktssiden, slik at hun ikke trenger a bruke tid pa a
finne, apne og lukke forskjellige dokumenter fra hver elev.

Selv om laereren ser mange muligheter ved a bruke omvendt undervisning, legger hun
ikke skjul pa at det ogsa finnes utfordringer. Blant annet trekker leereren fram at de
muntlige samtalene og klasseromsdiskusjonene som oppstar i undervisningen faller bort
nar gjennomgangen av fagstoffet skjer hjemme hos hver enkelt elev. Hun papeker at
dersom man har en gruppe med veldig muntlige elever, og gnsker & ha den dialogen
underveis hvor elevene kan stille sparsmal og diskutere, sa er det ikke sikkert at omvendt
undervisning egner seg like godt. Selv forklarer lzereren at hun har en veldig stille klasse,
hvor elevene er lite delaktige i diskusjoner og synes det er ubehagelig & rekke opp handen

for & stille spgrsmal. Hun mener derfor at omvendt undervisning passer for denne

gruppen.
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En annen utfordring som kommer fram i studien, er tidsbruk og arbeidsmengde. Leereren
forklarer at det er tidkrevende a lage undervisningsvideoene, spesielt i oppstarten. Likevel
ser laereren framover, hvor alt arbeidet hun na legger ned i videoene, etter hvert kan spare

henne for arbeid i framtiden.

Jeg legger ned mye jobb i det. Men jeg har tenkt at i lengden sa sparer
jeg meg selv for arbeid. For alle de mixene jeg har laget til n&, de kan
jeg bruke videre. Jeg vil jo selvfalgelig tilpasse det til gruppa, ut i fra
niva. Men jeg har jo basen liggende der, sa det vil jo ikke vere i
naerheten av like mye arbeid om to-tre ar, som det er na.

Ogsa annen forskning peker pa arbeidsmengden ved bruk av omvendt undervisning. |
felge Herold, Lynch, Ramnath og Ramanathan (2012) sin studie, mente to leerere som ble
intervjuet at det var en mindre byrde a forberede timer etter at omvendt undervisning ble
tatt i bruk. Dette er i motsetning til blant annet Bergmann og Sams (2012), som hevder at
det er tidkrevende og utfordrende & forberede videoundervisningen og finne gode
oppgaver og diskusjonsspgrsmal som kan benyttes i klasserommet. Disse variasjonene
viser at leerere opplever arbeidsmengden ulikt, noe som gjerne kan komme av variasjoner
i fag, erfaring og mal for undervisningen. Slik lereren i min studie papeker, vil nok
arbeidsmengden reduseres betraktelig om noen ar, ndr hun har fatt litt mer erfaring og
opparbeidet seg en base med undervisningsvideoer som hun videre kan tilpasse til andre
klasser. Hun mener at bruk av omvendt undervisning kan bidra til & reformere bade

hennes og elevenes hverdag:

Jeg tenker at det kan reformere min hverdag betraktelig, i lengden. Til
a begynne med er det mye mer jobb, men i lengden sa tror jeg det vil
veere arbeidsbesparende. Ogsa tror jeg det kan reformere hverdagen til
elevene ogsa, med at de kan fa bedre karakterer og fa mer ferdigheter
innenfor skriving, samtidig som de far muligheten til & lere seg
fagstoffet.

Leereren haper ogsa at flere laerere vil ta i bruk omvendt undervisning. P& denne méten

kan leerere samarbeide og hjelpe hverandre ved a dele undervisningsvideoer.

Jeg praver jo a spre det her da til de andre kollegaene mine. Fordi om
vi alle sammen lager noen mixer hver, sa har man plutselig en bank som
gar pa alle lereplanmalene (..) Og da blir det jo ikke sa mye arbeid
heller. Men man trenger noen som gar i bresjen — og jeg har bestemt at
det far bli meg denne gangen.

Ogsa November og Mull (2012) framhever innvendinger knyttet til arbeidsmengden med

a lage video, og papeker at dette kan lgses ved a benytte andre laereres videoer. Dagens
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teknologi gjer det lett & dele undervisningsvideoer med andre, men det er vanskelig nar
det er fa som bruker omvendt undervisning i norskfaget. Leereren har likevel erfaring med
a dele videoer med kollegaer som er interesserte i a prgve ut metoden, men legger til at
de ikke har begynt a lage videoer selv enda. Lareren forteller at kollegaene synes det er
litt ubehagelig a snakke inn pa video og at det er bilde av dem, sa derfor har leereren gitt
kollegaene tillatelse til & bruke hennes innspilte undervisningsvideoer. Likevel ser
lzereren andre delingsmuligheter som kan vere nyttige, ved at kollegaene deler sine
PowerPointer, og at hun selv kan legge pa lyd og bilde i etterkant. Deling av
undervisningsvideoer blir stadig mer utbredt, og kanskje mest kjent er Kahn Academy
som legger ut undervisningsvideoer i matematikk. Forelgpig er omvendt undervisning
mest utbredt innen realfagene, men om metoden utvikler seg og sprer seg til flere
fagomrader, vil kanskje undervisningsvideoer i norskfaget ogsa bli tilgjengelige i

framtiden, noe som kan lette arbeidsbyrden.

Frigjor tid i klasserommet

Et annet resultat som kom fram i studien, og som stgttes av annen forskning, var
muligheten for a frigjere tid i klasserommet til & arbeide i dybden med fagstoffet
(Bergmann & Sams, 2012; Gannod, et al., 2008; Hamdan, et al., 2013; Krumsvik, et al.,
2013). Ettersom teknologien apner for at elevene kan se gjennomgang av nytt fagstoff
hjemme, kan tiden i klasserommet utnyttes pa andre mater. Som beskrevet innledningsvis,
sa lereren muligheter ved & bruke omvendt undervisning til a utvikle elevenes
skrivekompetanse. Leereren forteller i intervjuet at flere av elevene sliter med skrivingen,
spesielt pa et sa hgyt niva som 3. klasse studieforberedende. Flere sliter med overganger
mellom avsnitt, hvordan bruke virkemidler og metaforer og hvilken betydning dette har i
ulike tekster. Siden skriving er en sentral del av norskfaget og utgjer to av tre karakterer,
synes laereren det er viktig & fokusere pa elevenes skriveferdigheter. Dette blir gjort ved
a arbeide med tekster i klasserommet, hvor elevene leser, skriver og vurderer egne og
andre sine tekster. Lereren synes det kan vaere utfordrende & undervise i norskfaget, da
det er et enormt tidspress pa & komme gjennom alt stoffet, i tillegg til at det skal settes tre
karakterer i faget. Innen norskfaget skal ogsa mange kunnskaper og ferdigheter laeres. Alt

fra ferdigheter som tekstoppbygging, til kunnskaper om sjangrer, litteraturhistorie og
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sprakhistorie. Likevel ser leereren muligheter ved bruk av omvendt undervisning, hvor

tiden kan disponeres annerledes.

Slik jeg ser det, sa far man frigjort mye tid, fordi na kan elevene ga
gjennom den nye informasjonen hjemme, slik at vi far tid til & gve pa
de ferdighetene som gar pa skriving i klassen.

Tidligere fikk elevene skriveoppgaver hjemme, men lareren papeker at det er vanskelig
a fa tid og mulighet til & rette og gi tilbakemeldinger pa alt de skriver. Lareren mener
ogsa det hjelper lite for elevene a skrive oppgaver hjemme, om de ikke far tilbakemelding
pa tekstene. Derfor bruker na lereren tiden pa skolen til & veilede elevene og gi
tilbakemeldinger underveis i skriveprosessen. Dette er i trad med Kvithyld og Aasen
(2011) sine tanker om tekstrespons, samt Utdanningsdirektoratets prinsipp for god
skriveopplering som  vektlegger underveisvurdering og laeringsfremmende

tilbakemeldinger (Utdanningsdirektoratet, u.a.-a).

Det at leereren far frigitt tid i klasserommet, ser lereren pa som en stor fordel. |
undervisningsvideoene far elevene en innfaring i de ulike litteraturhistoriske periodene,
slik at tiden pa skolen kan brukes til & arbeide videre i dybden med temaet. Da laereren
laget video om postmodernismen som elevene skulle se hjemme, fikk de informasjon om
perioden, de ulike retningene, forskjellige forfattere og tekster som ble skrevet i perioden.
Pa skolen ble tiden brukt til & ga grundigere inn i noen av tekstene, hvor elevene skrev
analyse. Pa denne maten ble de mer kognitivt krevende oppgave lagt til skolen med
leereren tilgjengelig som statte. Dette er i trad med sosiokulturelle leeringsperspektiv som
vektlegger stette for leering og utvikling (Imsen, 2005; @sterud, 2009). Det trekker ogsa
veksler mot et konstruktivistisk leeringssyn (Dysthe, 2001; Imsen, 2005; Saljé & Moen,
2006), hvor elevene konstruerer kunnskap og mening ved a arbeide i dybden med temaene

som ble presenter i videoene.

Det at elevene far tilbakemeldinger kontinuerlig gjennom skriveprosessen, er noe
Utdanningsdirektoratet (u.d.-a) framhever som prinsipp for god skriveopplaring. De
hevder at tilbakemeldinger og tekstrespons ma komme underveis i leringsprosessen for
at den skal vare leringsfremmende. Denne responsen kan komme fra bade larer og

medelever. Dette er ogsa noe lereren trekker fram i intervjuet, hvor tiden i klasserommet
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blir brukt pa a veilede og gi tilbakemeldinger til elevene pa deres skrivearbeid. Dette skjer
bade individuelt og i plenum, hvor tekstene diskuteres og blir vurdert. Elevene far ogsa
muligheten til & gi tilbakemeldinger til hverandre.

Na far jeg frigitt tid til & kunne gi tilbakemelding i samlet gruppe, ved

at de da farst gir tilbakemeldinger til hverandre, og videre trekker selv

ut de tekstene som de synes er best. For de vet jo hva som skal til, men

de klarer ikke a sette fingen pa hvorfor [..] Sann at nar vi da tar det opp
pa tavla, sa har vi muligheten til & peke pa det.

Pa denne maten kan leereren skape et klasserom hvor tekst og skriving diskuteres, som
ogsa framheves som et sentralt prinsipp i skriveopplaeringen (Utdanningsdirektoratet,
u.a.-a). Dette kan bidra til & utvikle et felles sprak, som ferer til at responsen blir mer
forstaelig og laeringsfremmende (ibid.). Utdanningsdirektoratets (u.a.-b) satsing,
Vurdering for leering, framhever ogsa bruk av underveisvurdering for a fremme learing
og utvikle og forbedre elevenes kompetanse pa en tilrettelagt mate. Ved at lereren far
frigitt tid i klasserommet, far hun mer tid til & veilede og gi tilbakemeldinger til elevene
underveis i leeringsprosessen, og pa denne maten arbeide i trad med prinsippene til
Vurdering for laering.

| fglge FLN sine fire grunnprinsipp, legger omvendt undervisning til rette for fleksible
omgivelser (Hamdan, et al., 2013). | dette legger de at laereren bruker varierte
arbeidsmetoder i klasserommet som er tilpasset timen og faget. Dette beskriver ogsa
lereren i intervjuet, ved at undervisningen legger til rette for veiledning, gruppearbeid,
individuelt arbeid, presentasjoner og evaluering. Ogsa LKO6 legger vekt pa at
opplaringen skal bruke varierte og tilpassede arbeidsmater. | «Prinsipp for opplaeringens,
utrykkes det at opplaringen skal oppmuntre elevene gjennom & ha tydelige arbeidsmal,
og legge til rette for varierte og malrettede aktiviteter (Utdanningsdirektoratet, 2012a).
Det papekes ogsa at vurdering og veiledning skal bidra til & styrke motivasjonen for videre
leering (ibid.). Dette er sentrale prinsipp i opplearingen, som i likhet med omvendt

undervisning, vektlegger variasjon, veiledning og tilpassede leeringsaktiviteter.

LKO6 beskriver videre i «Prinsipp for opplaringa» at et av malene er & skape motivasjon
for leering og lere elevene leringsstrategier som kan styrke motivasjonen for videre
lering. Det er viktig at elevene lerer framgangsmater de kan bruke for a organisere egen

leering og for & vurdere eget arbeid. | tillegg ma de kunne reflektere over kunnskap og
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bruke det i nye situasjoner. (Utdanningsdirektoratet, 2012a). Lereren papeker at det a ha
gode tekst- og skriveferdigheter er viktig for elevene med tanke pa eksamen, men 0gsa i
framtiden nar de blir studenter. Hun mener det & kunne dekode og bygge opp en tekst, er
ferdigheter elevene narmest er avhengige av a kunne nar de starter med framtidige
studier. Ved a arbeide med disse ferdighetene rustes elevene for a kunne lgse vanskelige

oppgaver som dukker opp i framtidige situasjoner.

Tilpasset opplaering

Flere studier hevder omvendt undervisning kan apne for en mer tilpasset opplaring
(Bergmann & Sams, 2012; Driscoll, 2012; Krumsvik, et al., 2013; Warter-Perez & Dong,
2012). Dette kommer ogsa fram som et resultat i intervjuet med leereren. For det farste
trekker laereren fram undervisningsvideoene, hvor elevene selv kan styre tempoet etter
behov, samt at de har mulighet til & spole tilbake og se om igjen om det er noe de ikke
forstar. Ut fra oversikten i programmet som leereren bruker, ser hun forskjeller i
tidsbruken til elevene, hvor noen bruker en halv time, mens andre kan bruke opp mot to
timer pa en undervisningsvideo. Dette, forklarer leereren, kommer av at enkelte tar pauser
om det er noe de lurer pa, som f.eks. et forfatternavn, hvor de ofte gar pa internett for a
finne mer informasjon om det. Flere skriver ogsa notater til undervisningsvideoene, noe
som kan vaere med pa a forklare ulikhetene. Det er med andre ord forskjeller pa hvordan
elevene lerer, og leereren synes det er positivt at elevene kan styre dette selv etter gnske

og behov.

Tilpasset opplaering er i norsk skole et overordnet prinsipp og et politisk satsningsomrade
som ligger til grunn i undervisningen. Leereren uttrykker at bruk av omvendt undervisning
gjer det lettere a tilpasse undervisningen til elevene gjennom variasjon i leerestoffet og
arbeidsmater, samtidig som videofunksjonen apner for at elevene selv kan tilpasse
tempoet etter behov. Dette er i trad med Utdanningsdirektoratet (2012a) sine kjennetegn
ved tilpasset opplaring, som framhever variasjon i bruk av laerestoff, arbeidsmater og

leeremiddel, samt variasjon i organisering og intensitet i oppleeringen.

Det at video er blitt tatt i bruk haper lereren kan motivere flere av elevene, ved at det er
en mindre barriere a se pa en video enn a lese i boka. Hun synes ogsa oppgavefunksjonen

gjer det lettere 4 tilpasse videoene for de ulike elevene, hvor hun kan lage noen lettere
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spgrsmal og noen litt mer vanskelige, slik at det legges til rette for bade de som strever
og de som gnsker mer utfordring. Samtidig framhever lereren overvakningsfunksjonen i
Office Mix, som er et godt verktgy for a falge med pa arbeidet til elevene. Det kan ogsa
brukes som utgangspunkt for videre tilpasning av undervisningen. P4 denne maten kan

hun se hva elevene forstar og hva de trenger & gve mer pa.

Tidligere forskning peker pa at omvendt undervisning legger til rette for tilpasset
opplering ved at de mindre kognitivt krevende oppgavene blir plassert som videolekse
hjemme, og at det mer kognitivt krevende fagstoffet blir plassert i klasserommet hvor
lereren er tilgjengelig for & veilede elevene (Krumsvik, et al., 2013). | intervjuet
framhever ogsa lareren at elevene lerer mye breddekunnskap gjennom videoene, hvor
de far informasjon om ulike littereere perioder, forfattere og tekster, mens tiden pa skolen
brukes til & ga i dybden i fagstoffet. Pa denne maten kan lareren sikre at elevene har
forstatt det som ble gjennomgatt pa video, og videre arbeide i dybden og legge til rette
for samarbeid og diskusjoner i klassen for a skape et bedre leeringsutbytte. Pa skolen
arbeider elevene aktivt med ulike tekster, skriver analyser, diskuterer og vurderer
hverandre, noe som gjerne regnes som mer kognitivt krevende oppgaver. Det at leereren
far frigitt tid i klasserommet, gjer at hun kan bruke tiden til & veilede elevene underveis i
leeringsprosessen. Pa denne maten er det lettere a tilpasse og veilede elevene ut fra deres
forutsetninger og behov. Dette er i trad med sosiokulturell laeringsteori, hvor laereren
fungerer som statte for elevene ved a veere tett pa i arbeidssituasjoner hvor elevene
arbeider innenfor sin nermeste utviklingssone (Imsen, 2005; @sterud, 2009). Man kan
ogsa trekke paralleller til konstruktivistisk leeringsteori, hvor videoene blir et redskap for
a konstruere kunnskap og tiden pa skolen blir brukt til & utvikle dypere forstaelse og
mening for kunnskapen (Dysthe, 2001; Imsen, 2005; Saljé & Moen, 2006).

6.2.2 Hvilke krav stiller omvendt undervisning til leererens digitale
kompetanse?

| intervjuet var jeg interessert i a finne ut hvilke krav omvendt undervisning stiller til
lereren og elevene nar det gjelder digital og didaktisk kompetanse. Det & bruke digitale
verktgy i undervisningen pa en leringsfremmende mate, krever digital kompetanse og
didaktiske refleksjoner (Krumsvik, 2009; Mishra & Koehler, 2006). Lareren i intervjuet
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hevder at det & snu om pa undervisningen ikke er serlig digitalt krevende. Hun utdyper
videre at programmet Office Mix er veldig greit & bruke, da hun kan bruke tidligere

PowerPointer og det eneste utstyret hun trenger er en PC med webkamera og mikrofon.

Hvis du klarer & lage PowerPoint, sa klarer du & lzre deg det her. For
det er ikke veldig mye vanskeligere.

Nar det gjelder opplearing i a lage videoene, var det et kurs pa en time, noe som indikerer
at programmet er lett a bruke og sette seg inn i. Dette bekrefter ogsa laereren i intervjuet,
og viser til at hun ogsa har leert andre kollegaer hvordan de kan bruke programmet til &
lage egne videoer. | lys av utsagnene til lzereren kan leererens digital kompetanse tolkes
mot en mer funksjonell definisjon, hvor tekniske ferdigheter star sentralt (Buckingham,
2006). Selv om tekniske ferdigheter er en sentral del av den digitale kompetansen, hevder
flere at begrepet er mer komplekst og sammensatt (Erstad, 2010; Knobel & Lankshear,
2006; Ng, 2012).

Selv om lareren hevder at det & lage undervisningsvideoer ikke krever sarlige tekniske
ferdigheter, gjor hun seg en del refleksjoner over bruken av omvendt undervisning, som
er i trad med Krumsvik (2009) og Mishra og Koehler (2006) sine teorier. Dette apner for
a forsta leererens digitale kompetanse som mer sammensatt og kompleks, og som bestar
av ulike ferdigheter, kunnskaper og holdninger (Erstad, 2010; Knobel & Lankshear, 2006;
Ng, 2012). Lereren reflekterte blant annet over bruken av omvendt undervisning, nar det
egner seg i forhold til de ulike temaene i norskfaget, innhold og oppgaver i videoene og
opplegg pa skolen. Krumsvik (2009) papeker at det er viktig med digital kompetanse blant
leerere, slik at de kan bruke IKT faglig med et godt pedagogisk-didaktisk 1KT-skjann.
Leareren framhever ogsa at det er viktig a tilpasse undervisningen ut fra elevgruppen, og
at man ma vaere bevisst pa at metoden gjerne ikke fungerer like godt i alle klasser. Dette
trekker veksel pa resultater fra tidligere forskning, hvor noen studenter mente at

undervisningen ikke burde baseres kun pa videoer (Gannod, et al., 2008).

Det er ikke sikkert at det passer like godt i alle grupper, slik som det
gjar i denne gruppen her. [..] Jeg tror nok ikke det har like stor verdi for
alle grupper, men at det har verdi for noen i hver gruppe. Sa jeg tror
ikke man burde kutte det ut uansett, men det kan hende at i noen grupper
burde man ha de vanlige klasseromsdiskusjonene i tillegg tenker jeg.
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Man kan stille spgrsmal om det er teknologien eller pedagogikken som er drivkraften bak
det 4 ta i bruk omvendt undervisning. Bergmann og Sams (2012) hevder at i deres tilfelle
var det av pedagogiske arsaker de gnsket a snu om pa undervisningen, men at det ogsa
var fordi teknologien tillot det. Lereren uttrykker at hun var interessert i omvendt
undervisning for & preve noe nytt og skape variasjon, men at hovedgrunnen var for a gke
elevenes norskfaglige kunnskaper og deres skrivekompetanse. Krumsvik (2009) peker pa
at laereren ma utvikle sin digitale kompetanse, som inneberer det & kunne bruke IKT
faglig med pedagogisk skjenn og vaere bevisst pa hva det har a si for elevenes lering. Det
vil si at leereren ma utvikle evnen til a vurdere hvor IKT har sin merverdi faglig og
pedagogisk for & fremme elevenes laering og utvikling. Dette ser ogsa ut til & veere tilfelle
i omvendt undervisning, hvor laereren trenger kunnskaper og kompetanse om metoden og
teknologien som blir brukt, samt evnen til & vurdere nar og hvordan metoden kan ha verdi
for elevene og deres utvikling. I lys av refleksjonene leereren gjar gjennom intervjuet, kan
utsagnene vitne om at det er behov for god digital kompetanse og pedagogiske
refleksjoner i omvendt undervisning. Dette framheves ogsa av flere som hevder at fag,
pedagogikk og teknologi ma sees i sammenheng med hverandre nar teknologi skal
implementeres for leering (Mishra & Koehler, 2006). Krumsvik (2009) framhever god
digital kompetanse som en av de viktigste ngklene for a realisere den digitale didaktikken.
Selv om lereren har relativ kort erfaring med omvendt undervisning, utrykker hun at
undervisningen stadig ma utvikles og tilpasses gjennom refleksjoner og vurderinger
underveis i prosessen. Dette samsvarer med Erstad (2010) sine tanker om at fagdidaktisk
og digital kompetanse utvikles gjennom den pedagogiske praksisen.

Nar det gjelder innholdet i undervisningsvideoene, forklarer lereren at hun forsgker a
organisere videoene som en vanlig undervisningstime. Mal presenteres, viktige faglige
tema og begreper diskuteres, samt oppgaver underveis og avslutningsvis. | en slik
sammenheng er det viktig & gjgre fagdidaktiske vurderinger knyttet til hva som hgrer til
det fysiske rom, hva som hgrer til det digitale klasserom og hva som tilhgrer begge
(Krumsvik, 2009). Lareren forklarer at dette kan vere utfordrende, spesielt nar det

gjelder det a velge ut hva som er sentralt & ha med i videoene.

Jeg praver jo a kutte ned da, sa mye som overhodet mulig. Men sa kan
man ikke kutte sa mye at det ikke er forsvarlig, tenker jeg da. Altsa, at
de ikke lzerer det godt nok. For eksempel innen postmodernismen, sa er
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det jo enormt med forfattere og litteratur. Det er jo begrenset hvor mye
man kan ta med, og da fremdeles mene det er forsvarlig.

Leereren utrykker ogsa at det kan veare vanskelig og tidkrevende & finne passende stoff
og YouTube-videoer som kan vare aktuelle & bruke for & skape variasjon i
undervisningsvideoene. Dette statter ogsa andre, som framhever at forberedelse av
videoundervisning kan veere en tidkrevende og utfordrende oppgave (Bergmann & Sams,
2012; November & Mull, 2012). Selv om lreren kan forberede det faglige innholdet pa
et bredere grunnlag enn far (Krumsvik, 2009), hevder leereren at det kan vare utfordrende
a finne fagstoff, og da serlig videoklipp, som egner seg i forhold til de malene som
arbeides med. Likevel, om man lykkes med dette, kan det legge til grunn for et bredere
kunnskapssyn som kan skape nye muligheter for kunnskapsbygging for elevene, hvor den
faglige IKT-bruken star i sentrum (Krumsvik, 2009). Det at lereren kan skape variasjon
I undervisningen, og benytte arenaer som elevene er kjent med fra sitt daglige liv, kan
ogsa fare til at leereren kan kommunisere med et sprak som elevene (digitalt innfadte)
forstar (Prensky, 2001).

6.3 Elevenes perspektiv pa omvendt undervisning i norskfaget

I denne delen vil funn fra fokusgruppeintervjuet med elevene bli presentert og droftet.
Her vil jeg i farste omgang ga nermere inn pa hvilke muligheter og utfordringer elevene
opplever ved bruk av omvendt undervisning, og videre se na&rmere pa hvilke krav dette

stiller til elevenes digitale kompetanse.

6.3.1 Hvilke muligheter og utfordringer gir teknologien ved bruk av
omvendt undervisning i norskfaget?

Nar det gjelder muligheter og utfordringer teknologien gir ved bruk av omvendt
undervisning i norskfaget, kom elevene med flere uttalelser. Jeg har valgt & kategorisere
resultatene inn i fglgende kategorier: tilgjengelighet, teknologi og variasjon i

undervisningen, lering og motivasjon.
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Tilgjengelighet

Nar det gjelder muligheter ved bruk av omvendt undervisning i norskfaget, kommer
tilgjengelighet fram som et resultat fra fokusgruppeintervjuet. Her framheves blant annet
det at de kan se videoene nar de vil og hvor de vil som en fordel, noe som ogsa stattes av
annen forskning (Bergmann & Sams, 2012; Hamdan, et al., 2013). | tillegg kommer det
fram at elevene synes det er bra at de kan spole tilbake og se om igjen deler av videoen,
om det var noe de ikke fikk med seg eller ikke forstod. Ogsa det at de far mulighet til &
bruke videoene videre til repetisjon fer prever og eksamen, var noe alle elevene trakk

fram som positivt ved omvendt undervisning.

Jeg synes det er mye bedre [..] For det fgrste s har man jo mixene
tilgjengelig hele tiden, sa hvis man skal gve til praver og eksamen og
slik sa er det veldig greit. Men jeg synes ogsa det er mye bedre a kunne
jobbe hjemme da, og likevel fa godt utbytte av det. [Helene]

Denne muligheten gjer at elevene selv kan tilpasse sin leering ut fra nar og hvor de gnsker
a leere. Martin synes ogsa det er fint at de kan arbeide i sitt eget tempo, ved & ga gjennom
fagstoffet hjemme og at de kan ta pauser og komme tilbake. P& denne maten trenger de
ikke & veere «pa» hele tiden, slik som i tradisjonell klasseromsundervisning. Likevel
utrykker elevene at det til tider kan veere vanskelig a arbeide pa PC, da det er fristende a
gjere andre ting enn skolearbeid. Dette trekker veksel til tidligere forskning hvor de var
kritiske til om elevene sa de innspilte videoene hjemme (Herold, et al., 2012). Men siden
leereren legger inn spgrsmal i videoene, forklarer elevene at de er ngdt til 4 falge med, og
at det dermed er vanskelig a snike seg unna. I tillegg framhever Helle og Sindre at det er
en fordel med spgrsmal underveis i videoene, slik at de far muligheten til & sjekke og
vurdere om de har fatt med seg det lereren har gétt gjennom. Dette er ogsa noe som
poengteres i satsingen Vurdering for leering, hvor underveisvurdering star sentralt for &
fremme lering (Utdanningsdirektoratet, u.a.-b). Dette kan videre tolkes som
aktiviserende for elevene, hvor alle er ngdt til & svare pa de interaktive spgrsmalene i
videoene. P& denne maten sikrer man at alle elevene ma ta del i undervisningen, og at det
ikke bare er de faglig sterke elevene som dominerer, slik det ofte er i tradisjonell
undervisning (Gannod, et al., 2008). Spgrsmalene i videoene er varierende, med noen
enkle avkryssingsoppgaver og noen mer krevende langsvarsoppgaver. Elevene forklarer
at det er spesielt langsvarsoppgavene som er vanskelige og krever at de har fulgt med. |
den sammenheng framhever de muligheten til & ga tilbake i videoen og se om igjen det

de ikke husker eller ikke forstod. I et sosiokulturelt perspektiv kan man tolke dette som

66



at elevene benytter undervisningsvideoene som stgttestillas i sin leering, og at dette kan
veere et nyttig redskap for & konstruere kunnskap (Saljé & Moen, 2006; @sterud, 2009).

Hvis det er noe du har glemt eller ikke kan, sa er det bare til & ga tilbake
i mixen. Dersom farste gangen du sa den og du liksom «zoona» ut
[hehe], s& kan du bare se det pa nytt. [Martin]

Elevene er enige i at det er positivt at leereren komprimerer fagstoffet i videoene slik at
det er lettere a forsta, samtidig som de fgler informasjonen er mer relevant for det de skal
leere. Dette framhever ogsa annen forskning (Warter-Perez & Dong, 2012). Det at elevene
framhever det & fa undervisningen lett tilgjengelig pa internett gjennom video, kan videre
tolkes som at elevene (digitalt innfadte) foretrekker a lzere og tilegne seg fagstoff pa nye

og mer effektive mater, slik Prensky (2001) hevder.

Teknologi og variasjon

Elevene synes det er positivt at undervisningen na er mer digital. Dette bidrar til variasjon
i undervisningen, noe som gj@r norskfaget mer motiverende og engasjerende. Dette kan
tolkes som at undervisningen oppleves som mer motiverende fordi den treffer elevene i
deres digitale hverdag og kommuniserer et sprak elevene forstar (Krumsvik, 2009;
Prensky, 2001).

Det blir jo litt variasjon i undervisningen da. Og det er egentlig ganske
alreit, fordi i ganske mange andre fag er det mye tavleundervisning. Sa
da er det greit & kunne se en Mix. [Sindre]

Selv om elevene synes det er positivt med videoundervisning og synes det digitale
aspektet er med pa a skape variasjon, trekker de fram at det ikke bare er teknologien som
gjer undervisningen god. Hanna forteller at det er lereren som gjgr videoene
engasjerende, og dersom det hadde veert en kjedelig laerer, ville hun ikke hatt like stort
utbytte av videoene. Det at laereren er engasjert og gjer fagstoffet interessant, gjer det
lettere & folge med, understreker hun. Disse uttalelsene statter opp om Bergmanns og
Sams (2012) teori for a fa elevene til & se undervisningsvideoene og holde pa deres
oppmerksomhet. I tillegg til at den omvendte undervisningen er med pa a skape variasjon,
synes elevene det er lettere og mer motiverende a se pa video enn a lese i lereboka

hjemme.

67



Sann personlig sa fgler jeg at ndr man har en mix hvor man har bade en
presentasjon og man hgrer det, sa far man liksom en mye bedre oversikt
nar man har det visuelt og man hgrer det samtidig. | stedet for at man
bare sitter og leser inni seg selv, sa er det ikke sikkert at man far med
seg alle detaljer og sann. [Sindre]

Slik jeg forstar Sindre, apner teknologien for at elevene kan tilnaerme seg laerestoffet pa
et bredere grunnlag, hvor de na har tilgang til presentasjoner, bilder, videoer visuelt,
samtidig som de kan lytte til lzereren sine forklaringer underveis. Dette kan igjen tyde pa
at de digitalt innfadte foretrekker & arbeide pa andre mater enn far (Prensky, 2001), og at

teknologien skaper nye muligheter for kunnskapsbygging (Krumsvik, 2009).

Martin synes ogsa teknologien apner for mer variert leering, og synes det er positivt at
leereren legger inn YouTube-klipp i undervisningen som er relevante til temaene som de

holder pa med.

For da, liksom, far man sett noen andre som holder pa med det da, hva
de synes, og sa far vi vite litt mer og bedre fakta. [Martin]

Dette kan tolkes som at Martin synes teknologien apner for & leere pa nye mater. Det at
elevene mgter andre informasjonskanaler enn lereboken, apner for et bredere
kunnskapssyn som kan skape nye muligheter for kunnskapsbygging for elevene hvor den
faglige IKT-bruken star i sentrum (Krumsvik, 2009). Variasjonen teknologien skaper i

elevenes skolehverdag, ser ut til & motivere elevene.

Leering og motivasjon

Bade informantene og litteraturen hevder at elevene blir mer motiverte for & laere med
omvendt undervisning. Dette skjer blant annet ved at elevene far ta i bruk teknologi de
bruker til daglig, samtidig som skaper variasjon i undervisningen. Det at leereren gjar
materialet mer forstaelig og lettere a navigere seg gjennom, utrykker elevene som positiv
ved at de far starre kontroll over egen lering. Dette ser ogsa ut til & veere en motiverende
faktor, noe flere hevder (Bergmann & Sams, 2012; Fulton, 2012).

Jeg blir faktisk ganske motivert av de mixene, for jeg falger med pa
dem. Sa det er lettere pa en mate & falge med videre ogsa i
undervisningen. Ja. Sa jeg blir egentlig positivt pavirket. [Hanna]
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Slik Hanna forteller, kan det tyde pa at elevene synes det er mer motiverende a se
undervisningsvideoene, fordi innholdet er bearbeidet og lettere & forsta. | tillegg blir
undervisningen presentert i en digital form (video) som elevene er vant til & bruke i sitt
daglige liv, og som elevene gjerne forbinder med underholdning (Krumsvik, 2009;
Prensky, 2001). Likevel trekker flere av elevene fram at de synes videoene blir i lengste
laget, noe de synes kan veere utfordrende. Martin synes videoene kan bli litt lange, spesielt
dersom laereren har lagt inn flere YouTube-klipp som gjer at undervisningsvideoene kan
vare i nermere en time. Hanna trekker ogsa dette fram, og synes at det ikke bar vere for
mye stoff i videoene, men bare det mest ngdvendige. Elevene mener at om videoene blir
for lange, er det vanskelig & henge med, noe som igjen pavirker motivasjonen. Dette farer
videre til at det er lettere a falle for andre fristelser pa PC-en. Ut fra elevenes uttalelser og
annen litteratur (Bergmann & Sams, 2012; November & Mull, 2012), vil det gjerne veere
mer formalstjenlig om videoene ikke blir for lange og holder elevene engasjerte og

konsentrerte.

Et resultat som kommer fram av gruppeintervjuet er at elevene hevder at de lerer bedre
etter at de snudde om pa undervisningen. Dette kan knyttes opp mot annen forskning som
framhever bedre elevresultater (Bergmann & Sams, 2012; Fulton, 2012; Green, 2012;
Warter-Perez & Dong, 2012). Hanna utrykker at «det har blitt lettere & henge med i
norskfaget», nar hun har videoene tilgjengelig. Dette er de andre enige i. Likevel

framhever Siri et viktig poeng:

Jeg synes det er veldig bra. Man larer pa en bra mate, dersom det er
gjort pa en god mate — og det gjar jo leereren var.

Slik jeg forstar Siri, betyr det ikke ngdvendigvis at elevene laerer bedre ved a ta i bruk
omvendt undervisning. Utsagnet stgtter opp om viktige prinsipp som innebarer at
teknologibruk og undervisning ma sees i sammenheng og tilrettelegges pa en god
pedagogisk mate for at den skal fungere leringsfremmende (Hamdan, et al., 2013;
Krumsvik, 2009; Mishra & Koehler, 2006). Elevene framhever ogsa at det er viktig med
en flink og engasjert lerer i videoene, som kan sitt fag og som motiverer. Dette hevder
de gjor det lettere a falge med pa videoene, noe som er i likhet med Bergmann og Sams

(2012) sine tanker om undervisningsvideoer.
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Elevene forteller at det ikke bare er videoene som gjer det lettere a leere, men at de na
arbeider mye grundigere med fagstoffet pa skolen. Det at de na far frigitt tid til & ga i
dybden og @ve pa skriveferdighetene mens laereren er til stede som veileder, er noe som

framheves.

For sa brukte vi mye tid pa skolen til & ga gjennom stoffet som vi hadde
lest, for da var det liksom.. Lereren var ikke sikker pa om vi hadde lest
det vi skulle, og fatt med oss det som stod i boka. Men na far hun sjekket
om alle har sett mixene, sa na skriver vi mer oppgaver og hun gar rundt
og hjelper til med tekstene i stedet for. [Helle]

| et sosiokulturelt perspektiv kan dette tolkes som at elevene arbeider innenfor den
naermeste utviklingssonen, hvor oppgavene gjerne er pa et kognitivt hgyere niva, og at
leereren er tilgjengelig som statte i leeringsprosessen (Imsen, 2005; @sterud, 2009). Det at
elevene na far tid pa skolen til & arbeide mer praktisk med tekster og skriving, synes de
ogsa er positivt. Dette oppleves som mer eksamensrettet og relevant, noe tidligere
forskning ogsa papeker (Warter-Perez & Dong, 2012). Elevene far ogsa tilbakemeldinger
underveis, og de far bli med a vurdere egne og andre sine tekster og har mulighet for
samarbeid. Dette trekkes fram som en fordel. Disse aspektene er ogsa i trad med
Prinsipper for god skriveopplering (Utdanningsdirektoratet, u.d.-a). Tiden i
klasserommet blir brukt til & ga i dybden i fagstoffet, og aktivitetene varierer fra
individuelle oppgaver, til gruppeoppgaver og klasseromsdiskusjoner. | fglge de fire
prinsippene i «Flipped Learning Model», er fleksible omgivelser med varierte
lzeringsaktiviteter, et kjennetegn og prinsipp ved omvendt undervisning (Hamdan, et al.,
2013).

Et annet resultat som kom fram i intervjuet, var at elevene syntes undervisningen ble
bedre tilpasset hver enkelt. Na kan elevene selv styre nar og hvor de gnsker a se
undervisningsvideoene, og selv bestemme intensiteten i undervisningen etter behov. De
trekker ogsa fram at det er lettere & ta igjen tapt undervisning, om de har veert borte fra
skolen. Dette er et poeng flere peker pa ved omvendt undervisning (Bergmann & Sams,
2012). Elevene forteller ogsa at undervisningen pa skolen er bedre tilpasset, ved at de kan
arbeide pa ulike niva pa skolen, og at de far tilbakemeldinger og veiledning ut fra sitt
behov og gnske. Dette er i trad med annen forskning (Bergmann & Sams, 2012; Driscoll,
2012; Gannod, et al., 2008; Krumsvik, et al., 2013), samt prinsipp for opplaeringen
(Utdanningsdirektoratet, 201243, s. 6).
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6.3.2 Hvilke krav stiller omvendt undervisning til elevenes digitale
kompetanse?

Nar det gjelder hvilke krav omvendt undervisning stiller til elevenes digitale kompetanse,
forklarer elevene, i likhet med laereren, at det ikke stiller store krav. | fglge informantene
er det sveert enkelt & se og finne fram undervisningsvideoene. Hanna forteller at det var
litt uvant i starten, men at hun kom fort inn i det. Sindre synes at programmet er veldig
brukervennlig, og at det er noksa apenbart a forsta hva de skal gjere. Dette kan tolkes som
at elevene, som digitalt innfadte, allerede hadde opparbeidet seg de funksjonelle

ferdighetene som kreves (Prensky, 2001).

Elevene reflekterte lite rundt sparsmalet om digital kompetanse, noe som kan tyde pa at
dette var et begrep de vanligvis ikke bruker. Elevenes svar var noksa korte, og handlet for
det meste om praktiske ferdigheter, noe som ligner en funksjonell definisjon av begrepet
(Buckingham, 2006). Likevel framhever de at det er faget som er i fokus i den omvendte
undervisningen, noe som er sentralt for at elevene skal utvikle bevissthet rundt digitale
verktagy og muligheter det gir for leering (Blikstad-Balas, 2014; Krumsvik, 2009). Siden
elevene allerede har opparbeidet seg en del digitale ferdigheter, ser det ut til at elevene na
er i ferd med a forsta at disse ferdighetene ogsa kan brukes til faglig bruk, og ikke bare
rituell bruk slik Krumsvik (2009) framhever. Pa en annen side forklarer elevene at det
kan veere vanskelig & unngd andre aktiviteter pd PC-en, spesielt om videoene blir for
lange. Dette kan tyde pa at den rituelle 1KT-bruken, som inngar i elevenes datavaner,
preger deres faglige IKT-bruk. Utsagnene kan ogsa, i lys av Prenskys (2001) teorier,
tolkes som at digitalt innfadte foretrekker & motta informasjon fort og jobbe med flere

ting samtidig (muti-tasking).

Likevel kan man stille spgrsmal om bruk av omvendt undervisning bidrar til & utvikle
elevenes faglige IKT-bruk. I prinsippet legger omvendt undervisning kun opp til & gjere
undervisningsmaterialet tilgjengelig uavhengig av leererens tilstedeveerelse, ofte gjennom
filmer og annet materiale som deles pa internett (Bergmann & Sams, 2012). Det er pa
denne maten ingen krav om digital aktivitet utenom a finne og ga gjennom materialet.
Ogsa Blikstad-Balas (2014) understreker at selv om digitale og nettbaserte verktgy kan
veere gode hjelpemidler for lering, er det ingen direkte sammenheng mellom
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hjelpemidlene og leringen om ikke utstyret brukes faglig. For & gke elevenes digitale
kompetanse kreves det en mer helhetlig tilneerming, enn kun & ta i bruk IKT-utstyr eller
kun ta i bruk omvendt undervisning (Krumsvik, 2009). Det er ogsa viktig at verktgyene
brukes faglig og der lereren vurderer det som hensiktsmessig (Blikstad-Balas, 2014;
Krumsvik, 2009; Mishra & Koehler, 2006). Slik jeg tolker informantenes utsagn, kan den
omvendte undervisningen bidra til & utvikle deres digitale kompetanse gjennom den
faglige IKT-bruken. Elevene far mulighet til a ta i bruk digitale verktgy for & konstruere
kunnskap og for & utvikle seg faglig. Pa denne maten kan omvendt undervisning tolkes
som a vere et ledd i utviklingen av gkt digital kompetanse, hvor den rituelle IKT-bruken

kan formeres til faglig IKT-bruk.

7 Avsluttende drgfting

7.1 Oppsummering av hovedfunn

Denne studien har hatt som formal a undersgke hvordan leerer og elever opplever bruk av
omvendt undervisning i norskfaget. Jeg vil na oppsummere mine funn knyttet til
forskningsspgrsmalene om hvordan omvendt undervisning organiseres i norskfaget,
hvilke muligheter og utfordringer teknologien gir ved bruk av omvendt undervisning og
hvilke krav dette stiller til leererens og elevenes digitale kompetanse. Hovedfunnene

danner videre grunnlag for avsluttende drgfting rundt den overordnede problemstillingen.

Hvordan organiseres omvendt undervisning i norskfaget?

Den omvendte undervisningen ble organisert ved at fagstoff knyttet til litteraturhistoriske
perioder ble presentert av lzereren gjennom video produsert i Office Mix. Her fikk elevene
en innfgring i blant annet modernismen og postmodernismen, kjennetegn ved periodene
og informasjon om forfattere og ulike tekster. Videoene inneholdt ogsd mal for
undervisningen, samt avkryssingsoppgaver og skriveoppgaver som var knyttet til malene
som ble presentert. Gjennom en funksjon i programmet Office Mix, kunne laereren
overvake og sjekke elevenes arbeid. Blant annet kunne hun hente informasjon om hvem
som hadde sett videoene, hvor lang tid de hadde brukt og hva de hadde svart pa
oppgavene. Elevene fikk i lekse & se videoene hjemme, slik at tiden pa skolen kunne

brukes til a arbeide i dybden med fagstoffet med laereren til stede som veileder.
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Malet om a utvikle elevenes skrivekompetanse, stod sentralt i klasseromsundervisningen.
Dette ble gjort ved & arbeide praktisk med a lese, analysere, produsere tekster. Gjennom
samarbeid med leerer og medelever, ble det lagt til rette for skrivegkter, hvor vurdering

og tilbakemeldinger stod sentralt.

Hvilke muligheter og utfordringer gir teknologien ved bruk av omvendt
undervisning?

Bade lzreren og elevene beskriver flere muligheter som teknologien gir ved bruk av
omvendt undervisning. Blant annet blir tilgjengeligheten som teknologien apner for
trukket fram som en fordel. Ved hjelp av video kan undervisningen skje nar og hvor som
helst, i tillegg til at elever med fraveer far tilgang til den tapte undervisningen. Muligheten
for repetisjon blir ogsa trukket fram. Det at undervisningen benytter aktuell teknologi og
treffer elevene i deres mediehverdag, ser ogsa ut til & engasjere og motivere elevene i
faget. Elevene framhever at det er lettere og mer motiverende & se undervisningsvideoer
enn a lese i lereboka hjemme. Dette skaper variasjon i elevenes skolehverdag, noe de

synes er motiverende.

En av utfordringene derimot, er at videoene blir lange. Dette opplever elevene som
negativt, og farer til at det blir vanskeligere & felge med og at det blir lettere faller for
andre fristelser pa PC-en. Lareren er klar over denne ulempen, men forklarer at det er
utfordrende a korte ned pa det faglige innholdet pa en forsvarlig mate. Leareren framhever
ogsa at det er tidkrevende a lage undervisningsvideoer, spesielt i starten, og at det stiller
krav til hennes faglige og pedagogiske kompetanse. Selv om det er mye arbeid i starten,
mener lereren at dette kan spare henne for arbeid i framtiden ved & opparbeide en
ressursbank med videoer som videre kan tilpasses andre klasser. Lereren trekker fram
pedagogiske vurderinger rundt metoden som ngdvendig for a tilpasse undervisningen til
fag og elevgruppe. Hun framhever at omvendt undervisning har fungert godt i denne
klassen, hvor elevene er veldig stille og lite delaktige i timene. Likevel framhever hun at
metoden gjerne ikke egner seg like godt for mer muntlige elevgrupper, da man vil miste
en del av dialogen og klasseromsdiskusjonene med videoundervisning. Hun mener
likevel at omvendt undervisning vil ha verdi for noen elever, og at man ikke bar kutte det

helt ut, men at det er ngdvendig a justere undervisningen etter behov.
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Et annet funn som kommer fram er muligheten for a frigjgre tid i klasserommet, slik at
leereren kan falge opp elevene og gi leringsfremmende tilbakemeldinger. Bade leereren
og elevene er enige om at undervisningen er blitt bedre tilpasset og variert etter at de
snudde om pa undervisningen. Dette knyttes opp mot videoene som muliggjer repetisjon
og tilpassing av intensitet i undervisningen, samt klasseromstiden som na er preget av
varierte arbeidsmater, samarbeid og mer tid til veiledning og statte fra leereren. Leereren
synes det er positivt a fa frigitt tid til & arbeide aktivt med ngdvendige kompetanser som
elevene trenger a sve mer pa. | dette tilfellet handlet det om elevenes skriveferdigheter.
Elevene synes dette er positivt, da de far arbeide mer praktisk rettet med skrivingen med
mulighet for mer veiledning, og opplever dette som relevant for eksamen.

Hvilke krav stiller omvendt undervisning til laererens og elevenes digitale
kompetanse?

Nar det gjelder krav om digital kompetanse, viser resultatene at bade leerer og elever synes
det er lite teknisk krevende med omvendt undervisning. Laereren understreker dette ved
sammenligningen «Klarer du a lage PowerPoint, sa klarer du a lage det her. Det er ikke
mye vanskeligere». | likhet med leereren, papeker elevene at det er sveert lett & bruke og

at det er noksa apenbart hva de skal gjere.

Likevel er det framtredende at teknologien i den omvendte undervisningen ble brukt pa
en faglig mate med lering som mal. Elevene ga uttrykk for at det var lering som var i
fokus nar de sa undervisningsvideoene. Likevel kunne det til tider veere vanskelig a unnga
andre utenomfaglige aktiviteter pa PC-en. Det at leereren tok i bruk teknologi som elevene
kjenner fra far, som video og YouTube, framhevet elevene som nyttig for a lzere samtidig

som det skapte variasjon i undervisningen.

Et annet funn som kom fram i studien var laererens digitale, faglige og didaktiske
refleksjoner rundt bruk av omvendt undervisning. Hun framhevet blant annet viktigheten
av a vurdere nar det egner seg a snu om pa undervisningen ut fra fag og innhold, og at
undervisningen ma tilpasses formal og elevgruppe. Dette stiller krav til hennes digital

kompetanse.
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7.2 Avsluttende drgfting av hovedproblemstilling
Den avsluttende og oppsummerende drgftingen utfgres i henhold til den overordnede

problemstillingen:

Hvordan opplever lzerer og elever bruk avomvendt undervisning i norskfaget,
ut fra et digitalt perspektiv?

Bade lzreren og elevene i denne studien formidler en positiv holdning til bruk av omvendt
undervisning i norskfaget. | likhet med flere, hevder informantene i denne studien at
undervisningen er blitt mer tilgjengelig, bedre tilpasset, mer variert og motiverende. Dette
gir igjen rom for leering, og elevene framhever at de bade forstar og leerer bedre ved bruk
av omvendt undervisning. Selv om denne studien ikke har sett pa effekten omvendt
undervisning har pa lering, hevder tidligere forskning at metoden har bidratt til bedre
elevresultater i realfag (Fulton, 2012; Green, 2012; Hamdan, et al., 2013). Resultatene i
denne studien kan ikke statte opp om dette, men det er likevel et sentralt funn at elevene
opplever at de forstar og leerer mer i norskfaget ved hjelp av metoden. Pa en annen side
er det et sentralt poeng i Siri sin uttalelse «Man laerer pa en bra mate, dersom det blir gjort
pa en god mate». Utsagnet stgtter opp om viktige prinsipp som innebeerer at teknologibruk
o0g undervisning ma sees i sammenheng og tilrettelegges pa en god pedagogisk mate for
at den skal fungere leeringsfremmende (Hamdan, et al., 2013; Krumsvik, 2009; Mishra &
Koehler, 2006). Elevene framhever blant annet korte videoer, variasjon, relevant innhold
og engasjement fra leerer, som viktig for at undervisningsvideoene skal veere motiverende.
Dette samsvarer med November og Mull (2012) og Bergmann og Sams (2012) sine teorier
om a holde pa elevenes oppmerksomhet. Videre legger elevene vekt pa at undervisningen
pa skolen ogsa bar vere variert og innebare praktiske aktiviteter som oppleves som
relevante. Her star ogsa stette og veiledning sentralt. Elevenes syn ser ut til & vere i trad

med overordnede styringsdokument (Utdanningsdirektoratet, 2012a).

Informantene opplever flere muligheter som teknologien gir ved bruk av omvendt
undervisning. | likhet med flere (Bergmann & Sams, 2012; Hamdan, et al., 2013), er
tilgjengeligheten som teknologien apner for, en fordel som trekkes fram. Ved hjelp av
video kan undervisningen skje nar og hvor som helst, i tillegg til at elever med fraveer far
tilgang til den tapte undervisningen. Det at undervisningen benytter aktuell teknologi og
treffer elevene i deres mediehverdag, ser ogsa ut til & engasjere og motivere elevene i

faget, noe som er i trad med Krumsvik (2009) sine tanker. Dette kan ogsa knyttes opp
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mot Prensky (2001) sine teorier om digitalt innfadte som foretrekker a leere pa andre
mater enn fgr. Elevene ga uttrykk for at det var leering som var i fokus nar de sa
undervisningsvideoene, noe som tyder pa at det var den faglige IKT-bruken stod i sentrum
(Krumsvik, 2009). Det at leereren tar i bruk teknologi som elevene kjenner fra far, som
video og YouTube, kan bidra til & utvikle elevenes digitale kompetanse. Krumsvik
forklarer at elevene ma utvikle forstaelse for at deres rituelle IKT-bruk ogsa kan brukes
for laering. Samtidig apner teknologien for et bredere kunnskapsgrunnlag (ibid.). Selv om
flere av elevene synes det er motiverende med omvendt undervisning fordi det gjor det
lettere & lere og at det skaper variasjon i skolehverdagen, kan man stille sparsmal om
resultatet hadde vaert det samme dersom omvendt undervisning ble praktisert i flere fag

0g over lengre tid.

Leereren opplever norskfaget som omfattende og krevende & komme gjennom. Etter at
hun snudde om pa undervisningen, fikk hun sikret at elevene fikk den teoretiske
gjennomgangen av fagstoff, samtidig som hun fikk lagt til rette for a utvikle elevenes
skriveferdigheter. Resultatene viser at laereren opplevde mer tid til elevene i
klasserommet, slik at hun kunne veilede og gi tilbakemeldinger til elevene underveis i
leringsprosessen, noe elevene ogsa framhever som positivt for deres leering. Dette er ogsa
i trad med sentrale styringsdokument som framhever bruk av underveisvurdering og
leringsfremmende tilbakemeldinger (Utdanningsdirektoratet, u.d.-a, u.a.-b). 1 et
sosiokulturelt perspektiv, stgtter dette opp om Vygotsky sine tanker om den narmeste
utviklingssonen, hvor elevene leerer med statte fra lereren (Imsen, 2005; @sterud, 2009).
Tiden i klasserommet kan ogsa brukes til mer variert arbeid enn gjennomgang av nytt
fagstoff. Dette ser det ut til at elevene opplever som nyttig i og med at de far arbeide mer
i dybden og mer praktisk med skriving som er relevant for eksamen. Utvikling av elevenes
skriveferdigheter er ogsa et av norskfagets hovedformal (Utdanningsdirektoratet, 2013b).
Bade lzreren og elevene opplever at undervisningen er blitt bedre tilpasset og variert etter
at de snudde om pa undervisningen, noe flere framhever (Bergmann & Sams, 2012;
Driscoll, 2012; Fulton, 2012; Hamdan, et al., 2013). Dette knytter informantene til
individuelle tilpasninger i videoene, samt klasseromstiden som er preget av varierte
oppgaver, samarbeid og mer tid til veiledning og statte fra leereren, noe som er sentrale

prinsipp i omvendt undervisning (Hamdan, et al., 2013).
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Likevel viser resultatene noen utfordringer ved omvendt undervisning. Blant annet
opplevde lereren at det var tid- og arbeidskrevende a lage undervisningsvideoene, slik
flere papeker (Bergmann & Sams, 2012; November & Mull, 2012). Hun trekker fram at
det er krevende a lage undervisningsvideoer med tanke pa faginnhold og pedagogiske
tilpasninger, spesielt i norskfaget som har et stort og omfattende pensum. Lareren mener
likevel at dette vil veere tidsbesparende i framtiden, og at omvendt undervisning kan bidra
til & reformere hennes hverdag betraktelig. Elevene papekte at det var utfordrende med
lange undervisningsvideoer, noe som fgrte til utenomfaglig databruk. Omvendt
undervisning stiller dermed krav til elevenes faglige IKT-bruk, hvor den rituelle bruken

ma begrenses for & ikke forstyrre laeringen.

Resultatene tyder pa at omvendt undervisning stiller krav til leererens digital kompetanse,
som innebarer & bruke IKT faglig med et godt pedagogisk-didaktisk 1KT-skjgnn
(Krumsvik, 2009). Dette framheves ogsa av annen teori som hevder at pedagogikk,
fagkunnskaper og teknologi ma sees i sammenheng for at digitale verktay skal fungere
leringsfremmende (Krumsvik, 2009; Mishra & Koehler, 2006). Det kan ogsa tyde pa at
lzereren gjennom arbeidet med omvendt undervisning, har utviklet vurderinger og
refleksjoner rundt bruk av digitale verktgy for leering. Dette statter opp om Erstad (2010)
sine tanker om at fagdidaktisk og digital kompetanse utvikles gjennom den pedagogiske

praksisen.

7.3 Konklusjoner

Resultatene i denne studien viser at leerer og elever opplever omvendt undervisning som
positivt i norskfaget. Teknologien apner for nye muligheter for leering gjennom video,
samtidig som det frigir tid i klasserommet til & arbeide grundigere med fagstoffet og
elevenes skriveferdigheter. Laereren far frigitt tid til & veilede elevene og gi
tilbakemeldinger underveis i skriveprosessen, noe som elevene opplever som positivt for
deres leeringsutvikling. Elevene opplever ogsa undervisningen som relevant og
motiverende. Dette henger sammen med variasjonen teknologien skaper, samtidig som
de synes det er lettere a lere gjennom video pa grunn av individuelle tilpasninger og

muligheten for repetisjon.
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Utfordringene som informantene opplever henger sammen med implementeringen av
metoden. Leereren trekker det fram som tidkrevende og arbeidsomt, og at det er vanskelig
a tilpasse alt innholdet innenfor videoens rammer pa en forsvarlig mate. Dette fgrer videre
til utfordringer for elevene, som opplever videoene som lange, noe som pavirker
konsentrasjon og motivasjon. Omvendt undervisning stiller krav til lererens digitale
kompetanse, hvor faglige, didaktiske og teknologiske vurderinger og refleksjoner er
ngdvendig for a tilpasse undervisningen pa en leringsfremmende mate. Det stiller ogsa
krav til elevenes digitale kompetanse ved a ta i bruk digitale verktgy pa en faglig mate
for & leere. Omvendt undervisning kan dermed forstas som en undervisningsmetode som
tar i bruk mulighetene teknologien dpner for, der digital kompetanse ser ut til & veere bade

en forutsetning og en positiv konsekvens av undervisningen.

8 Avslutning og veien videre

Formalet med denne masteravhandlingen var & studere hvordan omvendt undervisning
oppleves i norskfaget av laerer og elever, ut fra et digitalt perspektiv. Ved & gjennomfare
en kvalitativ casestudie, fikk jeg innsikt 1 fenomenet som ble studert.
Datainnsamlingsmetoder som ble benyttet var et enkelt intervju, fokusgruppeintervju og
dokument analyse av undervisningsmateriell. Med en fenomenologisk-hermeneutisk
fortolkningstilneerming ble analysen gjennomfart. Her ble det lagt vekt pa a forsta
informantenes perspektiv pa en fordomsfri mate, men med stette fra relevant teori.
Gjennom triangulering ved bruk av ulike datainnsamlingsmetoder og en transparent
beskrivelse av arbeidet som ble gjennomfart, har jeg forsgkt a opprettholde studiens

validitet.

Bade forskningen, litteraturen og resultatene som er presentert, viser en positiv holdning
til omvendt undervisning. @kt motivasjon, mer tid til elevene og veiledning, mulighet for
mer differensiert undervisning og bedre og varierte leeringsmuligheter, er resultater som
framheves. | norskfaget ser det ut til at tiden som teknologien frigjer i klasserommet, er
en viktig faktor. Pa denne maten kunne elevene arbeide i dybden med fagstoffet, og
utvikle sine skriveferdigheter ved hjelp av varierte arbeidsmater og veiledning fra leereren

underveis som var tilpasset etter deres behov. Teknologibruken i omvendt undervisning
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sa 0gsa ut til a motivere elevene i faget. Utfordringene som ble papekt i denne studien sa
i midlertid ut som a ligge i implementeringen av metoden, hvor det stilles krav om digital
kompetanse og pedagogisk-didaktiske refleksjoner for & legge til rette for
lzeringsfremmende undervisning. Likevel framhever laereren at omvendt undervisning

kan reformere hennes hverdag betraktelig i lengden.

Denne studien har sett nermere pa hva omvendt undervisning innebzrer, hvordan
undervisningen organiseres i norskfaget, muligheter og utfordringer dette medbringer og
hvilke krav metoden stiller til digital kompetanse. Bade lerer- og elevperspektivet ble
studert. Gjennom arbeidet har jeg fatt gkt innsikt pa fagfeltet, noe som har beriket meg
med verdifulle kunnskaper og refleksjoner. Dette har bidratt til a realisere gnsket om a
studere noe som kunne vere relevant for meg som laerer og som kunne utvide min

horisont som norsklzrer.

Forslag til videre forskning

Denne studien undersgker et relativt ferskt fagfelt som trenger ytterligere utforskning.
Som beskrevet i kapittel 2 om tidligere forskning, finnes det fa valide studier knyttet til
omvendt undervisning, serlig utenfor realfagene. Dette gir grunnlag for videre forskning
pa feltet. Denne studien har bidratt med innsikt knyttet til hvordan lerer og elever
opplever omvendt undervisning i norskfaget, men det er likevel flere aspekt som vil veere

interessante & undersgke naermere. Her er noen forslag:

Et resultat som kommer fram i denne studien er at elevene opplever omvendt
undervisning som mer motiverende i norskfaget. Dette er naert knyttet til teknologien som
blir tatt i bruk og som skaper variasjon i elevenes skolehverdag, hvor de ellers mgter en
mer tradisjonell undervisning. Informantene i denne studien har relativ kort erfaring med
metoden. Det ville derfor vert interessant a studere hvordan elever opplever bruk av
omvendt undervisning over lengre tid og i flere fag, og hvordan dette pavirker elevenes

motivasjon for lering.

Det kunne ogsa vert interessant a studere elevers bruk av undervisningsvideo hjemme,

og studere hvilke PC-vaner de har, hva de egentlig gjer og hvilke strategier de bruker. En
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annen tilneerming kan veere a se pa omvendt undervisning og tilpasset opplering,
gjennom bruk av nivabaserte videoer og interaktive aktiviteter. Gjerne er det mulig a

tilpasse videoundervisningen ytterligere?

Elevgruppen i denne studien ble ansett av leereren a vare veldig stille og lite deltakende

I undervisningen. Det kunne derfor vert interessant a studere bruk av omvendt

undervisning i en mer aktiv og muntlig elevgruppe, og hvordan de opplever metoden.
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Vedlegg

Vedlegg 1 - Intervjuguide - laerer

10.
11.
12.

13.
14.

15.

16.

17.

18.
19.

Presentasjon navn og alder

Hvor lenge har du veert leerer?

Nar startet du med omvendt undervisning i norskfaget? Og hvorfor valgte du a
begynne med det?

Hvordan vil du definere omvendt undervisning? (forklar begrepet)
Organisering omvendt undervisning

Hvordan bruker/organiserer du omvendt undervisning i faget?

Bruker dere omvendt undervisning jevnlig eller kun i enkelte tema?

Er skolen/ledelsen engasjert i arbeidet med omvendt undervisning? Huvis ja,
hvordan? Hvis nei, hvorfor ikke?

Hvilke muligheter ser du med omvendt undervisning?

Hvilke utfordringer mgter du med omvendt undervisning?

Hvordan er din rolle i klasserommet nar du benytter omvendt undervisning?
Hvilken rolle har elevene i omvendt undervisning?

Hvordan er arbeidsmengden din na i forhold til vanlig undervisning?
Digital kompetanse

Hvilke digitale verktay bruker du for a lage undervisningsvideoer?

Hva opplever du som viktig nar du skal lage undervisningsvideoer? (og
omvendt undervisning generelt?) Hva vektlegger du? Ser elevene videoene?
Hvilke kompetanser kreves det for & gjennomfgre omvendt undervisning?
Trengs det opplering i det? Hvordan er synet pa elevenes laring?

Hvilke krav stiller metoden til din digitale kompetanse? Hvilke
oppleringsbehov trengs videre? Utfordringer?

Opplevelse/ endringer

Hvordan opplever du bruk av omvendt undervisning i norskfaget?

Hvordan tror du elevene opplever omvendt undervisning i norskfaget?

Hvordan vil du beskrive laringsutbyttet til elevene i norsk med omvendt

undervisning sammenlignet med tradisjonell undervisning?
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Vedlegg 2 - Intervjuguide fokusgruppe

Presentere grupperegler: Alle ma delta, snakke hgyt og tydelig, si det du mener

> w0 Do

© ®© N o O

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Presentasjon av hver enkelt elev (navn, alder)

Hva er ditt forhold til norskfaget (liker/liker ikke)? (hver enkelt svarer)
Hvordan forstar dere begrepet «omvendt undervisning»?

Nar startet dere med omvendt undervisning?

Omvendt undervisning

Hva synes dere om omvendt undervisning i norskfaget?

Hvilke muligheter ser dere med denne type undervisning? (teknologibruk)
Er det noe dere synes er utfordrende med omvendt undervisning, evt. hva?
Har dere lekser nar dere bruker omvendt undervisning? Hva bestar de av?

Hva bruker dere tiden i klasserommet til?

. Hva er forskjellen pa norskundervisningen na og slik dere har hatt tidligere?

Digital kompetanse

Nar, hvor og hvordan ser du instruksjonsvideoene?

Hva synes dere er viktig for at undervisningsvideoene skal vere gode?

Hva synes dere er viktig for at omvendt undervisning skal veere bra?
Hvilke krav stiller det til deres digitale kompetanse? Hva ma dere kunne av
digitale ferdigheter for a fa til omvendt undervisning?

Opplevelse/ endringer

Hvordan mener dere at omvendt undervisning pavirker deres lzring (evt.
motivasjon)? Har dette endret seg?

Har arbeidsmengden pa skolen og hjemme forandret seg etter dere begynte &
bruke omvendt undervisning? Hvordan?

Hvordan opplever dere veiledningen/ hjelpen dere far i forbindelse med
omvendt undervisning i forhold til tidligere?

Er det noe dere synes kunne/burde veert gjort annerledes i forhold til bruk

av omvendt undervisning i norsk?
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Vedlegg 3 - Godkjenning NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Kle“f‘d Ma'a‘d Ieadd L tages gyie 23
Avdeling for larerutdanning og kulturfag Hegskolen Stord/Haugesund N507 Sergen
Klingenbergvegen 8 M 42455 58 21 1)
5414 STORD ..";;_,‘-;:;: ..
wern vl b oo
Ve s 1601 2016 Vi o 474831 31 AMS Darns dax: Deres ot Ong w985 204 854

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 07.01.2015, Meldingen gjelder
prosjektet:
41483 Hvordan opplever iaerer og elever bruk av omvend! undervisning i

norskfaget/samfunnsfag?
Behandlingsansvarlig  Hogskolen Slord/Haugesund, ved institusjonens everste leder

Daglg ansvarlig Kjellfrid Maeland

Student Andrea Klungland Lillehamar

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger ar
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsioven.

Personvernombudets vurdering forutsetier at prosjektet gjennomferes i irad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombude!, ombudets kommentarer samt
personopplysningsioven og heiseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvemombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, hitp/Avww nsd. uib.no/personverm/meldeplikt/skjiema html. Det skal ogséa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar, Meldinger skal skje skriftlig tit ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
hitp:/ipvo.nsd.nolprosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avsiutning, 01.12.2015, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av persenopplysninger.

Vennlig hilsen

Vigdis Namtvedt Kvalheim
Anne-Mette Somby

Kontaktperson: Anne-Mette Somby tif: 55 58 24 10
Dokumentat e alakiranisk produsen og podikent vad NSDs ntioer for slekiromsk godkmaning
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Vedlegg 4 - Samtykkeskjema elever, laerer og rektor

Til elever
Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

“Hvordan opplever lzrer og elever bruk av omvendt undervisning i norskfaget,
ut fra et digitalt perspektiv?”

Jeg er masterstudent ved Hagskolen Stord/Haugesund og studerer IKT i leering. Jeg er
na i gang med min avsluttende masteroppgave som handler om omvendt undervisning
(«Flipped Classroom») i norskfaget. Formalet med denne studien er & fa et innblikk i
hvordan bruk av omvendt undervisning oppleves av larer og elever i en klasse i faget
norsk.

For a undersgke dette neermere gnsker jeg a gjennomfare et gruppeintervju med 5-6
elever fra klassen som har deltatt i omvendt undervisning i faget norsk. Sparsmalene vil
I hovedsak dreie seg om hvordan du som elev opplever bruk av omvendt undervisning i
faget, hvordan undervisningen organiseres og muligheter og utfordringer med metoden.
Jeg vil bruke bandopptaker og ta notater underveis i samtalen. Tidsrammen for
gruppeintervjuet vil veere ca. én time.

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a
oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli slettet. Alle
personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt, og ingen enkeltpersoner vil kunne
gjenkjennes i den endelige rapporten. Opplysningene anonymiseres og opptakene slettes
nar prosjektet er ferdig, innen 01.12.15.

Dersom du har noen sparsmal, ta gjerne kontakt med Andrea Klungland Litlehamar pa
tif. eller e-post . Du kan ogsa ta kontakt med min veileder,
farsteamanuensis Kjellfrid Maland, HSH, pa tif.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD).

Med vennlig hilsen
Andrea Klungland Litlehamar
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Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien «Hvordan opplever larer og elever bruk av
omvendt undervisning i norskfaget, ut fra et digitalt perspektiv?», og er villig til a delta.
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Til lzerer og rektor

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

"Hvordan opplever lzrer og elever bruk av omvendt undervisning i
norskfaget, ut fra et digitalt perspektiv?”

Jeg er masterstudent ved Hggskolen Stord/Haugesund og studerer IKT i leering. Jeg er
na i gang med min avsluttende masteroppgave som handler om omvendt undervisning
(«Flipped Classroom») i norskfaget. Formalet med denne studien er a fa et innblikk i
hvordan bruk av omvendt undervisning oppleves av larer og elever i en klasse i faget
norsk.

For & undersgke dette naermere gnsker jeg a gjennomfare et intervju med en leerer og et
gruppeintervju med 5-6 elever fra en klasse som har deltatt i omvendt undervisning i
faget norsk. Sparsmalene vil i hovedsak dreie seg om hvordan larer/elever opplever
bruk av omvendt undervisning i faget, hvordan undervisningen organiseres og
muligheter og utfordringer med metoden. Jeg vil bruke bandopptaker og ta notater
underveis i samtalen. Tidsrammen for bade enkeltintervjuet og gruppeintervjuet vil
veere ca. én time.

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a
oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli slettet. Alle
personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt, og ingen enkeltpersoner vil kunne
gjenkjennes i den endelige rapporten. Opplysningene anonymiseres og opptakene slettes
nar prosjektet er ferdig, innen 01.12.15.

Dersom du har noen spgrsmal, ta gjerne kontakt med Andrea Klungland Litlehamar pa
tif. eller e-post . Du kan ogsa ta kontakt med min veileder,
farsteamanuensis Kjellfrid Maland, HSH, pa tif.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD).

Med vennlig hilsen
Andrea Klungland Litlehamar
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Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien «Hvordan opplever larer og elever bruk av
omvendt undervisning i norskfaget, ut fra et digitalt perspektiv?», og er villig til & delta.

Deltakende larer:

Jeg har mottatt informasjon om studien «Hvordan opplever leerer og elever bruk av
omvendt undervisning i norskfaget, ut fra et digitalt perspektiv?»

Fra skolens ledelse:
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Vedlegg 5 - Undervisningsmateriell

Basert pa leererens undervisningsnotater, har jeg satt sammen en skjematisk oversikt
over deler av innholdet i undervisningen i den aktuelle perioden.

Tema Litteraturhistorie:
Modernismen og postmodernismen
Utvikle elevenes skriveferdigheter
Hjemmearbeid Elevene ser Mix om modernismen (uke X)

Videoundervisning

Elevene ser Mix om postmodernismen (uke Y)

Pa skolen

Leser "Rulle rundt" av Rolf Jacobsen og snakker om diktet. Elevene
skriver kort hva som er typisk for perioden og hvilke virkemidler de finner
i teksten pa et eget dokument.

Leser deretter "Tale til loffen” av Jan Erik VVold. Elevene skriver kort hva
som er typisk for perioden og hvilke virkemidler de finner i teksten pa et
eget dokument.

Skriveoppgave

Begge disse tekstene er modernistiske tekster. Sammenlikn innholdet,
bruken av virkemidler og den funksjonen virkemidlene har i de to
tekstene. Droft hvordan disse tekstene skiller seg fra tradisjonell lyrikk.

Skrivegkt pa skolen

(Videreutvikling av tekstene)

Elevene jobber i par to og to. Farst leser de hverandres tekster.
Sammenlign hva som er gjort likt og hva som er gjort ulikt.

Elevene trekker deretter ut det de anser som best ved hverandres tekster og
setter dette sammen til en felles besvarelse.

Videre gjennomgas tekstene sammen i klasserommet. Alle leser opp
innledningen sin farst. Klassen diskuterer hvilken innledning som
fungerer best og hvorfor. Etter hvert blir alle tekstene gjennomgatt og til
slutt lages en modelltekst som elevene kan ha som grunnlag til
sammenliknende analyser ved fremtidige oppgaver.
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Kompetansemal som ble arbeidet med i den aktuelle perioden:

Undervisningen baseres pa falgende kompetansemal etter Vg3 — studieforberedende:

Skriftlig kommunikasjon

lese et utvalg samtidstekster pa bokmal og nynorsk og drgfte hvordan disse tekstene
spraklig og tematisk forholder seg til var tid

bruke kunnskap om tekst, sjanger, medium og spraklige virkemidler til & planlegge,
utforme og bearbeide egne tekster med klar hensikt, god struktur og saklig
argumentasjon

uttrykke seg med et presist og nyansert ordforrad og mestre spraklige formkrav

skrive kreative, informative og resonnerende tekster, litteraere tolkninger og retoriske
analyser pa hovedmal og sidemal med utgangspunkt i norskfaglige tekster

Sprak, litteratur og kultur

analysere, tolke og sammenligne et utvalg sentrale norske og noen internasjonale
tekster fra ulike litteraere tradisjoner fra romantikken til i dag, og sette dem inn i en
kulturhistorisk sammenheng
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Vedlegg 6 - SKjermdump undervisningsvideoer

Dette skal dere lcere

Dette skal dere kunne etter & ha sett denne mixen:
Forklare hva postmodermismen gér ut pa

Nevne noen av forfatterne fra pericden og nevne hvilken fype litteratur disse
forfatterne skrev.

Fortelle kort om de ulike retningene som kom i litteraturen i Norge

Til slutt skal dere skrive kort om disse fre fingene

w: Office Mix

Hva einsker Erlend Loe 4 oppna med det naivistiske stilen?

A skrive s& enkelt at alle orker 3 lese

A &pne aynene for skjevheter i maten vi tenker og

Det er ingen spesiell grunn til det

Continue
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Herbjgrg Wassmo: Hundre ar

HUNDRE AR

M Click NEXT to continue > efbiorg Wassmo
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w’ Office Mix

Nevn noen av forfatterne fra perioden og fortell kort om litteraturen de
skriver.

Start typing your answer here
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