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13. «<Poenget er at du gjer
klasserommet til ein stad der
det skjer meir dynamisk
aktivitet»

— leerarar sine erfaringar med omvendt
undervisning som undervisningsdesign
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SAMANDRAG Fgremdlet med denne studien er & fa fram ny kunnskap om korleis
laerarar erfarer og tek i bruk omvendt undervisning som undervisningsdesign. Empiri er
henta inn gjennom fokusgruppeintervju med til saman 12 leerarar fra ungdomsskule og
vidaregaande oppleering. Vi finn ei deling i leerargruppa. Leerarane i gruppe A nyttar
omvendt undervisning for d leggja til rette for elevsentrert undervisning, medan under-
visninga til laerarane i gruppe B er meir kjenneteikna av & vera leerarsentrert og tradisjo-
nell.

ABSTRACT The aim of this study is to examine teachers’ flipped classroom manage-
ment experiences. The study is based on focus groups interviews including 12 teachers
from secondary and upper secondary schools. Our findings show that one group of
teachers fully utilize the in-class time by shifting direct lecturing to student-centered
learning activities. However, the other group continued a more traditional instructional
approach.
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INTRODUKSJON

OECD har utvikla eit rammeverk, «Key Competences» (OECD, u.d.), der inter-
aktiv bruk av digitale verktey, samhandling og sjelvstende vert lgfta fram. I norsk
samanheng vert digital kompetanse understreka bade i NOU (2014) Elevenes
leering i fremtidens skole (KD, 2014) og i NOU (2015) Fremtidens skole — Forny-
else av fag og kompetanser (KD, 2015). I Kunnskapsloftet (LK06) (KD, 2006) er
digital kompetanse nedfelt som eigne leeringsmal. Felles for desse rammeverka for
framtidsretta kompetanse er at dei krev nye former for kunnskapsdanning baserte
pa djupnelaring, kritisk refleksjon, kompleks problemlgysing og teamarbeid. I til-
legg til at den digitale utviklinga paverkar leeringsmaéla i skulen, gir ny teknologi
ogsa nye foresetnader for undervisning og lering.

OMVENDT UNDERVISNING SOM UNDERVISNINGSDESIGN

Omvendt undervisning (flipped classroom eller flipped learning) far for tida
mykje merksemd béade internasjonalt og nasjonalt og er eit deme pa eit undervis-
ningsdesign som har vakse fram som eit resultat av den digitale utviklinga. Ser vi
narare pé kva som skil omvendt undervisning fré tradisjonell undervisning, defi-
nerer Gotaas (2016) omvendt undervisning slik: «... at det som vanligvis foregikk
i klasserommet, na foregér utenfor, mens det som foregikk utenfor, na foregér i
klasserommet» (s. 191). Lag og Seele (2019) presiserer dette ytterlegare i sin defi-
nisjon, der dei skildrar ein undervisningsmodell som géar fra & vera laerarsentrert
til & skapa rom for meir studentsentrerte laeringsaktivitetar. Abeysekera og Daw-
son (2015) framhevar den pedagogiske tilnrminga ved & understreka at det er
informasjonsoverforande element i undervisninga som vert gitt i heimelekse,
medan undervisningstida i klasserommet vert nytta til meir kognitivt krevjande
leeringsaktivitetar. Roncetti (2010) vektlegg spesifikt bruk av video for & gjera
undervisninga meir interaktiv. Andre vektlegg sosial samhandling (Abeysekera &
Dawson, 2015) og samarbeidslering (Foldnes, 2016).

Omvendt undervisning kan vera eit deme pé korleis teknologi kan takast i bruk
for & endra vilkéra for lering. Soleis kan ein seia at bruk av digitale verktey er eit
middel og ikkje eit mél i seg sjolv. Det avgjerande er korleis verkteya vert tekne i
bruk i undervisninga. Dette rettar sgkjelys mot korleis undervisninga vert prakti-
sert i det omvendte klasserommet. O’Flaherty og Phillips (2015) poengterer at det
kan vera ei stor utfordring & planleggja, gjennomfora og evaluera omvendt under-
visning. Dette relaterer dei til at leeraren fér ei ny rolle i eit elevstyrt klasserom, ei
leerarrolle som dei kanskje ikkje utan vidare meistrar (O’Flaherty & Phillips,
2015).
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TIDLEGARE FORSKING PA OMVENDT UNDERVISNING

Omvendt undervisning er eit ungt, men veksande forskingsfelt. Det er gjort ei rek-
kje review-studiar pa omradet (Akgayir & Akcayir, 2018; Zainuddin, Haruna, Li,
Zang & Chu 2019; Presti, 2016; Zainuddin & Hallili, 2016; Zuber, 2016). Funna
fra desse review-studiane, som er henta fra ulike utdanningskontekstar, gir eit
nyansert bilete. Det som gér att, er at omvendt undervisning frigir undervisnings-
tid som kan gi leeraren eit handlingsrom for & leggja til rette for elevsentrert under-
visning. Det kjem ogséa fram at arbeidsmengda knytt til & utvikla undervisnings-
materiale for undervisningsdesignet er stor. Forskinga er og tydeleg pa verdien av
at leeraren har kompetanse pa omréadet. Studiane rapporterer vidare at elevane
generelt er positive til omvendt undervisning. Undervisningsdesignet kan indi-
rekte fremja elevane sine kommunikasjonsferdigheiter, utvikla meir sjelvstende
og endra leringsvanar. Samstundes kjem det fram at det kan vera ei utfordring a
motivera elevane for aktivitetar som feregar utanfor klasserommet. Ikkje alle ele-
var opplever & vera fortrulege med denne undervisningsforma, og dermed yter dei
heller ikkje negdvendig innsats i dei ulike fasane i undervisningsdesignet.

Hovudtyngda av studiar som finst, er relatert til hogare utdanning som kontekst
(Chen, Wang, Kinshuk & Chen, 2014; Lundin, Rensfeldt, Hillman, Lantz-Anders-
son & Peterson, 2018). Studiar fra grunnskule og vidaregdande opplering er det
langt fzerre av, og dei utgjer ein mindre del av den samla forskinga pa omréadet (Lo
& Hew, 2017; Akgayir & Akcayir, 2018).

Lo og Hew (2017) sin review-studie relatert til bruk av omvendt undervisning i
grunnskule og vidaregédande opplaring er saerleg aktuell i var kontekst. I denne
studien finn vi att mange av dei same funna som vi alt har lofta fram nar det gjeld
elevresultat og elevane sine haldningar til den omvendte undervisninga. I tillegg
framhevar studien tre hovudtema knytte til utfordringar med omvendt undervis-
ning: elevrelaterte utfordringar, institusjonelle utfordringar og utfordringar knytte
til & operasjonalisera den omvendte undervisninga. Dei to siste hovudutfordrin-
gane er sers aktuelle i var studie. Desse understrekar verdien av at skulen tek eit
overordna ansvar for utvikling av ngdvendig kompetanse i kollegiet og syter for
tilgang til og utvikling av undervisningsressursar.

I norsk samanheng er det ogsé gjennomfort studiar der funna er samanfallande
med dei nemnde review-studiane. Vi vil framheva SMIL-studien, som er ein av dei
storste IKT-studiane av vidaregdande opplering i Noreg (Krumsvik, Egelandsdal,
Sarastuen, Jones & Eikeland, 2013). Studien er basert pd eit Mixed-Method
Design og ser nerare pa samanhengen mellom IKT-bruk og leeringsutbytte. Delar
av studien omfattar feltarbeid ved to skular der ein observerte bruk av omvendt
undervisning i matematikk og naturfag. Studien konkluderer med at omvendt
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undervisning fremjar tilpassa opplering ved at leerarane fér langt betre tid & folgja
opp kvar enkelt elev i undervisninga. Sekkingstad og Hauge (2018) har gjennom-
fort ein kvalitativ studie der dei ser naerare pa leerarar sine erfaringar med omvendt
undervisning i matematikkfaget i ungdomsskule og vidaregaande opplaring. Dei
finn ogsa at omvendt undervisning frigir tid i klasserommet, som skapar foreset-
nader for at leeraren i storre grad kan leggja til rette for ei variert og tilpassa opp-
leering. Vidare poengterer dei at skal ein lukkast med dette, er det ein foresetnad
at bade elevrolla og leerarrolla vert endra. Moltudal, Krumsvik, Jones, Eikeland og
Johnson (2019) poengterer at leeraren sin profesjonsfaglege digitale kompetanse
har betydning for korleis leerarar utever undervisning i teknologirike klasserom. I
review-studien til Akcayir og Akcayir (2018), som byggjer pa 71 studiar fra ulike
utdanningskontekstar, kjem det fram at berre ein prosent av studiane omhandlar
leerarperspektivet. Dette taler for at vi treng utvida kunnskap om korleis laerarar
opplever og praktiserer omvendt undervisningsdesign i ungdomsskule og vidare-
gaande opplering.

Fleire studiar viser at det leerarane trur pa, far konsekvensar for korleis dei
utever eigen undervisningspraksis (Kurt, 2012; Ng, Nicholas & Williams, 2010).
Allereie i 1992 framheva Pajares at forskinga har lagt for lite vekt pé laeraren sine
verdiar og haldningar og korleis det lerarane trur pa, styrer den pedagogiske prak-
sisen. Det same poenget vert lgfta fram av Kim, Kim, Lee, Spector og DeMeester
(2012), som etterlyser meir forsking relatert til moglege samanhengar mellom
leerarar sitt kunnskaps- og leeringssyn og korleis dei tek i bruk teknologi i under-
visninga.

Oppsummert ser vi at det er behov for & utvikla ny kunnskap om korleis laerarar
opplever og utgver undervisningspraksis i det omvendte klasserommet. Med bak-
grunn i dette har vi utvikla problemstillinga: Korleis brukar lerarar omvendt
undervisning, og korleis opplever dei omvendt undervisning som undervisnings-
design? Vi har folgjande forskingsspersmal: Kva kjenneteiknar leerarar sine erfarin-
gar knytte til planlegging, gjennomfering og evaluering av omvendt undervisning?

TEORI

Bruk av digitale verktey og omvendt undervisning gir nye feresetnader for under-
visning og laering. Det er likevel ingen automatikk i at praksis i skulen vert endra.
Almas (2016) stettar seg til Fullan og Stiegelbauer (1991) nar ho framhevar at for-
andringar i eit utdanningssystem er avhengig av kva laerarar gjer og tenkjer. Dette
rettar sgkjelys mot korleis leerarar tek i bruk omvendt undervisning, og korleis dei
ser moglegheiter som ligg i dette undervisningsdesignet.
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Solberg og Breivik (2016) nyttar omgrepet «affordance», henta fra Gibson
(1977), som ogsa er relevant i var samanheng. Affordance vert brukt for a beskriva
dei handlingane som faktisk er mogleg & oppné med eit verktoy, «real affordance,
og korleis akterane oppfattar kva moglegheiter for handling desse verktaya eller
omgjevnadene kan tilby, «perceived affordance». «Affordance» omhandlar pa den
maten ikkje eigenskapar med verkteyet, omgjevnadene eller akteren aleine, men
viser handlingsrommet i relasjonen mellom desse. I var samanheng er det leeraren,
som akter, sin relasjon til dei digitale verktaya og omgjevnadene som er det
vesentlege. Solberg og Breivik (2016) understrekar at leraren sin digitale og
didaktiske kompetanse, ogsé kalla didaktisk-digital kompetanse, er avgjerande for
korleis leraren ser eller oppfattar kva «affordance» som ligg i ulike verktay, og
korleis desse kan integrerast i undervisninga.

Leeraren sin didaktisk-digitale kompetanse er den tydelegaste avgjerande
enkeltfaktoren for godt leerings- og danningsutbytte ved bruk av digital teknologi
i undervisninga (Krumsvik mfl., 2013). Slik vi forstar omgrepet didaktisk-digital
kompetanse, omhandlar dette korleis teknologien, faginnhaldet og pedagogikken
vert integrert og operasjonalisert i undervisninga. I nyare litteratur vert omgrepet
profesjonsfagleg digital kompetanse nytta (Arstorp, 2019; Moltudal mfl., 2019;
Lillejord, Berte, Nesje & Ruud, 2018). Dette perspektivet legg til grunn at poten-
sialet ikkje ligg i teknologien, men i leeraren sin pedagogiske og didaktiske kom-
petanse (Lillejord mfl., 2018). Fleire studiar om bruk av IKT i undervisningssa-
manheng viser at tilgang til teknologiske verktoy é&leine i liten grad forer til
pedagogiske endringar i undervisninga (Mayer, 2009; Hattie, 2012). Det som gar
att i desse studiane, er at forst nér verktoya vert inkludert i ein pedagogisk saman-
heng, kan dei bidra til & fremja leering. Dette inneber at i tillegg til & inkludera tek-
nologiske verktey i undervisninga er det viktig at laeraren har fokus pa konteksten,
situert-kognitiv lering og interaksjonen mellom individet og omgjevnadene
(Mishra & Koehler, 2006). Det handlar om & tenkja heilskapleg i alle delar av
undervisninga, i bade planlegginga, gjennomferinga og vurderinga.

Kim mfl. (2012) er ogsa opptekne av ei heilskapleg tilnserming til undervis-
ninga. Dei nyttar omgrepet «beliefs», som handlar om & forstd kva leraren sine
«truer» har a seia for korleis dei integrerer teknologiske verktey i eigen praksis.
Leerarar sine truer vert sett pa som ein indikator for korleis leerarar legg opp under-
visninga (Pajares, 1992; Kagan, 1992). Omgrepet «beliefs» eller «truer» er ikkje
alltid like lett & definera, og det er ulike oppfatningar om kva det betyr at leerarar
«trury» i undervisningssamanheng (Helleve, 2016). Vi stettar oss til Schommer
(1990), som deler omgrepet i fem ulike dimensjonar: 1) The structure of
knowledge, rangert fra isolert til integrert, 2) The source of knowledge, rangert fra
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autoritativ til argumenterande, 3) The stability of knowledge, rangert fra objektiv
til relativ, 4) The speed of learning, rangert fra rask til gradvis, og 5) The ability
to learn, rangert fra medfedt til mogleg & betra. Schommer (1990) omtalar dei fem
dimensjonane som delvis uavhengige av kvarandre. Ho framhevar vidare at lera-
rane sine «truer» i mange tilfelle er umedvitne og ikkje uttalte, men at dei likevel
kan vera styrande for kva leeraren tenkjer om leering og undervisning, og kva val
leeraren gjer knytt til uteving av eigen praksis.

Mange argumenterer for at «truer» kan vera vanskelege 4 endra (Kagan, 1992;
Kane, Sandretto & Heath, 2002; Pajares, 1992). Sidan det er vanskeleg & endra
leerarane sine «truer», ser vi verdien av a identifisera og fa fram ny kunnskap om
desse. A synleggjera truene kan vera eit forste steg for 4 skapa endring. Slik vi ser
det, kan dette vera ein kritisk faktor for & kunne ta ut det pedagogiske potensialet
som ligg i omvendt undervisning.

METODE

For & fi fram kunnskap om kva erfaringar og opplevingar leerarar har med
omvendt undervisning som undervisningsdesign, har vi valt ei kvalitativ tilnaer-
ming. Studien baserer seg pa empiri frd fokusgruppeintervju gjennomfert med to
grupper laerarar fra vidaregédande opplering (to skular) og to grupper laerarar fra
ungdomsskule (to skular). Utvalet av dei fire skulane vart gjort ut fra strategiske
og pragmatiske omsyn ut frad véar kjennskap til skular som praktiserte omvendt
undervisning og soleis hadde erfaringar med dette undervisningsdesignet. Vi tok
direkte kontakt med ein lerar ved kvar av deltakarskulane. Denne leeraren fun-
gerte som kontaktperson og fekk i oppgave a rekruttera deltakarar til fokusgrup-
peintervjua. Kriterium for deltaking var at leerarane skulle ha erfaringar med prak-
tisering av omvendt undervisning pad skulen. Ut over dette kriteriet var det
praktiske omsyn, ut fré kva leerarar som hadde hove til & delta, som paverka utvalet
av deltakarar.

Skulane er fré tre ulike fylke med i alt 12 deltakarar som fordeler seg slik: atte
fra vidaregdande oppleering og fire frd ungdomsskule. Av desse er sju kvinner og
fem menn. Folgjande undervisningsomréade er representerte: matematikk, fysikk,
norsk, engelsk, spansk, historie og skonomifag. Fleire underviste i meir enn eitt
av desse faga. Nér det gjeld fartstid som lararar i gjeldande skuleslag, fordeler
deltakarane seg slik: ein ( mindre enn fem é&r), to (fem til ti ar) og ni (meir enn ti
ar). Tal ar med erfaringar med omvendt undervisning fordeler seg slik: fem (to til
tre ar) og sju (fem til ti ar).
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Foremalet vart er & & fram eit mangfald nér det gjeld erfaringar med omvendt
undervisning. Fokusgruppeintervju kan vera ein god metode for & fa fram ulike
meiningar og haldningar. Gjennom meiningsutveksling kan deltakarane utfordra
kvarandre, noko som kan bidra til utdjuping av synspunkt og eit rikare datamate-
riale (Krueger & Casey, 2015). Vi var begge til stades under intervjua. Gjennom
rollene som moderator og assisterande moderator sikra vi oss at alle kom til orde.

Dei fire fokusgruppeintervjua vart gjennomferte via Skype. Deltakarane var
samla pa eitt materom pa eigen skule, der PC med bilete og lyd var kopla til, og
vi, som forskarar, sat saman pa eitt moterom pa hegskulen. Deltakarane gav pa
forehand uttrykk for at dei er komfortable med Skype som kommunikasjonskanal.
Teknisk tilrettelegging vart provd ut for intervjua starta, og lyd- og biletkvalitet
var god under gjennomfoeringa. Intervjua varte i 45—-60 minutt og vart lagra som
lydopptak fer dei vart transkriberte.

Intervjua har hatt tre hovudspersmal: Kva kjenneteiknar planlegging i den
omvendte undervisninga, kva kjenneteiknar gjennomfering av undervisninga, og
kva kjenneteiknar vurdering av undervisninga. I tillegg etterspurde vi leerarane
sine oppfatningar av kva som var den sterste forskjellen mellom omvendt under-
visning og tradisjonell undervisning under kvart av desse hovudspersmala. I
arbeidet med utvikling av intervjuguide er vi inspirerte av Almés (2009), som har
valt ei didaktisk vinkling som metodologisk inngang for & forstd korleis leerarar
tenkjer om eiga undervisning og lerarrolle. Ho viser til gode erfaringar med &
bruka den didaktiske relasjonsmodellen (Bjerndal & Lieberg, 1978) med hovud-
spersmala: Kva gjer eg? Korleis gjer eg det? Og, kvifor? Desse sporsmala ligg,
ifolgje Almas (2009), i ryggmargen til leerarane nar dei planlegg eiga undervis-
ning, og kan derfor vera eit godt utgangspunkt for & fi leerarar til & setja ord pa
eigen praksis. Desse underspersmala har vi derfor dratt vekslar pd under kvart av
hovudtemaa. Vi har nytta delvis strukturerte intervju for at deltakarane i storst
mogleg grad skulle fa styra rekkefolgje og vektlegging av tema (Thagaard, 2018).

Vi har gjennomfert ein innhaldsanalyse som rettar seg mot kva som vert sagt, og
kva som vert mest vektlagd i intervjua (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard,
2018). For at tolkingane vare skulle vera best mogleg forankra i data, valde vi forst
a undersekja datamaterialet deskriptivt. Gjennom ei hermeneutisk tilneerming har vi
fortetta og tolka materialet ut fra kva meiningsberande element som gar att i mate-
rialet, og kva som skil seg ut. Analysearbeidet har vore delt i to fasar, og i kvar fase
har vi to analyseniva. I farste fase gjennomferte vi ei induktiv tilnaerming, der vi sys-
tematiserte materialet i ein open kodingsfase. I andre fase av analysearbeidet nytta
vi ei meir deduktiv tilneerming der forskingsspersmala: Kva kjenneteiknar planleg-
ging, gjennomfering og vurdering av den omvendte undervisninga, danna grunnlag
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for kategorisering av materialet. Forste niva i dei to fasane var & analysera materialet
skulevis, der vi tok for oss eitt fokusgruppeintervju om gangen. Andre niva var &
lofta perspektivet slik at analysen omfatta alle fire intervjua, altsa alle fire skulane.
Gjennom analysearbeidet merkte tre av skulane (1, 2 og 3) seg ut som meir saman-
fallande enn skule 4. Vi har derfor valt & gjera ei gruppering der skule 1, 2, og 3 inn-
gér i gruppe A, medan skule 4 utgjer gruppe B.

I begge fasane valde vi forst & analysera og koda materialet kvar for oss. Deret-
ter starta vi eit felles analysearbeid. Intensjonen med denne tilnzrminga var &
styrka validiteten til studien. Empirien byggjer pa fokusgruppeintervju med lera-
rar og deira sjelvrapportering om eigen praksis. Vi har ikkje observert deltakarane
i praksis og kan derfor ikkje med sikkerheit sla fast korleis dei praktiserer omvendt
undervisning. Studien er godkjent av Norsk Samfunnsvitenskaplig Datatjeneste
(NSD). Skriftleg og informert samtykke fré deltakarane har vore henta inn.

RESULTAT

Under presentasjon av resultatet vil vi ta utgangspunkt i forskingsspersmala: 1)
Kva kjenneteiknar planlegging, 2) gjennomfering og 3) vurdering av undervis-
ninga. Desse dannar struktur for presentasjonen. Vi gjer merksam pa at desse tre
punkta er delvis overlappande. I tillegg strukturerer vi materialet ut fra gruppe A
(skule 1, 2, 3) og gruppe B (skule 4).

PLANLEGGING AV UNDERVISNINGA

Leaerarane i gruppe A planlegg undervisninga for ein lengre tidsperiode. Dei legg
ein arsplan som omfattar arbeid bade heime og pé skulen. Store delar av planar-
beidet handlar om at leerarane legg til rette for eit mangfald av leringsressursar:
«Vi brukar eit god-gull-dokument, altsa eit google-dokument, der alle ressursar,
videoar og ekstra hjelpemiddel ligg inne.» Desse vert lagt ut pa den elektroniske
leeringsportalen til skulen. To av tre skular i denne gruppa fortel at dei ikkje folgjer
«ei fast leerebok eller leereverk». Laerarane finn gode videoar og andre laeringsres-
sursar i ulike leereverk og nettressursar. I tillegg utviklar dei eigne videoar. Hovud-
innsatsen til leerarane er kanalisert inn mot & byggja opp desse laeringsressursane
med ein innebygd struktur og tydeleg progresjon. Arbeidet er tidkrevjande, men
nar det forst er gjort, kan det brukast om att til fleire klassar. Sidan alle laeringsres-
sursane og arsplanen er tilgjengelege for elevane, «treng ingen sitja og venta. Ele-
vane kan folgja progresjonen for planen er klar. Raske elevar kan jobba seg vidare
utan & maétte venta pa ein felles gjennomgang.» Nar lerarane omtalar vellukka
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planlegging, trekkjer dei fram betydninga av at dei sjolve arbeider med oppgévene
dei gir elevane, og at dei deler erfaringar i kollegiet: «Vi snakkar mykje saman. Vi
snakkar ikkje om kva tid vi skal ha preve og sant, det er meir spennande kva vi har
funne ut og gjennomfort i eigne klassar.»

Planlegging fra dag til dag vert omtala som mindre i omfang og handlar meir
om at dei tilpassar eller justerer tempo og progresjon ut fra tilbakemeldingar og
behova til elevane. Lerarane brukar tid pa & finna fram kva oppgaver som passar
til den enkelte: «Det er elevane som i stor grad er planleggjarar av kva som skjer
i kvar time. I timane er det faktisk elevane som bestemmer. Det er veldig elev-
styrt.» Lerarane legg vekt pa oppgaver som ikkje testar om elevane har lese teo-
rien, men som gir dei hgve til & bruka teorien. Ein annan dimensjon er at leerarane
utviklar oppgéver som inviterer til samarbeid: «Vi planlegg for samarbeid mellom
elevane og ser styrken i at ein elev skal forklara for ein medelev.» Lerarane fram-
hevar aktiv bruk av fagomgrep, sprék og arbeid med fagstoffet: «Samarbeid med-
verkar til motivasjon, medelevar vert rollemodellar.» A gje oppgaver der elevane
skal bidra inn mot ei gruppe, verkar ogsa forpliktande, «da gjer dei lekser».

Leerarane i gruppe B fortel at leereverket styrer innhald og progresjon i under-
visninga og dannar grunnlag for planarbeidet. Dette gjeld bade kva videoar som
er lekse, og kva oppgaver lerarane vel ut til elevane. Alle elevar far den same
videoleksa uavhengig av fagleg niva: «Det vert rett og slett for lite tilpassing (...)
Vi kunne ha tilpassa betre, til demes laga videoar sjolv, men det vert for tid-
krevjande.» Derimot brukar leerarane tid pa & kvalitetssikra videoane som heyrer
til leereverket, for & vurdera om dei passar til elevgruppa. Laerarane seier at dei
gjerne skulle hatt tilgang til fleire videoar og oppgaver enn dei som er i leereverket:
«praktiske deme pa oppgéver tilpassa elevar som strevar og elevar som er flinke i
same undervisningsrom». Men desse er det vanskeleg & finna, fortel dei.

Det som er felles for leerarane i gruppe A og B, er at dei har erfaringar med at
nokre elevar og feresette gir uttrykk for skepsis til bruk av omvendt undervisning.
Naér ein startar med omvendt undervisning i nye klassar, er det derfor viktig a
bruka tid pa & informera elevar og foresette om kvifor ein vel denne undervis-
ningsforma, og korleis dette paverkar elevrolla og laerarrolla. Fleire fortel at dei
har eigne mote med foresette, og at dei set av tid i undervisninga til & snakka med
elevane om «kvifor vi gjer det sdnn (...) Eg gar gjennom laringsteori (...) bakar
inn pedagogisk teori og forklarer konteksten.

Sjelv om leerarane fra bade gruppe A og B er opptekne av dette i planleggings-
fasen, ser vi likevel at utfallet vert ulikt. I gruppe A gir leerarane uttrykk for stor
tru pa undervisningsdesignet. Deira erfaringar tilseier at etter ein periode med inn-
vendingar fra elevar og foresette vil laerarane lukkast med & motivera for bruk av
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omvendt undervisning: «Etter ei stund vil ikkje elevane tilbake til tradisjonell
undervisning.» Lerarane i gruppe B opplever at det er vanskeleg néar ein meter
motstand fré elevar og foresette: «D4 vi skulle evaluera sa var det nokre foresette
som sa at dette vert for vanskeleg for mitt barn (...) Dei som ikkje likte det s& godt,
dei fekk eit alternativ.»

GJENNOMFQRING AV UNDERVISNINGA | KLASSEROMMET

Essensen av undervisninga i klasserommet for leerarane i gruppe A kan illustrerast
gjennom denne stemma:

Poenget er at du gjer klasserommet til ein stad der det skjer meir dynamisk
aktivitet, enn at du far den monologiske undervisninga. Med det tenkjer eg
leeringsaktivitet, at det er eleven som er aktiv. Felles klasseromsaktivitet treff
sjeldan meir enn 50 % av elevane.

Ordet leringsleiing vert brukt om leerarrolla i det omvendte klasserommet: «Eg
likar ordet leeringsleiing. Det vi skal gjera som lararar er & leggja til rette for
leering.» Leerarane understrekar at dei i langt mindre grad enn i den tradisjonelle
undervisninga far ei forelesarrolle: «Eg gar fra & berre vera kunnskapsformildar til
a verta rettleiar eller coach for elevane. Eg far mykje meir tid, rekk over elevane.
Det er det som er den store forskjellen.» Lararane rettleiar elevane anten indivi-
duelt eller i smagrupper. Det handlar om & skapa gode relasjonar til elevane, a vek-
kja indre motivasjon: «Det aller viktigaste er at elevane skal lika faget, at dei skal
oppleva meining og meistring, ikkje berre pugg.» Frigitt tid til rettleiing gir ogsé
meir rom for oppgavetrening og problemloysing.

Lerarane omtalar undervisninga i klasserommet som dialogundervisning. Det
at elevane er aktive i undervisninga og i eigen lereprosess, vert understreka av
alle: «Det ser ut som i alle klasserom, trur eg, nér du ser det utanfra, men viss du
ser kva elevane driv med vil du sja ganske stor forskjell. I klasserommet vil ein sjé
jobbande elevar.» Elevane jobbar individuelt eller saman med andre.

Variasjon i undervisninga er eit moment som vert lgfta fram: «I staden for at eg
varierer mellom at eg snakkar og dei jobbar, eller dei snakkar og eg snakkar, sa
prever eg a variera maten elevane jobbar pa.» Det inneber at elevane kan jobba
med ulike oppgaver gjennom ulike aktivitetar: « Vi har ulike aktivitetar gande i
same rom, men som da fungerer best mogleg for kvar enkelt elev ut fra korleis dei
leerer.» Eit mangfald av leeringsressursar som er strukturerte og differensierte dan-
nar grunnlag for ei variert og tilpassa undervisning.
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Ikkje alle meter forebudde til undervisninga: «Viss 50 % av elevane ikkje har
sett videoane, sé er gode rad dyre.» Laerarane understrekar at dette er ei utfordring
dei ma loysa. Dome pé loysingar er at dei 1et elevane sja videoen i klasserommet,
eller at dei tilpassar leeringsaktivitetane.

Omvendt undervisning utfordrar den tradisjonelle leerarrolla: «Det inneber at eg
som larar ma tillata meg & mista kontrollen og tillata at elevane held pa med ulike
oppgaver. Eg har kontroll pa ein anna méate. Du fér eit anna syn pa laering.» Sam-
stundes kjem det fram at nokre leerarar legg vekt pa a sjekka om leksene er gjorde.
Til demes om elevane har skrive notatar heime, og om desse er lagde inn pé
leeringsportalen: «Det gjer eg for & hjelpa elevane til & halda struktur.»

Essensen fra leerarane i gruppe B kan illustrerast med dette sitatet:

Omvendt undervisning er bra i teorien, men utfordrande a fa til i praksis. Ide-
alet er meir elevaktivitet og mindre tavleundervisning, men det er i teorien. Vi
brukar videolekse, men undervisninga i klasserommet endrar seg ikkje for det.

Leaerarane har blanda erfaringar med bruk av omvendt undervisning. Dei gode
erfaringane vert relaterte til gode instruksjonsvideoar som del av lereverket. 1
desse videoane er det innbakt kontrollspersmal som elevane skulle svara pé. «Vi
ma ha eit slikt system, som kontrollerer elevane. Utfordringa er at desse no er lagt
bak betalingsmur.» Dermed har ikkje leerarane tilgang til desse leeringsressursane.
Nér ikkje alle elevane gjer videoleksa, anten fordi dei ikkje vert kontrollerte eller
fordi videoane er for vanskelege, opplever lerarane at det er vanskeleg & endra
undervisninga i klasserommet: «Viss det er fem elevar som ikkje har sett videoen,
ma du likevel begynna timen med & gjennomga fagstoffet. D& har du oppnadd lite,
og elevane har ikkje fatt noko oppgévetrening heima.» Laerarane fortel at dei til
tider brukar videolekse eller video i undervisninga i klasserommet, men ut over
dette «driv vi veldig tradisjonelt med tavleundervisning (...) For & seia det sénn,
sa brukar vi ikkje omvendt undervisning lenger.»

VURDERING AV UNDERVISNINGA

Leerarane i gruppe A ser ein naer samanheng mellom omvendt undervisning og vur-
dering for leering. Den formative vurderinga féar stor merksemd bade i planlegging,
gjennomfering og vurdering av undervisninga og er soleis ein integrert del av inn-
haldet. Summativ vurdering vert i lita grad brukt: «Vi prever sa godt vi kan & flytta
fokus fra karakterar til laering som prosess. Fokus pé leeringsmél framfor karakterar.
Det vert eit anna trykk pa leering.» Den formative vurderinga omfattar alt arbeid ele-
vane gjer: « Vi jobbar prosessorientert der elevane sjalve er aktive i vurderingspro-
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sessen.» Elevane far opplaring i eigenvurdering: «Rolla som veiledar handlar ogsa
om & leera elevane at dei skal setja ord pa kva dei ikkje kan og kva dei treng hjelp
til»» Gjennom dette onskjer leerarane & fa elevane til & ta eit sterre ansvar for eigen
leereprosess. Vurdering for lering vert omtala som ein arbeidsmetode: «Elevane
gjennomforer eigenvurdering for & utvikla forstaing.» Eit deme pa dette er bruk av
noko dei kallar «videoretting», som vert nytta av bade lerarar og elevar. Ein tek
videoopptak av leeraren si vurdering og/eller eleven si eigenvurdering.

Nér leerarane omtalar korleis dei vurderer eiga undervisning, sé seier dei: «Du
justerer undervisninga veldig tett opp mot tilbakemeldinga du far fra elevane. Ei
utfordring kan vera at du mister stemma til dei elevane som ikkje gir tilbakemel-
ding eller ikkje gjer leksa.» Undervisninga vert ogsa vurdert ut fra kor aktive ele-
vane er i leringsarbeidet: «Til meir elevane jobbar, til meir nogd er eg.» Andre
trekkjer fram at det & undervisa saman med andre, dela erfaringar i kollegiet, gir
eit godt grunnlag for & vurdera undervisninga. Dette kunne gjerne vore sett enda
meir i system, seier dei.

Leerarane i gruppe B fortel at dei enskjer & utvikla eit leeringsmiljo der elevane
skal vaga & sperja om det dei lurer pa. Ut over dette omtalar dei i liten grad prin-
sipp knytte til vurdering for leering eller elevane si eigenvurdering. Deira erfarin-
gar tilseier at elevane har behov for at leerarane kontrollerer om elevane har gjort
leksa, og kva dei faktisk har leert: «Det er nok ein del som ikkje gjer leksene nar
dei opplever at dei ikkje vert kontrollerte pd nokon mate.»

Nér leerarane omtalar vurdering av eiga undervisning, trekkjer dei fram at dei
folgjer progresjonen i leereverket: «Det vert ei form for kvalitetssikring av under-
visninga.» Ei utfordring er at pensum er omfattande: «Det kjem stadig nye ting
som skal inn i undervisninga, og lite vert teke ut. Hadde eg hatt meir tid, ville eg
brukt meir tid pa oppgéveleysing.»

DROFTING

Foremalet med denne studien er & utvikla ny kunnskap om korleis leerarar erfarer
og tek i bruk omvendt undervisning som undervisningsdesign. Hovudfunnet vart
er at det utkrystalliserer seg to ulike tilneermingar, representerte gjennom leerarane
i gruppe A og lerarane i gruppe B.

I gruppe A loftar dei fram det dynamiske leeringsrommet som er kjenneteikna av
at elevane sjolve er deltakande og aktive i leeringsprosessen, anten individuelt eller
i samhandling med medelevar og/eller larar. Dette inneber at elevane ogsa ma
utvikla kompetanse i & vurdera eigen laereprosess. Undervisningsdialogen er sen-
tral, og leeraren fungerer som ein leeringsleiar og rettleiar. Dette omfattar & utvikla
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og strukturera eit mangfald av leeringsressursar for & danna grunnlag for ei variert
og tilpassa opplaring til kvar enkelt elev.

I gruppe B finn vi ei anna tilneerming. Lerarane gir uttrykk for at intensjonane
med omvendt undervisning i teorien er bra, men at intensjonane er vanskelege a
omsetja i praksis. Resultatet vert at dei brukar element frd den omvendte under-
visninga, til demes bruk av videolekse, men at undervisninga i klasserommet i
liten grad endrar seg. Dei framhevar leeraren si rolle som kunnskapsformidlar og
kontroller. Det er leeraren som best kan vurdera kva elevane har laert. Lereverket
styrer innhald og progresjon i undervisninga.

Alle leerarane gir uttrykk for at bruk av omvendt undervisning frigir tid i klas-
serommet, noko som kan gi nye feresetnader for korleis dei kan utgva eigen prak-
sis. Dette er i samsvar med funn fra bade internasjonal forsking og nasjonal fors-
king (Zainuddin mfl., 2019; Akgayir & Akgayir, 2018; Krumsvik mfl., 2013;
Sekkingstad & Hauge, 2018). Medan leerarane i gruppe A gir uttrykk for at under-
visninga i praksis vert endra, ser vi at laerarane i gruppe B i langt mindre grad gir
uttrykk for endring av eigen undervisningspraksis. Sjelv om den omvendte under-
visninga skapar nye feresetnader for undervisning og uteving av lararrolla, er det
likevel ikkje automatikk i at praksis i skulen vert endra (Almas, 2016; Sekkingstad
& Fossey, 2019). Korleis kan vi forsta at erfaringar med omvendt undervisning
som undervisningsdesign kjem sé ulikt til uttrykk i gruppe A og B?

MOGLEGHEITER ELLER UTFORDRINGAR?

Empirien var tyder pa at alle leerarane ser kva moglegheiter undervisningsdesignet
kan tilby. Relatert til Gibson (1977) sitt omgrep affordance og det han spesifiserer
som «real affordance», kan vi seia at begge leerargruppene ser at den omvendte
undervisninga medverkar til & frigjera tid i klasserommet. Dette gir handlingsrom til
a ta i bruk meir elevsentrerte leeringsaktivitetar. Det som skil erfaringane til leerarane
i dei to gruppene, ser ut til & vera relatert til korleis dei oppfattar kva moglegheiter for
handling den omvendte undervisninga i praksis kan tilby. Leerarane i gruppe A fram-
hevar at dei opplever & fa nye moglegheiter og eit sterre handlingsrom for uteving av
eigen praksis. Det er dette dei gir merksemd, og dei kjem med konkrete deme pa kor-
leis moglegheitene gir seg utslag i méten dei planlegg, gjennomforer og vurderer
undervisninga pa. Lerarane er tydelege pa at undervisningspraksisen har endra seg
myKkje til samanlikning med tradisjonell undervisning. Leerarane i gruppe B retta meir
merksemd mot utfordringar knytte til & bruka handlingsrommet den omvendte under-
visninga kan gi. Deme pé utfordringar dei malber, er bruk av dei digitale verktoya,
kva type elevar og foresette dei har, og at pensum er stort og omfattande. Mellom
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anna trekkjer dei fram at nér ikkje alle elevar har sett videoleksa, s& vert det vanskeleg
a endra undervisninga i klasserommet. Lerarane i gruppe A seier ogsa at dei mater
pa utfordringar. Dei gir da uttrykk for at «dé er gode rad dyre», og fortel at dei dd méa
vera kreative og finna nye lagysingar. Korleis leerarane oppfattar og forstar seg sjolve
som akterar, og korleis dei oppfattar moglegheitene for handling i relasjonen mellom
dei ulike verktaya og/eller omgjevnadene, «perceived affordance» (Gibson, 1977),
paverkar korleis dei handlar. Affordance omhandlar ikkje berre eigenskapar med
verktoyet, omgjevnadene eller akteren &leine, men viser handlingsrommet i relasjo-
nen med desse. Korleis leerarane erfarer og reflekterer omkring dette handlingsrom-
met, ser ut til & skilja leerarane i gruppe A fra laerarane i gruppe B. Dette kan vera ein
maéte a forsta leerarane sine ulike erfaringar pa.

Ei anna tilneerming for & forsta dei ulike erfaringane kan knytast til leerarar sine
truer (Kim mfl., 2012). Som vi har poengtert tidlegare, viser fleire studiar at det
leerarar trur pa, far konsekvensar for korleis dei utever eigen undervisningspraksis
(Kurt, 2012; Ng mfl., 2010). Leerarane i gruppe A har stor tiltru til at elevane leerer
i eit dynamisk leeringsrom. Mellom anna kjem dette til uttrykk ved at leerarane
vektlegg at elevane sjolve skal vera aktive i eigen leeringsprosess. Det er leeraren
si oppgéve a leggja til rette for eit mangfald av laeringsressursar. I tillegg fram-
hevar leerarane at elevane skal trenast opp til & visa kva dei ikkje forstar eller meis-
trar. Dette kan relaterast til Schommer (1990) og dimensjonane som omhandlar
«The ability to learn» og «The speed of learning», som hevesvis handlar om at
leerarane har tru pa at elevane er i stand til a leera, og at leeringsevna kan utviklast.
Leeringsprosessane er kjenneteikna av at elevane gradvis byggjer opp kunnskap,
og at leerarane gir rom for at elevane kan forhandla og argumentera seg fram til
kunnskap. For leerarane i gruppe B kjem det fram at lereverket har ei sentral rolle
nar det gjeld innhald og progresjon i undervisninga. Vi stiller sparsmal om dette
kan relaterast til leerarane sitt kunnskapssyn, at dette kan vera eit uttrykk for at
leereverket vert den autoritative kjelda til kunnskap (jf. Schommer, 1990). Vi finn
ogsa i materialet vart at desse leerarane gir uttrykk for eit behov for & kontrollera
elevane si leering. Dette kan tolkast som at leerarane ser seg sjolve som ei autori-
tativ kunnskapskjelde. I gruppe A ser vi derimot at leerarane omtalar seg som
lzeringsleiarar, som handlar om & leggja til rette for at elevane skal vera aktive. A
vera leringsleiar inneber ogsé & gi fra seg kontroll i klasserommet. Den kontrollen
leerarane har og enskjer & ha, er meir knytt til & leggja til rette og strukturera
leeringsressursane for elevane. Det er elevane som i stor grad styrer kva aktivitet
og kva innhald dei til ei kvar tid arbeider med. Dette tolkar vi som eit uttrykk for
at leerarane har stor tiltru til elevane og deira leringsevne, og at leerarane forstar
kunnskapsstrukturen som integrert (jf. Schommer, 1990).
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Avslutningsvis er det interessant & sja narare pa korleis leerarane agerer nar dei
meter motstand fra elevar og feresette. Til tross for at ein del elevar og feresette
er kritiske og kjem med innvendingar, held lerarane i gruppe A fast pa den
omvendte undervisninga. Dei gir uttrykk for at dei har stor tru pa og tillit til under-
visningsdesignet, og at dei er trygge pé at elevar og feresette etter ei tid ogsa vil
erfara fordelane med & bruka omvendt undervisning. Da relaterer dei dette til ele-
vane si leering. Lerarane i gruppe B reagerer med & gé attende til tradisjonell
undervisning nar dei meter tilsvarande motstand fra elevar og foresette. Korleis
kan vi forstd at leerarane vel sa ulike strategiar nar dei far desse reaksjonane fra
elevar og feresette? Vi sper om dette kan sjaast i samanheng med leerarane sine
truer (jf. Kim mfl., 2012). Nar lerarane i gruppe A held fast pd den omvendte
undervisninga trass i innvendingar fré elevar og foresette, s kan dette vera eit
uttrykk for at undervisningsdesignet gir rom for uteving av ein undervisnings-
praksis som samsvarar med lerarane sitt kunnskaps- og leeringssyn. Det kan ogsa
tenkjast at korleis leerarane, som akterar, oppfattar eiga evne til & realisera ein
praksis i trdd med intensjonane i den omvendte undervisninga, kan ha betydning
(jf. omgrepet «perceived affordance). I datamaterialet vart finn vi mange deme pa
korleis leerarane i gruppe A legg til rette ulike laeringsressursar, og korleis dei
praktiserer det dei kallar det dynamiske leeringsrommet. Leerarane i gruppe B er
tydelege pé at det ikkje er lett & omsetja dei gode intensjonane i den omvendte
undervisninga i praksis. Mellom anna peikar dei pa at dei ikkje maktar a leggja til
rette for eit mangfald av leringsressursar «tilpassa elevar som strevar og elevar
som er flinke i same undervisningsromy.

KONKLUSJON OG FRAMLEGG TIL VIDARE FORSKING

Foremalet med denne studien har vore a fa fram kunnskap om korleis leerarar erfa-
rer og tek i bruk omvendt undervisning som undervisningsdesign. Vi har sett neer-
are pa leerarane sine opplevingar knytte til planlegging, gjennomfoering og vurde-
ring av den omvendte undervisninga. Hovudfunnet i studien kan oppsummerast i
to ulike tilnermingar til omvendt undervisning. Gruppe A gir merksemd til at dei
ved hjelp av eit omvendt undervisningsdesign far moglegheiter til & endra under-
visningspraksis fra ei leerarsentrert til ei elevsentrert undervisning. Gruppe B gir i
storre grad merksemd mot kva utfordringar det inneber & ta i bruk omvendt under-
visning. Utfordringane dominerer erfaringsbiletet og er utgangspunktet for at leer-
arane vel a gé tilbake til tradisjonell undervisning. Dei ulike erfaringsbileta forstar
vi i lys av at leerarane har ulike oppfatningar av korleis dei ser seg i stand til &
bruka dei moglegheitene, perceived affordance, som ligg i det omvendte undervis-
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ningsdesignet. Vi relaterer dei ulike erfaringsbileta til at leerarane har ulike truer,
som omhandlar grunnleggjande kunnskaps- og leeringssyn. Resultata i studien kan
ikkje generaliserast. Kunnskap om lerarar sine erfaringar og opplevingar knytte
til bruk av omvendt undervisning kan likevel danna grunnlag for ei djupare forsta-
ing for undervisningspraksis i det omvendte klasserommet.

Vi treng framleis meir forsking om korleis undervisningspraksisen til laeerarane
endrar seg nar dei tek i bruk omvendt undervisning. Empirien i vér studie byggjer
berre pé leerarane si sjelvrapportering. Det kan vera eit poeng med observasjons-
studiar av kva som faktisk skjer i undervisninga. Det er interessant & f4 meir kunn-
skap om korleis laerarar konkret gér fram nar dei endrar undervisninga fra & vera
leerarsentrert til & verta elevsentrert. Ikkje minst er det interessant a fa utvida kunn-
skap om korleis dei utever rettleiarrolla i det omvendte klasserommet.
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