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SAMMENDRAG

Personal Learning Networks (PLN) er blitt lansert som alternativ til Learning
Management Systems (LMS) som Blackboard, Fronter og Itslearning, fordi LMS ene har
vist seg a vektlegge institusjonenes administrasjonsbehov framfor elevens
lzeringsbehov. Google G Suite for Education (GSE) er i dag den mest brukte
leeringsplattformen i USA og Sverige og vokser raskt i Norge. GSE har det samme
potensialet som PLN for elevsentrert og samarbeidsbasert laering, men uten de
usikkerhetsmomentene som hefter ved PLN. Denne studien er et bidrag til
forskningsbasert kunnskap som kan gi grunnlag for en pedagogisk forankring av GSE

som digitalt lzeringsmiljg.

| en kvalitativ kasusstudie i en Vgl-klasse har jeg observert og intervjuet elever om
deres opplevelse av motivasjon og selvregulering i et lzeringsmiljg med GSE. Den
teoretiske bakgrunnen for begrepene jeg har brukt i studien er fundert i behovsteori
(Deci og Ryan), attribusjonsteori (Ames) og kognitiv teori (Bandura og Rotter). Leering

forstar jeg i trad med sosiokulturell teori.

Funnene i studien indikerer at GSE er godt egnet som lzeringsmiljg knyttet til
elevsentrert samarbeidsleering, som harmonerer med sosiokulturell lzeringsteori.
Elevene velger Igsningene i GSE framfor andre alternativer og uavhengig av lzerers

initiativ, og viser med dette at GSE oppleves nyttig og relevant for elevene.

Videre peker analysen pa at regulering av elevenes leeringsmiljg, for eksempel i
forbindelse med bruk av IKT i undervisningen, ikke ma frata elevene innflytelse pa

leeringsmiljget. Autonomi er sentralt for motivasjon i alle teoriene i denne studien.

Et hovedfunn i studien er at elevenes integrering av laering og skole som sitt eget
prosjekt avgjor i hvilken grad mulighetene i laeringsmiljget blir tilgjengelig for disse
elevene. Studien peker pa at videre arbeid med gode strategier for @ hjelpe elever til en

slik integrering kan ha stor innvirkning pa laeringen for disse.



ABSTRACT

Personal Learning Networks (PLN) has been introduced as an alternative to Learning
Management Systems (LMS), such as Blackboard, Fronter and Itslearning, as the LMS
has come to prioritize administration of the learning institutions over the learning of the
students. Google G Suite for Education (GSE) is today the most used learning platform

in the USA and Sweden, and rapidly growing in Norway. GSE has much of the same
potential for student centered collaborative learning as PLN, without many of the more
uncertain aspects of the latter. This study is a contribution to research-based

knowledge for a pedagogical foundation for GSE as a digital learning environment.

In a qualitative case study in a class of first-year upper secondary school students in
Norway, | have carried out observations and interviewed students about how they
experience motivation and self-regulation in a learning environment with GSE. Central
concepts in this study are based on needs theory (Deci and Ryan), attribution theory
(Ames) and cognitive theory (Bandura and Rotter). In this study learning is understood

according to socio-cultural theory.

Findings in this study indicate that GSE is well suited as a learning platform for student
centered collaborative learning, which resonates well with socio-cultural learning

theory.

Data from this study together with theory points out that regulating the students’
learning environment, such as access to ICT, should not deprive the students their
influence on the environment. Student autonomy is a central prerequisite for

motivation in all the motivational theories in this study.

A central finding in this study is that a student’s integration of learning and school as his
or her personal project is a determinant of whether the opportunities in the learning
environment are accessible to the student. The study points out that further work on
how to develop good strategies for enhancing such an integration could influence

learning greatly for students.



FORORD

A ta et masterstudium midt livet har veert bade berikende og krevende. Mange hevder
at det gode med a bli voksen er a bli mer avslappet i forhold til & prestere og a holde
mal, men jeg er ikke sikker pd om det er helt sant. Vi har vaert et godt kull av for det
meste erfarne pedagoger som har giennomfgrt dette studiet sammen og jeg tror vi har
tatt det mer pa alvor enn mange unge. Derfor blir det en berg-og-dalbaner av tro og tvil,
optimisme og mismot, eureka-gyeblikk og bekmgrke. Men utholdenhet er en lite
paaktet men uvurderlig egenskap; a kiempe seg gjennom, fortsette a arbeide, for til

slutt a fa et slags grep pa det ugripelige som belgnning.

Det har veert en stor berikelse for meg a bli kjent med elevene i denne studien. Min
forst takk gar derfor til TOF-klassen som tok imot meg og sa med velvilje pa at jeg gikk
omkring og kikket, noterte og stilte spgrsmal. Takk til i1, i2, i3, i4, i5 og i6 — dere vet
hvem dere er ;-) Takk ogsa til gode hjelpere i fylkesadministrasjon, skoleledelse og ikke

minst laererne.

Sa ma jeg fa takke medstudentene pa MASIKT, Master i IKT i leering, ved Hggskolen pa
Stord. Uten dere hadde det ikke veert noen trivselsfaktor, ingen a klage og fortvile
sammen med eller & diskutere usannsynlig nerdete ting med. Jeg kommer til & savne

fellesskapet vi har hatt disse to arene.

Jeg gnsker a takke Anders Grov Nilsen for veiledning og samarbeid. Uten deg hadde ikke

denne oppgaven blitt halvparten sa bra og neppe kommet i mal i det hele tatt.

Takk til Anne Loe og dyktige folk pa biblioteket pa Stord som har bestilt inn og sendt ut
all verdens litteratur, hjulpet med tilgang til ressurser pa nett og utsatt og utsatt igjen
frister for innlevering av 1an. Jeg gruer meg til en hverdag hvor jeg ikke lengre har

studentens privilegium med tilgang til et sant stgtteapparat. Heia bibliotekarene!

Til sist og aller mest, takk til Kjersti som matte ta dette studiet pa kjgpet, gift som hun er
med meg. Takk for utholdenhet og oppmuntring gjennom prosessen. Uten deg, Kjersti,

hadde jeg ikke kommet seerlig langt, verken som student eller i livet ellers.

Stein @rnhaug, Bergen, 27.05.2017
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1. INNLEDNING

Forskningsleder Mark Weiser ved Xerox Computer Science Laboratory erkleerte at
datamaskinen i det 21.arhundre kom til & bli ubiquitous (allestedsnaervaerende). | en
artikkel fra 1991 hevdet han at “(t)he most profound technologies are those that
disappear. They weave themselves into the fabric of daily life” (Weiser, 1991). En slik
teknologi er det vi ser konturene av i dagens skybaserte plattformuavhengige
datalgsninger ifglge Laru (2015). Han mener at vi ser begynnelsen pa en normalisering
av bruken og derfor mer produktive fase for teknologien (Laru, 2015; Gartner, 2016).
Googles G Suite for Education (GSE) er et godt eksempel pa en slik Igsning (Lindh, 2016).
Gjennom forskjellige applikasjoner?® gir GSE brukeren tilgang til & produsere, redigere og
dele innhold med andre via en hvilken som helst enhet som har en nettleser. Fordi
lgsningen er skybasert vil innhold som produseres pa en enhet umiddelbart vaere

tilgjengelig pa en hvilken som helst annen enhet som har tilgang til de samme filene.

Ferreira kaller GSE “intrinsic collaborative” (2014), Schneckenberg “easy, collaborative
and engaging” (2014), mens Lindh omtaler den som en “powerful package of
educational applications that, so far, has no substantial competition” (Lindh, 2016). | en
giennomgang av litteratur om dagens og framtidens arbeidsformer, knytter Moore GSE
til “(t)he future for work” (2016). | USA har Igsningen tatt over halvparten av det sakalte
“skolemarkedet” (Singer, 2017). Ogsa i svenske skoler er nd Googles Igsninger de mest
brukte (Fosheim, 2017) og en rekke kommuner og fylker i Norge, med Trondheim og
Stavanger som de stgrste, har valgt GSE som Igsning for sine skoler (Jgrgenrud, 2016;

Stavanger Kommune, 2016).

| 2006, samtidig som Google lanserte sin digitale skolelgsning (Google, 2006), inviterte

Utdannings- og forskningsdepartementet? til debatt her i landet om veien videre for

1 Jeg velger & kalle funksjoner GSE tilbyr for applikasjoner eller apper fordi dette ikke er
lokalt installerte programmer, men forskjellige deler av den samlede skybaserte
Igsningen GSE gir brukeren tilgang til. Eksempler pa apper i GSE er Google Dokumenter,
Regneark, Disk, Gmail osv.

2 Na Kunnskapsdepartementet (KD).



Learning Management Systems (LMS) i norske skoler (Udir, 2006b). LMS’er, som
Blackboard, Fronter og Itslearning, var pa vei til & bli standardlgsninger. Flere rapporter
ble utarbeidet som blant annet pekte pa tendensen i LMS ene til & prioritere
administrative og kontrollerende funksjoner framfor lzering og elevinnflytelse (Udir,
2006a; Udir, 2006b). | rapportene nevnes ogsa Personlige Laeringsnettverk® (PLN) som
et alternativt konsept, basert pa de da nye Web 2.0-tjenestene som sosiale medier,
blogger og andre interaktive tjenester. PLN blir beskrevet som & fremme elevstyring,
kunnskapskonstruksjon og sosial leering (Udir, 2006a; Udir, 2006b). Det nevnes ogsa i
disse rapportene ideer om at det offentlige skal bidra til & etablere “tjenester hvor den
leerende selv bygger opp og forvalter sin personlige leeringsportefalje giennom
grunnoppleeringen og gjennom et livslangt lzeringsperspektiv” (Udir, 2006a).
Portefgljeideen ble aldri noe av og LMS’ene er den definitive standardlgsningen for

norske skoler fortsatti 2017.

1.1.BAKGRUNN FOR STUDIEN
Dette prosjektet begynte da jeg laerte om ideene bak PLN, med st@rre grad av

elevstyring, det sosiale aspektet og muligheter knyttet til livslang leering. Mange av mine
egne pedagogiske verdier ble her samlet i et digitalt leeringsmiljg som samtidig kunne gi
elever en helt ngdvendig kompetanse for morgendagens samfunn og arbeidsliv. |
arbeidet med Ames sine teorier om laeringsmiljg og motivasjon ble det enda tydeligere
for meg hvor viktig autonomi er. Det innebaerer at elever far erfare a veere
utgangspunktet for sine egne valg og handlinger ogsa i skolesammenheng. Ames kaller
det autoritetsfordeling, en motivasjonsfremmende balanse mellom laerer og elev
(Ames, 1992). LMS’enes autoritetsstruktur har gitt elevene lite av denne innflytelsen. Pa
den andre siden sa jeg mange usikkerhetsmomenter med PLN-modellen. Viktigst er
kanskje personvernspgrsmalet og faren for fragmentering. PLN-verktgy er ofte darlig

integrert og nye Igsninger dukker opp mens andre forsvinner.

3 Rapporten bruker egentlig det engelske uttrykket Personal Learning Environment
(PLE), men PLN er den mest brukte forkortelsen i dag.
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Tidlig i prosessen rundt disse spgrsmalene ble jeg gjort kjent med Google G Suite for
Education (GSE). GSE har mange av de samme egenskapene som PLN. L@gsningen kan
blant annet med sin Web 2.0-funksjonalitet ha det samme potensiale til elevsentrert
opplaering, noe blant andre Ferreira (2014) og Schneckenberg (2014) legger vekt pa i
sine rapporter. Med sine Igsninger for skybasert mappe og fil-organisering, gir GSE ogsa
muligheter for en portefgljepraksis som den LMS-rapportene nevnte, men som aldri ble

gjiennomfgrt (Udir, 2006a).

| tillegg er GSE allerede er pa full fart inn i norske skoler noe som i seg selv gjgr at det er
viktig @ undersgke denne Igsningen. | de fgr nevnte rapportene fra 2006 etterlyses det
mer forskningsbasert kunnskap om LMS’er og en bedre pedagogisk forankring av
implementeringen. Det er rimelig & tenke at det samme behovet finnes i forhold til
skybaserte lgsninger som GSE i dag. Ogsa Lindh (2016) etterlyser st@rre grad av

refleksjon omkring implementeringen av GSE i skolen.

En tanke bak denne studien har veert om GSE med sine verktgy til arbeid med og
organisering av laering kan bidra til motivasjon og opplevelse av innflytelse for elevene.
Motivasjon er en av skolens hovedutfordringer (Skaalvik, 2005, s.20-21; Hopfenbeck,
2009, s.56), motivasjon er utgangspunktet for selvregulering (Schunk, 2008, s.1) og
elementer knyttet til motivasjon, som autonomi, tilhgrighet og kompetanse, er
forutsetninger for sunn mental utvikling og helse ifglge Selvbestemmelsesteori (Deci,
2000). Stipek antyder at bevisst arbeid med motivasjon kan ha stgrre innflytelse pa

elevers laeringsutbytte enn arbeid rettet mot a utvikle deres evner (1981).

Nar det kommer til det pedagogiske fundamentet for & ta GSE i bruk er Igsningens
egnethet for samarbeid og deling sentralt. | lys av sosiokulturell teori virker GSE lovende

som pedagogisk verktgy (artefakt) i sosial kunnskapskonstruksjon i et laeringsfellesskap.

Pa et personlig plan har jeg fatt fglge mine to barn gjennom deres skolegang. Den ene
integrerte lzering og skole som sitt eget prosjekt og opplevde utdanningen meningsfull.
For den andre ble det ikke slik, noe som resulterte i vidt forskjellige opplevelser av
motivasjon, mestring og selvfglelse. Dette til tross for at de gikk pa de samme skolene

og hadde mange av de samme laererne. Ved siden av motivasjonsutfordringen er

11



mangel pd individuell tilpasning en annen grunnleggende utfordring en institusjonalisert

skole alltid vil sta overfor ifglge Skaalvik (2005, s.21).

For a arbeid med disse spgrsmalene har jeg stgttet meg pa to teoritradisjoner. For det
forste forstar jeg laering slik sosiokulturelle teorier framstiller det, som konstruert

sosialt, situert i en kultur og mediert gjennom verktgy i denne kulturen. For det andre
har jeg hentet begreper og forstaelser fra kognitiv og sosiokognitiv psykologi omkring

maltyper, motivasjon og selvregulering.

1.2.PROBLEMSTILLING OG TEMA FOR OPPGAVEN

Problemstillingen som jeg har arbeidet ut fra i denne studien har veert hvordan et
leeringsmilj@ med Google G Suite for Education pdvirker elevers opplevelse av motivasjon

og selvregulering.
Med dette utgangspunktet formulerte jeg disse to forskningsspgrsmalene:

® Hva sier elevene selv om hvordan de opplever motivasjon og selvregulering i
forhold til egen leering og hvordan knytter de det til faktorer i sitt laeringsmilj@?
® Hva kan observeres av elevenes bruk av forskjellige lzeringsstrategier og hva sier

de selv om hvorfor de gj@r de valgene de gjor?

Formal Hvordan

Overordnet problemstilling | Hvordan pavirker et laeringsmiljg med Google G Suite for
Education elevers opplevelse av motivasjon og selvregulering.

Forskningsspgrsmal ® Hva sier elevene selv om hvordan de opplever
motivasjon og selvregulering i forhold til egen leering
og hvordan knytter de det til faktorer i sitt
leeringsmiljg?

® Hva kan observeres av elevenes bruk av forskjellige
leeringsstrategier og hva sier de selv om hvorfor de
gjor de valgene de gjgr?

Metode En kvalitativ kasusundersgkelse, med fenomenologiske og
etnografiske metoder, intervju og observasjon.

Tabell 1: Problemformulering og forskningsspgrsmal
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1.3.AVGRENSNING
Denne studien undersgker et laeringsmiljg ut fra elevenes perspektiv. Elevene gar i

1.klasse pa en stgrre videregdende skole og den aktuelle klassen er en Teknologi- og
forskningsfagsklasse (TOF). Tre av klassens leerere, i fagene Teknologi- og
forskningslaere, norsk og engelsk, bruker GSE sammen med andre Igsninger som
Hapara* og Itslearning. To av disse er ogsa klassens kontaktlaerere. Ingen andre av

elevenes laerere bruker GSE i undervisningen.

Det er ikke gijennomfgrt noen intervensjon i forbindelse med prosjektet. Laeringsmiljget
jeg beskriver er i en overgangsfase mellom flere teknologier og grader av
implementering av disse. Elevene har i begrenset grad fatt oppleering i de digitale
verktgyene og det har ikke veert undervist spesifikt i selvregulering eller

leeringsstrategier.

Jeg vil nd ga neermere inn pa de mest sentrale begrepene i oppgaven og gjgre en videre

avgrensning i forhold til disse.

1.4.BEGREPER

1.4.1. LARINGSMILIZ
| “Skolen som laeringsarena” (Skaalvik, 2005, s.15) blir elevens laeringsmiljg framstilt

med denne figuren (figur 1, under):

4 Hapara er en alternativ administrasjonslgsning for GSE som har noen andre funksjoner

enn den innebygde Classroom-appen. Se kapittel 5.1.1, .61 og figur 11, s.62.
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Samfunn

Styringsinstrumenter
Laeringsmiljget
pa skalen og hjemme
Innhold/
Drganisering /' Eleven ‘\ lzerestoff
Undervisnings- Arbeids-
metoder og ~____— Motivasjon f—0o oppgaver
arbeidsformer ]
* Selvoppfatning * Kunnskap Lesremidler
Laerers atferd og * Holdninger * Forstéelse
forventninger * Verdier * Ferdigheter urdering
* Forventninger * Kompetanse
Medelevers * Tolkninger Foreldres
atferd og atferd og
oterdog \ “"-—m.._‘_‘“ Atferd ‘,_,,—f""— / forventning
Skolens tradisjoner/
Skolelover Lzereplaner skalekode
Kultur Verdier @konami

Figur 1: Elevenes lzeringsmiljg

| denne oppgaven er fokuset pa det innerste omradet, det som er knyttet til elevene
selv og deres naermeste kontekst. Det betyr at organiseringen av undervisningen,
leererens og medelevers adferd og innholdet i laerestoffet ogsa spiller inn, mens andre
mer overordnede faktorer faller utenfor rammen av dette prosjektet, selv om ogsa disse

har stor betydning for hvordan elevenes leeringsmiljg ser ut.

En annen definerende faktor for lzeringsmiljget i denne oppgaven er at det er
teknologirikt (Senter for IKT i utdanningen, 2013). Mye forskning peker pa at
teknologirike leeringsmiljg bringer med seg nye utfordringer for klasseledelse og
elevenes selvregulering (Krumsvik, 2011; Blikstad-Balas, 2015; Grov, 2014; Hopfenbeck,
20009, s.59, IKT i utdanningen, 2013). | denne studien er det sentrale spgrsmalet

hvordan GSE som et element i et slikt laeringsmiljg virker inn pa elevene.

Videre er det & kunne beskrive leeringsmiljgets motivasjonsfremmende egenskaper

sentralt og jeg velger & la Ames fokus pa omradene autoritet i klasserommet og
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oppgaveutforming veere retningsgivende for hva jeg ser naermere pa her (Ames, 1992).
Ames har ogsa vurdering med som et tredje sentralt element i hva som pavirker
motivasjon i et leeringsmilj@. Jeg velger a ikke legger vekt pa dette. Det er ikke fordi det
ikke er viktig, tvert imot. Nettopp fordi det er et sa stort og sentralt omrade fortjener

det mer plass enn dette prosjektet kan gi det.”

1.4.2. GOOGLE G SUITE FOR EDUCATION (GSE)
GSE bestar av “en serie av gratis produktivitetsverktgy for samarbeid i og utenfor

klasserommet”, ifglge produsenten Googles egen presentasjon (Google, 2017).
Verktgyene i GSE som elevene i denne studien brukte mest er:

e Google Disk (lagrings- og organiseringsapp)

e Google Dokumenter (skriveverktgy)

e (Google Presentasjoner (presentasjonsverktgy)
e Google Classroom (administrasjonsapp)

e Blogspot.no (bloggeverktay)

e YouTube (til publisering av og tilgang til video)
e Gmail (E-post)

e Forskjellig kommentar- og meldingsfunksjoner som er bygd inn i flere av appene

GSE er en skybasert programlgsning basert pa produkter som er allment tilgjengelige
(Gmail, Youtube, Disk, Google Dokumenter osv), men tilbys til skolesektoren (og
naeringslivet, som G Suite for Work) i et skjermet skymiljg, hvor elevene ikke utsettes for
reklame og brukerdata ikke blir brukt kommersielt. GSE har tidligere vaert kjent som

GAFE (Google Apps for Education) eller Google Apps.

1.4.3. MOTIVASION
Motivasjon kan defineres som det man kan observere i atferd gjennom igangsetting,

retning, kraft og utholdenhet (Maehr,1982; Stipek, 1993, s.11). Det vil si at en aktivitet

begynner er en motivert handling. Hvilken retning aktiviteten har (f.eks. faglig eller ikke

> Se ellers Kjersti Nedland Roneid sin master “Formativ vurderingsdialog i digital
klasseromskontekst” (2016) for erfaringer med GSE og vurdering.
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faglig) forteller noe om motivasjonen bak handlingen. Bade kraften i handlingen og
utholdenheten i 3 fortsette handlingen, forteller noe om grad av motivasjon. Men like
interessant som hva motivasjon er eller hvordan den virker, er hva som skaper
motivasjon. | denne oppgaven stgtter jeg meg pa tre motivasjonsteorier, en
attribusjonsteori, som fokuserer pa malorientering (Ames), en behovsteori som peker
pa menneskers behov for opplevelse av autonomi, kompetanse og tilhgrighet (Deci og

|Il

Ryan) og en sosiokognitiv teori, knyttet til “perceived self-efficacy” (Bandura).

1.4.4. SELVREGULERING OG LARINGSSTRATEGIER
Selvregulert lzering (SLR) er et stort forskningsfelt innen lzeringspsykologi og pedagogikk.

En sentral europeisk forsker pa dette feltet er Boekaerts, som illustrerer SLR pa denne

maten:

Regulation of the self

Regulation of the learning process

Regulation of processing modes

elf-requlated learning

Choice of cognitive strategies

Use of metacognitive knowledge and
ills to direct one’s learnin

Choice of goals and resources

Figur 2: Selvregulert laering i tre nivaer

Det fgrste nivaet “Choice of goals and resources” er knyttet til motivasjon
(malorientering, Skaalvik, 2005, s.164), det neste, “Use of metacognitive knowledge
(...)” til metakognisjon og det tredje nivaet “Choice of cognitive strategies” til

leeringsstrategier.

Fokuset i denne oppgaven vil veere pa det f@grste nivaet, motivasjonselementet. Men
fordi motivasjon ogsa kommer til uttrykk i atferd, vil elevenes selvregulering vaere

umulig a skille fra motivasjonsdelen. Selvregulering slik jeg bruker det i denne oppgaven
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vil for eksempel handle om konsentrasjon og fokus i skolearbeid, intensitet og
utholdenhet i oppgavelgsning, samarbeid og prosessorientert arbeid eller valg av

verktgy i leeringen.

1.4.5. AFFORDANSE
Jeg kommer til & bruke uttrykket affordanse om egenskaper ved laeringsmiljget generelt

og GSE spesifikt, som legger til rette for eller fremmer visse handlinger eller
bruksmegnstre hos elevene. Elevene vil bade kunne oppfatte informasjon om hva som er
mulig gjennom miljgets eller redskapenes affordanser, men ogsa informasjon om hva
som er det gnskelige, det som har verdi i en gitt sammenheng. En slik forstaelse av

affordanse stgtter ogsa Ames’ teori om leeringsmiljo (se kapittel 3.3, 5.31).°

Jeg skal nad ga videre og se pa forskning og annen relevant litteratur knyttet til

teknologirike lzeringsmiljg, motivasjon og selvregulering.

2. AKTUELL FORSKNING OG LITTERATUR

Det har vaert gjort mye forskning pa laering i teknologirike lzeringsmiljger og slike
leeringsmiljger har fatt en rekke betegnelser, som Computer Based Learning
Environments (CBLE) (Winters, 2008; Schraw, 2010), Technologically Enhanced Learning
Environments (TELE) (Baggetun, 2006; Stefens, 2006), Hypermedia Learning
Environments (HLE) (Azevedo, 2004, 2005, 2010) og etterhvert Web 2.0-environments
(Dabbagh, 2012, Greenhow, 2009, Bower, 2015) og Cloud environments
(Schneckenberg, 2014; Robertson, 2013; Denton, 2012). Mange av artiklene som det er
referert til her har ogsa et fokus pa selvregulering og selvregulert laering (SRL). Men
bade fordi teknologien stadig forandrer seg og fordi forskningen pa SRL ofte har veert
gjort gjennom utprgving av intervensjoner og kvantitative effektmalinger er det ikke sa

lett & overfgre alle disse erfaringene til mitt prosjekt.

® Greeno (1994) utvider affordanse-begrepet med & inkludere et interaksjonistisk
perspektiv, noe jeg kommer mer inn pa i kapittel 3.9, s.40.
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Min oppgave baserer seg pa en kvalitativ studie av et skybasert lzeringsmiljg (GSE) hvor
det ikke har veert gjort noen intervensjon. Verken i forhold til teknologien eller i forhold
til selvreguleringsaspektet har elevene fatt noen instruksjon i forkant. Tvert imot er
denne studien en undersgkelse av et laeringsmiljg som har sine mangler, i en prosess
Zhao kaller “the complex and messy process of classroom technology integration”
(2002) og av elevene i dette miljget i deres naturlige setting med minimal pavirkning.
Styrken kan veaere at nettopp en slik kontekst er det mest sannsynlige nar det kommer til
hvordan ny teknologi faktisk tas i bruk i norsk skole i dag. Jeg vil nd se naermere pa noen

enkeltstudier som jeg finner relevante til undersgkelsen i min oppgave.

2.1.INTRODUKSJON TIL SELVREGULERING | NORSK KONTEKST
| 2000 ble den europeiske PISA-undersgkelsen giennomfgrt i Norge for fgrste gang og

forte til det som er blitt kalt ”PISA-sjokket” (Utdanningsdirektoratet, 2011). Knain (2002)
skrev en oppf@lgingsrapport om PISA 2000 med fokus pa en del av undersgkelsen som
sa pa “cross-curricular competencies” (CCC): laeringsstrategier, motivasjon og
selvoppfatning. | innledningen til sin rapport beskriver Knain motivasjon og
selvoppfatning som forutsetninger for selvregulering . | sin analyse peker han seerlig pa
at selvregulering virker & veaere ulikt fordelt mellom svake, middels og sterke elever. De
sterke skarer hgyest og spgrsmalet blir hvordan skolen saerlig kan hjelpe de svakeste

elevene.

| 2009 publiserte Hopfenbeck sin doktoravhandling kalt ”Learning about students
learning strategies” (2009) hvor hun vurderer funnene i PISA 2006. Hennes avhandling
ser bade pa PISA-undersgkelsens validitet pd omradet elevers selvregulering og
presenterer funn fra en kvalitativ undersgkelse hvor hun har intervjuet 22 elever om

deres opplevelse av undersgkelsen.

PISA har vist at norske elever bruker laeringsstrategier i mindre grad enn gjennomsnittet
i OECD og Hopfenbeck nevner tre mulige forklaringer i sin avhandling: norske elever
leerer ikke nok om laeringsstrategier, norske elever er ikke motiverte nok til & benytte
seg av ulike lzeringsstrategier eller spgrsmalsstillingene i PISA-undersgkelsen far ikke
fram et riktig bilde, altsa at funnene er ikke valide (Hopfenbeck, 2009 s.14-15). Hennes
konklusjon er at elevene tar undersgkelsen pa alvor, men at det er sveert varierende
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hvor mye norske elever leerer om laeringsstrategier. Hun finner ogsa at det er et
problem med undersgkelsens validitet szerlig nar det kommer til faglig svake elever,

som jo ogsa er et interessant funn i forhold til Knains analyse (2002).

| en artikkel i Norsk Pedagogisk Tidsskrift (Hopfenbeck, 2011) tar Hopfenbeck opp
problemstillingen med & omsette forskningen pa SRL til klasseromspraksis. Hun
konkluderer i denne artikkelen at det er behov for mer forskning pa omradet: ”“Ikke
desto mindre ser det nd ut til G veere behov for forskning i norske klasserom som kan gi

gkt kunnskap om utvikling av selvregulering (...)” (2011).

Nar det kommer til teknologirike lzeringsmiljg forventer Hopfenbeck at disse vil gjgre
spgrsmalet om elevenes motivasjon enda mer kritisk: “(...) and (motivational
components in self-requlation) will probably be even more challenging as flexible work

situations and ICT-rich classrooms continue to develop” (2009, 5.56).

| bade avhandlingen fra 2009 og artikkelen fra 2011 legger Hopfenbeck stor vekt pa
vurdering som en avgjgrende faktor for a fremme selvregulering. Det er interessant at
hun ser en mulighet for at underveisvurderinger og tilbakemeldinger kan integreres i
elevenes laeringsmiljg gjennom bruk av IKT: “ICT can be used to develop items which

informs students about their learning while they are learning (2009, s.83).

Knain og Hopfenbeck viser at PISA indikerer svakere resultater for norske skoleelever pa
selvregulering og oppfordrer til videre undersgkelser i norsk kontekst. Det forventes
0gsa at spgrsmal om elevenes motivasjon vil bli enda mer avgjgrende i et IKT-rikt
leeringsmiljg, men at et slikt miljg ogsa kan bringe med seg muligheter for bedre

vurderingspraksiser.

2.2.UTFORDRINGER MED IKT OG SELVREGULERING | NORSK KONTEKST
| 2009 startet Rogaland Fylkeskommune en utprgving av det digitale laeringsmiljget

LanSchool og forskere fra Universitetet i Bergen fikk i oppdrag a evaluere prosjektet
(Krumsvik, 2011). Erfaringer fra fire videregaende skoler blir presentert i denne mixed
methods-undersgkelsen, sammen med en stgrre undersgkelse fra videregaende niva i
hele fylket. | den andre delen er fokuset pa klasseledelse og digital kompetanse
generelt. LanSchool som laeringsmiljg har en todelt funksjonalitet. Pa den ene siden er
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miljget rettet mot tilgjengelighet og kommunikasjon, som dokumentdeling og
chattefunksjoner og pa den andre siden mot kontroll og styring, som at laereren har
tilgang via sin pc til alle elevenes skjermer og kan stenge elevenes tilgang til nettsider og

programvare (Rundevold, 2009 i Krumsvik, 2011).
Bakgrunnen for utprgvingen ligger i Stortingsmelding 31 (2007-2008):

Tilgang til nettet og andre IKT-aktiviteter ma styres som en del av ledelsen i
klasserommet og arbeidet med nettvett. Det finnes teknologiske l@gsninger som
gjor det mulig é regulere nettilgang i klasserommet avhengig av hva slags
aktivitet som utfgres. Leererne bgr sette klare grenser for i hvilke
oppleeringssituasjoner baerbare PCer ikke skal brukes. Departementet vil styrke
arbeidet med veiledning om teknologiske I@sninger og nettvett for G unngd

ugnsket IKT-bruk i klasserommet.

En stor del av rapporten fokuserer derfor pa a beskrive og forsta elevers utenomfaglige
bruk av pc og klasseledelse i lys av denne utfordringen. Noen funn fra evalueringen er at
elevers utenomfaglige bruk av data pa skolen har negativt samsvar med karakterer, at
elevenes ambisjonsniva vises igjen i databruken og at den utenomfaglige bruken avtar i
lgpet av videregdende skole. Det er ogsa interessant at elevene tror de forstyrrer andre
med sin databruk (63%) i stgrre grad enn de rapporterer a selv bli forstyrret (41%). Det
er mulig at bade laerere og elever har en oppfatning av at dette er et stgrre problem

enn det trenger a vaere.

Blikstad-Balas gjorde et prosjekt pa en videregdende skole i Oslo, ogsa med fokus pa hva
elever egentlig bruker pc’ene sine til i Igpet av skoledagen (2015). Hun filmet fire
elevers pulter, inkludert deres dataskjermer, gjennom 16 undervisningstimer. Video og
andre dokumenter knyttet til undervisningen ble analysert og sa forelagt elevene i
semistrukturerte parvise intervjuer. Perspektivet i denne undersgkelsen var pa
motsetningen mellom skolens og elevenes digitale tekstkultur (literacy). Et poeng er at
elevenes bruk av internett ikke samsvarer med det skolen gnsker for bruk i
undervisningen. Bade Krumsvik og Blikstad-Balas peker pa at Norge er i fremste rekke

nar det gjelder a introdusere IKT i skolen og at satsingen pa at hver elev skal ha sin egen
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pc pa videregdende niva har en innflytelse pa laeringsmiljget som vi trenger a forsta
bedre. Blikstad-Balas’ perspektiv er altsa at elevene tar med seg sin digitale tekstkultur
inn i skolen og at dette utgjgr en utfordring for laereren. Mest apenbar blir
kulturkollisjonen i PowerPoint-forelesningen. Her gjgr leereren sin PowerPoint-
presentasjon tilgjengelig for elevene, sa de kan fglge punktene pa sin pc, mens laereren
foreleser over presentasjonen. Dette var den undervisningsformen Blikstad-Balas sa at
skapte mest ikke-faglig aktivitet pa elevenes datamaskiner. Hun stiller spgrsmal ved
skolens anvendelse av ny teknologi, at skoler “assume that the technology will fit into
school practices” men ogsa ved elevenes bruk av teknologien, som i liten grad er faglig

rettet (2015).

Grov publiserte sin masteroppgave “Fra intensjon til erfaring. Korleis opplever elevane
ulike digitale praksiser i klasserommet?” i 2014. Hun bygger sin oppgave delvis pa data
fra forskningsprosjektet “Learning in the 21st Century” ved Hggskolen pa Vestlandet pa
Stord, sammen med fire fokusgruppeintervju som hun selv gjiennomfgrte. Ogsa her er
elevenes ikke-faglige bruk av data problematisert og Grov tar et sterkt standpunkt for et
tydelig skille mellom ”“skolebruk” av IKT og “fritidsbruk”: “Skulen ma sté fram som ein
tydeleg motpart til eleven si fritid. Fagleg kunnskap ma sta i fokus, og det bar ikkje

opnast opp for at elevane skal leve ut fritida i skulen” (Grov, 2014).

Krumsvik, Blikstad-Balas og Grov dokumenterer utfordringene knyttet til teknologirike
leeringsmiljg og hvordan elevers selvregulering pa dette omradet er en viktig faktor for

om Norges satsing pa IKT i skolen skal lykkes.

2.3.MULIGHETER MED |IKT OG SELVREGULERING | NORSK KONTEKST
| 2006 gjennomfgrte flere hgyere utdanningsinstitusjoner i Europa et felles

forskningsprosjekt kalt ”Self-regulated Learning in Technology-Enhanced Learning
Environments (TELE) at University Level: a Peer Review” (Steffens, 2006). Fra
Universitetet i Bergen bidro Baggetun og Wasson med en studie av elevers
selvregulerte lzering giennom arbeid med blogger (Baggetun, 2006). Her peker
forfatterne pa blogg-mediet som et laeringsmiljg som fremmer selvregulert lzering. Noen
av affordansene ved blogging som nevnes er, “that of a means for reflecting publicly on

a topic” og at “(t)he structural features of weblogs give students an easy-to-use tool to
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document what they discover in their learning, enabling them to write and communicate
about it” (Baggetun 2006). To avsnitt i artikkelen er viet til blogger som en
motivasjonsfremmende ressurs og muligheten dette laeringsmiljget gir til eierskap og

personliggjgring av lzeringen.

| en undersgkelse av to prosjekter pa grunnskoleniva med forsgk med digitale mapper i
undervisningen, ser Bratholm pa elevenes opplevelse av “produktive laeringsprosesser”.
Begrepet er hentet fra en laeringsteori kalt Fostering Communities for Learning (FCL) og
danner utgangspunktet for intervensjonen i studien. “Et viktig overordnet prinsipp i FCL
er at den er forankret i teorier om selvregulert lzering og leeringens aktive natur hos den
leerende” (Bratholm, 2015). Hun viser til funn som at “elevene (...) var aktive
produsenter av nye kunnskaper” og “det digitale nettverket lagde flere kontaktpunkter
mellom elever, leerere og verdensveven” hvor ”elevene opprettet nye mgteplasser for

skolearbeidet” (2015).

Klevenberg (2011) i sin kasusstudie gjennomfgrer et aksjonsforskningsprosjekt i en Vg1-
klasse. | prosjektet tar de i bruk en digital lzeringsplattform (Knowledge Forum) utviklet
for utforskende arbeidsmetoder knyttet til Wells’ leeringsspiral. Forfatterne presenterer

0gsa begrepet “det andre digitale skillet” (OECD, 2010) som handler om

(...) de kunnskaper, ferdigheter og holdninger som er ngdvendige for d kunne
utnytte ny teknologi i lzeringsarbeidet for @ utvikle de kompetanser som er rettet
mot det 21. drhundrets kompetansekrav og kompetanser knyttet til d handle
autonomt og reflektert, bruke verktgy interaktivt, og delta i heterogene grupper

som er viktige for livet utenfor og etter grunnskolelgpet (Klevenberg, 2011).

Malsetning bak studien er a utvikle nye lzeringsformer med bruk av IKT som fremmer

denne type kunnskap og kompetanse.

Analysen viser at arbeidet med Knowledge Forum bidro til et mangfoldig lzeringsmiljg:
“Flere aktiviteter fant sted samtidig. Noen elever fant sine egne veier og nisjer i det dpne
leeringsfellesskapet, nye veier som ikke var leererstyrt”. Blant funnen i undersgkelsen er
at ”(b)ruk av ny teknologi gir mulighet for G fd verden mer inn i skolen og kan bidra til at

skolen kan oppleves som mer relevant for elevene” (Klevenberg, 2011).
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Forskning pa “en elev en pc”-situasjonen i den videregdende skolen peker pa
kulturkollisjoner og utfordringer i forhold til klasseledelse. Lgsningen ser da ut til 8 veere
gkt kontroll og klare skiller mellom skoleverdenen og verden utenfor. P4 den andre
siden viser Baggetun, Bratholm og Klevenberg at det ogsa finnes prosjekter som fgrer til
ny kunnskap og resultater som peker pa mulighetene elevsentrert og samarbeidsbasert
leering i teknologirike laeringsmiljg skaper. Disse rapportene ser det som en styrke a fa

“verden mer inn i skolen”.

2.4.NORMALISERING AV TEKNOLOGIEN
Som jeg nevnte innledningsvis i denne litteraturgjennomgangen har det versert mange

begreper pa teknologirike laeringsmilj@. Laru (2015) presenterer en gjennomgang av tre
forskningsprosjekter fra 2002, 2004 og 2007 som han knytter til tre forskjellige stadier i
teknologiutviklingen. Han gjgr deretter en beskrivelse av det neste stadiet som han
kaller “ubiquitous tomorrow” (Laru, 2015). Han laner her begrepet som Weiser
introduserte i 1991 med “ubiquitous computing”. Weiser hevdet at “the most profound
technologies are those that disappear (because t)hey weave themselves into the fabric

of everyday life until they are indistinguishable from it” (Weiser, 1991).

Hypotesen om at datateknologien na er i ferd med a na en “normalisert” form hvor den
som Weiser sier “veves inn i hverdagslivet” knytter Laru til Gartners "Hype Cycle”.
Gartner er et forsknings- og konsulentfirma innen ny teknologi og publiserer en arlige
Hype Cycle for fremvoksende teknologier (Gartner, 2016). Den siste fasen i denne
syklusen er nivaet av "normalisering og produktivitet” (se figur 3, under). Det er her
Laru mener mobil, plattformuavhengig teknologi befinner seg. Det er ogsa i denne
utviklingsfasen han mener pedagogisk bruk av digital teknologi kan bidra til a fremme
selvregulert laering, samarbeid og forberede mennesker for 21.arhundres
kunnskapssamfunn. Han argumenterer videre for a “exploit affordances of emerging
and contemporary technology (...) in order to support or promote self-requlated

learning” (2015).
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Figur 3: Gartner Hype Cycle

Laru argumenterer for at der vi er nd, med programvare som ikke er bundet til en

bestemt type maskinvare eller til et bestemt operativsystem, kan utgjgre en mer varig

fase av normalisering og produktivitet i teknologien. Derfor er mer kunnskap om denne

teknologien knyttet til lzering seerlig interessant.

2.5.SKYBASERTE LERINGSMILI@ (GSE)

Da Google lanserte en skolerettet Igsning i 2006 ble den presentert som Google Apps

for Education (GAFE). Samtidig med annonseringen av produktet kunne Google ogsa

kunngjgre at Arizona State University begynte a overfgre sine mer enn 65000 studenter

til den nye plattformen som da besto av “Google’s customizable email, calendar and

instant messaging tools” (Google, 2006). | 2016 endret Google navnet til Google G Suite

for Education (GSFE) og inkludert i Igsningen var da “Gmail, Docs, Drive, Calendar,

Hangouts, and more” (Google, 2016). Andre navn som blir brukt om Igsningen er for

eksempel “Google apps” (Ferreira, 2015) og forkortelsen GSE (Fjgrtoft, 2017).
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Ferreira tok i bruk Google apps i to kurs ved Hpgskolen i Buskerud og Vestfold’ skoledret
2013/2014 (Ferreira, 2015). Med de mulighetene Googles Igsninger apnet opp for,
kunne han gjennomfgre omvendt undervisning (flipped classroom) i et elevsentrert og
samarbeidsbasert lzeringsmiljg. Han peker pa at Google apps-pakken ikke er det eneste
alternativet som gjgr dette, men at det er et av de beste alternativene (i 2015). Han har
denne tabellen som kobler behov knyttet til undervisning og lzering til elementene i

Google-pakken:

TEACHING AND LEARNING NEEDS X GOOGLE APPS.

T&L needs Google Apps
Storage Drive, YouTube
Collaborative work g;fﬁ;;dégz}gﬁa rfadsheet, Drive,
Communication Hangout, Gmail, Google+
Self-study Search engine, YouTube
Scheduling Calendar, Gmail
Organization Google+, Sites
Assessment Hangout, Forms (spreadsheet)

Tabell 2: Behov i undervisning og Google Apps

Ferreira oppsummerer erfaringene fra dette prosjektet med at:

The competitive advantage of the solution proposed in this paper, in relation to
ready-made alternatives such as Moodle or other Learning Management
Systems (LMS), is that it is intrinsically collaborative - every Google app offers
embedded features that promote collaboration and exchange of information.

(2015)

7'Na Hggskolen i Sgrgst-Norge (HSN).
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En annen studie fra hgyere utdanning er Schneckenberg (2014) som undersgkte
hvordan egenskaper ved skybasert IKT sammen med konstruktivistiske laeringsmetoder
la til rette for samarbeidsbasert laering. Over tre ar gjennomfgrte han denne
kasusstudien hvor han fulgte fem kull med studenter ved Master of Business
Administration (MBA) i emnet “Knowledge management”. Schneckenberg
argumenterer for at omveltningene i naeringslivet pa grunn av ny teknologi stiller krav til
utdanningsinstitusjonene. Disse ma na gi studenter de ngdvendige forutsetninger for a
mgte denne nye virkeligheten. Skytjenesten det er snakk om i denne studien er GAFE

(GSE) og ogsa denne studien viser til positive funn:

It has become evident in all five investigated knowledge management classes
that the cloud computing platform has been well suited to support constructivist
learning: | appreciated the innovative teaching which challenged us to learn in
more self-responsible ways in the platform. [student comment] (Schneckenberg,

2014).

Schneckenberg hevder ogsa at studentenes faglige resultater var av over
gjennomsnittlig hgy kvalitet og tilskriver dette arbeidsformene i kurset basert pa

skyteknologi og konstruktivistiske metoder.

Moore (2016) knytter ogsa leering i skybaserte laeringsmiljger til framtidens
arbeidsformer, slik Schneckenberg gjgr det. Hun argumenterer for at
utdanningsinstitusjoner trenger a lytte til forskere innen organisasjons- og ledelsesteori
”in order to consider how well we are putting students in the real-world situations that
improve student learning and opportunities to transfer skills” (2016). | artikkelen
vurderer hun litteratur om dagens og framtidens arbeidsformer og viser hvordan
Google-applikasjoner som Presentasjoner, Disk og Dokumenter kan fremme en slik

nettbasert samarbeidskompetanse som denne litteraturen etterspgr.

Nylig publiserte Lindh (2017) sin doktoravhandling hvor hun setter lyset pa
implementering av ny teknologi generelt og skytjenester spesielt. To artikler fra
avhandlingen, ”Pupils in the Clouds” (2016) og “Information we collect” (2016)

fokuserer pa implementeringen av GSE i svenske skoler. Som tidligere nevnt er Sverige
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det eneste landet utenfor USA hvor et flertall av skolene har tatt i bruk GSE. Artiklene
har ogsa fatt oppmerksomhet i Norge hvor Klassekampen har laget flere oppslag pa
bakgrunn av disse (Gullestad, 2017a; 2017b). Lindh er sveert positiv i sin omtale av
nytten av GSE i skolen: “Google provides a powerful package of educational applications
that, so far, has no substantial competition” og viser ogsa til at de leererne og
skolelederne hun har intervjuet er entusiastiske for Igsningen. Egenskaper ved GSE som
hennes informanter peker pa, er at Igsningen er tilgjengelig alltid og overalt, den er
stabil og driftssikker, den er lett skalerbar, den er alltid tilkoblet og har intuitive og godt

integrerte Igsninger (Lindh, 2016a).

Nar Lindh likevel er blitt presentert som en kritisk stemme er det fordi hun peker pa det
hun mener er en manglende bevissthet hos svenske pedagoger og beslutningstakere
omkring teknologiens innvirkning pa organisasjoner og da seerlig
utdanningsinstitusjoner. Hun stiller ogsa spgrsmalstegn ved den lave graden av kritisk
refleksjon over Googles agenda med a tilby sine tjenester gratis og spgrsmalet om

personvern generelt.

Rapportene om Googles Igsninger i pedagogisk bruk er forbausende entydig positive.
Disse vurderingene vil jo gjelde for en hvilken som helst skybaserte tjeneste med samme
funksjonalitet som GSE tilbyr i dag. Likevel konkluderer bade Ferreira og Lindh med at
GSE forelgpig star i en seerstilling. Men det finnes ogsa grunner til 3 tenke seg om.
Elevinformasjon brukes ikke kommersielt i GSE, men Lindh spgr hvor mye vi egentlig vet
om hva annet denne informasjonen blir brukt til av Google. Dessuten finnes det en
uvisshet knyttet til skylagring generelt som gjelder Igsningenes varighet og stabilitet i et

lengre tidsperspektiv.
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3. TEORI

Jeg vil nd ga videre med 3 legge fram teorigrunnlaget for begrepene jeg bruker for a

arbeide med problemstillingen i denne studien. Sentralt her er teorier om lzering og

motivasjon. | tabellen under (tabell 3) har jeg forsgkt a vise hva slags innhold den

enkelte teori legger i de ulike begrepene. De forskjellige perspektivene bidrar bade til 3

utvide og a stadfeste begrepenes innhold i studien.

TEORI-
KILDER
Sosio-
kulturell
teori
Kapittel
3.2
Ames
Kapittel
3.3

SDT
Kapittel
34

Bandura/
Rotter
Kapittel
35

Affordanse
Kapittel
3.6

Er praksis-
fellesskap med
redskaper i
kulturen hvor
leering foregar

Pavirker mal-
orientering
gjennom autoritet,
oppgaver og
vurdering

Fremmer indre
motivasjon nar det
dekket behov for
autonomi,
kompetanse og
tilhgrighet

Ma ha rom for
elevinnflytelse for
a motivere

Gir informasjon til
eleven om hvilke
handlinger som er
mulige og
gnskelige

Kommer av den
verdien den
enkelte
tillegger
malsetninger

Kommer
naturlig nar
behov dekkes
(indre
motivasjon)

Bygger f@rst og
fremst pa
forventning (til
egne evner)

Avgjgr hvilke
muligheter i et
miljg som blir
tatt i bruk

Tabell 3: Oversikt over teori og begreper i problemstillingen

Kommer naturlig
gjennom aktivt
engasjement bygd
pa mestrings-
orientering

Er en naturlig
konsekvens av at
sosiale rammer
aktivt internaliseres
(elevene opplever
eierskap)

Er motiverte
handlinger styrt av
forventning og (tro
pa) mulighetene i
miljpet

Eren
forutsetning
for motivasjon

Eren

forutsetning
for utvikling,
integritet og
psykisk helse

Eren
forutsetning
for produktivt
engasjement
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Begrepet autonomi som ikke nevnes i problemstillingen direkte, er likevel tatt med her.
Elevenes opplevelse av autonomi er et sentralt aspekt ved PLN-filosofien og

motivasjonsteori generelt.

3.1.LERING: DET KOGNITIVE OG DET SOSIALE

The essence of matter, the origins of the universe, the nature of the human
mind—these are the profound questions that have engaged thinkers through the
centuries. Until quite recently, understanding the mind—and the thinking and
learning that the mind makes possible—has remained an elusive quest, in part
because of a lack of powerful research tools. Today, the world is in the midst of
an extraordinary outpouring of scientific work on the mind and brain, on the
processes of thinking and learning, on the neural processes that occur during
thought and learning, and on the development of competence (Brandsford,

2000, s.3).

Sitatet over, fra en rapport fra det amerikanske National Research Council, angir bade
viktigheten av og utfordringene med a forsta leering. Betoningen i sitatet og i mye nyere
forskning er pa det kognitive. Hva skjer i hjernen i forbindelse med lzering. En kognitiv
tilnaerming star som ett mulig perspektiv for a forsta leering. Andre perspektiver som
preger forskning pd omradet er den behavioristiske tilnaermingen (hva kan vi observere
i atferd som forklarer laering) og den sosiokulturelle (hva kan vi se i det som skjer

mellom individer i en kultur som forklarer lzering).

Jeg bruker litt tid pa disse sammenhengene fordi denne oppgaven befinner seg i

omradet mellom det (sosio-) kognitive og det sosiokulturelle perspektivet.

Fram til 1970-tallet dominerte behavioristiske teorier psykologisk forskning (Sperry,
1993, Imsen, 2005, s.13) fgr det Sperry kaller “The Cognitive Revolution” brgt dette
hegemoniet (1993). Overgangen fra en materialistisk behaviorisme som ikke ville
forholde seg til noe annet enn det man kunne observere og derfor regnet kognitive
funksjoner for “uforskbare”, til kognitivismen, som regner det mentale og det subjektive

som hoveddrivkreftene bak menneskelig atferd, er dramatisk (Sperry, 1993). Bandura,
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som er en sentral teorikilde i denne oppgaven, kommenterer dette slik i sin

presentasjon av sosiokognitivistisk teori:

Much contemporary theorizing depicts people as onlooking hosts of internal
mechanisms orchestrated by environmental events. They are stripped of any
sense of agency. (But p)eople are proactive, aspiring organisms who have a hand
in shaping their own lives and the social system that organize, guide and

regulate the affairs of their society (Bandura, 1997, s.vii).

Vygotsky foregrep denne revolusjonen da han utviklet sin sosiokulturelle teori i det
daveerende Sovjetunionen. Allerede i 1924 utfordrer han samtidens psykologi i
artikkelen "The methods of reflexological and psychological investigation” (Van der

Veer, 1994) pa denne maten:

Is a scientific explanation of human behavior possible without the mind? Does
the psychology without a soul, the psychology without any metaphysics, have to
be transformed into a psychology without a mind — into reflexology? Biologically
speaking it would be absurd to suggest that the mind is completely unnecessary

in the behavioral system (1994, s.38).

3.2.L/£RING: DET SOSIOKULTURELLE PERSPEKTIVET
Vygotsky og senere Piaget la grunnlaget for en konstruktivistisk forstaelse av leering.

Informasjon overfgres ikke direkte fra omgivelsene til den enkelte, den rekonstrueres
pa nytt hver gang. Piaget kalte det akkomodasjon, Vygotsky transformasjon (Karlsdottir,
2013, s.233). Piaget representerer et kognitivistisk perspektiv, hvor det er det som skjer
i individet (kognitive prosesser) og individets interaksjon med omgivelsene, som star i
sentrum. Vygotsky plasserer laeringen i omgivelsene og mellom individer som
samhandler, og setter det sosiale perspektivet i sentrum. Det han kaller de hgyere
mentale funksjoner, som f.eks. logisk hukommelse, selektiv oppmerksomhet og
begrepsdanning utvikles ifglge Vygotsky i det historiske, sosiale og kulturelle
fellesskapet. Utviklingen skjer f@rst i interaksjonen (pa et interpsykologisk plan) og
deretter som en indre mental utvikling i den enkelte (pa det intrapsykologiske planet)

(Karlsdottir, 2013, s.253-254).
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| dette sosiale laeringsfellesskapet er bruk av verktgy sentralt. Kulturell kunnskap blir
overf@rt, mediert, via verktgy eller redskap. Materielle verktgy er orientert utover og
brukes til & kontrollere og bearbeide ytre omgivelser. Psykologiske verktgy er rettet
innover og tjener som middel for tanke, refleksjon og kontroll av egen adferd. Spraket
er et sentralt psykologisk verktgy i Vygotskys teori. Verktgyets egenskaper, dets
affordanser, blir derfor svaert viktige i et slikt perspektiv. Ordtaket om at “den som har
en hammer ser spiker overalt” illustrerer hvordan verktgyets affordanse er med & forme
praksiser som igjen ifglge Vygostky transformeres pa det indre mentale planet som
leering. IKT-verktgy som faktor i et laeringsmiljg som har affordanser som bade er

materielle og psykologiske, blir svaert viktige a forsta i lys av denne teorien.

Jeg forstar altsa leeringen som foregar i det aktuelle laeringsmiljget jeg observerer som
sosialt konstruert og mediert gjennom redskap som sprak og nedfelte praksiser i

skolekulturen, blant annet bruk av IKT.

3.3.L£RING OG MOTIVASJON
Min undersgkelse skal besvare spgrsmalet om hvordan et gitt laeringsmiljg pavirker

motivasjon og selvregulering. Bakgrunnen var en tanke om at GSE med sine
organiserings- og produktivitetsredskaper kunne gi elevene gkt innflytelse pa arbeid
med egen laering. Jeg lette derfor etter teori som kunne gi innhold til begreper som
eierskap, autonomi eller agency?, i tillegg til motivasjon og selvregulering. Med det
utgangspunktet arbeidet jeg meg fram til tre motivasjonsteorier som alle har
utgangspunkt i kognitiv teori. Det er teori om laeringsmiljget (Ames, 1992), elevenes
behov og motivasjon (Deci & Ryan, 2000) og til siste elevenes mestringsforventning og

deres opplevelse av innflytelse pa omgivelsene (Bandura, 1997, s.19-29; Rotter, 1990).

8 Self-awareness, self-determination, and self-direction are the characteristics that
Kluwe (1982) used when he described people as “agents of their own thinking” (p.222).
(Hacker, 2009)
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3.4.LERINGSMIL@: MOTIVASJIONSFREMMENDE ELLER MOTIVASJONSHEMMENDE
| artikkelen ”"Classrooms: Goals, Structures and Student Motivation (Ames, 1992)

utforsker Ames klasserommet som laeringsmiljg i lys av teorier om malorientering (goal
theory). Tradisjonelt har forskning pa leeringsmiljg veert fokusert pa hvordan dette
influerer elevers laering, men Ames retter blikket mot hvordan miljget pavirker elevenes
forstdelse av leeringen og dens hensikt (1992). Poenget er at elevenes oppfatning av hva
og hvorfor de skal laere pavirker hvilken type motivasjon det er som driver dem. Et
eksempel kan vaere vurderingspraksisen i leeringsmiljget. Vurdering som fokuserer pa
sosial sammenlikning fremmer fokus pa prestasjon og stimulerer ytre motivasjon, mens
vurdering som er selvrefererende fremmer fokus pa personlig utvikling og innholdet i

lzeringen og stimulerer indre motivasjon (Ames, 1992).

3.5. MESTRINGSMAL OG PRESTASIONSMAL
Ames setter opp to typer motivasjonsorienteringer som hun kaller mastery goals

(mestringsmal eller mestringsorientering) og performance goals (prestasjonsmal eller
prestasjonsorientering). | Norge har Skaalvik og Skaalvik arbeidet mye med forskning pa
leeringsmiljp og malorientering. De bruker begrepene oppgaveorientering (for mastery
goals) og egoorientering (for performance goals) (Skaalvik, 2005). En oppgaveorientert
elev vil oppfatte vurdering og veiledning som informasjon om prosessen med den
oppgaven det er snakk om i vurderingen, og vende fokuset mot laeringen. En
egorientert elev vil oppfatte den samme tilbakemeldingen som et mal pa sin person og

sin verdi og vende fokuset mot seg selv.

Mastery and performance goals represent different conceptions of success and
different reasons for approaching and engaging in achievement activity and
involves different ways of thinking about oneself, one’s task, and task outcomes

(Ames, 1992).

Sentralt for mestringsorienteringen er troen pa at innsats og resultat virker sammen.
Hvis resultatet oppleves som styrt av andre faktorer, som flaks, urettferdige lzerere,
popularitet eller annet, reduseres motivasjonen for innsats. Ames refererer til Weiners

attribusjonsteori (Weiner, 1985) og hevder at troen pa sammenhengen mellom innsats
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og resultat vil fgre til at motivasjon for malrettet adferd (som leering pa skolen) vil vare

over tid.

Ames teori sgker derfor a knytte sammen faktorer i lzeringsmiljget med forskjellige
malorienteringer og sette dette i sammenheng med elevenes motivasjon. Malet er a
kunne beskrive et lzeringsmiljg som oppmuntrer en malorientering som igjen fgrer til en
vedvarende motivasjon for a leere. Og selv om elevenes malorientering ogsa har
sammenheng med tidligere erfaringer i andre prestasjonssammenhenger eller
innflytelse fra naere omgivelser som foreldre, presiserer Ames at “a guiding premise of
this article is that classroom structures can influence the salience of a particular goal

and hence its adoption” (1992).

3.6. STRUKTURER | LERINGSMILIZET SOM PAVIRKER MALORIENTERING
Ames gar videre og peker pa tre sentrale (men ikke eksklusive) strukturer i

leeringsmiljget som pa en saerlig mate kan pavirke elevenes malorientering. Disse

strukturene er

e utformingen av oppgaver (design of tasks)
e evalueringspraksisen (evaluation practices)

e fordelingen av autoritet og ansvar (distribution of authority and responsibility)

| tabell 4 pa neste side knytter Ames hvert av disse omradene til praktiske strategier for
et laeringsmiljg. Strategiene skal igjen stimulere motivasjon som fremmer

mestringsorientering og laering.
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Task

Authority

Evaluation/
Recognition

—»

—>

Instructional Strategies

[ Focus on the meaningful aspects
of learning activities

Design tasks for novelty, variety,
diversity, and student interest

Design tasks that offer reasonable
challenge to students

Help students establish short-term,
self-referenced goals

Support development and use of
effective learning strategies

[ Focus on helping students participate
in the decision making

Provide "real” choices where decisions
are based on effort, not ability
evaluations

Give opportunities to develop
responsibility and independence

Support development and use of self-
management and monitoring skills

[~ Focus on individual improvement,
progress, and mastery

Make evaluation private, not public

Recognize students” effort

Provide opportunities for improvement

Encourage view of mistakes as part of

learning

Focus on effort and learning

High intrinsic interest in activity

Attributions to effort

Attributions to effort-based strategies

Use of effective learning and other
self-regulatory strategies

Active engagement

Positive affect on high effort tasks

Feelings of belongingness

“Failure-tolerance”

Tabell 4: Strukturer som fremmer motivasjon og relevante instruksjonsmetoder

Jeg har tidligere gjort en avgrensning i forhold til evalueringspraksisen og derfor blir

omradene med oppgaveutforming og autoritetsfordeling de jeg tar med meg videre i

min studie.

3.6.1. OPPGAVEUTFORMING
Oppgaveformer som fremmer mestringsorientering er ifglge Ames preget av a veere

e oppgaver som er varierte og forskjellige

e oppgaver hvor elevene oppfatter at aktiviteten er meningsfull

e oppgaver som har utfordring, interesse og opplevelse av innflytelse (over

prosess eller produkt) for elevene

e oppgaver som har klare mal

When students are focused on the task or on skill improvement and value the

learning, they are likely to feel “empowered” in their pursuits, to exhibit active

engagement, and to feel more satisfied with school learning in general (Ames,

1992).
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Selv om Ames ikke inkludere undervisningsformer i denne kategorien mener jeg det er
naturlig & se undervisning og oppgaver i sasmmenheng. Jeg bruker derfor disse
prinsippene for oppgaveutforming ogsa i min vurdering av undervisningsformene

elevene omtaler og jeg selv observerer i denne studien.

3.6.2. AUTORITETSFORDELING
Hvordan autoritet blir praktisert i klasserommet (“locus of responsibility”) kommer til

uttrykk i lzererens holdninger til (elevenes) autonomi. Ames hevder at et positivt forhold
mellom lzererholdning, leeringsmiljget og elevers indre motivasjon, st@ttes av en rekke
tidligere studier (1992). Leererens holdninger kan sees gjennom i hvilken grad han eller
hun gir elevene alternativer eller valgmuligheter. Her presiserer Ames at dette ma veere
valg som handler om interesse for emnet og ikke om a velge minst mulig anstrengelse

eller & beskytte seg mot a gjgre feil.

3.7.ELEVENES BEHOV: INDRE ELLER YTRE MOTIVASJON
Deci og Ryans Selvbestemmelsesteori (Self-determintion Theory - SDT) har fatt stor

utbredelse som motivasjonsteori (Deci, 2000°). Grunnleggende for denne teorien er at
motivasjon henger sammen med fundamentale psykologiske behov for kompetanse,
autonomi (Skaalvik, 2005, s.142: selvbestemmelse) og tilhgrighet. Det vil si at Deci og
Ryan mener motivasjon er medfgdt og gitt de rette forutsetningene vil mennesker i
utgangspunktet vaere motivert. Indre motivasjon beskrives som en “natural growth
process” (Deci, 2000). Det vil ogsa si at @ fremme motivasjon innebaerer a unnga a
hindre denne innebygde motiverte atferden. Her er bade den sosiale konteksten (som
leeringsmiljpet) og individuelle forskjeller viktige faktorer som kan virke stgttende eller

begrensende i forhold til & fa disse behovene mgtt.

SDT er en behovsteori hvor behov forstas som “the necessary conditions for
psychological health or well-being and their satisfaction” og hvor det a fa dekket sine
behov er “thus hypothesized to be associated with the most effective functioning (Deci,

2000). Disse behovene oppfattes som medfgdt og felles for alle mennesker. Deci og

9 Et spk gjort 7.8.17 pa EBSCO (ebscohost.com med databasene Academic Search Elite
og Eric) ga over 2600 treff pa SDT.
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Ryan understreker at hvordan kompetanse, autonomi og tilhgrighet kommer til uttrykk
vil variere fra kultur til kultur, men behovene vil veere universelle. Som behovsteori
skiller den seg fra Ames teori om laeringsmiljg, som er en malorienteringsteori eller
attribusjonsteori, hvor det er verdien den enkelte legger i (attribuerer til) et mal, som

avgjgr motivasjonen (1992).

3.7.1. KOMPETANSE
Deci og Ryan knytter kompetansebegrepet til Whites kompetanse-teori (1959). Her sees

behovet for opplevd kompetanse som & veaere forbundet med det a kunne gve

innflytelse pa sine omgivelser og na resultater som den enkelte opplever som verdifulle.
White hevder at dette er en fundamental drivkraft hos mennesket. | denne studien har
jeg knyttet kompetansebegrepet ogsa til elevenes opplevelse av faglig trygghet eller tro

pa eget kunnskapsniva.

3.7.2. TILHBRIGHET
Tilhgrighet defineres som gnsket om a oppleve tilknytning til andre, a elske og vise

omsorg og a bli elsket og vist omsorg. Dette behovet regner Deci og Ryan som helt
fundamentalt og argumenterer for at selv om dette ikke nevnes eksplisitt i mye annen
forskning, er det likevel implisitt i premissene for mange andre teorier (Deci, 2000).
Likevel tar de det forbeholdet at behovet for tilhgrighet kan mgtes pa en arena og gjgre
den enkelte indre motivert i forhold til aktiviteter pa en annen arena. Det er derfor ikke

alltid avgjgrende at en opplever tilhgrighet i enhver sammenheng.

Det kan ogsa veere verdt a nevne at Ames bergrer begrepet “belongingness”, som hun
refererer til Weiner (1990, s.621, i Ames, 1992) men gir det en annen betydning enn

Deci og Ryan:

In the area of sports, Chambliss (1989) discussed the importance of the belief “I
belong her, this is my world” to the development and commitment of the athlete.
A sense of belongingness has affective and cognitive components, but it is not
self-focus or task focus. It represents an integration of self with task and others

(Ames, 1992, min utheving).
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Begge disse forstaelsene av tilhgrighet, den relasjonelle hos Deci og Ryan og den med
fokus pa integreringen hos Ames, er relevante i forhold til denne studien. Dette vil jeg

komme tilbake til i drgftingsdelen (kapittel 6, s.81).

3.7.3. AUTONOMI
Selvbestemmelse (autonomi) i SDT har med vilje a gjgre: “the organismic desire to self-

organize experience and behavior and to have activity be concordant with one’s
integrated sense of self” (Deci, 2000). For Deci og Ryan er autonomi knyttet til individets
opplevelse av frihet og av integrering; a ha gjort den aktiviteten den enkelte er involvert

i til sitt eget prosjekt, eller a ha eierskap til aktiviteten.

3.7.4. INDRE MOTIVASJON
Et sentralt begrep i SDT er “indre motivasjon” (intrinsic motivation). Deci og Ryan

definerer indre motiverte aktiviteter som ”those that individuals find interesting and
would do in the absence of operationally separable consequences” (Deci, 2000). Stipek
(1981) refererer til Deci (1975) hvor indre motivasjon blir knyttet til omradene
kompetanse og selvbestemmelse. Hun siterer videre deCharms som sier at “(m)an
strives to be a causal agent, to be the origin of his own behavior; he strives for personal

causation” (1968, s.393, sitert i Stipek, 1981).

| forskning pa indre motivasjon er det vist gjennom en rekke forsgk at hvis den enkeltes
opplevelse av autonomi, av a selv veere den handlende og initierende svekkes, svekkes

0gsa motivasjonen. Studier viser at

(...) other events such as threats (Deci & Cascio, 1972), surveillance (Lepper &
Greene, 1975), evaluation (Harackiewicz, Manderlink, & Sansone, 1984), and
deadlines (Amabile, DeJong, & Lepper, 1976) also led to the undermining of

intrinsic motivation (...) (Deci, 2000).

Ja til og med belgnning kan redusere opplevelsen av eierskap til egne valg og handlinger

viser Stipek (2002, 5.129-130).

Og i trad med Ames vil et miljg som fremmer autonomi ogsa fremme indre motivasjon.
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3.8.ELEVENES MESTRINGSFORVENTNING OG LOCUS OF CONTROL
| Albert Bandura sin sosiokognitivistiske teori er menneskets ”“self-efficacy” et sentralt

begrep (Bandura, 1997, s.vii). “Perceived self-efficacy” defineres som “(...) beliefs in
one’s capabilities to organize and execute the courses of action required to produce
given attainments” (1997, s.3) eller enklere sagt: “beliefs about whether one can
produce certain actions” (1997, s.20). Skaalvik og Skaalvik har gitt begrepet det norske
navnet “mestringsforventning” (2005). Jeg er usikker pa denne oversettelsen fordi
Bandura selv drar et skarpt skille mellom “efficacy beliefs” og “outcome expectancies”
(1997, 5.20) og det generelle begrepet “mestring” apner for a forsta denne

forventningen til 3 kunne vaere knyttet til begge deler.

Bandura sitt hovedverk ”Self-efficacy. The exercise of control” (1997) knytter ”perceived

self-efficacy” til motivasjon pa denne maten:

People’s level of motivation, affective states and actions are based more on what
they believe than on what is objectively true. Hence, it is people’s belief in their

causative capabilities that is the major focus of (this) inquiry (1997, s.2).

Bandura hevder altsa at hvilke forventninger en person har til sin evne til & utfgre en
oppgave, er den viktigste faktoren for personens motivasjon, fglelsesmessige tilstand og

handlinger.

Som nevnt skiller Bandura mellom perceived self-efficay og outcome expectancies. Det
siste begrepet kommer fra Rotter og hans teori om “Internal and external locus of
control (LOC)” (Rotter, 1990). Enkelt sagt handler Rotters teori om personlighet og at en
sentral faktor knyttet til motivasjon er i hvilken grad man tror at et utfall styres av egne
handlinger og personlige egenskaper (indre LOC) eller ytre faktor som tilfeldigheter,
flaks, eller mer strukturelle elementer i ens omgivelse (ytre LOC) (Rotter, 1990;
Bandura, 1997, s.19). En indre LOC-personlighet vil forventes a vaere mer aktiv mens en
ytre LOC-personlighet mer fatalistisk. Bandura advarer mot en fullstendig generalisering
av bade locus of control-forstaelsen og self-efficacy-forstaelsen. Begge begrepene blir
forst nyttige nar de knyttes til konkrete handlinger i spesifikke kontekster, de er ifglge

Bandura domain specific (1997, s.20).
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| ”Self-efficacy. The exercise of control” (1997) setter Bandura opp en interessant
matrise hvor hgy eller lav perceived self-efficacy stilles opp mot faktorene indre eller

ytre locus of control*°

“Locus of Control”

Ytre Indre
Protest
H Sinne
9 Sosial aktivisme
s y Velge seg nytt miljg
- >
v 9
> g
© T
& o
= 3 L
a Resignasjon Nedvurdering av seg selv
v Apati Motlgshet

Figur 4: Det optimale lzeringsvindu

Matrisen gir oss fire utfall av hvordan self-efficacy og locus of control kan virke sammen:

1. Enlav grad av tro pa egen mestring og sterk opplevelse av at ting er styrt utenfra
vil fgre til resignasjon og apati (nederste firkant til venstre). Dette vil kunne veere
eleven med lav selvfglelse og liten tro pa egne evner i mgte med et laeringsmilj@
som gir eleven liten innflytelse.

2. Enelevmed hgy grad av tro pa egne evner i mgte med et lite pavirkelig

leeringsmiljg vil kunne reagere med sinne og protest (gverste firkant til venstre.

10 Bandura bruker egentlig begrepet outcome expectancy i stedet for locus of control i
denne figuren, men jeg gj@r det pa denne maten for a tydeliggjgre koblingen mellom

disse to teoriene som ligger bak framstillingen i figuren hos Bandura.
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3. Den fgrste eleven igjen, med lav tro pa egne evner men na koblet med en
oppfatning av at denne selv er den avgjgrende faktoren for resultatene, vil
kunne bli motlgs (nederste firkant til hgyre).

4. Den optimale firkant, hvor hgy mestringsforventning megter tro pa a ha
innflytelse over utfallet selv, kan man forvente a vaere "det optimale

leeringsvinduet” (gverste firkant til hgyre).

| realiteten befinner mennesker seg selvsagt pa en skala mellom disse ytterpunktene.
Men denne matrisen sier blant annet noe om hva et laeringsmiljg bgr vektlegge og hva
det bgr unnga. Et lite fleksibelt og uforutsigbart laeringsmiljg som oppleves som at det
ikke kan pavirkes, vil styrke opplevelsen av ytre LOC. Et optimalt leeringsmiljg bgr derfor
fostre tro pa egne evner og en opplevelse av mulighet for innflytelse pa sine egne

omgivelser for elevene.

3.9.LARINGSMILI@ OG TEORI OM AFFORDANSE
De fleste referanser til begrepet affordanse gar til Gibson og hans persepsjonsteori.

Greeno (1994) presenterer denne teorien og gar videre med & integrere en
sosiokulturell forstaelse i affordanse-begrepet. | utgangspunktet, sier Greeno, var
affordanse slik Gibson sa det, koder som finnes i miljget. Det vil si informasjon i en
persons omgivelser som sier noe om hvilke muligheter som er til stede. Gibson utviklet
denne forstaelsen videre til 8 handle mer generelt om persepsjon som et aspekt ved en

persons interaksjon med omgivelsene (Greeno, 1994).

Greeno arbeider videre pa Gibsons teori ved a legge til et situert og interaksjonistisk
perspektiv. Med dette utgangspunktet definerer han kognitive prosesser som
interaktive prosesser hvor handlende personer tar del og samarbeider med andre
personer og med det fysiske systemet de interagerer med. Vi tenker altsa i interaksjon
med andre og i interaksjon med omgivelsene. Affordanse er da hva enn det er ved
omgivelsen som bidrar til at denne interaksjonen kan skje. En slik situert forstaelse av

affordanse deles ogsa av sosiokulturell teori (Lave, 1988).

Greeno knytter ogsa affordanse og motivasjon sammen. For at et individ skal

nyttiggjare seg av de muligheter miljget innebaerer, ma det ha en motivasjon for a gjgre
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det. Ellers er affordansene bare hypotetiske muligheter. En enkel illustrasjon er at f.eks.
en dgr i seg selv ikke fgrer til en handling eller en interaksjon, med mindre en person

har et gnske (motivasjon) om a bevege seg i den retningen dgren apner for.

| forhold til sosiokulturell lzeringsteori (se kapittel 3.2, s.30), med fokuset pa
praksisfellesskapet og bruk av verktgy i kulturen, vil ogsa her den informasjon verktgyet
gir brukerne om mulig bruk, men ogsa foretrukken bruk, forme et slikt praksisfellesskap

pa en sterk mate. Salomon skrev dette om leeringsteknologiens affordanser:

Technology in instruction rarely functions as a silent, unfelt and indifferent
servant (...); it affects learning and thinking on its own right, and might do it in

more profound ways than we are willing to admit (Salomon, 1998).

Etter denne oversikten over innholdet i det teoretiske rammeverket for denne studien
skal jeg na ga videre og presentere grunnlaget for metodene jeg har brukt i

undersgkelsen.
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4. MIETODE

4.1.OVERORDNET PARADIGME
| denne studien har jeg arbeidet ut fra et overordnet konstruktivistisk paradigme. Med

det forstar jeg at alle beskrivelser av virkeligheten er konstruksjoner vi gjgr fordi
virkeligheten er for stor, for kompleks, og den enkelte av oss for begrenset, til & favne
dens helhet og gjengi den pa noen mate objektivt eller fullt ut “sant”. Det innebaerer
samtidig at jeg tenker verden vi lever i som en objektiv stgrrelse, og er tiltrukket av det
Van de Ven kaller critical realism (2007, s.14). Her forstas forskning som forsgk pa a
gjgre beskrivelser av denne virkeligheten og at i dialogen mellom disse forsgkene
(forskningen) finnes utgangspunktet for den mest troverdige kunnskapen om
virkeligheten. Van de Ven argumenterer for en pluralistisk teoretisk tilnaerming, noe han
sammenlikner med triangulering i datainnhenting, som altsa skal styrke troverdigheten
til en teori eller forstaelse (2007, s.14-15). Denzin og Lincoln (Denzin, 2011, s.13) mener
at et konstruktivistisk paradigme ma bety en relativistisk virkelighetsforstaelse, det at
det finnes mange mulige og like gyldige virkeligheter, mens Van de Vens critical realism

gir rom for en objektiv ontologi og en subjektiv epistemologi (2007, s.37).

Gitt disse begrensningene vi star overfor nar vi gnsker a beskrive virkeligheten, er det
avgjgrende at jeg som forsker selv er bevisst og tydeliggj@gr hva som farger meg: min
egen bakgrunn og den stgrre konteksten jeg er en del av, hvor elementer som kjgnn,
sprak, kultur, normer, forutinntatte meninger og valg av perspektiver alltid vil veere til
stede (Silverman, 2014, s.253, Van de Ven, 2007, s.37). “Science is an intensely human
social process, and hence subject to all of these factors that limit the capabilities for
social science to be objective, rational, and cumulative”, sier Van de Ven (2007, s.37).
Ved a vaere apen med hva mitt utgangspunkt og min kontekst er, hvordan jeg har gatt
fram og alle ellers kjente faktorer som er med og preger bildet jeg skaper, kan mine
beskrivelser, analyser og funn fa troverdighet, sammenliknes med andre undersgkelser

og vurderes for det de er.
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4.2 . KVALITATIV TILNARMING
Det er problemstillingen og forskningsspgrsmalene som avgjgr hva slags

forskningsmetoder som kan veere relevante. Elevers egne opplevelser og deres praksis
har veert i sentrum for mitt prosjekt og det har derfor vaert naturlig a velge det
kvalitative forskningsparadigmet. Jeg har ogsa tenkt at en ikke-intervensjonsstudie ville i
stgrst mulig grad fa fram det digitale leeringsmiljgets affordanser og elevenes egne
tanker, holdninger og handlinger. A forsta deltakernes perspektiv og & rette blikket mot
menneskers hverdagshandlinger i sin naturlige kontekst er ogsa kvalitativ forsknings

egenart, i fglge Postholm (2010, s.17).

Bade hos Hopfenbeck (2009) og Zimmerman (2008) finnes det en oppfordring til &
arbeide med kvalitative metoder i videre forskning pa selvregulert laering (SRL). Teorier
om SRL kommer fra den kognitive psykologien og har veert preget av en kvantitativ
forskningstradisjon med sakalte psykometriske metoder. Begge de fgr nevnte forskerne
mener at det finnes spgrsmal knyttet til SRL som kvalitative metoder vil veere mer egnet
til & belyse: “For future research on self-requlation, innovative methods such as
computer traces, think aloud protocols and diaries of studying and direct observation

will probably be used more” (Zimmerman, 2008).

4.3.KASUSSTUDIE
For a finne svar pa spgrsmalene i min undersgkelse har jeg valgt & arbeide i én klasse pa

én videregdende skole, med de laererne og den aktuelle skolekonteksten klassen
befinner seg i. Dette var hensiktsmessig bade ut fra de ressursene jeg rar over og den
tiden jeg har til radighet i en masterstudie. | tillegg er GSE relativt nytt og denne klassen
var en av noen fa aktuelle alternativer jeg hadde tilgang til. Jeg kommer mer tilbake til
spgrsmalet om utvalgskriterier senere. Merriam sier at den kanskje mest avgjgrende
faktoren i spgrsmalet om en kasusstudie kan veere det rette designet for en
undersgkelse, er om man kan identifisere et avgrenset system som fokus (Merriam
1994, s.24). Den avgrensningen som var til stede i mitt prosjekt og det gnsket jeg hadde
om bade a hgre elevenes opplevelse (det emiske perspektivet (Krumsvik, 2014, 5.25))

og a gjgre observasjoner for a fa kunnskap om elevenes praksis (det etiske perspektivet)
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gjorde at den fleksibiliteten kasusstudien tillater nar det gjelder valg av

forskningsmetoder, ville vaere nyttig for meg.

Jeg @nsket altsd a fa vite og forsta sa mye som mulig om elevenes opplevelse og praksis i
egen leering hvor GSE ogsa var en faktor. Det mest nzerliggende var da a tenke at
intervjuer ville gi meg tilgang til deres opplevelser og observasjon til deres praksis, som

pekte meg i retning av fenomenologiske og etnografiske metoder.

Samtidig tenkte jeg at jeg kunne benytte meg av en mulighet det digitale laeringsmiljget
gir, nemlig en enkel tilgang til elevenes arbeidsdokumenter. Dokumentanalyse var

derfor ogsa aktuelt.

Jeg undersgkte ogsa i hvilken grad det digitale systemet tillot meg & genere brukerdata
som samsvarer med Zimmermans “computer traces” (2008). Siden jeg ikke hadde
administratorrettigheter og den lokale administratoren ikke hadde brukt disse
funksjonene fgr, vurderte jeg at dette ble for arbeidskrevende og at det var usikkert hva

jeg kunne fa ut av det.

Underveis fikk jeg vite at det hadde vaert gjennomfgrt et pilotprosjekt ved denne skolen
nylig. Tre leerere hadde testet ut GSE og to forskjellige applikasjoner for administrasjon
av klasse og undervisning, Google Classroom og Hapara (se kapittel 5.1.1, side 61-62).
Jeg syntes det ville vaere interessant a fa tilbakemeldinger fra bade pilotgruppen og de
elevene jeg skulle mgte ansikt til ansikt og sammenlikne disse. Siden det viste seg at det
ikke var noen enkel mate @ mgte de elevene som hadde vaert med i pilotprosjektet pa,
var det a gjgre en nettbasert spgrreundersgkelse et alternativ. Jeg vurderte altsa fem
forskjellige metoder i undersgkelsen, intervju, observasjon, dokumentanalyse,

brukerdatanalyse og survey.

Silverman advarer mot at fglelsen av usikkerhet kan fgre til at man tror at man ma
samle inn store mengder data for a vise at en gjgr framskritt i et forskningsprosjekt. Han
gir fglgende veiledning: “If depth rather than breadth is the aim of experienced
qualitative researchers, how much more so for the beginner!” (Silverman, 2014, s.47-
48). Mine ambisjoner manglet i hvert fall ikke “breadth”, utfordringen ville ifglge

Silverman veere 3 fa “depth” ut av dataene.
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Jeg har derfor beholdt tilgangen til fire av disse kildene til innsikt, forkastet
brukerdataundersgkelsen, men basert analysen kun pa observasjon og intervju. Jeg
giennomfgrte en enkel survey, men da for a skaffe meg bakgrunnskunnskap om
problemfeltet og konteksten. Og jeg brukte tilgangen til elevenes dokumenter i det
digitale leeringsmiljget for a fylle ut bildet fra observasjonene. Dette ligner metoden
Postholm beskriver fra sitt eget doktorgradsarbeid, bare at for henne var observasjonen
den mest sentrale metoden og hun sier at intervjuene “kunne gi meg kontekstuell
informasjon som en hjelp til G forstd klasseromsaktivitetene jeg studerte” (2010, s.70).

Jeg ser surveyen og dokumentene som en slik kontekstuell informasjon i min studie.

@nsket om & styrke min studies troverdighet var ogsa en del av bakgrunnen for ideen
om at flere datakilder ville vaere bra, sakalt triangulering. Yin st@tter en slik tenking og
argumenterer, i motsetning til Silverman, for bruk av mange datakilder i en kasusstudie:
“(...) a good case study will therefore want to rely on as many sources as possible” (Yin,
2014, 5.105). Silvemans argument med “depth rather than breath” veide likevel tyngst

til slutt.

Det er ogsa et ideal i kvalitativ forskning og ifglge Merriam et szertrekk ved
kasusstudien, at den er deskriptiv: “At slutprodukten i en fallunderséking ér deskriptiv
innebdr att beskrivningen av den féreteelse man studerat ér omfattande och tdt
(“thick”). “(...) En fallstudie ska innefatta s mdnga variabler som méjligt och ska
beskriva samspelet mellan dem (...)” (Merriam, 1994, s.26, forfatterens utheving). Med
tilgang til forskjellige typer kilder kunne jeg fa mulighet til 3 fa en bedre forstaelse av

disse variablene og hvordan de spilte sammen.

Jeg vil na ga naermere inn pa metodene observasjon og intervju i teori og praksis og jeg
presenterer de etter nar i feltarbeidet de opptradte. Den innledende prosessen med a
fa tilgang til forskningsfeltet kommer jeg tilbake til nar jeg presenterer utvalgskriteriene
i studien. Under har jeg laget en enkel oversikt over kronologien i prosjektet (figur 5,

under).
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08/15 [ ]

09/15 D Masterstudium 2015-2017

10/15 D Utvikling av ide og prosjekt (okt 15 - mai 16)
11/15 [] skaffe tilgang til felt (des 15 - okt 16)
12/15 D Forskningsskissen klar (mai 16)

01/16 D Presenterer for skoleledelse og l=rere i felt (3/10-16)
02/16 [] NsD godkjenner prosjektet (5.1.17)
03/16 D Presenterer for klassen i felt (10.1.17)
04/16 D D Observasjansperiode (jan 17)

05/16 = D Intervjuing (jan/feb 17)

E?::i: D Transkribering og analyse (feb-apr 17)
08/16 D Drgfte funn med klassen (11.5.17)
09/16 . Ferdig rapport (jun 17)

10/16 B D

11/16

12/16

01/17 DDDD

02/17

03/17

04/17 D

05/17

06/17 | | N

Figur 5: Tidslinje for masterprosjektet

4.4.0OBSERVASION
Formalet med observasjon som metode var at jeg skulle laere om elevenes erfaringer

giennom f@grstehandsinntrykk av deres skolehverdag (O’'Reilly, 2009, s.150). Jeg skulle

giennomfgre en vitenskapelig observasjon i henhold til Kidders kriterier:

e observasjonen oppfyller en uttalt forskningshensikt
e observasjonen er planmessig, med systematiske registreringer

e observasjonen er underlagt vurderinger i forhold til validitet og reliabilitet

(Kidder 1981, gjengitt i Merriam 1994, s.101).

For a forberede meg til observasjonsarbeidet noterte jeg ned punkter fra Merriams
sjekkliste over faktorer & ta hensyn til i en observasjon (1994, s.104, se vedlegg 3, s.104)
og forsgkte a trene meg pa a legge merke til disse punktene i forskjellige situasjoner. |

tillegg arbeidet jeg videre med a lage en observasjonsguide som opplevdes nyttig.
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Merriam vektlegger ogsa at en observasjonsperiode bgr ha en ordentlig begynnelse og
slutt (1994, s.104-105). Begynnelsen innebaerer a fa tilgang og tillatelser, noe som ogsa

har et element av & bli vist tillit.

Etter en innledende prosess med fylket, skoleledelse og involverte lzerere, hadde jeg
mitt ferste mgte klassen 10.januar 2017. Jeg fikk da fortelle om prosjektet og hva det
innebar det jeg ville be elevene om a vaere med pa. De fikk i tillegg en skriftlig
beskrivelse med et samtykkeskjema og jeg la vekt pa at deltakelse var helt frivillig og at
et samtykke kunne trekkes tilbake nar som helst uten grunn. De fikk ogsa en

nettadresse til en blogg (learninthecloud.blogspot.no) hvor de kunne finne mer

utfyllende informasjon om prosjektet, hvis de gnsket det. Det fgrste mgtet opplevdes
positivt, responsen var god og alle ga meg sitt samtykke der og da. En f@rste tillit virket a

vaere etablert.

Selve observasjonsperioden gikk over noe mer enn tre uker og jeg fulgte klassen i tre
fag. Disse var Teknologi og forskningsfag (TOF), hvor jeg var til stede i fjorten timer,

engelsk i tolv timer og norsk i ti timer. Alle timene var pa 60 minutter.

O’Reilly sier at den innledende fasen er ofte den vanskeligste i deltakende observasjon
(2009, 5.151). Jeg erfarte at selv om jeg gnsket & ha en sa lite forstyrrende rolle som
mulig, litt i trad med det O’Reilly kaller Malinowski-skolen (2009, s.150), sa matte jeg
velge en eller annen form pa min tilstedevaerelse. Etter to eller tre dobbelttimer fant jeg
en slags balanse mellom ikke a forstyrre og et naturlig naervaer som ogsa innebar en sa
normal som mulig kontakt og dialog med omgivelsene, noe i likhet med Merriams
“observator-deltagare” (1994, s.106). Bade underveis og i member checkingen 11.mai

2017, uttrykte elevene at de ikke syntes mitt naerveer hadde veert forstyrrende for dem.

Selv om jeg hadde brukt Merriams fem observasjonspunkter (1994, s.104 (se vedlegg 3,
s.104)) i en forberedelsesfase, ble det klart for meg jeg ikke trengte en full etnografisk
kartlegging av det som foregikk i klasserommet for studien. | utgangspunktet hadde jeg
forst og fremst veert interessert i hva som kunne observeres av bruk av
leeringsstrategier. Etterhvert hadde arbeidet med disse problemstillingene fgrt til en

avgrensning til motivasjon som den sentrale faktoren i forbindelse med selvregulert
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leering og det ble observasjon av selvreguleringen generelt som kom til & bli viktigst. Jeg
trengte uansett en god forstaelse av konteksten og hvilke faktorer som spilte sammen
pa hvilke mater, men ellers var det spgrsmalet om hvordan motivasjon kom til uttrykk

som ble det mest sentrale i observasjonen.

Jeg erfarte ogsa at observasjonene skapte mange spgrsmal og gnsker om a finne ut av
forhold rundt klassen, som forskjellige valg leererne gjorde i timene, muligheter og
begrensninger i den tekniske infrastrukturen, regler og ordninger som skolen hadde
(f.eks. for data- og mobilbruk) og sa videre. Bade Yin (2014, s.1) og Lincoln & Guba
(Lincoln, 1985, 5.187) understreker at arbeidsprosessen i henholdsvis kasus og
naturalistiske forskningsprosjekter er syklisk (“iterativ”). Det betyr at de forskjellige
fasene som a utforme, forberede, samle inn, analysere og dele (Yin, 2014, s.1, min
oversettelse) eller “purposive sampling”, “inductive data analysis”, “grounded theory”

og “emergent design” (Lincoln, 1985, s.39-41) virker inn pa hverandre gjennom hele

forskningslgpet (se figur 6, 5.49).

Tilgang,
forberede
observasjon
og intervju
Fra 12/2015

Ideskisser,
tidlige Problem-
og prosjekt- Feltarbeid
framlegg, formulerin
hgre om GSE g

Fra 04/2016 Fra 01/2017

Fra 10/2015

Ideskisse/
prosjekt- Analyse og
skisse/ teori
oppgave
Fra 01/2016 Fra 01/2017

Figur 6: "A linear but iterative process"
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Jeg spurte elevene ved flere anledninger om hvor mye de vurderte min tilstedeveerelse
hadde pdvirket hvordan de oppfgrte seg under observasjonene. Deres syn var at det
hadde pavirket dem i liten grad. En eller to mente at de kanskje hadde skjerpet seg litt,
mens flere mente at de ikke hadde tenkt over det i det hele tatt. Spgrsmalet er viktig og

ma tas hensyn til i analysen av observasjonene.

Da jeg fglte at jeg hadde fatt nok data og bade intervjuene og observasjonene var
fullfgrt, kjentes det bade viktig og riktig a avslutte perioden pa en ordentlig mate
overfor klassen, slik Merriam nevner. Jeg fikk igjen tid til 8 mg@te elevene og takke for
velvilje og samarbeid og fortelle kort om min prosess videre med oppgaven. A forlate
feltet kan oppleves vanskelig, sier Merriam (1994, s.106) og jeg kjente pa noen av de
felelsene hun beskriver. Bade det a bryte band og den fglelsesmessige konflikten med a
ha tatt initiativet til en sa instrumentell relasjon. Observatgrrollen er jo unaturlig og
ingen av disse elevene hadde bedt om min tilstedevaerelse eller spurt etter den
kunnskapen jeg gnsket a fa fram i studien. Disse fglelsene var medvirkende til at jeg
gnsket a fa til et mgte med elevene pa et senere punkt, bade inspirert av Bratholms
erfaringsseminar (2015) og som en anledning til en form for “7member checking”

(Lincoln, 1985, 5.108).

4.5.INTERVIU
Med forskningsspgrsmal som spgr etter elevers opplevelse var det naturlig at det

semistrukturerte intervjuet (Kvale, 1997, s.21) matte bli den viktigste datakilden, slik det
ogsa ofte er det i annen kvalitativ forskning (Merriam, 1994, s.100, Krumsvik, 2014,
s.124, Yin, 2014, s.110). “Vil du vite hvordan folk betrakter verden og livet sitt, hvorfor
ikke tale med dem?” Sa enkelt setter Kvale det fram i standardverket “Det kvalitative
forskningsintervju® (1997, s.17). Patton (1984, s.196) siteres av Merriam (1994, s.86)
hvor han sier at “Vi kan inte observera kénslor, tankar och avsikter”. Og siden nettopp
dette var omrader jeg gnsket a fa tilgang til, ble altsa intervjuene den sentrale metoden

i min studie.

Jeg pnsket den forkunnskapen surveyen, dokumentene og observasjonene kunne gi
meg pa plass fgrst og gjennomfgrte ogsa tre pilotintervjuer for & gjgre erfaringer med

intervjusituasjonen, aldersgruppen og intervjuguiden som jeg hadde forberedt.
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Pilotintervjuene ble sveert viktige. Jeg fikk en viss fortrolighet med intervjusituasjonen,
jeg ble kjent med noen 17-aringer og deres tanker rundt de spgrsmalene jeg gnsket a
stille elevene i studien min og jeg fikk utviklet intervjuguiden (se vedlegg 4, s.105) slik at
jeg bedre kom fram til de refleksjonene jeg gnsket a fa fatt i fra intervjukandidatene.
Intervjuguiden ble utviklet i et skjema som gikk fra forskningsspgrsmalene, via sentral

teori til konkrete spgrsmalsstillinger (se vedlegg 4, s.105).

Jeg opplevde bade i datainnsamlingen og i analysen at jeg stadig matte ga tilbake og
jobbe med teoriomradet. For a fa til samtaler som kunne hjelpe til & besvare
problemstillingen og a gjgre en analyse som kunne bli konkret nok, var jeg avhengig av
presise teoribegreper og en sa presis som mulig forstaelse selv. Jeg arbeidet etterhvert
fram en form pa intervjuene som kanskje kompenserte for eventuelle begrensninger jeg
matte ha som intervjuer. Selve samtalene ble noksa lange, slik at vi hadde god tid til 4 ga
fram og tilbake mellom fokusomradene. Jeg utviklet noen scenarier, som for eksempel
“tenk deg at det na er juni 2019 og du er ferdig med videregdende. Hvilke tre ting ville
du vaere mest forngyd med G ha oppnddd disse tre drene?” som supplement til andre
spgrsmal jeg hadde om mal for skole og laering. Kvale slar et slag for intervjuet som
handverk, et sted mellom “streng formalisme og naiv spontanitet” (1997, s.62), mens
Silverman senker listen litt med & sitere Rapley (2004) som sier at “qualitative
interviewing does not involve extra-ordinary skill, it involves just trying to interact with

that specific person (...)” (2014, s.168). Erfaringen min var at jeg ble bedre med gvelse.

Alle de seks elevene jeg spurte om a la seg intervjue svarte ja og i Igpet av siste uken av
observasjonsperioden og uken etter, fikk jeg gjennomfgrt alle. Intervjuene varte fra 40
til 60 minutter og ble tatt opp med en egen egnet app pa mobiltelefonen. Filene ble

med en gang flyttet til en kryptert og passordbeskyttet mappe pa min datamaskin.

Transkriberingen var en tidkrevende prosess og jeg brukte ca. en time pa a transkribere
ti minutter intervju. Jeg testet ut flere digitale I@sninger for transkribering, men valgte til
slutt programmet Hypertranscribe (ver 1.6, 2013) som ga meg den mest effektive og
naturlige arbeidsflyten. Transkripsjonene ble ogsa lagt i den krypterte og
passordbeskyttede mappen samtidig som jeg tok to backup’er pa to minnepinner, som

ogsa hadde samme beskyttelse. Anonymiserte versjoner av transkripsjonene ble fgrst
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lastet opp i Catma (Catma, 2016), et nettbasert tekstanalyseverktgy, etter at NSD og
veileder begge hadde godkjent denne Igsningen. Etterhvert ble begrensingene med
Catma sveert tydelige og jeg endte med a bruke programvaren ATLAS.ti (ver 1.5.4, 2017)

i arbeidet med analysen.

4.6.(DVRIGE KILDER TIL INNSIKT
4.6.1. SURvEeY!
For a fa de elevene som hadde veert med pa skolens pilotprosjekt med GSE i tale, valgte
jeg altsa a sende ut en spgrreundersgkelse, en survey. Jeg gnsket a bruke svarene fra
denne undersgkelsen til 8 forberede meg til intervjuene og sendte derfor ut forespgrsel
til den fgrste pilotgruppen en uke fgr fgrste observasjon og en maned fgr fgrste

intervju.

Survey blir som oftest knyttet til kvantitativ forskning og analysert statistisk, men ifglge
Wolcott er det analysen av dataene og ikke dataene i seg selv som avgjgr om de skal
regnes som kvantitative eller kvalitative (1994, s.3). Mitt formal med en slik survey var a
fa tilgang den type “kontekstuell informasjon” som Postholm (2010, s.70) nevner, og
kunne se svarene fra pilotgruppen i sammenheng med det jeg observerte og hgrte i
mitt eget feltarbeid. Surveyen (se vedlegg 5, s.108) besto av tre deler:
bakgrunnsinformasjon, informasjon om elevenes bruk av maskin- og programvare og til
slutt elevenes opplevelse av bruk av GSE. Svaralternativene var hovedsakelig lagt opp
etter en femstegs Likert-skala (typisk fra “ingenting” til sveert mye”, eller “helt uenig” til
“helt enig”). Jeg brukte et verktgy som finnes i GSE-pakken, ”“Google skjemaer”, til & lage
og publisere undersgkelsen pa nett. Svarene var anonyme og Google skjemaet
genererte en rapport i et Google regneark. | trad med skybaserte I@sningers integrerte
natur var koblingen mellom spgrreskjemaet og rapporten levende slik at rapporten hele
tiden ble oppdatert for hver ny besvarelse som kom inn. Regnearket kunne ogsa

presentere svarene grafisk (se figur 7 under).

11 Se figur 8 5.53 og vedlegg 5, 5.108.
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Figur 7: Grafisk presentasjon av Survey-svar i Google Skjiemaer
Av de ca 90 elevene som ble spurt, var det 20 som svarte pa undersgkelsen. Jeg hadde
hapet pa en bedre respons, men vurderte at funnene i disse 20 svarene likevel kunne gi

meg nyttig innsikt i konteksten for elevgruppen jeg skulle arbeide videre med.

Surveyen ga meg en enkel oversikt, som for eksempel at 80% av disse elevene hadde
noe eller mye kjennskap til GSE fra fgr de tok det i bruk pa skolen, at denne fordelingen
var helt lik mellom kjgnnene, at samskriving var den vanligste arbeidsformen og at

Google Dokumenter var den mest brukte appen i undervisningen.
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Figur 8: Skjermbilde av survey

4.6.2. DOKUMENTER
Yin sier at den informasjonen som dokumenter gir er relevant for de aller fleste

kasusstudier, blant annet fordi de er stabile i form og innhold (selv om dette kanskje kan
diskuteres i forhold til digitale dokumenter), autentiske og ikke frembrakt for studiens
skyld, spesifikke, og inneholder en bredde av informasjon (Yin, 2014, s.105-106, min
oversettelse). Merriam fremhever at dokumenter i motsetning til intervju og
observasjon, ikke star i fare for @ pavirkes av forskerens naerveer og inngripen. “De utgér
i sjdlva verket en “férdig” och rik informationskdlla fér den forskare som har den fantasi

som krdvs.” (Merriam, 1998, s.117).

Gjennom GSE og applikasjonene Classroom og Hapara hadde jeg tilgang til
dokumentasjon av elevenes aktivitet i det digitale lzeringsmiljget, dialogen mellom laerer
og elev og elevenes faglige tekster og presentasjoner (se figur 9, s.54). Dokumentene
kunne ogsa informere meg om ting jeg ikke kunne observere direkte. | gruppearbeid
gjorde GSE det mulig for en elevgruppe a samarbeide selv om de ikke satt fysisk naer
hverandre. Observasjonen kunne fortelle meg at gruppen tilsynelatende ikke jobbet
sammen, mens dokumentet kunne vise at de faktisk gjorde det. Det felles delte
dokumentet viste hvordan alle var aktive med a finne stoff pa hver sin kant og sa skrive
inn sine punkter. Videre kunne jeg fa bakgrunnskunnskap om mine seks

intervjukandidater, for eksempel se produkter fra gruppeprosjekter de hadde deltatt i, i
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hvilken grad de gjorde seg nytte av tilbud om underveisvurdering eller deltok pa en
blogg som norsklaereren opprettet for klassen. Jeg kunne ogsa fa kunnskap om

karakterniva og andre indikasjoner pa faglig kompetanse.

Yin peker ogsa pa noen svakheter ved dokumenter som informasjonskilde. De kan veere
vinklet av grunner jeg som forsker ikke ser eller kjenner og tilgangen kan veaere styrt,
igjen uten at jeg vet eller ser hvordan eller hvorfor dette skjer (Yin, 2014, s.106). Min
erfaring var at det var avgjgrende at jeg ogsa gjorde egne observasjoner og snakket
med elevene selv, fordi det fantes mange grunner til at dokumentgrunnlaget framsto
som de gjorde. Som nevnt var dette laeringsmiljget preget av at flere overlappende
lgsninger (bade GSE og Office 365, sammen med Google Classroom, Hapara og
Itslearning) ble brukt samtidig og at ikke alle funksjoner ved I@sningene var tatt i bruk.

Derfor kunne blant annet dokumentasjonen se mer mangelfull ut i det digitale

lzeringsmiljget enn den reelt sett var.
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Figur 9: Skjermbilde av dokumentoversikt i Google Classroom

4.6.3. "PRIOR NETNOGRAPHY” (GOOGLE EDUCATOR GROUPS)
Den fgrste undersgkelsen jeg gjorde for & forberede denne studien var @ melde meg inn

i og folge “Google Educator Groups” (GEG) pa Google+ (se figur 10, s.55). Slike
nettsamfunn av skoleadministratorer, skoleledere og engasjerte pedagoger i det
nasjonale GSE-miljget finnes for de fleste land. Jeg har fulgt gruppene GEG Sweden,

GEG Denmark og GEG Norway. Selv om det a fglge aktivitetene i disse gruppene neppe

54



kan kalles en fullverdig “netnography” (Silverman, 2014, s.243) fikk jeg et innblikk i hva
GSE-administratorer og lzerere er opptatt av. Lincoln og Guba nevner Corsaros begrep
“prior ethnography” og at han sterkt anbefaler & gjennomfgre en observasjonsperiode
for selve studien tar til (Corsaro, 1980, referert i Lincoln, 1985, s.251). Selv om det ikke
var disse nettmiljgene men en skoleklasse som var mitt egentlige etnografiske prosjekt,
var innsikten i denne aktiviteten rundt det digitale laeringsmiljget ogsa nyttig. Ikke minst

bidro fraveeret av elevperspektivet i disse gruppene til & understreke at det nettopp var

viktig @ fa fram elevenes opplevelse av GSE i min studie.

GEG

i 10 Goo6LE CHROME EXTENSIONS o Wi
I WoN'T TeacH WirHour

Q

om gruppen

Figur 10: Skjermbilde av Google Educator Group (GEG) Norway

4.6.4. UFORMELLE SAMTALER
Som nevnt bidro bade surveyen og observasjonene til kontekstuell kunnskap, men ogsa

til nye spgrsmal som det var naturlig for meg a sgke svar pa gjennom for eksempel
samtaler med de tre lzererne som var involvert i klassen. Disse samtalene var ikke
intervjuer, men jeg gjorde notater fordi samtalene lot meg forsta ting som kanskje ikke
elevene heller visste. Det var ogsa sann at to av pilotintervjuene som var med andre
forsteklassinger ved samme skole ogsa ga meg en referanse utenfor klassen men i
samme skolekontekst. Det er ikke aktuelt a sitere fra disse eller bruke de direkte som
data i undersgkelsen, siden disse verken er spurt om a delta eller har gitt noe samtykke.
Men ogsa disse intervjuene ga meg likevel en stgrre forstaelse og utvidet bildet av

konteksten rundt denne klassen og disse fagene.
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4.7.UTVALGSPROSESSEN
Jeg fikk hgre om det som da het Google Apps for Education (GAFE), na G Suite for

Education (GSE) i det fgrste semesteret pa masterstudiet, hgsten 2015. Samtidig ble jeg
gjort oppmerksom pa en fylkeskommune som hadde gjort GSE tilgjengelig for sine
videregaende skoler. Jeg tok kontakt med opplaeringsavdelingen der for @ hgre om det
fantes skoler som hadde kommet i gang med a bruke Igsningen. Etter en lengre tids
dialog ble det klart at det var to skoler som var aktuelle. Den ene brukte Googles
verktgy utenfor GSE, det vil si at de ikke gjorde seg nytte av personvernbeskyttelsen
som ligger i den skoletilpassede versjonen, mens den andre skolen brukte GSE. Det viste
seg at den siste skolen ogsa hadde gjennomfgrt dette pilotprosjekt med GSE og jeg
gnsket derfor @ komme i kontakt med denne skolen. Kontaktpersonen fra fylket ble en
dgrapner (O’Reilly, 2009, s.3) til skolen og dens ledelse. Jeg ble koblet med en av
leererne fra pilotprosjektet, som ogsa var leerer i Teknologi og forskningsfag (TOF) og
som fungerte som en av skolens IT-ansvarlige. Jeg var i tvil om det var et problem at jeg
skulle observere undervisning kun i TOF og om det ville svekke kvaliteten i studien.
Heldigvis fikk vi kontakt med to andre laerere i samme klasse som ogsa brukte GSE og
jeg kunne utvide observasjonsgrunnlaget mitt til a gjelde fagene TOF, norsk og engelsk.
Slik ble skolen, klassen og fagene bestemt. Lincoln og Guba forsvarer det de kaller
“purposeful” og “convenient sampling” (1985, 5.102), noe som jeg mener passer godt

pa min utvalgsprosess.

De seks intervjukandidatene ble valgt ut etter forskjellige kriterier pa grunnlag av
erfaringer jeg gjorde meg i Igpet av observasjonsperioden. Bortsett fra at jeg gnsket like
mange gutter og jenter, var det ting som opplevelse av kontakt, inntrykk av
refleksjonsniva og formuleringsevne eller spesielle ting jeg hadde observert, som szerlig

engasjement men ogsa fraveaer av engasjement, som var med a styre valgene.

4.8.ANALYSE
Alle dataene som jeg har samlet inn er gjort om til tekst. Observasjonene er tatt vare pa

i observasjonsnotater etter mgnster fra Merriam (1994, s.103). Intervjuene er
transkribert etter mgnster fra Kvale (1997, s.103). Alle andre kilder, som survey,

dokumenter, andre samtaler og egne refleksjoner (logg) er skriftliggjort i mine
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forskningsnotater etter mgnster fra Nilssen (2012, kapittel 2). Fordi alle mine notater er
gjort digitalt, har dataverktgyet ATLAS.ti (ver 1.5.4, 2017) gjort det mulig for meg a
samle alle skriftlige kilder og organisere de etter type (observasjon, intervju, andre
forskningsnotater). P4 den maten har jeg pa datamaskinen kunnet kode alle

dokumentene pa tvers av kildetype og se disse kodene i sammenheng.

Kodingen har bestatt av fortetting av meningsinnholdet i tekstene. Saldana (2009, s.3)
foreslar en syklisk kodeprosess. Han apner opp for bade en innledningsvis heuristisk
tilneerming og sa flere mer strukturert gjiennomganger av dataene. Dette ble ogsa min
framgangsmate. Etter en intuitiv koding, hvor kodene ble sveert mange, begynte jeg
forst & fortette, samle og strukturere disse. A se etter hva som opptrer oftest, hva som
opptrer sammen med hva og a se etter mgnstre eller avvik fra mgnstre er mater a
strukturere dataene pa. | min analyse ble igjen teoribegrepene sentrale for 8 komme
fram til en enda stg@rre grad av fortetting. Dette stemmer ogsa overens med Krumsviks
forslag til en tredelt analyseprosess med fgrst selve datamaterialet (“informantens
fremstilling”), deretter en “kritisk analyse av informanten” og til slutt en “teoretisk og

forskningsmessig analyse” (2014, s.136).

Det er likevel viktig & ha en bevissthet om det er funnene som bekrefter teori (eller
skaper ny teori) eller om det er teorien som styrer funnene. Har jeg jobbet induktivt
eller deduktivt? Min beste argumentasjon for at funnene har fatt belyse teorien i denne
studien, er at funnene har overrasket meg og gitt meg ny forstaelse av det teoretiske
innholdet. Likevel hadde jeg ikke kunnet gjgre de funnene jeg mener jeg har gjort uten

teoriens linser til & finstille blikket mitt.

Spgrsmalet om det er dataene eller teorien som styrer svarene bergrer ogsa studiens

troverdighet, dens reliabilitet og validitet. Jeg vil nd se naermere pa dette.

4.9.RELIABILITET OG VALIDITET
Begrepene reliabilitet og validitet er noe omdiskutert i forbindelse med kvalitativ

forskning. Noen mener de ma forkastes fordi de ikke passer med det konstruktivistiske
forskningsparadigmet (Lincoln, 1985, s.218) mens andre hevder at det ikke finnes noen

enighet om hvordan man skal tolke prinsippene for dem (Merriam, 1994, s.48).
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Krumsvik sier, uten disse forbeholdene, at “(...) validitetsomgrepet i kvalitativ forsking
(handler) om ein har undersgkt det som ein hadde til hensikt & undersgke {(...)”
(Krumsvik, 2014, s.151), mens for a forklare reliabilitet siterer han Kvale (2007, glossary)
som sier at det handler om “(...) the consistency and trustworthiness of a research

account (...)” (Krumsvik, 2014, s.158).

Det er en apenbar spenning mellom en konstruktivistisk kunnskapsforstaelse og det a
skulle “bevise” at noe man sier er “sant”. Kanskje er det mer konsekvent a snakke om
troverdighet, mulig G bekrefte eller overfgrbarhet til andre lignende kontekster i

kvalitativ forskning (Krumsvik, 2014, s.152; Lincoln, 1985, 5.218).

For a arbeide for at denne studien skal kunne vise valide funn har jeg forsgkt a jobbe
iterativt (Yin, 2014, s.1, se figur 6, 5.49). Det vil si at forstaelse fra analyse og teori og
erfaringer fra feltarbeidet har fgrt til ny bearbeiding av problemformuleringen som igjen
har virket inn pa det videre arbeide med teori, felt og analyse. Jeg har bevart
utgangspunktet for studien, samtidig som den sykliske prosessen har fatt skjerpe og
spisse problemforstdelsen. Har jeg lykkes vil studien framsta som stringent og
konsistent. Dette vil styrke bade reliabiliteten, ved at jeg stadig vurderer problemstilling

opp mot litteratur og erfaring og motsatt og validitet ved a styrke studiens konsistens.

Jeg valgte 3 la meg inspirere av det Lincoln og Guba kaller “a system of useful checks
and balances” i arbeidet med dette prosjektets reliabilitet. Krumsvik pekte pa at
reliabilitet har med troverdighet a gjgr og Lincoln og Guba foreslar blant annet disse
grepene som “objectivity techniques”:

e  “member checks”: a drgfte funn med respondentene

e “triangulations”: a kryssjekke data og analyse gjennom a bruke flere datakilder

og metoder
o ‘“reflexive journals”: refleksjonslogg/forskningslogg
o “debriefings by peers”: drgfte erfaringer, funn og valg med en profesjonell

partner
e ”independent audit: & ha et ekstern tilsyn med undersgkelsen

Jeg har gjennomfgrt “member checks” (Lincoln, s.108), hvor de forelgpige
forskningsresultatene er blitt lagt fram for elevene som har deltatt i denne studien i et

mgte med klassen den 11.mai 2017. Formalet var & undersgke om deres synspunkter
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har blitt riktig tolket og for a fastsla at min fremstilling gir mening for deltakerne
(Kunnskapssenteret for helsetjenesten, 2010). Jeg har gjennomfgrt bade etnografiske
og fenomenologiske undersgkelser og hentet inn kontekstuell informasjon for & kunne
vurdere funnenes troverdighet. Jeg har skrevet logg gjennom hele prosjektet.
Forskningsprosessen, funn og valg jeg har gjort, er delt og drgftet med en veileder som
ikke selv er direkte involvert i studien. Til sist kan man si at hele prosessen munner ut i
en uavhengig gjennomgang, hvis man kan kalle sensurering av masteroppgaven for

nettopp det.

Reliabilitet og validitet bergrer studiens kvalitet. Jeg vil na ga videre og se pa studiens

etiske sider som ogsa er avgjgrende for kvaliteten pa forskningen.

4.10. ETIKK
Det etiske perspektivet i forskningen er avgjgrende (Befring 2015, s.28). Befring

presenterer et overordnet verdigrunnlag for forskningsetikk, hvor han sier at forskning
skal veere «redelig og hederlig» og spke a oppfylle de grunnleggende vitenskapelige
verdiene av kvalifikasjon, saklighet, palitelighet og grundighet i forskningen (Befring,

2015, 5.30).

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har
utarbeidet forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og
teologi. Disse retningslinjene inneholder lovreguleringer (forskningsetikkloven og
personvernloven) og etiske normer som er radgivende prinsipper. Noen slike felles
forskningsetiske forpliktelser er for eksempel redelig dokumentasjon, konsistens og

upartiskhet og apenhet om usikkerhet (NESH, 2016).

| NESH sine retningslinjer legges det ogsa vekt pa menneskeverdet og enkeltpersoners
integritet og selvbestemmelse. Dette har jeg blant annet arbeidet for & ta hensyn til

gjennom a gi deltakerne mulighet til informert og fritt samtykke (Befring, 2015, s.31.

En intensjon i min studie er a bidra til & gi elevene en stemme i arbeidet med a forsta
hvordan ny teknologi virker inn pa lzering og a kunne beskrive deres erfaringer i et slikt
nyskapende laeringsmiljg. Dette er i utgangspunktet et etisk positivt perspektiv. Men
metodene jeg bruker for & fa til dette krever mange etiske avveiinger. A komme med
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forskerblikk inn i en gruppe 16 og 17aringers skolehverdag, a8 be om 3 fa veere «flue pa
veggen», gnske a bli kjient med deres indre liv og deres holdninger, er @ be om tillit og
krever at jeg evner a forvalte unge menneskers sarbarhet pa en god mate. Dette gjelder
min rolle som observatgr, som intervjuer og i min videre forvaltning av
dokumentasjonen av elevenes handlinger og uttalelser i analysen. Anonymiseringen av
den aktuelle skolen og elevenes individuelle identitet er en del av et personvern jeg er

forpliktet & gi de som har samarbeidet med meg i dette prosjektet.

Jeg skal n3, etter denne gjennomgangen av teorien og metodene i studien, ga videre

med & presentere de funnene jeg har gjort.
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5. RESULTATER

For & besvare min problemstilling og mine forskningsspgrsmal har jeg gjennomfgrt
undersgkelsene og analysert dataene i lys av relevant teori og med bruk av
programvarene Hypertranscribe (ver 1.6, 2013) og ATLAS.ti (ver 1.5.4, 2017), slik jeg h

presentert over.

A finne de rette begrepene & jobbe med har vaert avgjgrende for & kunne formulere
disse funnene. Uttrykk i problemstillingen og forskningsspgrsmalene som “motivasjon
”selvregulering” og "laeringsmiljg” kan bli diffuse og vanskelige @ handtere i mgte med
dataene. Som jeg har vist over, gar visse sentrale begreper igjen i teorigrunnlaget for
studien og feltarbeidet. En av styrkene jeg har funnet i teoriene fra bade Ames, Deci o
Ryan, Bandura og Rotter og Gibson og Greeno er et hgyere begrepsmessig
presisjonsniva enn formuleringene i den opprinnelige spgrsmalsstillingen. Spraket har
gjennom deres begreper blitt et mer presist og nyttig verktgy i arbeidet med a fa fram

det innholdet problemstillingen spg@r etter.

Derfor velger jeg & presentere mine funn organisert etter teoribegrepene mens jeg i
drgftingen vil komme tilbake til spgrsmalsstillingene som var utgangspunktet. Der
problemstillingen spgr etter elevers “opplevelse av motivasjon og selvregulering ” i et
gitt “leeringsmilj@”, vil funnene presenteres i forhold til begreper som kompetanse,
tilhgrighet og autonomi, “perceived self-efficacy” og ”“locus of control”,

mestringsorientering og prestasjonsorientering i leeringsmiljget.

5.1.FUNN FRA OBSERVASJONENE

5.1.1. KONTEKST
Observasjonsperioden gikk over tre uker og 36 klokketimer i tre forskjellige fag, norsk,

engelsk og teknologi- og forskningsfag (TOF). Skolen er en populaer byskole med hgye
opptakskrav og realfagsfokuset i TOF-faget gjgr at det stort sett er faglig sterke elever
som sgker seg hit. Leererne i de tre fagene jeg fulgte brukte alle GSE, men forskjellige
administrasjonsapper til & organisere den nettbaserte delen av undervisningen.
Leereren i TOF brukte Googles egen Classroom-app (se figur 9, s.54) mens norsk og

engelsklaererne brukte tredjeparts-appen Hapara (se figur 11, under). Hapara er en
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alternativ administrasjonslgsning som fungerer med GSE, med noen flere funksjoner
enn det Classroom-appen gir. Skjermbildet under viser laererens oversikt over elevenes

siste dokumenter i GSE gjennom Teacher Dashboard i Hapara (figur 11, under).
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Figur 11: Skjermbilde av Teacher dashboard i Hapara

Ellers var GSE det digitale lzeringsmiljget for elevene. Skolen brukte ogsa Office 365
sammen med Itslearning som LMS. Antallet forskjellige plattformer og i tillegg
utfordringer med at elevene hadde flere brukerprofiler pad Google-plattformen gjorde

det digitale leeringsmiljget komplekst for elevene.

Jeg har innledningsvis sagt at et saertrekk ved det leeringsmiljget jeg observerte var at
det var teknologirikt. Skolen er tre gammel og legger stor vekt pa teknologi ved
egenpresentasjoner. Realfagsklasserommene har to prosjektorer og to store
whiteboards og utstyret er enkelt og raskt & ta i bruk. Laererne kobler seg tradlgst til av-
utstyret i klassrommet via Apple TV og utstyret styres fra et panel pa veggen. Det er
montert en Igsning som kalles E-beam i klasserommet som gjgr det mulig & bruke en
ordinaer whiteboard som smart tavle. Verken E-beam eller videokonferanse-utstyret
som ogsa er montert i klasserommet, brukes i noen sarlig grad. Heller ikke muligheten
utstyret gir til at elevene ogsa kan sende sine skjermbilder tradlgst (caste) til

prosjektoren.
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5.1.2. AUTORITETSFORDELING
Fagene jeg observerte var preget av mye bruk av data. Likevel var det en tydelig

klasseledelse som veiledet elevene i nar det var relevant a bruke pc’ene og nar de skulle
lukkes igjen. Undervisningsformen var preget av korte innledninger eller

formidlingspartier i Igpet av timene, mens mesteparten av tiden ble brukt til elevarbeid.

Autoritetsforholdet mellom klasse/elever og de laererne jeg observerte var preget av
dialog og forhandling, altsa med rom for elevene til 3 oppleve autonomi (Ames, 1992).
Et eksempel fra norskfaget var elevene selv fikk velge hvilken del av pensumet de ville

jobbe med som grunnlag for en muntlig vurdering.

5.1.3. OPPGAVEFORMER
| observasjonsperioden var det hovedsakelig arbeid i grupper i alle fagene. Det var i stor

grad elevstyrte prosjekter basert pa utforskning som hadde en viss grad av variasjon,
men kanskje mer i innhold enn arbeidsform. Et eksempel var et engelsk-prosjekt hvor
elevene fikk et overordnet problemomrade som utgangspunkt og hvor elevene selv
matte formulere en mer spesifikk problemstilling som utgangspunkt for sin gruppes
arbeid. Det digitale leeringsmiljget var en avgjgrende faktor for at klassen kunne jobbe

slik den gjorde.

5.1.4. SELVREGULERING
TOF-elevene viste generelt et hgyt motivasjonsniva som kom til uttrykk i hvordan de

oppferte seg i timene. Maehr knytter motivasjon til igangsettelse, retning, kraft,
utholdenhet (og utfgrelse) (1982) og gjennomgaende var disse elevene vakne,

arbeidsomme og tilstede.
Et godt eksempel kan vaere denne skildringen fra en tilfeldig torsdag morgen i januar:

Det er bekmgrkt. Elevene har mgtt vind og kulde pa vei til skolen og de store
vinduene i klasserommet er uten gardiner slik at mgrket og regnet ute fgles helt
inn. Klokka kvart over Gtte skal klassen ha to klokketimer med Teknologi- og
forskningslaere (TOF). De har ikke hatt sin egentlige lzerer pd et par mdneder.
Prosjektet de holder pd med innebaerer G bygge en bro ved hjelp av spagetti og

limpistol. Mdlet er G lage den beste konstruksjonen som til sist skal testes ved G
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se hvor mye vekt den kan beere. Klassen har fatt minimalt med instruksjoner eller
rammer for rapportskriving og tidsfrister. Men kvart over Gtte sitter sé godt som
alle elevene klare og nar vikaren kommer og laser ut utstyr og de halvferdige
broene, gar gruppene rett i gang og arbeider selvstendig og rimelig fokusert helt

til vikaren sier at nG ma de rydde for G bli ferdige i tide.

Eksempelet over viser motivasjon uttrykt gjennom igangsettelse, retning, kraft og
utholdenhet pa tross av lite stgtte i opplegget rundt. Figur 12 under, viser en forside fra

en elevrapport fra dette spagettibro-prosjektet.

Bygge bro av spagetti

15.12.2016

Teknologi og forskning 1

Av

Figur 12: Forside fra rapport om Spagetti-bro

Et annet eksempel er graden av ikke-faglig bruk av pc i timene. Gjennomgaende
observerte jeg at to til tre elever (av 31) hadde andre ting pa skjermene sine enn det

som angikk faget. Denne ikke-faglige bruken var som oftest kortvarig. Dette kan godt
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passe med en form for selvregulering gjennom a tillate noe ikke-faglig pc-bruk, noe flere

av elevene nevner i intervjuene.

Det var mange andre uttrykk for dette generelle nivaet av motivasjon ogsa, som
elevenes involvering i ikke-lzererinititert faglig arbeid (kontakt og samarbeid med en
miljg-forsker som elevene styrte selv og som ikke foregikk i timene), elevenes
engasjement i leererstyrte muntlige aktiviteter, aktiviteten pa en blogg opprettet av

norskleereren osv.

Teknologien bidro ogsa til en fleksibel ramme med mange valgmuligheter for
arbeidsform, kunnskapskilder og typer av sluttprodukt. A velge & fortsette gruppearbeid
utenfor skolen var enkelt og noen grupper valgte a ikke levere et nesten godt produkt
innenfor rammen av skoletiden, for heller a jobbe videre hjemme via GSE og levere en

enda bedre besvarelse senere samme dag.

5.1.5. DET TEKNOLOGIRIKE LERINGSMILIGET
Elevene hadde ingen timer hvor de ikke brukte pc i det hele tatt. Som nevnt var leererne

tydelige pa at i forbindelse med visse aktiviteter som instruksjoner og klassesamtaler
skulle pc’ene lukkes igjen, men ellers ble det jobbet pa pc. Noen svaert fa elever noterte
for hand, men alle besvarelser fra prosjektene ble laget i delte dokumenter eller
presentasjoner. Jeg sd i liten grad at tid gikk bort i forbindelse med oppstart av
prosjektene. A opprette og dele og komme i gang med & jobbe sammen i dokumenter
og presentasjoner gikk effektivt. Ved to tilfeller strevde elevene litt med a fa til
teknologien. Det ene gjaldt a lage brukerprofiler til en blogg og det andre bruk av et
skjemopptaksprogram (Screencastify) til a spille inn en prosjektpresentasjon som video.
| begge tilfellene hadde lzererne tatt hgyde for dette og satt av tid til & Igse eventuelle
problemer. De hadde ogsa den ngdvendige kompetansen til a gi elevene den hjelpen de

trengte.

Det var det delte dokumentet i GSE som var standard ramme for gruppearbeidene. Det
kunne veaere vanskelig a observere hvordan arbeidsfordelingen i gruppene faktisk var.
Selv om en elev satt med musikk i grene og hette over hodet, kunne jeg se pa de andre i

gruppen sine skjermer hvordan ogsa denne eleven var aktiv i prosjektet i det delte
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dokumentet. | intervjuene kommer det fram at elevene opplever IKT-verkt@yet sveert

nyttig i denne arbeidsformen.

A samarbeide gjennom et delt dokument dpner for to forskjellige arbeidsformer, med
eller uten direkte sosial kontakt. Noen av gruppene valgte a arbeide i fellesarealer eller
grupperom som var tilgjengelige utenfor klasserommet. Disse var mer preget av sosial
interaksjon. Mens andre grupper ble sittende i klasserommet eller litt spredt utover og

samarbeidet via GSE.

Jeg sa noe bruk av mobil, fgrst og fremst til 4 ta bilde og film og laste opp i Google Disk
for a bruke til dokumentasjon i prosjektene (som forsiden av rapporten i figur 12, s.64).
Ved ett tilfelle arbeidet en av elevene pa mobilappene til GSE pa skolen pa grunn av

problemer med pc’en.

Nar sa mye av laeringsaktivitetene foregar med pc og i samarbeid ved bruk av IKT, er det
mye som skjer pa mater som er vanskelig & observere. Jeg skal na ga videre og
presentere funnene fra intervjuene, hvor jeg pa en mer direkte mate fikk tilgang til

elevenes opplevelser og tanker.

5.2.FUNN FRA INTERVJUENE
Med utgangspunkt i intervjuguiden (se vedlegg 4, s.105) gjennomfgrte jeg seks

semistrukturerte intervjuer over to uker i manedsskiftet januar-februar (se figur 5, s.46).
Som en innledning har jeg laget en tabell (tabell 5, 5.67) som pa en forenklet mate viser
hvordan disse seks elevene plasserte seg i forhold til de sentrale teoribegrepene i denne
studien. | tabellen indikerer et plusstegn en overveiende positiv holdning eller
opplevelse, som for eksempel alle uttrykte i forhold til kompetanse og tilhgrighet. To av
elevene, i1 og i3, skilte seg fra de andre gjennom a uttrykke mer usikkerhet (-/+) om sin
egen mestringsforventning, mer uttrykk for prestasjonsorientering (P) og tanker om
ytre locus of control (Y). Begge disse uttrykte seg negativt (-) om deres opplevelse av

autonomi pa skolen.
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Omrader av motivasjon

De seks intervjupersonene

il i2 i3 i4 i5 i6
Kompetanse + + + + + +
Tilhgrighet + + + + + +
Mestringsforventning -/+ + -+ + + +
Malorientering P M P M M M
Autonomi - + - + + +
Locus of control Y I Y | | |

Y=ytre motivasjon/I=indre motivasjon

=prestasjonsorientering/M=mestringsorientering

Tabell 5: Oversikt over intervjupersonenes svar og omrader av motivasjon

5.2.1. ELEVENE OM OPPLEVELSE AV KOMPETANSE

Elevgruppen jeg har fatt observere og intervjue er altsa en del av en realfagsklasse, en

TOF-klasse. Som nevnt har skolen blant de hgyeste opptakskravene i distriktet og TOF-

elevene forventes a vaere blant de faglig sterkeste elevene pa skolen. Det er derfor

rimelig & tro at elevene har hatt en viss trygghet pa egen kompetanse, bare ved &

komme inn pa skolen og i denne klassen. Funn i intervjuene bekrefter dette

utgangspunktet. Flere forteller om hvordan de har opplevd a vaere blant et mindretall

pa sine ungdomsskoler med sitt gnske om 3 laere og sitt hgye faglige niva.

e Intervjueksempel 1 —erfaringer fra ungdomsskolen:

Intervjuer: Hvordan var det pd ungdomsskolen?

i4: Mye forskjellig. Jeg gikk egentlig i en ganske sdnn ddrlig klasse sann laeringsmiljg-

messig. Det var skikkelig ddrlig snitt og masse fraveer. Jeg tror vi var tre eller noe, tre

i klassen hadde liksom greit snitt.

e Intervjueksempel 2 —erfaringer fra ungdomsskolen:

i6: Mm (tenker), vel jeg har alltid hatt ddrlig erfaringer med samarbeid (pd
ungdomsskolen), siden, hvis du er nerd og du samarbeider med folk i en ganske

ordineer klasse sa ender det opp med at du gj@r alt arbeidet.
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Pa den andre siden betyr det ogsa at de har forventet et hgyt niva hos medelevene sine
i TOF-klassen pa denne videregdende skolen, noe som ogsa blir nevnt flere ganger i
intervjuene. Overgangen fra ungdomsskole til videregaende skole er dessuten ofte
preget av en viss usikkerhet og gkte faglige krav. Dette blir bekreftet av flere i

intervjuene.
e Intervjueksempel 3 — opplevelses av egen kompetanse i overgangen til Vgs:

Interviuer: Men det betyr at du har en generelt (...) god opplevelse i forhold til de
faglige kravene som du mgter?

i5: Ja, eller jeg husker spesielt i samfunnsfagen sé var det litt sénn, da husker jeg at
jeq fikk veldig ddrlig karakter pé den farste praven (...) (J)eg fikk tre, da, heldigvis,

men, ja, det var litt sann overraskende hvor stor forskjell det var pd det.

Som nevnt over i forbindelse med Banduras begrep domain specificity, bekrefter

elevene i intervjuene at opplevelsen av kompetanse kan variere sterkt fra fag til fag.
e Intervjueksempel 4 — kompetanseopplevelse skifter fra fag til fag:

Intervjuer: Mestringsfalelse, (...) tenker du at du, at du kjenner pé det i forhold til
skolen, sénn som du opplever den ng?

i1: lkke like mye i alle fag.

Intervjuer: nei

i1: men sédnn som i samfunnsfag der kjenner jeg det ikke sé mye, for det er bare
pugging og jeg faler at det er egentlig ganske kjedelig

Intervjuer: ok

i1: 5G jeg faler ikke jeg fdr sa mye ut av. Men i matte, naturfag og tysk der kjenner

jeg veldig mye pa det.

5.2.2. ELEVENE OM OPPLEVELSE AV TILHBRIGHET
Begrepet tilhgrighet bergrer to forskjellige dimensjoner. Den ene er knyttet til SDT og

behovsteorier. Her handler det om opplevelse av trygghet og tilknytning i relasjoner. Deci
og Ryan plasserer tilhgrighet som den minst avgjgrende faktoren i SDT (Deci, 2000). Jeg

har valgt a kalle dette for “relasjons-tilhgrighet”. Den andre dimensjonen er naerere
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knyttet til indre motivasjon og autonomi. Her handler tilhgrighet om det a veere integrert
i en gruppe, en visjon eller et prosjekt (Weiner, 1990; Chambliss, 1989 i Ames, 1992 ). Jeg

har valgt a kalle dette “integrasjons-tilhgrighet”.

Alle de intervjuede i denne undersgkelsen omtalte klassemiljget og sin egen plass i dette
miljget i positive ordelag. Ingen uttrykte & vaere satt utenfor eller at miljget var negativt.
Ut fra SDT er det grunn til @ tro at det er tilstrekkelig “relasjons-tilhgrighet” i dette

leeringsmiljget til & styrke og opprettholde indre motivasjon.
e Intervjueksempel 5 — opplevelse av relasjons-tilhgrighet i klassemiljget:

Intervjuer: (T)rives du?

i3: Trives veldig godt! Jeg tror jeg har kommet, jeg tror rett og slett at det er en av de
beste klassene, i hvert fall etter det jeg har syn pad da.

Intervjuer: Hva mdler du det pad..?

i3: Det er liksom, alle er sé hyggelige.

Intervjuer: ok

i3: alle er veldig vennlige mot hverandre.

Na er det mange faktorer som gjgr denne dimensjonen mindre sentral, blant annet at en
slik tilhgrighet kan finnes i andre relasjoner (hjem, venner utenom klassen osv.) og, som
nevnt, at i SDT regnes autonomi og kompetanse som mer avgjgrende faktorer.

Leererrelasjonen vektlegges ogsa av Ames, men den er ikke spesielt undersgkt her.

Den andre dimensjonen derimot, med “integrasjons-relasjon”, skilte mye klarere mellom
intervjukandidatene. Her viste elevene holdninger som varierte fra et hovedfokus utenfor
skolen, hvor spgrsmal om “livsprosjekter” ikke ble besvart med skole, utdanning eller
framtidig yrke, til en sveert stor grad av integrasjon av skole-prosjektet, hvor en av
intervjupersonene omtalte seg som en “skole-nerd” som “elsket & laere”. Denne
dimensjonen er kanskje ogsd en av de mest interessante nar det kommer til 3 se pa

motivasjon generelt og ogsa opplevelse av autonomi gjennom teknologibruk.

| Intervjueksempel 6 retter eleven oppmerksomheten mot at det som skjer pa fritiden er

veldig viktig. Videre gnsker eleven a fa fortelle meg om byLAN og om hvordan det & vinne
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en konkurranse der ville veert veldig ggy. Alt dette er elevens respons pa et spgrsmal om

hva som vil vaere viktigst a vaere forngyd med etter endt videregdende skole.

e Intervjueksempel 6 — svak opplevelse av integrasjons-tilhgrighet til skole:

Intervjuer: (H)va tenker du vil veere viktigst for deg @ si at du er forngyd med etter
endt videregdende skole?

i1: Det spars jo litt hva jeg og gj@r pd fritiden. Det kan jo og veere veldig, sénn,
ganske viktig...

Intervjuer: Absolutt

i1: SG sénn, det er jo litt karakterer og sdnn pd skolen. Der er det jo ofte karakterer
som jeg tenker pd. Det er jo noe jeg vil veere veldig forngyd med, hvis jeg far gode
karakterer.

Intervjuer: ja

i1: Og sd er det jo sénn, jeg vet ikke om du har hgrt om det, men det noe som heter
byLAN?

Intervjuer: ja, ja

i1: Der har jeg veert med venner tidligere

Intervjuer: ja

i1: og det er jo, der er det masse sanne sma-konkurranser og masse sanne, det er jo
kanskje noe som kan veere veldig sénn, gay.

Intervjuer: Ja. Pd byLAN, ndr det er konkurranse, er det andre (utydelig)?

i1: Ja, det er alltid gaming.

e Intervjueksempel 7 — sterk opplevelse av integrasjons-tilhgrighet til skole:

i6: (S)é, ja, siden jeg var sGnn veldig liten sG har jeg hatt veldig stor interesse for de
fleste fag, da. Jeg har, jeg er en typisk nerd, jeg elsker skole. (J)eg har hatt en
gigantisk (...) forkjaerlighet for fag og for @ laere nye ting og sanne greier. SG ndr jeg
var liten saé tenkte jeg at bade samfunnsfag og realfag det var helt fantastisk og
spennende. (1) niende klasse, sammen med noen andre i klassen, sa fikk jeg tilbud om

d ta 1T, pa (en annen skole), at jeg kunne ta 1T i tiendeklasse.
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5.2.3. ELEVENE OM OPPLEVELSE AV AUTONOMI
Som nevnt over, virker faktoren “integrasjons-tilngrighet” til sterkt & pavirke elevenes

opplevelse av autonomi. Det virker & vaere et samsvar mellom denne integrasjonen og i
hvilken grad oppgaveformer som prosjektarbeid og gruppearbeid og teknologiske
lgsninger for samskriving, dialog og tilgjengelighet oppleves som autonomi-styrkende.
Derfor veksler informantenes tilbakemeldinger med i hvilken grad de opplever

autonomi i sitt leeringsmiljg sterkt.

e Intervjueksempel 8 —elev med svak integrasjons-tilhgrighet sin opplevelse av

autonomi:

i1: Det er jo litt sdnn forskjell pé G jobbe pd Word eller pé Google Docs, liksom, eller
pd PowerPoint eller pG Google Presentasjoner. Men ellers er det egentlig ikke sG mye
som du former selv, for det er jo ofte leereren gir deg en oppgave pd en side og sa

gjar du den og sa er du ferdig. Det er ikke sd veldig mye valg der.

e Intervjueksempel 9 —elev med sterk integrasjons-tilhgrighet sin opplevelse av

autonomi:

i5: Jeg synes det er veldig fritt hvordan man kan jobbe her. Sa det er veldig ofte vi
bare liksom fdr, far en oppgave sd kan vi bare gjgre hva vi vil, sa lenge vi far den
oppgaven gjort, liksom. Og jeg husker det var sdnn pd slutten av ungdomsskolen og

var det mye sann. SG det synes jeg er veldig gay.

5.2.4. ELEVENE OM OPPLEVELSE AV SELF-EFFICACY
Intervjuene viser mange uttrykk for tro pa egne evner knyttet til skoleprestasjoner.

e Intervjueksempel 10 — opplevelse av self-efficacy i forhold til faglige

prestasjoner:

Intervjuer: Hvor sannsynlig tenker du det er at du ndr det mdlet at du fdr til R-matten
pa et godt niva?
i3: Jeg tror det bare handler om innsats, egentlig. Jeg gjar faktisk det, for jeg tror jeg

er i stand til det, pd alle mater, hvis jeg har greid det andre sad lett.
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Samtidig finnes det en del ”sikringsstrategier”, hvor elevene uttrykker en malsetning,

men gjor det klart at det ”ikke gjgr noe” om de ikke nar malet.

e Intervjueksempel 11 — usikker opplevelse av self-efficacy i forhold til faglige

prestasjoner:

i1: Ja, det er noe jeg tenker litt pd, for jeg har lyst til G komme inn pG NTNU. Det har
jeg veldig lyst pG og da mad jeg ha veldig gode karakterer, men det jeg pd en mdte
praver pd da er d se om jeg, om det er mulig @ fa de gode karakterene. Hvis jeg faler

det blir altfor vanskelig sG tenker jeg G bare ta det litt rolig og studerer et annet sted.

Et interessant eksempel pa hvordan opplevd self-efficacy kan sla ut er en av de faglig
sterkeste elevene som skulle velge mellom denne skolen og en International

Baccalaureate-linje (1B) pa en annen skole.
e Intervjueksempel 12 — self-efficacy-overbevisning avgjgr skolevalg:

i6: Fordi jeg falte den (andre) skolen hadde de beste leererne og det beste miljget for
meg, da. Og sa tenkte jeg 0gsd at jeqg skulle ta IB-linjen, men (latter) jeg sa litt pa
eksamen da, sdnn to dager far fristen var gdatt ut pd G melde seg pd en skole, og da
syntes jeg at eksamenene og pensumet var litt for drgyt og at det ville veere et
gigantisk press pd meg og at jeq bare kom til G faile hvis jeg tok IB, sG jeg bare tok

vanlig studiespesialiserende.

5.2.5. ELEVENE OM OPPLEVELSE AV LOCUS OF CONTROL
Elevene plasserer seg, som forventet, pa en skala fra tydelig indre til tydelig ytre locus of

control (LOC) i intervjuene. Rotters teori var i utgangspunktet knyttet til personlighet
(Bandura, 1997, s.19) og sa LOC derfor som et globalt trekk. Det er mulig at mine funn
ogsa peker pa sider ved elevenes personlighet men denne undersgkelsen var knyttet til
en spesifikk kontekst, av og til sa avgrenset som ned til et enkelt fag. Det virker derfor
mer hensiktsmessig a8 bruke Banduras fokus pa domain specificity for denne

dimensjonen.
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e Intervjueksempel 13 — uttrykk for indre LOC:

Intervjuer: Hvor mye tenker du at det er opp til deg G nG dette mdlet? Hvor mye, hvor
avgjgrende er din innsats, eller hvor avgjgrende er andre faktorer {(...)?

i6: | prosent sd tenker jeg at, min del stdr for nitti prosent.

Intervjuer: Nitti prosent?

i6: Ja, for jeg, jeg selv har ganske mye makt i forhold til hva jeqg skal gjgre, hva jeg
tenker jeg skal gj@re, hva jeg faktisk gj@r og hva jeg utfgrer. Jeg har selv opplevd det,

at det, det er innsatsen min som gjelder i det her.
e Intervjueksempel 14 — uttrykk for indre LOC:

Intervjuer: Men tenker du at, at laerer og innholdet i stoffet kan bety s mye at det
kan gjgre det umulig for deg & oppnd en viss karakter?

i2: Eh, nei, ikke egentlig, for det, det handler jo pd en mdte bare om d tilpasse seq til
den maten som det blir gjort pd, sénn at, ja, da, det, det gdr det an G oppnd det man

vil, uansett pad en mdte hvordan det er, s lenge man bare jobber hardt nok for det.
e Intervjueksempel 15 — uttrykk for ytre LOC (laereren er avgjgrende):

Intervjuer: Hvor mye er opp til deg, tenker du, for at du skal kunne lykkes?
i1: For meg er det viktig at det er gode lzerere. Det er en av hovedtingene jeg trenger

for G fG gode karakterer.
e Intervjueksempel 16 — uttrykk for ytre LOC (talent er avgjgrende):

Intervjuer: Tenker du det samme som om matten at det handler kun om innsats (for
a prestere i norsk). Det her, du har alt som trengs hvis du bare mobiliserer rett?
i3: Jeg vet ikke. Det med tekstskriving, det er rett og slett, det er mer talent enn
andre ting ofte. Og det krever rett og slett litt ferdigheter der, men muntlig det
handler jo bare om uttale eller evne til G prestere nar det gjelder. Og det faler jeqg er
mer noe du kan gve pd, egentlig. Selv om norskleereren insisterer at det bare er

@ving, sd tror jeg det er litt mer talent enn du, jeg vet ikke, tror.
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5.2.6. ELEVENE OM MALORIENTERING — MESTRING ELLER PRESTASJON?
Elevene uttrykte forskjellige malorienteringer knyttet til forskjellige fag eller situasjoner.

Likevel er det mulig a si at noen av elevene virker mer giennomgaende
prestasjonsorientert og andre mer mestringsorientert i sin tilnserming til skole, fag og

resultater.
e Intervjueksempel 17 — uttrykk for mestringsorientering:

i5: Men det (faget Entreprengrskap og bedriftsutvikling) tror jeg blir veldig (latter)
interessant, for jeg har tenkt litt pa G ta entreprengrskap sann som @ studere det
videre, men det er jo, jeg har ikke helt bestemt meg, da, men det virker veldig gay.
Og sd er det jo et sant fag der du kan liksom, det er ikke sd mye undervisning, det er
mest sann, du lager din egen bedrift pd en mate. Sa jeg hdper det blir litt sGnn

spennende og annerledes.
e Intervjueksempel 18 — uttrykk for prestasjonsorientering:

i1: Hvis det gdr ddrlig sG gjar jeg litt ekstra hjiemme.
Intervjuer: Og da, gdr ddrlig, det er at en karakter endrer seq eller?
i1: Ja, pd en mdte hvis jeg ligger pG en femmer og plutselig gdr det ned en karakter.

Da, da gdr det ddrlig. Da gj@r jeg litt ekstra til neste gang, liksom.
e Intervjueksempel 19 — uttrykk for prestasjonsorientering:

Intervjuer: Fgler du press hiemmefra?

i6: Siden (jeg var) liten sa har jeg, eller, leerere har alltid skrytt av meg, for G si det
sann (...) S mamma og pappa har alltid hatt sann store forventinger til meg pa
grunn av det jeg har prestert (...) Men pappa, jeg faler, han forventer veldig mye,
fordi jeg har alltid vist at jeg kan ting. Og, ja. Jeg f@ler definitivt press, men det

kommer fra meg selv og ikke fra foreldrene mine, sdnn egentlig.

5.2.7. ELEVENE OM MEDELEVER SOM FAKTOR | LERINGSMILIZET
e Intervjueksempel 20 —faglig niva hos medelever som faktor i laeringsmiljget:

i3: samtidige som de er flinke og smarte, det, pd en mdte inspirerer meg litt til d

gjare det bedre selv.
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5.2.8. ELEVENE OM LAREREN SOM FAKTOR | LERINGSMILIZET

| intervjuene er det leereren og IKT-bruk som trekkes fram av elevene som de sentrale

faktorene i leeringsmiljget. Andre faktorer nevnes sa vidt, som undervisningsformer og

leringsfellesskapet blant elevene, men bevisstheten virker til 8 vaere mye lavere om

disse delene av laeringsmiljget.

Der leereren trekkes fram er dennes rolle som formidler av kunnskap eller tilrettelegger

for leering de er opptatt av. Elevene virker lite bevisste pa andre dimensjoner, som f.eks.

leererens holdning til autonomi eller vurderingspraksis (Ames, 1992).

Pa grunn av en sykemeldingssituasjon i ett av fagene, blir mangel pa fagleerer

kommentert av flere.

e Intervjueksempel 21 — lzererens fravaer som faktor i leeringsmiljget:

i1: Men det er jo og et problem med det at vi ikke har hatt noen leerer i pd en mate

halve faget og det gjgr at det er litt, det er ganske frustrerende, en sann ting, det

gja@r at pd en mate du faler ikke du laerer s mye. Du bare gj@gr noe men du vet ikke

hvorfor.

Leerere med seerlig faglig engasjement trekkes fram.

e Intervjueksempel 22 —lzererens engasjement som faktor i lzeringsmiljget:

i3: Jeg vet ikke. Jeg trodde ikke det f@gr, men engasjement har faktisk veldig mye @ si.

Vi har nettopp mistet en geografilerer og geografi er ikke et sd veldig interessant

fag. Men, jeg vet ikke, det var veldig interessant med han, for han var sa, han var sé

glad i det han gjorde. Han var sG pa det, sG jeg tror entusiasme har en god del G si.

Og sa er det laererens bruk av teknologi:
e Intervjueksempel 23 — laererens teknologibruk som faktor i laeringsmiljget:

i3: Men jeg faler liksom at lzererne de tar ikke alltid i bruk hjelpemidlet, eller

datamaskinene pa sann mdate som de kunne, for det hvis det er liksom, hvis du har

bare en presentasjon oppe pd pc'en og sa er det en presentasjon pd skjermen, sa er

det liksom sdnn at du kunne like gjerne bare sittet med en skrivebok og da var det
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ingen distraksjoner heller, for at det er lett G bli distrahert med hele internett. SG jeg

faler at de kunne utnyttet det litt bedre og gjgre ting mer aktivt.

5.2.9. ELEVENE OM IKT SOM FAKTOR | LERINGSMILIBET
Det digitale lzeringsmiljget som bade er hele IKT-infrastrukturen og laeringsmiljget GSE,

har jo veert i fokus i denne undersgkelsen og blitt flittig kommentert av elevene:
Pa den ene siden kommer flere stadig tilbake til IKT som forstyrrende element:

e Intervjueksempel 24 — IKT som forstyrrende element og manglende

selvregulering:

i6: Og det er veldig lett G g& inn pd Facebook, utrolig lett, ekstremt. Veldig

irriterende.

e Intervjueksempel 25 — IKT som forstyrrende element og manglende

selvregulering skjer oftere i fag uten GSE:

i6: Men i fag som, i de andre fagene (som ikke bruker GSE), sa er det veldig mange
som sitter og spiller, bade Facebook-spill og pc-spill
Intervjuer: Tetris.

i6: Ja, det gar det masse i. Og sdnn Civilization og sdnn, pc-spill og sant.

e Intervjueksempel 26 — IKT som forstyrrende element og manglende

selvregulering skjer oftere med PowerPoint-forelesninger:

i3: SG er det jo selvfalgelig det G finne alternative mdter G laere pa. Ikke bare holde
samme presentasjonen HVER eneste time for det blir fort til at elevene tar og jeg vet
ikke jeg, gdr pG Facebook eller et eller annet, og s tar de heller og leser de neste tre

lysbildene etterpd.
e Intervjueksempel 27 — IKT-forstyrrelser som selvregulering:

i1: Men de (datamaskinene) kan hjelpe litt og, faktisk, for de, de er jo forstyrrende,
med (det) at jeg ikke f@glger med kanskje, men og det at hvis jeg er veldig trgtt en dag
og det er et veldig kjedelig fag, som samfunnsfag, igjen, sa kan det vaere veldig lett @

sovne, faktisk. Da, pG en mdte, hvis jeq sitter og spiller litt, bare sGnn litt, sG vakner
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jeg pa en mdte litt opp igjen. Da ma jeqg falge med pa den (spillet og) pG en madte
gjare det bra og da vdkner jeg litt opp igjen og fér med meg litt mer.
Intervjuer: Er det, gar det bra d spille (bare) litt?

i1: ja, det synes jeg egentlig.

e Intervjueksempel 28 — IKT og selvregulering som utfordring men fordelene med

det IKT-rike lzeringsmilj@ er stgrre:

Intervjuer: Fgler du at du kan jobbe konsentrert eller faler du at nettopp for det at du
kan ha mange faner (oppe om gangen), da kan du ogsd ha Facebook-fane og et
internettspill-fane, faler du det at det at du jobber pd maskinen pd nettet like mye er
forstyrrende?

i6: Det er et godt sp@grsmdl. Jeg blir noen ganger veldig lett distrahert. Men ndr jeg
jobber sd faler jeg at det veier opp for den distraksjonen som internettet har

fordrsaket.

e Intervjueksempel 29 — IKT-forstyrrelser og manglende selvregulering mestres

bedre etterhvert:

i5: (latter) Ja, det er vel veldig fort gjort G komme inn pd litt sGnn Facebook og litt
sant. Men jeg synes i alle fall i starten av dret sd var det veldig sdnn vanskelig d
holde seqg unna det. Men nad er jeg litt, blitt litt vant til det bare & ikke gd inn pé det

og bare lukke ned maskinen ndr jeq ikke trenger den.

Pa den andre siden er elevene klare pa at GSE er et sveert nyttig verktgy til samskriving

og samarbeidslaering.
e Intervjueksempel 30 — GSEs affordanse for samskriving:

i3: Det G jobbe i grupper er mye lettere ndr du kan gjgre det sammen i ett dokument.
Intervjuer: Tenker du at det er det en nyttig arbeidsform (samskriving)? Jobber dere
godt pd den maten der?

i3: Jeg synes det er veldig nyttig arbeidsform, i alle fall. For da gdr det an G skrive pd

forskjellige ting samtidig og se at andre jobber med det og det, det er veldig greit.
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e Intervjueksempel 31 — GSEs affordanse for samarbeidslaering:

Intervjuer: Ser du likevel positive sider ved G jobbe i grupper og jobbe med felles
dokumenter?

i6: Absolutt. Det er det. Ndr vi jobber sammen og alle sammen er fokuserte sa kan vi
leere av hverandre. Vi kan laere nye strategier pa internett av hverandre. Vi finner nye
funn, viser hverandre hvordan vi gjorde spesielle ting, i for eksempel Google Slides
eller Documents, eller noe sdnt. Og da leerer vi strategier, ulike mdter andre jobber

pd. Det synes jeg er interessant.
e Intervjueksempel 32 — GSEs affordanse for samarbeidslaering:

Intervjuer: Hva legger du i det? Mdten dere gjar ting pa?

i2: Vi jobber, for eksempel i norsk sa jobber vi mye mer sGnn sammen, ja, det, i, ndr vi
jobber jo i masse sGnne dokumenter sammen og det gjar jo at vi slipper pd en madte

d gjare alt alene pd en mate og at vi greier G ga gjennom det litt raskere, sann som
for eksempel ndr vi far en oppgave og ndr vi er tre stykker som jobber med samme
ting, sd er jo det mye lettere d@ gjgre det ferdig og sGnne ting, nGr man er sammen

om det.

e Intervjueksempel 33 — GSEs affordanse for samarbeidslaering og stgtte for elev

med lese-/skrivevanske:

Intervjuer: Tenker du at med dysleksien at det d fa lov til G jobbe med & forme ting
sammen med andre at det blir, at det er en fordel for deg?

i2: Ja det synes jeg faktisk er en ganske stor fordel for det at ndr vi jobber i et sant
(felles) dokument sd leser (vi) jo pd en mdte i gjennom alle tekstene til hverandre, sa
derfor sa blir det, vi retter pd en madte teksten min nér de ser at sann: der var det en
orddelingsfeil og der var det en skrivefeil og sGnn. SG sann orddelingsfeil det har jeg
leert meg mye bedre etter at vi begynte med G skrive dokumenter i Google Docs fordi
at da papeker alle det hver gang, sé na har jeg faktisk mye mindre orddelingsfeil og
skrivefeil, bare sann fordi at det blir litt som at en leerer leser gjennom teksten pd
nytt, fordi at ja, sa det har egentlig faktisk hjulpet veldig mye. SG det er egentlig

ganske smart.
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e Intervjueksempel 34 — GSEs affordanse for eierskap og autonomi:

i1: Aldri brukt det (Google Dokumenter) f@r og det var litt sGnn eye-opener, som det
heter pd engelsk. At det gikk an. Det var egentlig veldig greit. For hvis jeg hadde visst
om det fgr, sa er de mange situasjoner (i skolesammenheng) som jeg kan tenke hvor

jeg hadde brukt det.
e Intervjueksempel 35— GSEs affordanse for eierskap og autonomi:

i6: Jeg elsker Google! Det er fantastisk. Jeg var Office-nerd f@r, pG grunn av alle deres
funksjoner, spesielt med tanke pd PowerPoint og sént. Veldig fine animasjoner og
sdnne ting. Med det med Google det er det at det ligger pa nett. Alt lagres
automatisk. Det, du trenger ikke miste noe i det hele tatt. Og s har du, og sé synes
jeg det er lett & jobbe ndr du har Internett-faner oppe samtidig, sénn at du har

mange G navigere i mellom. Du fdr gjort ting veldig raskt.
e Intervjueksempel 36 — elevenes opplevelse av GSEs generelle nytte:

Intervjuer: Hvordan tenker du dataverktgyene virker inn? Er de til hjelp? De som
dere, nd la oss ta norsk, engelsk og TOF, der som jeg har fulgt dere ogsa?

i5: Ja jeg synes det er veldig nyttig med i alle fall de Google-greiene at du kan jobbe
flere i ett dokument. Det er veldig greit. Og jeg vet ikke hvordan, jeg tror ikke det

hadde gatt hvis det ikke hadde veert pdg grunn av Google.
e Intervjueksempel 37 — elevenes opplevelse av GSEs generelle nytte:

i5: Spesielt den der kommentargreien er jo veldig nyttig og nér du skal kommentere
pd det andre har skrevet pd gruppen din, uten at du liksom tar det vekk og skriver
noe annet, sann at de, de er klar over hva du mener, liksom, uten at det gdelegger
for de.

Intervjuer: Hvor nyttig er det for eksempel i TOF-faget? Hva tenker du, er det lite
nyttig eller veldig nyttig, eller middels, eller?

i5: Jeg vil si det er veldig nyttig, siden i TOF er det jo veldig ofte sGnne man skal

samarbeide, sd, som sagt, sG er det jo vanskelig G gj@re det uten Google Docs.
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Oppsummering av funn

Teori og litteraturkilder

Motivasjon
Elevene er motiverte for skole og lzering.

Tilhgrighet og kompetanse oppleves positivt av
de fleste.

Malorientering og locus of control nyanseres i
stgrre grad.

Opplevd autonomi er den faktoren som skiller
tydeligst mellom elevene.

Alle opplever GSE som nyttig i eget arbeid.

Maehr/Stipek, Krumsvik og
Blikstad-Balas

SDT

Ames og Bandura/Rotter

SDT, Ames, Bandura/Rotter og
Greeno

Ferreira, Schneckenberg, Laru

Selvregulering/leeringsstrategier

Klassen er preget av liten grad av ikke-faglig pc-
bruk.

Elevene uttrykker likevel vansker med a velge
bort forstyrrelser pa pc’en.

Evnen til & regulere egen pc-bruk synes a bli
bedre etterhvert.

Ikke-faglig pc-bruk kan veere faglig begrunnet.

Ikke-faglig pc-bruk skjer oftere i fag uten GSE og
ved bruk av PowerPoint-forelesning som
undervisningsmetode.

Elevene velger GSE som verktgy for samarbeid
uavhengig av laereren.

Elevene bruker muligheten GSE gir til 8 (fortsette
a) samarbeide utenfor klasserommet.

Elevene bruker muligheten GSE gir til & velge
bort sosial del av gruppearbeid og bare
samarbeide faglig i delte dokumenter.

Krumsvik, Blikstad-Balas, Grov,
Laru, Hopfenbeck

Krumsvik

Sabourin, Krumsvik, Blikstad-
Balas, Grov
Baggetun og Klevenbereg

Ferreira, Schneckenberg,
Baggetun, Klevenberg, Vygotsky

Hopfenbeck, Sabouring, SDT,
Ames

Laeringsmiljpet

Mange digitale Igsninger finnes side om side og
til dels i konflikt med hverandre i leeringsmiljget.

Undervisnings- og oppgaveformene er preget av
samarbeid og elevinnflytelse.

Laeringsmiljget er teknologirikt og klasseledelse
og leerernes IKT-kompetanse er god.

Elevene selv nevner seaerlig trivsel og medelevers
faglige styrke, leereres faglige engasjement og
bruk av IKT, og sitt eget IKT-milj@ som viktige
faktorer i lzeringsmiljget.

Ames, Moore, Vlygotsky

Krumsvik, Blikstad-Balas, Moore

Ames, SDT, Klevenberg, Haugen,
Vygotsky

Tabell 6: Oppsummering av funn
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6. DR@FTING OG VURDERING

Utgangspunktet for denne studien har altsa veert et spgrsmal om hvordan et
laeringsmiljp med Google G Suite for Education (GSE) pavirker elevers opplevelse av

motivasjon og selvregulering.
Forskningsspgrsmalene jeg arbeidet ut fra var:

e Hva sier elevene om hvordan de opplever motivasjon og selvregulering i forhold
til egen leering og hvordan knytter de det til faktorer i sitt leeringsmilj@?
o Hva kan observeres av elevenes bruk av forskjellige leeringsstrategier og hva sier

de selv om de valgene de gjgr?

For jeg gar videre med drgftingen vil jeg se naermere pa den elevgruppen som jeg har
fulgt i denne studien. Hvor mye spiller hvem disse elevene er inn pa funnene jeg har

gjort?

6.1.REFLEKSJONER OMKRING ELEVGRUPPEN OG FUNNENE
Elevene i denne studien er generelt faglig sterke. De har valgt en skole med hgye

opptakskrav og de har valgt skolens realfagssatsing, Teknologi- og forskningsfag. Videre
omtaler lzererne dem som hgyt motiverte og observasjonene mine tyder pa det samme.
Gjennom igangsetting, oppmerksomhet og utholdenhet gjennom arbeidsgktene, viser

de selvregulert og motivert atferd.

Hvor unikt det klasserommet jeg har observert er i forhold til det som skjer i andre Vg1-
klasserom er vanskelig for meg a vite. Det ligner ikke helt pa Blikstad-Balas og Krumsvik
sine rapporter, men er det elevene som er forskjellen? Undervisningsformen spiller
ogsd inn. Bade Blikstad-Balas og denne studien viser at leererstyrt og forelesningspreget
undervisning som PowerPoint-forelesningen forarsaker mer utenomfaglig aktivitet hos
elevene. Kan det ogsa veere at det skjer en utvikling blant elever pa videregaende skole,
i trdd med Larus tanker om fasene i The Hype Cycle (2015)'%? At IKT-bruken generelt

modnes? Krumsvik rapporterte at IKT-forstyrrelser var et mindre problem i Vg3 enn i

12 Se figur 3, s5.24.
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Vgl (2011), mens elevene her mener at problemet er mindre i 2.semester i Vg1 enn da

de begynte.

Samtidig er laeringsmiljget forskjellige dimensjoner ikke bestemt av elevenes
motivasjonsniva, som undervisningsformene, oppgaveformene, autoritetsfordelingen
og leeringsmiljgets affordanser for elevinnflytelse og samarbeid, blant annet gjennom

det digitale lzeringsmiljpet med GSE.

Selv om jeg ikke fikk observert bruk av GSE i andre klasser og kan sammenlikne direkte
pa den maten, kom noen ting fram i samtaler med laererne. En leerer fortalte at hun
brukte GSE og appen Classroom med en gruppe elever med spesiell tilrettelegging og
opplevde at Igsningen fungerte godt til kommunikasjonen og organisering for disse
elevene. En annen av leererne hadde en klasse hvor hun gnsket a ta i bruk GSE for a
hjelpe elevene med a organisere skolearbeidet sitt bedre. Her tenkte hun at
skyfunksjonaliteter som autolagring, tilgang til filene fra hvilken som helst enhet og

verkt@y til organisering av filer i appen Disk ville vaere en god hjelp for disse elevene.

Selv om det er vanskelig & vite hvor mye denne klassen skiller seg fra andre Vgl-klasser
er altsa omgivelsene i leeringsmiljget ikke et resultat av dette. Samtaler med laererne

tyder ogsa pa at GSEs affordanser som er nyttige for svaert forskjellige elevgrupper.

6.2.MOTIVASJON OG SELVREGULERING
Krumsvik, Blikstad-Balas og Grov representerer forskning som understreker problemet

med elevers manglende selvregulering ved bruk av IKT. Ogsa elevene i denne studien
uttrykte at dette var en utfordring. Likevel tyder observasjonene pa at problemet er
relativt lite, i hvert fall i de fagene jeg har fulgt. Jeg sd gjennomsnittlig kun to til tre
elever som hadde ikke-faglig innhold oppe pa skjermene til enhver tid og at dette
sjeldent varte lenge. Det er tre faktorer som virker til & spille inn her. Jeg har allerede
nevnt det fgrste, som er disse elevenes motivasjon. For det andre kommer det frami
intervjuene at undervisningsform har noe a si og at seerlig forelesningen er den formen
som skaper mest utenomfaglig aktivitet. Det tredje er at elevene mener at det er
mindre avsporinger i de fagene hvor de arbeider i GSE. Jeg ma ogsa ta hgyde for at mitt

naerveer i klasserommet kan ha pavirket dette bildet. Problemet kan veaere stgrre enn jeg
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har kunnet se, selv om elevene ikke mener at de har oppf@rt seg annerledes pa grunn

av meg. Med det forbeholdet vil jeg nd se naarmere pa disse tre faktorene jeg har nevnt.

Den f@rste faktoren var motivasjon. Bakgrunnen for utprgvingen av LanSchool var 3
finne verktgy for a regulere elevenes IKT-bruk i klasserommet (St.meld. nr.31 (2007-
2008); Krumsvik, 2011). Grov argumenterte for & “stenge ute” elevenes fritid fra
skolesettingen (2014), et perspektiv som ligner Blikstad-Balas (2015) sitt konfliktbilde
mellom elevenes og skolens tekstkultur, hvis man forstar hennes konklusjon som at

elevens praksis er problemet.

Hvis derimot motivasjon er den sentrale faktoren, vil det vaere naturlig a tenke
annerledes. Alle de tre motivasjonsteoriene jeg har brukt i denne studien mener at en
opplevelse av autonomi er avgjgrende for (indre) motivasjon. Deci og Ryan viste til
studier hvor indre motivasjon ble svekket pa grunn av ytre kontroll eller styring (Deci,
2000), mens de altsa selv argumenterer for at en opplevelse av autonomi er en
forutsetning for “psychological health or well-being and {(...) satisfaction” (Deci, 2000).
Ames (1992) knytter autonomibegrepet til hvordan autoritet fordeles i klasserommet.
Et leeringsmiljg som uttrykker en positiv holdning til elevautonomi vil ogsa signalisere en
malorientering i retning av mestring (oppgaveorientering) og ikke prestasjon
(egoorientering). Elever som er mestringsorienterte opplever ogsa mer indre
motivasjon (Ames, 1992). Alt dette peker i retning av @ mgte utfordringene med ikke-
faglig bruk av IKT med en viss grad av inkludering av elevenes IKT-kultur eller i det
minste en forhandlingsl@sning hvor elevene ogsa far ha innflytelse pa de rammene og
den praksisen som skal skje i skolen. Et alternativ er a8 akseptere en viss grad av ikke-
faglig aktivitet hos elevene. | intervjuene uttrykte flere elever at det 3 ta et lite friminutt
underveis i arbeidet kunne virke stimulerende. Sabourin (2011) og Hofer (2007) er to
studier som stgtter disse elevenes oppfatning. Sabourin snakker om “off-task behavior

as a strategy to regulate negative emotions” (2011).

Den andre faktoren elevene nevner er undervisningsformen og da seerlig PowerPoint-
forelesningen. Dette punktet er ogsa sentralt hos Blikstad-Balas som peker pa det
samme problemet (2015). At PowerPoint-forelesningen kalles "Weapons of Class

Destruction” (Flaherty, 2016) understreker bare at denne undervisningsformen ikke
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hjelper elevene i deres utfordringer med selvregulering. Dette er et mye dokumentert

funn og undervisningsformens problem burde vaere godt kjent na.

Det tredje var knyttet til elevenes utsagn om at problemet med ikke-faglig databruk er
mindre i fag hvor de bruker GSE. Det er vel rimelig & se GSE her i sammenheng med at
elevene i disse fagene ogsa bruker arbeidsformer som prosjekt- og gruppearbeid og
samarbeidslaering, arbeidsformer som stemmer overens med en sosiokulturell
pedagogikk. Men arbeidsformene er ikke isolert fra at det er GSE som er det digitale
lzeringsmiljget. Det er nettopp GSEs affordanser for samarbeid og deling (Ferreria,
2014; Schneckenberg, 2014) som ogsa bidrar til disse arbeidsmatene. Det er ogsa
interessant at nar de databaserte verktgyene og arbeidsformen er sa integrerte, hvor
teknologiens affordanser og den pedagogiske filosofien harmonerer, sa blir IKT-
Igsningen et reelt arbeidsredskap med nytte og med mening. Da virker ogsa den ikke-
faglige bruken a avta. Som i5 sier i intervjueksempel 36, s.79: “Ja, jeg synes det er veldig
nyttig med i alle fall de Google-greiene at du kan jobbe flere i ett dokument. Jeg tror ikke

det hadde gatt hvis det ikke hadde veert pd grunn av Google.”

Disse tre faktorene i forhold til elevenes selvregulering peker altsa i retning av dialog og
forhandling mellom skolens IKT-kultur og elevenes, slik at elevenes autonomi kan
ivaretas i leeringsmiljget. En slik mate a tenke pa er ogsa i trad med Banduras “optimale
leeringsvindu” (se figur 4, 5.39). Videre bekrefter ogsa denne studien problemet med de
lange PowerPoint-forelesningene, mens GSEs affordanser virker til & harmonere med en
sosiokulturell leeringsfilosofi som fgrer til at elevene bruker IKT pa en mer fokusert og

hensiktsmessig mate i undervisningen.

6.3. MOTIVASJION OG LAERINGSMILIGET
| tabell 5 pa s.67 blir elevenes posisjoner i forhold til sentrale teoribegreper stilt opp slik

de kom fram i intervjuene i en forenklet form. Elevene uttrykker alle i stor grad positiv
opplevelse av tilhgrighet og kompetanse, mens opplevelse av malorientering og locus of
control (LOC) varierer noe mer. Der elevene skiller seg mest fra hverandre i intervjuene
er i opplevelsen av autonomi. En elev (i5) opplever stor grad av frihet, at elevene kan
“gj@re hva vi vil, sG lenge vi far den oppgaven gjort, liksom” (intervjueksempel 9, s.70),
mens en annen (il1) opplever nesten ingen grad av frihet: ”(D)et er jo ofte leereren gir
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deg en oppgave pd en side og sd gj@r du den og sd er du ferdig. Det er ikke sG mye valg

der” (intervjueksempel 8, s.71).

Disse elevene opplever jo det samme laeringsmiljget med den samme
autoritetsfordelingen, de samme oppgaveformene (med de samme IKT-ressursene) og
den samme vurderingen (Ames, 1992). Som tabellen viser, er det to av elevene (i1 ogi3)
som opplever leeringsmiljget som a gi dem fa valg, mens de andre (i2, i4, i5 og i6)

uttrykker alle opplevelse av @ ha mange muligheter.

Det kan veere at de tenker pa forskjellige fag, leerere eller undervisningsopplegg nar de
svarer sa forskjellig, men at bade i1 og i3 har den samme tydelige opplevelsen av ufrihet
tyder pa at det er noe mer. Dessuten er det et annet omrade som tabellen pa s.67 ikke
far fram, som il og i3 har felles i motsetning til de andre. | intervjueksempel 6 og 7 pa
s.70 kommer forskjellen i den kategorien jeg har kalt “integrasjons-tilhgrighet” fram (se
kapittel 3.7.2, 5.36). il er blitt spurt om hva det er viktigst & veere forngyd med etter 3
ha fullfgrt videregaende skole og viser i svaret sitt at fokuset er pa “fritid” og pa
"byLAN”. Eleven svarer riktig nok “det er jo litt karakterer og sénn pd skolen. Det er jo
ofte karakterer som jeg tenker pG”, men er snar med a ga videre til ting eleven har lyst
til @ oppna i dataspillkonkuranser pa byLAN. At fokuset ikke er pa skole er ikke et
problem. Denne eleven er bare zerlig om sine interesser. Men nar spgrsmalsstillingen er
hva som er viktigst knyttet til giennomfgrt videregaende og svaret ikke er skole, er det
sannsynlig at det er et uttrykk for i hvilken grad denne eleven har integrert leeringen pa
skolen som sitt eget prosjekt. Chambliss formulerer denne tilhgrigheten som I belong
here, this is my world” og Ames forklarer det som at “(i)t represents an integration of
self with task and others” (Ames, 1992). De to elevene som uttrykker at de opplever

leeringsmiljget som minst fritt virker ogsa i minst grad integrert, slik Ames beskriver det.

Greeno utviklet Gibsons affordanse-teori og introduserer et situert og et
interaksjonistisk perspektiv til teorien (se kapittel 3.9, s.40). Affordanse er ikke
ngdvendigvis bare en dimensjon ved et objekt eller en kontekst, men kan sies a
representere de muligheter som en person blir oppmerksom pa i sine omgivelser
(Greeno, 1994). Og hva personen oppfatter som muligheter har med denne personens

motivasjon a gjgre. Jeg brukte det enkle bildet med dgren, som blir en mulighet, en
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affordanse ved mine omgivelser, hvis jeg gnsker (er motivert) 8 bevege meg i den

retningen dgren dpner opp for.

Et utgangspunkt for min problemstilling var en ide om de ressursene et lzeringsmiljg
som GSE stiller til radighet for elevene kunne oppleves myndiggjgrende og gi opplevelse
av gkt innflytelse. Svarene fra il og i3 indikerer at motivasjon virker i motsatt retning av
det jeg fgrst hadde trodd. GSE (eller andre ressurser i lzeringsmiljget) gjgr ikke elevene
motivert, i hvert fall ikke hvis denne integrasjonen mangler. Funnene her tyder, i
samsvar med Greeno, pa at mangel pa integrasjon gjgr at affordansene ikke blir
tilgjengelige for disse elevene. Det er ikke det at de ikke ser nytte i verktgyene. il sier i
intervjueksempel 34, s.79 at “hadde jeg visst om det (Google Dokumenter) far, sG er det
mange situasjoner som jeg kan tenke hvor jeg hadde brukt det”, men det oppleves ikke
som frihet eller myndiggjgring, det virker ikke til 8 motivere for leering. Pa spgrsmalet
om det finnes dataverktgy som gir eleven gkt innflytelse, valgmuligheter eller

alternative arbeidsmater, svareril:

“Det er jo litt sann forskjell pé @ jobbe pd Word eller pé Google Docs, liksom, eller
pd PowerPoint eller pG Google Presentasjoner. Men ellers er det egentlig ikke sG
mye som du former selv, for det er jo ofte laereren gir deg en oppgave pa en side

0g sd gj@r du den og sd er du ferdig. Det er ikke sa veldig mye valg der.”

Denne eleven ser ikke at det er valg der. Altsa virker det til at motivasjon, og da seerlig
denne dimensjonen av integrering, har stor innflytelse pa om potensialet i

leeringsressurser som GSE skal bli tilgjengelig for eleven.

6.4.ELEVENES LERINGSSTRATEGIER
Jeg har valgt en forstaelse av selvregulering som uttrykk for elevenes motivasjon som

kan observeres. Det er ikke gjort noen intervensjoner i forbindelse med denne studien,
hvor elevene har leert om lzeringsstrategier eller fatt spesiell opplaering i GSE. De
leeringsstrategiene som jeg har observert blir da begrenset til selvregulering i forhold til
ikt-forstyrrelse, arbeidsformer som er lzererinitiert og valg elevene gjgr innenfor

rammen av disse arbeidsformene. De to fgrste punktene har jeg allerede bergrt i dette
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kapittelet. Jeg skal na se pa det siste punktet som er elevenes egne valg innenfor

rammen av laererens opplegg.

6.4.1. KNYTTET SPESIFIKT TiL GSE
Mange av de lzeringsstrategiene jeg har observert og som elevene har fortalt om,

bygger pa de mulighetene GSE gir. Et konkret uttrykk for at elevenes strategivalg er det
faktum at de velger & bruke Google Dokumenter og Presentasjoner ogsa i andre fag,
hvor leereren ikke tar initiativ til det. | intervjuene forteller elevene at nar de skal

samarbeide bruker de kun GSE.

6.4.2. KNYTTET TIL SKYFUNKSJONALITET
Skyfunksjonalitet apner for tilgang til filer nar som helst og hvor som helst og fra hvilken

som helst enhet (som har en nettleser). Dette ga elevene for eksempel alternativet med
a ikke avslutte prosjekter de jobbet med i Igpet av den tiden de hadde til radighet pa
skolen. Elevene sa at det kunne veaere fordi de syntes det var mer bekvemt a jobbe
hjemmefra, at de av og til ikke fikk gjort alt de skulle pa skolen, men ogsa fordi de
gnsket a fa til et bedre resultat enn de var kommet fram til pa skolen. Da tok de bare
opp traden hjemmefra, arbeidet sammen i dokumentene og ga seg ikke fgr de hadde et

produkt de var forngyd med.

Et annet eksempel var bruken av mobilappene knyttet til GSE og det a gjgr skolearbeid
underveis. Disse var ikke mye brukt, kom det fram bade i intervjuene og i surveyen, men
en av elevene som var aktiv med idrett fikk gjort leksene pa bussen og hadde tilgang til

alle skolens og alle hennes egne filer pa mobilen.

Et siste eksempel pa skybaserte arbeidsformer var den eleven som var opplevde stor
nytte av koblingen mellom det a arbeide pa dokumenter i nettleseren og ha alt
kildematerialet som internett ga henne tilgang til i samme vindu. Med dokumentet som
en fane i nettleseren og kildene i andre faner, kunne hun sgke opp, bla fram og tilbake

og skrive og notere i en arbeidsflyt som hun opplevde effektiv, nyttig og inspirerende.

6.4.3. KNYTTET TIL SAMARBEID | GSE
En side ved samskrivingen i Google Dokumenter som elevene opplevede nyttig var at de

lzerte av hverandre gjennom & se hverandres arbeid og arbeidsprosesser. En elev
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kommenterte at hun sa de andre elevenes laeringsstrategier og kunne lzere nye ting
selv. Et annet eksempel pa det samme er den eleven som hadde dysleksi og som hadde
opplevd at samskrivingen og tilbakemeldingene fra de andre i gruppene hadde

forbedret rettskrivingen hennes.

Samtidig var det og elever som gnsket st@grre grad av frihet til & velge bort
samarbeidsformen, at det skulle vaere lov a velge a arbeide individuelt. En slags
mellomlgsning var kanskje de som valgte a ikke sitte sammen med de andre pa gruppen

og bare jobbe sammen i dokumentene, men ikke sosialt.

6.5.OPPSUMMERING
Elevene i denne studien er faglig sterke og motiverte for skole. Likevel vil et laeringsmiljg

med sine forskjellige sider vaere det samme uavhengig av elevenes innstilling og

funnene i studien kunne ha relevans ogsa for andre elevgrupper. | samtaler med

leererne i studien kom det fram hvordan GSE var en ressurs for elever med seerlig
tilrettelegging og sett pa som en mulig Igsning for en annen elevgruppe med

organiseringsvansker.

Alle teorikildene i denne studien peker pa at opplevd autonomi er en forutsetning for
motivasjon. Derfor ma regulering av IKT-bruk i skolen ogsa ivareta dette. Videre viser
denne studien, sammen med mange andre, at undervisningsformer har stor innflytelse
pa elevenes ikke-faglige bruk av IKT. Her er det seerlig interessant at elevene mener at
det er mindre ikke-faglig bruk av pc’ene der de jobber i GSE. Samsvar mellom
affordansene GSE tilbyr og sosiokulturell lzeringsfilosofi virker @ dempe forstyrrende

sider ved IKT-bruken.

En viktig del av drgftingen over er knyttet til funn som tyder pa at integrering, i

Chambliss forstand, avgjgr om leeringsmiljgets affordanser blir tilgjengelige for elevene.

Elevene velger GSE for samarbeid uavhengig av om laereren tar initiativ til det eller ikke
og de gjgr seg nytte av skyfunksjonalitet for & jobbe mer komfortabelt, forbedre
innleveringer, for a gjgre skolearbeid underveis i en travel hverdag og finne

arbeidsformer som integrerer nettbaserte ressurser i egne studier.
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/. AVSLUTNING OG KONKLUSJON

Problemstillingen i denne studien har vaert:

Hvordan pdvirker et laeringsmiljg med Google G Suite for Education (GSE) elevers

opplevelse av motivasjon og selvregulering?

Bak denne problemstillingen |13 det en ide om at GSE, som alternativ i LMS/PLN-
debatten (se kapittel 1.1, s.10) kunne bidra til motivasjon og stgrre grad av innflytelse
for elevene. Ved & gjgre en kvalitativ studie med observasjon og intervju som metode,
gnsket jeg & fa fram elevens perspektiv pa motivasjon og selvregulering i et slikt

leeringsmiljg.

Jeg vil ordne dette siste kapittelet etter formuleringen i problemstillingen, fgrst med
fokus pa lzeringsmiljget og GSE, sa pa elevens opplevelse av motivasjon og

selvregulering og til sist noen avsluttende refleksjoner.

7.1.GOOGLE G SUITE (GSE) SOM FAKTOR | LERINGSMILIGET
Leeringsmiljget jeg har fatt observere og gjgre intervjuer i har vaert preget av

elevsentrert og samarbeidsbasert undervisning. Det har veert teknologirikt men ogsa
komplekst. | fagene jeg har fulgt har elevene forholdt seg til tre nettbaserte Igsninger
for administrasjon av laeringen; Itslearning, Classroom (Google) og Hapara, samtidig
som at lzerere de har i andre fag verken bruker Classroom eller Hapara og Microsofts
Office 365 i stedet for Googles GSE. Det er ogsa varierende i hvilken grad de forskjellige

Igsningene er tatt i bruk.

Pa den ene siden gar det an & mene at dette svekker muligheten til & si noe om GSE som
faktor i leeringsmiljget, nar dette er sa “complex and messy” (Zhao, 2002). P4 den andre
siden er dette trolig en gjenkjennbar realitet i norske klasserom. Og nar elevene likevel i
dette komplekse bildet peker pa hvordan de opplever at GSE spiller inn i deres

leeringshverdag, gjgr det kanskje disse tilbakemeldingene desto mer verdt @ merke seg.

Funnene i min studie viser, i trdd med en rekke andre studier som Ferreira (2014),
Schneckenberg (2014), Moore (2016), Slavkov (2015) og Denton (2012), at GSE har stort

potensiale som digitalt leeringsmiljg for samarbeidsbasert pedagogikk. Elevene velger
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GSE nar de skal samarbeide, uavhengig av om laereren bruker det eller ikke og de ser
GSE som en avgjgrende faktor for denne arbeidsformen: “(J)eg tror ikke det hadde gdtt

hvis det ikke hadde veert pa grunn av Google”, (i5).

Det virker ogsa a veere en sammenheng mellom fag der GSE blir brukt og mindre
problemer med ikke-faglig databruk. Hvor mye dette skal tilskrives GSE eller det faktum
at disse fagene nok ogsa er preget av stgrre grad av samarbeid og elevinnflytelse er
usikkert. Samtidig er ikke den digitale I@sningen og den pedagogiske praksisen isolerte
stgrrelser. GSE har affordanser som er sentrale for en sosiokulturell laeringsfilosofi,

blant annet ved a veere “intrinsic collaborative” (Ferreira, 2014).

| spgrsmalet om hvordan lzeringsmiljget pavirker, ser det ut til GSE motiverer de
motiverte (”Jeg elsker Google!”, i6) men ikke a gi gkt opplevelse av frihet eller

innflytelse til de som i liten grad integrerer laering pa skolen som sitt eget prosjekt.

7.2 .ELEVENES OPPLEVELSE AV MOTIVASJON OG SELVREGULERING
Elevene i klassen jeg har mgtt er generelt motivert for lzering i skolen. Ved a ga
naermere inn pa forskjellige omrader knyttet til behovsteori, attribusjonsteori og
sosiokognitive teorier (tabell 5, s.67) har bildet av denne motivasjonen blitt noe mer
nyansert. Aller mest skiller elevene seg fra hverandre i hvordan de opplever autonomi

og tilhgrighet, slik Ames definerer den som “an integration of self with task and others’

(1992) (se kapittel 3.7.2, s.36 0g 6.3, 5.84).

Nettopp denne integreringen av leeringen pd skolen ser ut til & vaere avgjgrende for
elevenes opplevelse av mulighetene laeringsmiljget gir dem. Her ma jeg konkludere med
at problemstillingens premiss ikke er riktig. Disse elevene opplever ikke motivasjon
gjennom lzeringsmiljget og i trad med Greenos affordanse-forstaelse (1994) synes ikke
dette potensialet G veere tilgjengelig for disse elevene. Affordanse er interaksjonistisk,
knyttet bade til individets motivasjon og mulighetene i omgivelsene. En konklusjon pa
dette kan vaere, som Stipek sier at “(...) achievement might be enhanced indirectly
through educational practices that positively affect personality and motivational

development” (1981). At et fokus pa integreringen av eleven i skolen og skolen i eleven
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kan ha stor innvirkning pa hvordan eleven kan ta til seg de muligheten som finnes i

laeringsmiljget, inkludert Igsninger som GSE.

7.3.AVSLUTTENDE REFLEKSJONER
Mine funn og de konklusjoner jeg trekker er begrenset til denne studien. Disse elevene i

denne konteksten ser ut til 8 oppleve leeringsmiljget slik jeg beskriver. Kanskje er dette
en spesielt motivert elevgruppe og derfor er f.eks. problemet med ikke-faglig bruk av
data mindre. Men som jeg allerede har drgftet vil leeringsmiljgets egenskaper uansett
vaere overfgrbare. Leererne i denne studien sin bruk av GSE med andre elever indikerer

dette.

Jeg vil likevel hevde at funnene i omkring integrering og opplevd autonomi har gyldighet
ut over denne konteksten. Hvis de er riktige, er de forankret i generelle teorier om

motivasjon og persepsjon og kan derfor ha allmenn gyldighet.

Som jeg har indikert i kapittel 7.2, 5.90, kan en konsekvens av denne konklusjonen vaere
at skolen trenger a ha gkt fokus pa denne siden ved elevens integrering. Maehr hevder
at “motivation accounts for between 11 and 20 percent of the variance of classroom
achievement” (1982) og kanskje er effekten av a lykkes med elevens integrering, som en
dimensjon av motivasjon, enda stgrre. A utvikle gode strategier for & fremme denne

integreringen kan vaere et interessant omrade for videre forskning.

Skybaserte lgsninger brukes pa flere og flere omrader og skolen bgr vaere apen for
mulighetene som ligger i denne kanskje «normaliserte og produktive» fasen av
teknologien (Laru, 2015). Samtidig er spgrsmalene Lindh (2017) stiller om teknologiens
pavirkning og motivene til selskapene bak disse tjenestene viktige og bgr mgtes med

stadig ny dokumentasjon og forskning pa praksis i skolen.
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ARBEIDSTITTEL: ”SELVREGULERING | ET LERINGSMIL@ MED G SUITE FOR EDUCATION13.”

BAKGRUNN OG FORMAL

Prosjektet gnsker a fa fram elevers erfaring med og bruk av Googles skolelgsning, G
Suite for Education (GSFE). Dette er en masterstudie i “IKT i leering” ved Hggskolen

Stord/Haugesund, i samarbeid med Opplaeringsavdelinga
_ (ved ‘g videregaende skole (ved

skolens ledelse og lzerer ).

| samrdd med skolens ledelse og -, gnsker jeg d gjgre denne studien i hovedsak
i klasse 1F og i tillegg se om kan vaere 4-6 enkeltelever i klassen som er villig til a hjelpe
meg mer med denne studien.

HVA INNEB/ARER DELTAKELSE | STUDIEN?

For a fa et sa godt bilde som mulig gnsker jeg a skaffe meg informasjon om elevenes
erfaring og bruk av GSFE pa flere forskjellige mater:

1. Jeg @nsker a fa lov til & veere til stede i klasse 1F i fagene Teknologi og
forskningslzere og norsk og observere vanlige skoletimer og arbeid med vanlige

oppgaver. Dette vil forega over ca to uker i Igpet av januar og februar 2017. Jeg
skal kun se, hgre og notere. Det blir ikke gjort noen film- eller lydopptak.

2. Jeg gnsker a fa lov til a fglge klassens arbeid og aktiviteter i GSFE pa nettet. Jeg
vil da ha samme tilgang som de andre lzererne for 3 observere klassen pa denne
maten ogsa. Jeg gnsker i tillegg & kunne lagre brukerstatistikk og skjermbilder
som viser eksempler pa elevenes bruk av GSFE.

3. Jeg onskeritillegg & finne 4 - 6 elever i klassen som kan veere villige til a delta ut
over dette. Disse vil jeg be om lov til a:

o fa prate mer med/intervjue etter at jeg har observert hele klassen.
Intervjuene kan vare i 30 til 60 minutter. Spgrsmalene vil handle om
elevens opplevelse skole og leering og av @ bruke GSFE, med fokus pa
motivasjon og organisering av eget arbeid. Dette gnsker jeg skal skje

13 Det er flere navn som brukes om hverandre nar det gjelder Googles skolelgsning.
F@rst ble det lansert som “Google Apps for Education”, forkortet GAFE. Elevene er
likevel kanskje mest vant til @ snakke om (Google) Classroom, som er en app i denne
pakken. Og i hgst endret Google navnet til “G Suite for Education”, med forkortelsen
GSFE som jeg bruker her.
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innen utgangen av februar. Intervjuene blir tatt opp (lyd), men
opptakene skal bare brukes av meg og ikke deles noe sted.

HVA SKJER MED INFORMASJONEN OM DEG?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Bare jeg og min veileder
(kontaktinformasjon finner du nederst pa denne siden) vil ha tilgang til
observasjonsnotater og intervjuer. Vi er begge underlagt taushetsplikt. Jeg kommer til
folge etablert praksis for @ beskytte identiteten til elevene i maten jeg lagrer
informasjon pa.14 | den endelige masteroppgaven, vil ikke skolens navn bli brukt og alle
de involverte veere gjort anonyme.

Prosjektet skal etter planen avsluttes i juni 2017. Observasjons- og intervjunotater,
opptak og brukerdata vil bli tatt vare pa pa ubestemt tid for eventuell videre forskning
etter dette. Elevenes identitet vil fortsatt bli beskyttet i maten dette materialet blir
lagret pa. (Se fotnote 2.)

FRIVILLIG DELTAKELSE

Det er helt frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke deg fra & delta uten a
oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du har spgrsmal om studien kan du kontakte meg, Stein @rnhaug, pa telefon 90
577057 (ring eller meld) og epost steinorn@gmail.com. Dersom du gnsker det kan du
ogsa ta kontakt med ansvarlig for prosjektet ved Hggskolen Stord/Haugesund, Anders
Grov Nilsen, pa telefon 53 49 15 11 eller epost anders.nilsen@hsh.no.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for
forskningsdata AS.

SAMTYKKE TIL DELTAKELSE | STUDIEN

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til 8 delta:

(Signer med navn og dato.)

14 vanlig praksis i forskningssammenheng er & skille informasjon som identifiserer den enkelte (navn og
eventuelt kontaktinformasjon) fra observasjons- og intervjunotater, opptak og brukerdata. Disse lagres
hver for seg og kan kun knyttes sammen gjennom koblingsngkler som bare jeg kjenner.
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VEDLEGG 3: PLAN FOR OBSERVASION (PUNKTER FRA MERRIAM ™)

(Forskningssp@rsmdl 2: Hva kan observeres av elevenes bruk (repertoar og variasjon) av

forskjellige leeringsstrategier og hva sier de selv om hvorfor de gjgr de valgene de gjgr?)

Miljget

(de fysiske) omgivelsene / konteksten / hvilken adferd oppmuntres, tillates, motarbeides eller
hindres

Deltakerne
hvem er naervaerende i en situasjon / hvor mange / hvilke roller / hvem far veere med (og ikke)
Aktiviteter og samspill

hva skjer her / er det en rekkefglge / hvordan interagerer mennesker med hverandre / hvordan
kobler mennesker og aktiviteter sammen(?)

Frekvens og varighet

Hvor lenge holder aktiviteter pa / er det en situasjon som gjentar seg eller / er det som skjer
unikt

hvis det er en vanlig situasjon, hvor ofte skjer det da, / hvilke faktorer skaper situasjonen / hvor
typisk er den observerede situasjonen.

Andre faktorer

hvilke uformelle og ikke-planlagte hendelser skjer / symbolske meninger / synonymer for ulike
ord

ikke-verbale budskap / diskrete og selvsagte faktorer i miljget /
hva er det som ikke skjer (men som kanskje burde ha skjedd)

din egen framferd, hva er din rolle, observatgr eller naer deltaker, din pavirkning av det du

observere

> Merriam, 1994, s.104
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VEDLEGG 4: INTERVJUGUIDE

PROBLEMSTILLING:

Hvordan pavirker et laeringsmiljg med Google Apps for Education elevers opplevelse
av og praksis av selvregulering i leeringen?

FORSKNINGS-
SP@RSMAL 1

Hva sier elevene
selv om hvordan
de opplever
motivasjon og
selvregulering i
forhold til egen
leering og

1. Generell opplevelse av skole og
leering (SDT)
a. Tilhgrighet:

b. Faglig trygghet
(kompetanse):

c. Autonomi:
hva slags frihet fgler du at du
har i leeringen

Hvordan trives du i klassen og
pd skolen?

(har du venner/ser du fram til
a mete de andre/hva tror du
du betyr for de andre?)

Hvordan synes du at du fadr til
det skolen krever av deg?

(Hva slags fglelse har du i
forhold til ditt skolearbeid/fag
du mestrer/-ikke mestrer/er
ting du leerer pa skolen noe du
feler du kan?)

I hvilken grad opplever du at
du kan pavirke din
skolehverdag?

Har du noen konkrete
valgmuligheter/har du
innflytelse over hva du gnsker
a fordype deg i, hvordan du vil
jobbe, kan du pavirke hvor og
ndr du/dere gj@r ting, osv?

2. Malfokus

a. Indrestyrt (mastery):
interesse,
nysgjerrighet,
personlig
tilfredsstillelse,
felelse av
kompetanse, mestre
fag eller

b. ytrestyrt
(performance):
karakterer, prestere,
sammenlikning,
foreldre, leerer,
framtidig skole eller
yrke

Hva er viktig for deg med é
leere? / hva gir meningen for
deg med G leere? / hva er dine
mdl for G laere (utdanning)?
Hva vil du videre?
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3. Mestringsforventning (MF) og
locus of control (LOC)
a. Mestringsforventning:

b. Locus of control:

Hvilke forventninger har du til
G klare né dine mdl (i sprsm 2)
for fagene/Hvor godt tror du
at du vil klare @ leere det som
skal leeres i de forskjellig
fagene? (Hvilke fag far du best
til/hvilke synes du er
vanskeligst?)

Hvor mye mener du at det er
det opp til deg hva du leerer (i)
fagene/nér mdlene din for
fagene?

(Hvor mye tror du egen
innsats og valg avgj@r hvor
godt du leerer? Hvor
begrenset er du av andre
faktorer?)

hvordan knytter
de det til
faktorer i sitt
leeringsmilj@?

4. Faktorer ilzeringsmiljget

- fysiske omgivelser

- leereren som person

- leererens formidling

- arbeidsformer

- medelever/klassemiljg

- leerebgker/kunnskapskilder
- digitale verktgy

Hvilke ting/personer i dine
omgivelser pd skolen tenker
du har innvirkning pa din
leering (pd skolen)?

Hvilke av de
tingene/personene hjelper for
deg til G laere godt? (Ev
hindrer deg?)

Hvilke av de
tingene/personene hjelper deg
til G né dine mdl for
skolearbeidet ditt? (Ev hindrer
deg?)

Hvilke av de
tingene/personene gir deg
mer (opplevelse av) innflytelse
over din skolehverdag?

(som hva du gnsker a fordype
deg i, hvordan du vil jobbe og
lar deg pavirke hvor og nar
du/dere gjgr ting, osv)

FORSKNINGS -
SP@RSMAL 2

5. Leeringsstrategier
a. Snakke om det som
er dokumentert av

Du/dere bruker disse
strategiene oftest - hvorfor
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Hva kan
observeres av
elevenes bruk
(repertoar og
variasjon) av
forskjellige
lzeringsstrategier
og hva sier de
selv. om hvorfor
de gjgr de
valgene de gjor?

elevenes
arbeidsformer
gjennom observasjon
og dokumentanalyse.
b. Ma ta utgangspunkt i
den individuelle
profilen som kommer
fram om hver av
intervjukandidatene.

Du/dere bruker disse
strategiene lite - hvorfor

Former for samarbeid -
hvorfor

Opplever du at det digitale
lzeringsmiljget

deg stgrre frihet nar du
jobber pa skolen (og
hjemme)?

Gir det digitale laeringsmiljget
deg mulighet til G jobbet slik
du helst vil og liker?

Hjelper det digitale
leeringsmiljget deg til &
fokusere? (Eller tar det bort
fokus?)

Gir det digitale leeringsmiljget
deg en opplevelse av G ha
innflytelse pé ditt eget
leeringsarbeid?

(EVENTUELL
OPPF@LGING
AV FUNN |
SURVEY)

6. Surveyfunn

| en spgrreundersgkelse som
Vgl-elevene fra i fjor har svart
pa har (sett inn funn her)
kommet fram. Hva tenker du
om det/hvordan opplever du
det?
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VEDLEGG 5: SURVEY

TITTEL: DINE ERFARINGER MED CLASSROOM/HAPARA

INNLEDNINGSTEKST:

Google Classroom og Hapara er nytt i norsk skole. Dine erfaringer er derfor svaert nyttige. Jeg vil
sette svaert stor pris pd om du tar deg tid til & svare pd spgrsmalene under. Undersgkelsen er
helt frivillig og anonym. (Du kan finne ut mer om studien min ved a ga til
learninthecloud.blogspot.no.)

Bakgrunn:

1) Kjgnn
2) Brukte dine lzerere Google Classroom, Hapara eller begge deler?
3) Kjennskap til verktgyet fra fgr (Hadde brukt google docs fgr/konto fra fgr)

Din bruk:

4) fa en gradering av bruk av Google Classroom pa
a) pc/mac
b) nettbrett
c) mobil

5) hvordan arbeidet du i Classroom/Hapara utenom undervisningen
a) Alene
b) Sammen med andre i klassen

6) Hvor mye brukte du hver av disse appene

a) dokumenter
b) regneark

c) presentasjon
d) gmail

e) hangouts

f) blogg

g) kalender

h) andre

7) Hvor mye brukte du disse arbeidsformene
a) prosesskriving
b) samarbeidsleering

8) Jeghadde god nytte av & bruke Classroom/Hapara i
a) norsk

) engelsk

) matematikk

)

)

Q. O T

naturfag
geografi/samfunnsfag

D
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Erfaringer og opplevelser:

9) Jeg fglte at jeg kunne jobbe mer selvstendig med Classroom/Hapara

10) Jeg folte at jeg kunne velge mer hvilke emner jeg ville jobbe med i fagene i
Classroom/Hapara

11) Jeg folte at jeg fikk stgrre innflytelse over hvordan jeg ville legge opp skolearbeidet mitt i
Classroom/Hapara

12) Jeg folte at jeg hadde flere valg og muligheter nar jeg jobbet i Classroom/Hapara

13) Jeg folte at jeg hadde mer frihet til & planlegge skolearbeidet mitt selv i Classroom/Hapara

14) Jeg fglte at skolearbeidet ble mer spennende og interessant nar jeg jobbet i
Classroom/Hapara

15) Jeg fglte at skolearbeidet ble mer variert nar jeg arbeidet i Classroom/Hapara

16) Jeg fplte jeg fikk mer ansvar selv for min egen laering nar jeg arbeidet i Classroom/Hapara

17) Jeg fglte at jeg kunne styre mer selv hvor og nar jeg ville jobbe med skolearbeid i
Classroom/Hapara
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