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Sammendrag

Hasten 2020 ble den nye leereplanen, Kunnskapslgftet (LK20), tatt i bruk i norsk skole. For
matematikkfaget medferte det blant annet at programmering ble innfart som en del av faget. |
forbindelse med den gkte satsingen pa programmering i skolen, gikk Leer Kidsa Koding,
Vitensenterforeningen og NRK i 2019 sammen om et felles prosjekt med navnet Super:bit.
Formalet med prosjektet var a skape engasjement, og gke elevers og lereres kompetanse
innen programmering. | dette masterprosjektet @nsker jeg a undersgke en lzerers erfaringer

med bruk av ressurser fra dette prosjektet. Problemstillingen er:

Hvilke erfaringer gjer en lerer pa en fadelt skole seg med bruk av ressurser fra Super:bit-

prosjektet i matematikkundervisningen pa mellomtrinnet?

For & besvare problemstillingen har jeg benyttet meg av et forskningsdesign som er inspirert
av forskningsmetodikken Design-based reseach (DBR). I studiet har det blitt samlet inn
kvalitative data gjennom observasjon og intervju av en leerer. Denne leereren har jeg hatt et
tett samarbeid med i hele perioden, og vi har sammen utviklet et undervisningsopplegg med
utgangspunkt i ressurser fra Super:bit. Opplegget har blitt gjennomfart i klassen til den nevnte
leereren, som arbeider pa mellomtrinnet pa en fadelt skole.

Funn fra studiet viser at laereren er sveert positiv til Super:bit-prosjektet. Prosjektet har lagt til
rette for at det er enklere @ komme i gang med programmeringsundervisningen, og elevene pa
den fadelte skolen oppleves som motiverte. Leareren beskriver prosjektet som «en unik
mulighet for alle skolers, og trekker frem den utleverte utstyrspakken og de andre
tilgjengelige ressursene pa nett. Samtidig erfarer leereren at et slikt statteverktay ikke er nok.

Etter hennes oppfatning er det behov for ytterligere kompetanseheving for laerere.

| undervisningsperioden har leereren benyttet seg av en utforskende tilngerming til lzering. |
denne oppgaven har teori om Inquiry-based learning (IBL) blitt brukt for a identifisere
kjennetegn ved dette i undervisningen. Undervisningen har foregatt pa en fadelt skole, med en
aldersblandet elevgruppe, hvor en organisering der elevene arbeider i leeringspar ser ut til &
fungere godt. I tillegg viser funn fra studiet at elevene tar i bruk flere algoritmiske
arbeidsmater i undervisningen. Arbeidsmatene feilsgke, fikle, holde ut og samarbeide har vert
fremtredende. Erfaringer fra undervisningsperioden kan tyde pa at programmering egner seg
godt for & arbeide med algoritmisk arbeidsmater.



Abstract

The new curriculum, «Kunnskapslgftet» (LK20), entered the Norwegian schools from the
autumn of 2020. With the new curriculum programming was included in the subject of
mathematics. In 2019, with the increased focus on programming in school, Ler Kidsa
Koding, Vitensenterforeningen and NRK began to work together on a project named
Super:bit. The aim of the project was to create excitement among students and to give
students and teachers experience with programming. The purpose of this master thesis is to
investigate a teacher's experiences with using the resources from this project. The research

question is:

What experiences does a teacher acquire in a mixed-aged school with using the resources

from the Super:bit project in teaching mathematics for students in 5-7%" grade?

To answer the research question, | have used a research design that is inspired by the research
methodology Design-based research (DBR). In this study, qualitative data has been collected
through observation and interview by a teacher. | have worked closely with this teacher
throughout the period, and we have together developed and implemented a teaching plan
based on resources from Super:bit.

Findings from this study shows that the teacher has a positive attitude towards the Super:bit
project. The project has made it easier to get started with teaching programming, and the
students at the mixed-aged school seems to be motivated. The teacher describes the project as
«a unique opportunity for all schools», and highlights the handed out equipment package and
the other resources available online. At the same time, the teacher experiences that such a
support tool is not enough. In her opinion, there is a need for further competence development
for teachers.

During the teaching period, the teacher used an exploratory approach to learning. In this
thesis, Inquiry-based learning theory (IBL) has been used to identify the characteristics of this
in the teaching. The teaching took place with a mixed-age group of students, where
organizing the students to work in learning pairs seems to work well. In addition, findings
from the study show that the students use several computational thinking approaches. The
approaches debugging, persevering and collaborating have been prominent. Experiences from
the teaching period may indicate that programming is well suited for working with
computational thinking approaches.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn

Ett av skolens formal er  forberede barn og unge pa framtidens samfunns- og arbeidsliv. |
opplaringsloven star det at «Opplaringa i skole og leerebedrift skal, i samarbeid og forstaing
med heimen, opne dgrer mot verda og framtida og gi elevane og leerlingane historisk og
kulturell innsikt og forankring» og at «Elevane og leerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik
og holdningar for & kunne meistre liva sine og for a kunne delta i arbeid og fellesskap i
samfunnet» (Opplaringslova, 1998, § 1-1). | lgpet av de siste tidrene har det skjedd store
endringer i maten vi lever pa, og hvilke kompetanser som er ngdvendige i samfunnet. Med
bakgrunn i dette er det ngdvendig & vurdere og gjere endringer i skolens innhold og praksis,
slik at elevene far et relevant innhold som gjenspeiler den kompetansen som er sentral for
framtiden (Kunnskapsdepartementet, 2017). | lys av dette trekkes teknologi og digitale
ferdigheter fram med behov for kompetanseheving (NOU 2014: 7). Som en konsekvens av
det gkende behovet for teknologi og digitale ferdigheter presenterte regjeringen i 2017 en
digitaliseringsstrategi, med det overordnede malet om & gi norske skoleelever den
kompetansen innen teknologi som er ngdvendig i dagens og framtidens samfunn. Et av
tiltakene som ble lagt fram var & innfare teknologi og programmering i skolens leereplaner
(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Programmering er ingen ny ide i skolen. Allerede pa slutten av 1960-tallet ble
programmeringsspraket LOGO utviklet med tanke pa bruk i utdanning. Situasjonen er
imidlertid annerledes i dag, ved at programmering har kommet inn i leereplanen med
innfgringen av Kunnskapslgftet 2020 (LK20), programmeringsverktay er lett tilgjengelig og
vi star midt i en samfunnsutvikling hvor vi hele tiden ma forholde oss til digitale produkter
(Nygard, 2018). Fagene kunst og handverk, musikk, naturfag og matematikk har alle fatt
kompetansemal som omhandler utvikling av ferdigheter innenfor programmering i LK20
(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Utdanningsdirektoratet har lagt til rette for oppstarten med programmering for skoler i hele
landet gjennom satsingen «Den teknologiske skolesekkenx» (Utdanningsdirektoratet, 2019Db).
Som en del av denne satsingen gikk Leer Kidsa Koding, Vitensenterforeningen og NRK i
2019 sammen om et felles prosjekt for a leere barn og unge programmering. Satsingsprosjektet
fikk navnet «Super:bit». Planen for prosjektet var at disse tre aktarene de neste tre arene

skulle gi barn og unge programmeringsopplering, utfordringer, teknologiforstaelse og glede



ved & arbeide med programmeringsverktayet micro:bit. Malet var a skape engasjement landet
rundt, fremme programmeringskompetanse for elever og leerere pa mellomtrinnet, og ikke

minst gi like muligheter for elever pa alle landets 2400 grunnskoler (Moldgen, 2019).

1.2 Valg av tema og problemstilling

| en praksisperiode i lgpet av min grunnskolelererutdanning deltok jeg i
matematikkundervisning i programmering hvor ressurser fra Super:bit-prosjektet ble brukt
aktivt. Dette vekket en interesse hos meg, bade for selve programmeringsaktiviteten, og for
hvordan det kan brukes i matematikkfaget. Jeg gnsket a tilegne meg mer kunnskap om dette,
ved a undersgke hvordan en larer bruker ressurser fra prosjektet i matematikkundervisningen.
Begrepet ressurs forstds som undervisningopplegg, oppgaver og annet tilgjengelig materiale

som ble utviklet i forbindelse med Super:bit-prosjektet.

| oppstarten av dette masterprosjektet undersgkte jeg om andre hadde gjort noe lignende
tidligere. Jeg fant to masteroppgaver, en som omhandler Super:bits overfagringsverdi til
matematikk (Parken & Jakobsen, 2021), og en som omhandler lzreres vurdering av hvordan
materiellet og innsikten fra Super:bit skole kan veaere nyttig i egen undervisning (Aas, 2020).
Denne masteroppgaven skiller seg fra de to nevnte masteroppgavene ved at jeg intervjuer og
observerer en leerer over lengre tid. Ved a vare deltakende i undervisningen gnsker jeg a fa
dypere innsikt i leererens erfaringer med Super:bit. Gjennom a se laererens bruk av ressursene i
praksis kan en tilegne seg kunnskap om hvordan leereren bruker sin kunnskap og materiellet i

en konkret undervisningssituasjon.

| samarbeid med laereren, som arbeider pa en fadelt skole, har jeg veert med a planlegge,
gjennomfare, evaluere og justere et undervisningsopplegg med utgangspunkt i det nevnte
materialet. Opplegget har blitt gjennomfart i en klasse pa mellomtrinnet. Grunnet at prosjektet
foregikk pa en fadelt skole, og dermed med de mulighetene og utfordringene som en

aldersblandet elevgruppe gir, vil fordeler og ulemper med dette ogsa bli belyst.
Med bakgrunn i dette lyder problemstillingen for denne masteroppgaven slik:

Hvilke erfaringer gjer en lerer pa en fadelt skole seg med bruk av ressurser fra Super:bit-

prosjektet i matematikkundervisningen pa mellomtrinnet?

Begrepet programmering vil forstas ut fra definisjonene til Nygard (2018) og Sevik (2016). |
deres definisjoner er det ikke bare instruksjonene som blir gitt til en datamaskin eller lignende

som legges i begrepet, leeringen som skjer i prosessen frem til resultatet er like sentralt. Denne



avgjarelsen har blitt tatt pa bakgrunn av at det er denne forstaelsen som er mest brukt i skolen
(Sevik, 2016). Jeg vil bruke begrepet programmering, og ikke koding, da det er dette begrepet
som star nevnt i leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2020).

1.3 Oppgavens oppbygning

| kapittel 2 vil det teoretiske rammeverket bli presentert. Videre, i kapittel 3, vil de metodiske
valgene som har blitt tatt i dette prosjektet gjares rede for. Metodedelen inneholder ogsa en
beskrivelse av utviklingen av et analytisk rammeverk. Dette rammeverket har blitt brukt for &
komme frem til funnene som blir presentert i kapittel 4. Funnene blir drgftet opp mot det
teoretiske rammeverket i kapittel 5, for det hele oppsummeres i oppgavens avslutning. Dette

gir grunnlag for & besvare oppgavens problemstilling.



2 Teoretisk rammeverk

Dette kapittelet starter med en redegjgrelse for hva som ligger i begrepet programmering og
hvordan programmering synliggjeres i leereplanen. Videre vil algoritmisk tenkning, Super:bit-
prosjektet, sosiokulturelt perspektiv pa leering, Inquiry-based learning og fadelt skole bli
presentert. Dette vil sammen med tidligere forskning om bruk av programmering i
matematikkundervisningen utgjere det teoretiske rammeverket for denne masteroppgaven.
Avslutningsvis (avsnitt 2.7) vil jeg oppsummere kapittelet, og peke fremover mot utviklingen
av et analytisk rammeverk for prosjektet.

2.1 Programmering

2.1.1 Begrepet programmering

Begrepet programmering har tradisjonelt blitt brukt for aktiviteter der man skriver
programkoder, altsa instruksjoner som farer til at en datamaskin eller andre digitale enheter
utfgrer en oppgave. Senere har begrepet blitt utvidet, og selve prosessen med a komme frem
til programkoden blir inkludert i begrepet (Sevik, 2016). Denne forstaelsen blir stattet i
Nygard (2018) sin definisjon:

Programmering handler om & lage et sett med regler og uttrykk for & styre digitale
enheter. | dette inngar prosessen fra a identifisere problemer og utforme mulige
lgsninger, til & lage kode som kan forstas av en datamaskin, systematisk feilsgke og
forbedre denne koden, og dokumentere Igsningen pa en forstaelig mate (Nygard, 2018,
s. 7).

Nygard (2018) problematiserer at begrepet programmering har skapt mye forvirring og
uenighet i skolen, da spesielt i skillet mellom programmering, koding og algoritmisk
tenkning. Denne problematikken trekker ogsa Kaufmann et al. (2018) fram. De beskriver at
det i enkelte tilfeller kan vere et skille i maten begrepene brukes. Begrepet koding forbindes
gjerne med a lage mindre programmer med begrenset kompleksitet og konsekvens, mens
programmering pa sin side er mer omfattende og et eget fag. Likevel argumenteres det for at
det ikke er noe klart definert skille mellom begrepene «programmering» og «koding», og at
de i dagligtale brukes om hverandre (Kaufmann et al., 2018). I leereplanen er det, som nevnt i
innledningen, begrepet programmering som brukes. Pa bakgrunn av dette vil jeg benytte

begrepet programmering videre i denne oppgaven.



2.1.2 Programmering i matematikkfaget

Ved innfgringen av LK20 ble programmering en del av matematikkfaget. Argumenter for
dette er blant annet at programmering kan utvikle elevers logiske tankegang og evne til
problemlgsning (Kaufmann et al., 2018). Det er likevel stor uenighet om programmeringens
plass i matematikkfaget, bade i Norge og internasjonalt, men pa en annen side stor enighet om
at programmering bgr inn i skolen (Kaufmann et al., 2018). Ser en pa praksisen i Europa, er
det sveert ulikt hvilke lgsninger land har valgt (Balanskat & Engelhardt, 2015). Enkelte land
argumenterer for at programmering henger tett sammen med det matematikkfaglige, og som
falge av det har en naturlig plass innenfor dette fagomradet (Bueie, 2019). Andre land har

valgt & innfare programmering som eget fag eller et valgfag (Balanskat & Engelhardt, 2015).

Sevik (2016) presenterte pa vegne av Senter for IKT i utdanningen tre ulike mater
programmering kunne innlemmes pa i skolen. Disse tre alternativene var at programmering
skulle bli en del av et eget IKT-fag, integreres i eksisterende fag eller som fagovergripende
kompetanse i flere fag. Sevik (2016) kom med anbefaling om at Norge burde integrere
programmering slik det var gjort i blant annet England, hvor programmering hadde blitt et
eget IKT-fag. Dette skjedde imidlertid ikke, og beslutningen ble at programmering ble en del
av eksisterende fag, deriblant matematikkfaget, slik som i eksempelvis Sverige og Finland
(Kaufmann et al., 2018).

Et av hovedargumentene mot innfaringen av programmering i matematikkfaget var at
programmering ikke er en undergren av matematikk, men en egen fagdisiplin som kalles for
informatikk. Argumentene for innfaringen ble begrunnet i at programmering brukes mye i
matematiske fag i dag. Utdanningsdirektoratet hevder at et viktig fellestrekk mellom
programmering og matematikk er algoritmisk tenkning. Ved a se matematikk og
programmering i forenlighet argumenter de for at elever vil kunne utvikle evne til algoritmisk
tenkning (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Nytt i LK20 var innfgringen av kjerneelementer i de ulike fagene. Dette er elementer som blir
sett pa som sentrale i faget, og skal utgjare en retning eller ramme for hva lereplanene skal
inneholde. | matematikkfaget er kjerneomradene «utforsking og problemlgsning»,
«modellering og anvending», «resonnering og argumentasjon», «representasjon og
kommunikasjon», «abstraksjon og generalisering» og «matematiske kunnskapsomrader»
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Med tanke pa programmering, star kjerneelementet om
utforsking og problemlgsing sentralt. Hva dette innebaerer star beskrevet pa falgende mate i

leereplanen:



Utforsking i matematikk handler om at elevene leter etter mgnstre, finner
sammenhenger og diskuterer seg fram til en felles forstaelse. Elevene skal legge mer
vekt pa strategiene og framgangsmatene enn pa lgsningene. Problemlgsing i
matematikk handler om at elevene utvikler en metode for a lgse et problem de ikke
kjenner fra far. Algoritmisk tenkning er viktig i prosessen med a utvikle strategier og
framgangsmater for a lgse problemer og innebzrer a bryte ned et problem i
delproblemer som kan lgses systematisk. Videre innebzrer det a vurdere om
delproblemene best kan lgses med eller uten digitale verktay. Problemlgsing handler
ogsa om a analysere og omforme kjente og ukjente problemer, lgse dem og vurdere

om lgsningene er gyldige (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2).

Sett i ssmmenheng med Nygard (2018) og Sevik (2016) sine definisjoner av programmering,
ser en at dette sammenfatter godt. Programmeringsprosessen handler om & identifisere et
problem, finne mulige lgsninger, skrive koder, feilsgke og forbedre, noe som samsvarer godt
med forstaelsen av hva utforsking i matematikk innebzrer (Opheim & Simensen, 2017).
Videre vil det ogsa stilles krav til problemlgsning, da elevene skal lgse et problem ved hjelp
av programmering. Disse ferdighetene er ogsa sentrale i algoritmisk tenkning, og en kan
argumentere for at det er sammenheng mellom algoritmisk tenkning og programmering.

Denne sammenhengen vil jeg komme tilbake til i avsnitt 2.2.

Ogsa i de digitale ferdighetene, som er en av de fem grunnleggende ferdighetene som er
gjeldende i alle fag i skolen, nevnes programmering. | leereplanen star det at digitale
ferdigheter i matematikkfaget blant annet innebarer a kunne «bruke programmering til &
utforske og lgse matematiske problemer» (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 5). At
programmering nevnes konkret i digitale ferdigheter, synliggjar at programmering ses pa som

en viktig ferdighet i skolen i dag.

| tillegg til kjerneelementene og de digitale ferdighetene blir programmering nevnt som en
ferdighet elevene skal tilegne seg i kompetansemalene i matematikk fra 5.arstinn. Pa de yngre
trinnene fokuseres det pa ferdigheter knyttet til algoritmisk tenkning (Utdanningsdirektoratet,
2020). Siden denne masteroppgaven er knyttet opp mot mellomtrinnet, er det
kompetansemalene etter 5., 6., og 7.trinn som er mest relevant for denne oppgaven. Fglgende
kompetansemal i lzereplanen er knyttet til utvikling av programmeringsferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2020):



- Etter 5. trinn: «lage og programmere algoritmer med bruk av variabler, vilkar og
lakkers

- Etter 6.trinn: «bruke variabler, lgkker, vilkar og funksjoner i programmering til
a utforske geometriske figurer og mgnstre»

- Etter 7.trinn: «bruke programmering til a utforske data i tabeller og datasett».

Programmering som en del av matematikkfaget i norsk skole er relativt nytt, og det er behov
for mer utvikling og forskning pa feltet. Det er likevel blitt gjennomfart en del relevant
forskning, som omhandler programmering i faget. Forsstrom og Kaufmann (2018)
gjennomfarte et litteraturstudie hvor de gjennomgikk 15 artikler som omhandlet bruk av
programmering i matematikkundervisning. Funn i deres litteraturgjennomgang viser at flere
av studiene fant en gkning i motivasjon, og en positiv effekt pa elevenes leeringsutbytte i
faget. Nar det er sagt, poengterer forskerne at disse funnene ikke kan generaliseres. | studiet
trekkes ogsa programmerings plass i matematikkfaget fram, gjennom sammenhengen mellom
programmering og algoritmisk tenkning. I fglge studiet til Forsstrom og Kaufmann (2018) er
programmering gunstig for utvikling av ferdigheter som problemlgsning, logisk tenking og
kreativitet. | studiet til Calder og Taylor (2010) viser funn, i likhet til funn fra forskningen til
Forsstrom og Kaufmann (2018), at programmering kan veere en motiverende arbeidsform i
matematikkfaget. Samtidig trekker de frem utfordringen ved a lage oppgaver i programmering
som farer til matematisk leering. Funn fra studiet til Calder og Taylor (2010) viser til at
elevene tok i bruk matematisk tenkning i arbeidet med programmering, men i hvilken grad det

oppsto ny matematisk laering er usikkert.

2.2 Algoritmisk tenkning

Utdanningsdirektoratet definerer algoritmisk tenkning slik:

Algoritmisk tenkning innebzrer a bryte ned komplekse problem til mindre, mer
handterlige delproblemer som lar seg lgse. Det inkluderer & organisere og analysere
informasjon pa en logisk mate og a lage fremgangsmater (algoritmer) for 8 komme
fram til gnsket lgsning. Det handler ogsa om & lage abstraksjoner og modeller av den
virkelige verden ved a fjerne ungdvendige detaljer og fokusere pa det som er relevant
for den aktuelle problemstilling og lgsning. En lgsning pa et spesifikt problem kan ofte
generaliseres, slik at den kan brukes til & lgse lignende problemer, og lgsninger pa
flere delproblemer kan kombineres for a lgse mer komplekse problem
(Utdanningsdirektoratet, 2019a).



Utdanningsdirektoratet definerer altsa begrepet algoritmisk tenkning eksplisitt som en
problemlgsningsmetode (Meland & Myklebust, 2022). Videre poengterer de at algoritmisk
tenkning er den norske oversettelsen av det engelske begrepet «computational thinking»
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Maland og Myklebust (2022) skriver at Computational
thinking er en overordna tilneerming, som inneholder flere kognitive komponenter,

eksempelvis abstrahering, algoritmekunnskap, logikk og generalisering.

Wing (2010) definerer computional thinking pa falgende mate: «Computational Thinking is
the thought processes involved in formulating problems and their solutions so that the
solutions are represented in a form that can be effectively carried out by an information-
processing agent» (s.1). Wing inkluderer ogsa selve prosessen hvor en arbeider med et
problem og har likhetstrekk med Utdanningsdirektoratet sin definisjon. Videre skriver hun at:
«Computational thinking is not just or all about computing. The educational benefits of being
able to think computationally transfer to any domain by enhancing and reinforcing
intellectual skills» (Wing, 2010, s. 5). Wing poengterer altsa i sin definisjon at algoritmisk

tenkning handler om mer enn programmering.

Torkildsen og Gjevik (2019) problematiserer oversettelsen og forstaelsen av begrepet
algoritmisk tenkning. Ifalge dem er det spraklig forvirrende, ved at algoritmisk tenkning og
algoritmisk tankegang kan fa et likt innhold pa norsk. Utdanningsdirektoratet (2019a) skriver
pa sine nettsider at det finnes en rekke ulike definisjoner av algoritmisk tenkning, og
tydeliggjer dermed at de er bevisst pa denne pagaende debatten om hva som skal legges i
begrepet. Samtidig argumenterer de for at hovedtrekkene ved de ulike definisjonene er
sammenfattende, og har med utgangspunkt i det og modellen til Barefoot Computing (UK)
utarbeidet figuren Den algoritmiske tenkeren (figur 1). Figuren viser ngkkelbegrepene som

inngar i algoritmisk tenkning og typiske arbeidsmater for a lgse et problem.



Figur 1: Den algoritmiske tenkeren (Utdanningsdirektoratet, 2019)

Den algoritmiske tenkeren kjennetegnes ved at elevene ma vare analytiske og systematiske,
men ogsa skapende, eksperimenterende og apne for alternative lgsninger
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). En slik tilneerming krever at elevene er nysgjerrige og
utforskende i sitt arbeid. Gjennom a prgve og feile ma det veere rom for a gjare feil, og en ma
ha en strategi for & oppdage og rette opp feilene. Dette krever at elevene har evnen til & holde
ut, og ikke gir opp dersom de ikke kommer fram til riktig lgsning umiddelbart. Algoritmisk
tenkning handler om a bryte ned komplekse problem til mindre deler som er enklere a lgse.
Det er ngdvendig a kunne organisere og analysere informasjonen en far i et problem, og ut fra
dette lage en framgangsmate for a lgse det aktuelle problemet. Ved & komme fram til gode
framgangsmater, ogsa kalt algoritmer, far en mulighet til & generalisere lgsninger slik at de
ogsa kan brukes for a lgse lignende problemer senere. Algoritmisk tenkning handler ofte om a
finne manstre, som igjen kan brukes for a lgse problemer effektivt. Det er viktig at elevene
Klarer & lage abstraksjoner og modeller ved a fjerne informasjon som ikke er ngdvendig for
problemstillingen, og pa den maten fokusere pa den informasjonen som er viktig for 8 komme

fram til en lgsning. Et siste sentralt kjennetegn ved Den algoritmiske tenkeren er tanken om at



gode ideer ikke skapes individuelt. P& bakgrunn av det trekkes samarbeid frem som en egnet
arbeidsmetode (Nygard, 2018; Utdanningsdirektoratet, 2019a).

2.2.1 Sammenhengen mellom algoritmisk tenkning og programmering

Det finnes en rekke sammenhenger mellom algoritmisk tenkning og programmering.
Balanskat og Engelhardt (2015) skriver fglgende: «Computational thinking is typically
associated with coding and computer programming, but is more than that, involving solving
problems, designing systems, and understanding human behaviour» (s.7). Programmering og
algoritmisk tenkning er ikke synonymer, men algoritmisk tenkning kan veaere en god
tilnserming nar en arbeider med programmeringsaktiviteter (Sevik, 2016). Nygard (2018)
argumenterer ogsa for denne sammenhengen. Hun hevder at arbeidet med programmering
krever alle nivaer fra & forutse og analysere hva et program skal gjare, til & kjenne igjen
mgnster, eksperimentere og evaluere mulige lgsninger. | tillegg er det ngdvendig at elevene
ma kunne samarbeide med andre. Summen av alle disse ferdighetene kan en ifglge Nygards
argumentasjon kalle for algoritmisk tenkning. Undervisning i programmering handler som
tidligere nevnt ikke bare om at eleven skal lzere a forsta datamaskiner eller utvikle
kompetanse i bruk av digitale verktgy. Like sentralt star tanken om at programmering skal

leere elever & lgse oppgaver og problemer, ved hjelp av gode strategier (Sevik, 2016).

Brennan og Resnick (2012) gjennomfgrte en studie hvor de sa pa hvordan
programmeringsaktiviteter i Scratch stgttet utviklingen av algoritmisk tenkning hos 7-14 ar
gamle elever. Ut fra analysen utviklet de et rammeverk hvor de identifiserte tre elementer som
sentrale i algoritmisk tenkning: computational concepts, computational practices og

computational perspectives.

Computional concepts handler om hva man bruker nar man programmerer. | studien utpekte
sju begreper seg som sentrale: sekvenser, lgkker, parallellitet, hendelser, betingelser,
operatorer og data (Brennan & Resnick, 2012). Videre inngar prosessen hvor elevene tenker
og leerer i det Brennan og Resnick kaller for computational practices. Deres analyse viste at
elevene tok i bruk ulike strategier og fremgangsmater, der de fire mest sentrale var: justere og
gjenta, teste og feilsgke, gjenbruke og remikse og abstrahere og modulisere (Brennan &
Resnick, 2012). Disse strategiene samsvarer godt med arbeidsmatene vi finner i
Utdanningsdirektoratet (2019a) sin modell Den algoritmiske tenkeren (se figur 1). Det siste
elementet, Computational perspectives, handler om fordeler ved a arbeide med algoritmisk

tenkning. | forskning trekkes mulighet til & uttrykke seg, kommunikasjon og samhandling
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med andre, deling av ideer og mulighet for a stille spgrsmal som positivt (Brennan & Resnick,
2012).

Bocconi et al. (2016) har ogsa utviklet et rammeverk som identifiserer sentrale kjennetegn
ved utviklingen av algoritmisk tenkning. Deres rammeverk er basert pa forskning som viser
sammenfall mellom ferdigheter og kjennetegn ved algoritmisk tenkning. Rammeverket har
dermed et annet grunnlag enn Brennan og Resnick (2012) sitt, som bygger pa egen empiri.
Rammeverket til Bocconi et al. (2016) er ogsa delt inn i tre: kjerneferdigheter, tilneerminger

og dimensjoner.

Kjerneferdighetene inneholder fem kjennetegn pa algoritmisk tenkning. Disse kjennetegnene
har Gjavik og Torkildsen (2019) oversatt til de norske begrepene abstrahering, generalisering,
dekomponering, automatisering og algoritmebehandling. Tabell 1 viser forklaring pa

begrepene.
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Tabell 1: Kjerneferdigheter i algoritmisk tenkning (Bocconi et al., 2016; Torkildsen & Gjavik, 2019)

Kjerneferdighet i algoritmisk Forklaring

tenkning

Abstrahering A kunne trekke ut essensen av flere
eksempler eller tilfeller. Fjerne ungdvendige
detaljer, og pa den maten gjgre problemet
enklere & lgse uten at man mister viktige
detaljer.

Generalisering A gjenkjenne mgnstre og sammenhenger, og
pa den maten lage allmenne regler og
metoder. P& den maten kan en lgse nye,
lignende problemer ved hjelp av tidligere
erfaringer.

Dekomponering A kunne bryte ned et problem i mindre
deler. Delene kan forstas og lgses hver for
seg, som igjen vil gjare det enklere a lgse
hele det komplekse problemet.
Automatisering A finne en mest mulig effektiv
arbeidsprosess for a lgse et problem. For
eksempel instruere en datamaskin til & lgse
problemer, pa den maten gar prosessen mer
effektivt enn hvis mennesket skulle lgst

problemet.

Algoritmebehandling A falge og forklare trinnvise instruksjoner.

Kjerneferdighetene Bocconi et al. (2016) trekker frem finner vi igjen i ngkkelbegrepene i Den
algoritmiske tenkeren (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Begrepene abstraksjon,
dekomposisjon og algoritmer samsvarer helt ordrett. Ngkkelbegrepet «<mgnster» med
underoverskriften «finne og bruke likheter» kan ga under generaliseringsbegrepet til Bocconi
et al. (2016). De to siste ngkkelbegrepene i modellen, «logikk» og «evaluering», som kort
forklart handler om & analysere, forutse og gjere vurderinger, passer inn under flere av de
nevnte kjerneferdighetene.
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Videre trekker Bocconi et al. (2016) frem fire ulike tilnaerminger nar en arbeider med
algoritmisk tenkning. Dette er feilsgking, kreativitet, samarbeid og utholdenhet. Tabell 2 viser
forklaringer pa hva som legges i de ulike tilneermingene.

Tabell 2: Tilnerminger i algoritmisk tenkning (Bocconi et al., 2016)

Tilnerminger i algoritmisk Forklaring

tenkning

Feilsgking A vurdere eget arbeid, undersgke feil og

Kreativitet A skape nye Igsninger ved & se problemer
_ fra ulike perspektiver.

Samarbeid A arbeide sammen med andre for & lgse et

Utholdenhet A holde ut i arbeidet med utfordrende

Disse tilneermingene samsvarer godt med arbeidsmatene som er presentert i

Utdanningsdirektoratet (2019a) sin modell. Samarbeid og feilsgking er nevnt ordrett, mens
utholdenhet samsvarer godt med & «holde ut» og «fikle», og «skape» kan plasseres under
kreativitet.

Den siste kategorien i rammeverket er dimensjoner. Ett av hovedfunnene Bocconi et al.
(2016) gjorde var at algoritmisk tenkning handler om mer enn programmering. Tabell 3 viser
forklaringer pa hva som legges i de ulike dimensjonene.
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Tabell 3: Dimensjoner i algoritmisk tenkning (Bocconi et al., 2016)

Dimensjoner i algoritmisk tenkning Forklaring

Med teknologi Algoritmisk tenkning kan fremmes gjennom
bruk av teknologi, eksempelvis gjennom
programmering pa en datamaskin.

Uten teknologi Algoritmisk tenkning kan veere separert fra
teknologi. Denne dimensjonen legger vekt
pa at man kan fremme algoritmisk tenkning
i aktiviteter som ikke inneberer bruk av

teknologi.

| falge Bocconi et al. (2016) har altsa algoritmisk tenkning to ulike dimensjoner: en med
teknologi, og en uten teknologi. Dette samsvarer med Wing (2010) sin definisjon, som
understreker at algoritmisk tenkning handler om mer enn programmering.
Utdanningsdirektoratet (2019a) knytter heller ikke algoritmisk tenkning direkte til

programmering i sin definisjon.

2.3 Super:bit-prosjektet

1 2017 la regjeringen fram digitaliseringsstrategien «Framtid, fornyelse og digitalisering 2017-
2021» for grunnopplaringen. Bakgrunnen for satsingen er at samfunnet trenger mer
spesialisert og generell IKT-kompetanse for & utnytte mulighetene som digitalisering gir.
Eksempelvis er arbeidslivet avhengig av at utdanningssystemet utdanner arbeidstakere med
den kompetansen som er ngdvendig i yrkesutgvelsen. Regjeringen foreslo en rekke tiltak,
deriblant & innfare teknologi og koding i skolens lzreplaner (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Som en del av denne satsingen ble «Den teknologiske skolesekken» utviklet. Gjennom «Den
teknologiske skolesekken» far skoleeier, ledere og leerere mulighet til & motta
tilskuddsordninger og andre tiltak for a sikre en digital utvikling i skolen. Formalet er & gi
elever (Utdanningsdirektoratet, 2019b):

- Kunnskap om og forstaelse for teknologi, algoritmisk tenkning og programmering.

- Tilgang til digitale leeremidler.

- Gode, trygge og moderne innloggingsmuligheter som gjar det enkelt & bruke digitale
leeremidler.
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Satsingen pa digitalisering farte til at Leer Kidsa Koding, Vitensenterforeningen og NRK gikk
sammen om et felles prosjekt, med navnet «Super:bit». Prosjektet bestar av aktiviteter pa
vitensentrene, kodeklubber og innhold pa NRKs flater. Gjennom «Den teknologiske
skolesekken» ble det bevilget 50 millioner kroner til prosjektet, som skulle brukes til
oppleering i skolen (Moldgen, 2019). | tillegg stettet Sparebankstiftelsen DNB prosjektet med
cirka 20 millioner kroner for & kjgpe klassesett med programmeringsutstyr, og utvikle
oppgaver og materiell. Alle landets 2400 grunnskoler fikk tilbud om a bli med pa prosjektet,
og etter at leererne deltok pa laererkurs i regi av sitt lokale vitensenter i skolearene 2019/20 og

2020/21 mottok de klassesett med programmeringsutstyr (Vitensenterforeningen, u.a.-c).

Oppsummert handler Super:bit-prosjektet om at barn og unge i Norge skal leere seg
programmering ved bruk av programmeringsverktgyet micro:bit. Gjennom prosjektet er malet

at barn skal fa interesse av a forsta og skape det digitale (Super:bit, u.a.).

2.3.1 De ulike aktgrene i prosjektet
Leer Kidsa Koding

Leer Kidsa Koding er en frivillig bevegelse som arbeider for at barn og unge skal lzre a forsta
og beherske sin egen rolle i det digitale samfunnet. Gjennom ulike aktiviteter er formalet &
hjelpe unge til & ikke bare bli brukere, men ogsa skapere med teknologi som verktgy. Pa den
maten gnsker Ler Kidsa Koding a bidra til rekruttering til IT-yrker og realfag (Leer Kidsa
Koding, u.d.-b). Leer Kidsa Koding har over 200 registrerte kodeklubber rundt om i landet.
Totalt har kodeklubbene 1400 arrangement der 25 000 barn og unge utforsker
programmering. | tillegg arrangerer Ler Kidsa Koding Kodetimen hvert ar. Kodetimen er en
skoletime med programmering, som nar over 60 000 elever fra over 1000 skoler (Super:bit,
u.d.). Kodetimen arrangeres i desember, men opplegget ligger tilgjengelig pa Leer Kidsa

koding sine nettsider.

Pa nettsidene til Leer Kidsa Koding finnes en rekke ressurser, deriblant oppgaver og
informasjon for kodeklubber og skoler. Skoler kan finne forslag til undervisningsopplegg,
studiesteder og andre ressurser som er relevant for de som arbeider i skolen. Det ligger ogsa
sveert mange oppgaver tilgjengelig, som kan lgses ved hjelp av ulike programmeringsverktgy

(se figur 2).
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Figur 2: Utklipp av oppgavesiden (Ler Kidsa Koding, u.a.-a)

Innenfor hvert programmeringsverktgy finner man et kurs eller en «samleside» med ulike
oppgaver som kan Igses med det valgte verktayet. Alle kursene er delt inn slik at oppgavene
er kategorisert i fire nivaer: introduksjon, nybegynner, erfaren og ekspert. Det er ogsa mulig a
sgke etter oppgaver ved a legge til ulike filter i sskemotoren, slik at en finner oppgaver som er

tilpasset et bestemt klassetrinn, tema eller fag.
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Vitensentrene

Super:bit skole er undervisningsdelen av Super:bit-prosjektet, og er utviklet av de regionale
vitensentrene i Norge. Som del av «Den teknologiske skolesekken», fikk
Vitensenterforeningen, som bestar av tolv regionale vitensentre rundt om i landet, et 5-arig
oppdrag fra Kunnskapsdepartementet via Utdanningsdirektoratet. Oppdraget foregar i
perioden 2018-2022, og gar ut pa a fremme programmeringskompetanse og forstaelse hos

elever og laerere pa mellomtrinnet (Super:bit, u.a.).

Super:bit skole bestar av fem deler: et leererkurs, forarbeid, Super:bit-oppdraget, etterarbeid
og bonusoppdrag. Learerkurset og Super:bit-oppdraget er det de regionale vitensentrene som
har ansvar for & gjennomfare, mens de resterende delene av undervisningsopplegget er det
skolene og lererne selv som ma vurdere om de gnsker a gjennomfare (Vitensenterforeningen,
u.a.-a). Malet er at alle landets sjetteklassinger skal fa delta pa programmeringsaktiviteter med
sitt regionale vitensenter i skoledret 2019/20 eller 2020/21. 1 tillegg @nsker de a gi lzrere pa
mellomtrinnet et solid stgtteverktay, slik at de senere kan bruke ressursene fra Super:bit med

sine elever.

Super:bit skole starter med et laererkurs, som arrangeres av de regionale vitensentrene. Kurset
bestar av informasjon om Super:bit, undervisningsopplegget og presentasjon av utstyrspakken
som skolene far utlevert etter endt kurs. Utstyret er tilstrekkelig for & gjennomfare alle
oppgavene i Super:bit skole. Videre har leererne som har deltatt pa kurset ansvar for a
gjennomfare forarbeidet med sine elever. Malet med forarbeidet er & forberede elevene til
gjennomfgringen av Super:bit-oppdraget. Forarbeidet bestar av tre enkle og praktiske

oppgaver, som kan gjennomfgres uten internett og teknisk utstyr.

Selve Super:bit-oppdraget er det de regionale vitensentrene som har ansvar for & gjennomfare,
enten ved at skolen kommer pa besgk eller ved at de besgker den aktuelle skolen. Oppgavene
i oppdraget skal gi elevene er introduksjon til praktisk bruk av programmering og ta i bruk
utstyret i den utdelte pakken. Oppdraget bestar av fire deler: «programmering uten skjerm»,
«kom i gang med programmering», «kjar en meter med BitBot» og «kjer en lgype med
BitBot».

Etterarbeidet og bonusoppdraget bestar av oppgaver laereren kan gjennomfgre med sin klasse.
Alt utstyret som trengs for a gjennomfare oppgavene falger med i den utdelte utstyrspakken.
Oppgavene er varierte, og handler om a programmere en micro:bit til & gjare ulike ting som a

lage et trafikklys, lage en veibom og lage en danserobot. Alt av undervisningsopplegg og
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lererveiledning ligger tilgjengelig pa Vitensenterforeningen sine nettsider,

https://www.vitensenter.no/superbit/.
NRK

NRK sin rolle i samarbeidet er a eksponere prosjektet for landets barn og unge gjennom NRK
Super og NRK Skole. Pa nettsidene finnes det en rekke videoer om prosjektet, fra hva
utstyrspakken inneholder og hvordan en skal komme i gang med utstyret til hvordan en kan
lzse vanlige «problemer» knyttet til programmeringen. | tillegg er det laget videoer hvor det
vises og forklares hvordan bonusoppdragene i Super:bit skole kan lgses.

2.3.2 Utstyrspakken
Utstyrspakken, som deles ut gratis til alle grunnskoler der lerere har deltatt pa leererkurset i
Super:bit skole, inneholder et klassesett med programmeringsutstyr. Pakken inneholder utstyr

til cirka 20-25 brukere og bestar av (Vitensenterforeningen, u.a.-c):

- 20 stk. micro:bit

- 10 stk. BitBot XL

- Ultrasensor til BitBot XL

- 10 mm hvite, gule, granne, bla og rade lysdioder
- 5 mm hvite lysdioder

- Servoer, 5 stk. 180 graders og 5 stk. 360 graders
- 5hgyttalere

- 1 RBG lysdiodstripe

- Krokodilleklemmer i ulike farger

- 5ruller svart elektrikertape

- 1 oppbevaringskasse

- 1 Smart-by Super:bit-matte.

| undervisningsopplegget i forbindelse med dette masterprosjektet var det i hovedsak
micro:bitene, BitBotene og Super:bit-matta som ble benyttet. Micro:bit er en liten
programmerbar datamaskin, som er designet for & gjgre programmering enkelt og gay.
Enheten ble opprinnelig utviklet av BBC, med formalet at den skulle brukes i opplaeringen i
den engelske skolen (Natt, 2020).
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Figur 3: Micro:bit med markerte funksjoner (Micro:bit Educational Foundation, u.a.)

Selve micro:biten er pa starrelse med en fyrstikkeske, noe som gjer den lett & bruke og ta med
seg. Den drives av en liten batteripakke med to AAA-batterier eller tilkoblet til strem via en
USB-ledning. Enheten har en rekke funksjoner og muligheter, som gjer det mulig a
programmere, kontrollere og tilpasse ulike funksjoner. Den har 25 ledlys som kan vise ulike
meldinger, to knapper som kan programmeres til a styre programmer eller spill, og sensorer
som kan styre bevegelser og retninger (Kalelioglu & Sentance, 2020).

Kalelioglu og Sentance (2020) gjennomfarte et studie hvor de undersgkte lareres erfaringer
med bruk av micro:bit i undervisning. | studiet trakk laererne frem at fordeler med micro:bit er
at den er enkel & lere og bruke for elevene, det engasjerer og at verktgyet gir mange
muligheter. Ved bruk av et fysisk redskap i programmeringen féar elevene umiddelbar
tilbakemelding pa arbeidet de gjar, noe som gir gode muligheter for utforsking. Pa den maten
kan micro:biten skape stort engasjement og vare et motiverende arbeidsverktay (Kalelioglu &
Sentance, 2020).

Micro:biten kan programmeres og kobles til BitBoten, som kan beskrives som en slags bil.
Elevene kan lage programmeringskoder som far BitBoten til eksempelvis a kjere, svinge, tute

eller lyse i ulike farger.
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Figur 4: BitBot XL med markerte funksjoner (Vitensenterforeningen, u.a.-b)

I tillegg til micro:biten og BitBoten benyttet vi oss av Smartby-matta, som ogsa blir utlevert
i utstyrspakken. Matten kan brukes ved at elevene programmere BitBoten til 4 kjere pa

veiene, eller at elevene programmerer eksempelvis lyktestolper og vegbommer til byen.
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Figur 5: Smartby-matta (Vitensenterforeningen, u.a.-a)

2.3.3 Programmeringssprak

| Super:bit-opplegget trenger ikke elevene a skrive egne koder ved bruk av
tekstprogrammering. Elevene benytter seg av blokkprogrammering, som er ferdige blokker
som settes sammen. En av fordelene ved dette er at elevene ikke skriver kommandoene selv,

og en kan dermed unnga en del potensielle skrivefeil. Blokkprogrammering er av den grunn
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lurt & starte med for yngre elever og elever som ikke har sa mye programmeringserfaring
(Haraldsrud et al., 2020; Nygard, 2018).

| Super:bit-opplegget programmeres micro:biten med blokkspraket MakeCode, som er
utviklet av Microsoft. Dette er tilsvarende likt programmeringsspraket Scratch, som ogsa blir
mye brukt i skolen (Haraldsrud et al., 2020). Programmet fungere ved at man drar inn de
blokkene en gnsker & bruke fra menyen, og setter dem sammen i gnsket rekkefglge. Dette kan
veere blokker som «ved start», «nar knapp A trykkes», «gjenta for alltid» eller «kjgr fremover

med fart 60%>». Enheten vil videre utfgre de handlingene vi gnsker.

ved start gjenta for alltid

vis tekst vis ikonm

Figur 6: Eksempel pa blokkprogrammering i MakeCode

Figur 6 viser et eksempel pa blokkprogrammering, programmert i MakeCode. Ved hjelp av de
ulike blokkene har jeg i dette eksempelet programmert en micro:bit til & vise teksten «Hello!»
ved oppstart, for sé & vise et blinkende hjerte i ubegrenset tid. Dette var en av oppgavene
elevene som deltok i undervisningsopplegget i forbindelse med denne masteroppgaven

gjennomfarte, for & bli kjent med programmet og micro:biten.

I tillegg til blokkprogrammering legger noen av oppgavene i Super:bit opp til analog eller
unplugged programmering. Dette er programmering som ikke krever datamaskin eller andre
digitale verktgy. Nygard (2018) trekker frem at analog programmering fungerer godt som
introduksjon. Gjennom analog programmering arbeider man med forstaelse av begreper og
kommandoer (Statped, 2021). | forarbeidet, som skal gjennomfares fgr Super:bit-oppdraget

slik det ble beskrevet tidligere, ligger det forslag til tre oppgaver som skal lgses ved hjelp av
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analog programmering. Disse oppgavene er gode for & visualisere ulike begreper, og gjennom
fysiske gvelser far elevene opplevd hvordan ulike kommandoer fungerer. Dette kan veere en
god gvelse for & synliggjere behovet for a veere ngyaktig og forsta hvor lett det er a tolke
beskjeder ulikt. Analog programmering er dermed en god tilneerming for a arbeide med
forstaelse av arsak, virkning, begreper og kommandoer fer elevene starter pa den digitale
programmeringen (Statped, 2021). Funn fra forskning understreker at leerere og elever ser
fordeler ved a bruke analog programmering i undervisningen. Tilnzrmingen kan veare
motiverende, og bidra til at elevene far bedre forstaelse nar de programmerer med digitale
verktgy (Bell & Vahrenhold, 2018).

Programmering kan som nevnt ogsa skje gjennom bruk at tekstprogrammering, der elevene
selv ma skrive kodene. Tekstprogrammering er mer utfordrende enn blokkprogrammering, og
passer best for eldre elever (Statped, 2021). Tekstprogrammering har ikke blitt behandlet i
denne masteroppgaven.

2.4 Sosiokulturelt perspektiv pa lering

| studiet til Kalelioglu og Sentance (2020) understrekte leererne som brukte en tilneerming med
utforskende leering i programmeringsundervisning elevenes behov for stette, spesielt i
oppstarten av undervisningen. Funn fra forskningen viser at det er viktig a finne en balanse
mellom & gi elevene nok frihet til & utforske, men samtidig ha nok informasjon og evne til &
kunne utforske. Dette er i trad med det sosiokulturelle perspektivet pa lering, som vektlegger
at elevene trenger statte for & kunne lzere og utvikle seg (Séljo, 2016). Det sosiokulturelle
perspektivet pa leering kan vare et sentralt perspektiv i en utforskende tilnaerming til lzering,

slik som Inquiry-based learning, som jeg vil gjare rede for i avsnitt 2.5.

Rattene til det sosiokulturelle perspektivet finner vi i arbeidet til den russiske psykologen Lev
Vygotskij. Et viktig utgangspunkt er synet pa leering, som i det sosiokulturelle perspektivet
forstas som en aktiv prosess der leering er et resultat av interaksjon med andre i leeringsmiljget
(Skaalvik & Skaalvik, 2021). Leering skijer altsa i samspill med andre, ved at man approprierer
kunnskap. Appropriering vil si a ta til seg, a lane eller a ta over og gjare til sitt (Séljo, 2016).
Eksempelvis lzerer barn spraklige uttrykk og mater a oppfare seg pa, ved at de kjenne det
igjen og gradvis lerer a ta det i bruk selv. Ut fra denne forstaelsen er det det sosiale

felleskapet, kulturen og spraket som danner grunnlaget for utvikling og leering (Imsen, 2020).

Sentralt i det sosiokulturelle perspektivet star Vygotskij sine tanker om den proksimale

utviklingssone. | falge Vygotskij (1978) bygger lering pa en grunnleggende ubalanse, hvor
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det er en voksen, eller mer kompetent, som ma stgtte eleven inn i ny kunnskap. Dette er basert
pa at barnet har to mentale utviklingsnivaer. Det farste utviklingsnivaet representerer den
oppnadde kunnskapen, altsa det barnet klarer & utfare alene, uten hjelp eller stgtte. Det andre
utviklingsnivaet kaller Vygotskij for den proksimale utviklingssone. Her ligger de
utfordringene barnet greier a utfgre med hjelp og stette fra en kompetent annen. Malet er at
barnet skal utvikle seg, slik at en greier & handtere disse utfordringene pa egenhand. Pa den
maten skjer det en utvikling, og undervisningen i skolen ma ut fra denne forstaelsen skije
innenfor den proksimale utviklingssonen. Ifglge det sosiokulturelle perspektivet er det pa
bakgrunn av dette ngdvendig med tilpasset opplaring, slik at oppgaver, innhold og

vanskelighetsgrad er tilpasset den enkelte elevs proksimale utviklingssone (Séljo, 2016).

Ettersom at undervisningen bgr knyttes til den proksimale utviklingssonen, betyr det at
elevene trenger veiledning og statte i arbeidet sitt. Begrepet «scaffolding», eller stattende
undervisning, brukes gjerne om denne veiledningen og statten (Imsen, 2020). Et viktig poeng
i denne veiledningen er at elevene ikke bare skal veere passive mottakere av informasjon ved
at de far svaret servert. Elevene skal veere bidragsytere og medspillere i utviklingen av
kompetanse, og ma fa veiledning og statte slik at de selv finner lgsninger ved a fa
tilstrekkelige hint, forklaringer, korrigeringer og oppmuntringer. Av den grunn er spraket eller
dialogen helt sentralt i dette perspektivet (Skaalvik & Skaalvik, 2021). Vygotskij understrekte
at det viktigste redskapet vi har er spraket, og kalte det for «the tool of the tools» (Vygotskij,
1978, s. 53).

Tanken om redskaper er sentralt i det sosiokulturelle perspektivet. Redskapene medierer
handlingene vi gjar, de utgjer instrumenter vi bruker og er avhengige av. Menneskers evner
avgjeres ikke av biologiske forutsetninger, men av at individet utvikler og bruker ulike
redskaper. Ifglge Vygotskij (1978) bruker vi intellektuelle redskaper ogsa nar vi tenker og
kommuniserer. Vi er altsa avhengige av bade fysiske og mentale redskaper i en
leeringsprosess (Saljo, 2016). Et enkelt eksempel som kan forklare dette er bruken av en
micro:bit. En micro:bit er et fysisk redskap, som kan hjelpe oss nar vi skal lgse ulike oppgaver
i matematikk. Vi er likevel helt avhengige av det mentale redskapet som gir oss kunnskap om

hvordan vi kan bruke micro:biten til & utfere disse oppgavene.

2.4.1 Leringspartner

| et sosiokulturelt perspektiv pa leering er det som nevnt sentralt at lering skjer i et sosialt
samspill. Metoden med a bruke leeringspartnere i undervisningen har bakgrunn i denne
tankegangen. Gjennom arbeid med en partner skjer leringen ved bruk av spraket,

23



interaktivitet, dialog og deltakelse i en sosial praksis. Tanken er at nar elevene samarbeider,

kommuniserer og diskuterer, vil de kunne leere og utvikle seg (Olsen & Aasland, 2013).

Kommunikasjon, samhandling og deltakelse er sentrale kompetanseomrader i skolen. Dette er
ferdigheter elevene ma mestre for a veere rustet for arbeidslivet og hverdagen generelt. |
forhold til programmering skjer programmeringsutvikling sjeldent alene, og samarbeid med
andre er dermed sentralt. Programmering er en fin arena for a lzere elevene samarbeid, og
arbeid i par trekkes frem som en gunstig organisering. Pa den maten kan de dra nytte av
hverandre, ha dialog og diskusjon rundt utfordringene de mater, reflektere og sammen
vurdere arbeidet de har utfart (Sevik, 2016).

| boka til Olsen og Aasland (2013) siteres en laerer pa felgende mate: «Laeringspar er en
metode der elevene arbeider sammen i par med det formalet & gke eget og medelevers
leeringsutbytte» (s.7). Gjennom dialog mellom elevene, legges det opp til at de sammen skal
skape forstaelse og tilegne seg stoffet. Tanken er at responsen eller tilbakemeldingen fra
leringspartneren skal veere med pa & skape leeringsutbyttet hos begge elevene. Videre listes
det opp en rekke fordeler ved denne arbeidsmetoden. Disse fordelene er samarbeid,
kommunikasjon, forklaring, diskusjon og refleksjon. I tillegg trekkes det frem at elevene blir
aktive, de blir tryggere nar de ikke er alene om svaret, flere svar kommer frem og elevene blir
mer bevisst sin egen kompetanse. Arbeid i leeringspar kan ogsa vaere med pa a skape nye,
gode relasjoner mellom elevene, og er av den grunn ogsa en god metode for & arbeide med

leeringsmiljget i klassen (Olsen & Aasland, 2013).

| studiet til Kalelioglu og Sentance (2020) trekkes det ogsa frem flere fordeler ved & arbeide i
par. For det farste gir det mulighet til & diskutere og rette opp eventuelle feil. Organiseringen
ses 0gsa pa som positiv fordi elevene far mulighet til & stette og hjelpe hverandre.
Eksempelvis forteller en av leererne i studiet til Kalelioglu og Sentance (2020) at hun utnytter
denne muligheten ved a sette en dyktig elev med en mindre dyktig elev, slik at de kan hjelpe
hverandre. Pa den maten vil den dyktige eleven kunne vare en kompetent annen, som

Vygotskij trakk frem som ngdvendig i den proksimale utviklingssonen.

2.5 Inquiry-based learning

Som nevnt i avsnitt 2.1.2 stiller det nye kjerneomradet utforsking og problemlgsning krav om
at undervisningen skal legge til rette for at elevene kan arbeide utforskende i
matematikkfaget. Opheim og Simensen (2017) argumenterer for at en utforskende tilngerming

til matematikkundervisning er sentral for a forsta matematiske begreper og for mestringen i
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faget. Kjennetegn med en utforskende tilnaerming i undervisningen er a utfordre elevene til a
selv finne sammenhenger og lgsningsstrategier, fremfor at leereren skal trene dem opp til &
falge en gitt prosedyre. Pa denne maten far elevene selv en aktiv deltakende rolle i
undervisningen (Stedgy, 2018). Denne tilnzermingen samsvarer godt med Inquiry-based
learning (IBL).

IBL bygger pa en pedagogisk filosofi om at utdanning skal veere for alle, stimulere den
enkeltes interesse for a laere, styrke autonomi og danne mennesker som skal vare en aktiv del
av dagens samfunn. Utviklingen av IBL som pedagogisk tilneerming skjedde i et skille hvor
kunnskap tidligere var blitt sett pa som noe som var gitt, til at kunnskap er basert pa tenkning,
refleksjon, eksperimentering og vitenskap. Mennesket ble pa denne maten satt i sentrum for
utviklingen av kunnskap (Artigue & Blomhgj, 2013). Den amerikanske filosofen og
pedagogen John Dewey var sentral i fremveksten av IBL. Dewey var blant de farste
teoretikerne som la vekt pa individets aktive medvirkning i en leeringsprosess. Dewey hevdet
at leering skjer gjennom at en hgster erfaringer fra en handling (Imsen, 2020). En forutsetning

for leering er altsa at individet forstar sammenhengen mellom handlingen og resultatet.

Maal og Artigue (2013) skriver at «The term «inquiry-based learning» generally refers to
student-centered ways of teaching in which students raise questions, explore situations, and
develop their own ways towards solutions» (s.780). Begrepet inquiry-based learning omfatter
altsa en undervisningspraksis der elevene er i sentrum. Elevene skal stille sparsmal,
eksperimentere og utforske for a utvikle ny kunnskap. Artigue & Blomhgj (2013) skriver at
slike begreper har blitt brukt i en rekke en rekke politiske dokumenter og i leereplaner knyttet
til naturfag- og matematikkundervisning det siste tiaret, deriblant i LK20. Dette indikerer at
utviklingen av en sparrende og vitenskapelig holdning star sentralt i den nye lereplanen
(Sikko & Grimeland, 2020). Eksempelvis finner vi begreper som «utforske» «forklare»,
«formulere og lgse problem», «diskutere» og «beskrive» i kompetansemalene i
matematikkfaget (Utdanningsdirektoratet, 2020). Matematikk handler om mer enn a kunne
regler og prosedyrer, en ma eksempelvis kunne oppdage mgnster og sammenhenger,
systematisere og finne mater a representere funnene sine (Fuglestad, 2010; Sikko &
Grimeland, 2020).

2.5.1 Kjennetegn ved IBL

Gjennom EU-prosjektet Primas, Promoting Inquiry in Mathematics and Science Education
Across Europe, ble det utviklet en modell som identifiserer en rekke kjennetegn ved IBL.
Modellen deler inn IBL i fem aspekter: valued outcomes (gnsket utbytte), classroom culture
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(klasseromskultur), teachers (lzerere), students (elever) og learning environment
(leeringsmilj@) (Abril et al., 2013). Jeg vil gjere rede for de tre aspektene i modellen som er
mest sentrale for & svare pa problemstillingen i denne masteroppgaven: gnsket utbytte,
klasseromskultur og leererrollen. Elevenes rolle er ikke tatt med, da det er leererens rolle og
erfaringer jeg har undersgkt. Utviklingen av et godt leeringsmilje vil heller ikke belyses, da
dette omhandler faktorer som ligger utenfor tematikken i dette prosjektet.

Valued outcomes Teachers

* Inquiring minds: critical & creative * Foster and value students’ reasoning

* Preparation for uncertain future & lifelong * From telling to supporting and scaffolding
learning * Connect to students’ experiences

* Understanding of nature of science & math

Classroom culture Students

* Shared sense of ownership and purpose * Pose questions
* \alue mistakes, contributions (open-minded) * Inquire [ 5 E's: Engage, explore,
* Dialogic explain, extend and evaluate

* Collaborate

Learning Environment

* Problems: Open, multiple solution strategies, experienced as real andfor scientifically relevant
* Access to tools and resources
* From problems to explanations (not from examples to practicing)

Figur 7: Kjennetegn ved IBL (Abril et al., 2013, s. 8)
@nsket utbytte

Ett av formalene ved IBL er at undervisningen skal ligne pa maten matematikere og forskere
arbeider. | forbindelse med det nevnte PRIMAS-prosjektet ble det utarbeidet en modell (figur

8), som viser hvilke arbeidsmater som er gunstige i undervisning som bygger pa IBL.
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Figur 8: Arbeidsmater i IBL (Primas, 2011, s. 11)

| figur 8 ser vi at arbeidsmater som eksempelvis kommunikasjon, eksperimentering,
utforsking, og eksemplifisere og strukturere trekkes frem som gunstige. Flere av
arbeidsmatene i figuren finnes ogsa i det tidligere nevnte kjerneelementet «utforsking og
problemlgsning», som jeg i avsnitt 2.1.2 har argumentert for at er spesielt sentralt i

programmeringsundervisning:

Utforsking i matematikk handler om at elevene leter etter mgnstre, finner
sammenhenger og diskuterer seg fram til en felles forstaelse. Elevene skal legge mer
vekt pa strategiene og framgangsmatene enn pa lgsningene. Problemlgsing i
matematikk handler om at elevene utvikler en metode for & lgse et problem de ikke
kjenner fra far. Algoritmisk tenkning er viktig i prosessen med a utvikle strategier og
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framgangsmater for a lgse problemer og inneberer & bryte ned et problem i
delproblemer som kan lgses systematisk. Videre innebarer det & vurdere om
delproblemene best kan lgses med eller uten digitale verktay. Problemlgsing handler
ogsa om a analysere og omforme kjente og ukjente problemer, lgse dem og vurdere

om lgsningene er gyldige (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2).

Ved bruk av de nevnte arbeidsmatene er det gnskede utbyttet at elevene skal utvikle seg til &
bli tenkende, kreative og kritiske. Dette er egenskaper som tradisjonelt har blitt mindre
vektlagt i matematikkundervisningen (Sikko & Grimeland, 2020). Likevel ser det som nevnt
ut til at dette er ferdigheter som gjar seg mer gjeldende i LK20. Dette ser vi ogsa i «fagets
relevans og sentrale verdier» hvor det blant annet heter at «Matematikk skal forberede elevene
pa et samfunn og arbeidsliv i utvikling ved & gi dem kompetanse i utforsking og
problemlgsing» (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2). Gjennom IBL er ikke malet for
matematikkundervisningen at elevene bare skal tilegne seg en bestemt matematisk ferdighet,
men de skal veere med i konstruksjonen, evalueringen og refleksjonen rundt den kunnskapen
de tilegner seg. Pa den maten er malet at elevene skal sitte igjen med kompetanse som er mer
nyttig i dagliglivet (Engeln et al., 2013). Maal? og Artigue (2013) argumenter for at
matematikkundervisningen far et utvidet sett med mal, som a styrke elevenes kompetanse i
matematisk tenkning, bygge elevenes motivasjon for a lzere, utstyre elevene med strategier for

videre lzring i fremtiden, og hjelpe elevene med a tilegne seg kompetanser de trenger.

I undervisningsopplegget som ble utarbeidet i forbindelse med dette prosjektet gnsket vi at
elevene skulle tilegne seg matematisk kompetanse gjennom programmeringsaktivitetene.
Kaufmann og Stenseth (2020) argumenterer i sin forskning for at integrering av
programmering i matematikkfaget er mulig, men trekker frem at det stilles store krav for at
matematikken ikke skal «forsvinne» i aktiviteten. Rodriguez-Martinez et al. (2020) evaluerte
potensialet i programmeringsaktiviteter med Scratch for & fremme sjetteklasseelevers
tilegning av matematiske kunnskap og algoritmisk tenkning. Funn i studiet viste ikke en starre
effekt i forhold til en mer tradisjonell tilneerming til undervisning, men pa en annen siden
heller ingen negativ effekt. Det viste seg altsa at elevgruppa som arbeidet med matematikk i
Scratch hadde like godt leeringsutbytte som kontrollgruppa som ikke brukte Scratch. Flere
andre studier statter konklusjonen om at en ikke ser noe signifikant forbedring i matematiske
ferdigheter gjennom bruk av programmeringsverktgy i undervisningen, men samtidig heller
ingen negativ effekt (Ardito et al., 2014; Hussain et al., 2006; Rios Felix et al., 2020).

Forskning viser imidlertid en forbedring i interesse og engasjement gjennom
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programmeringsaktiviteter, som igjen kan gi en positiv virkning pa motivasjonen for
matematikkfaget (Husain et al., 2017). Denne konklusjonen stattes i forskningen til Rios Félix
et al. (2020), som undersgkte bruk av programmeringsverktay i undervisningen i algoritmisk
tenkning. Flere av elevene i eksperimentgruppa, som fikk bruke programmeringsverktay,

viste interesse for & leere mer etter endt undervisningsperiode enn elevene i kontrollgruppa.
Klasseromskultur

IBL medfarer at en gar fra en deduktiv lererstil til en aktiv form for undervisning og leering
hvor eleven star i sentrum. Utforsking er en sentral del av leeringen, og dette har betydningen
for kulturen i klasserommet. Engeln m. fl. (2013) understreker betydningen av at leering skjer
i en sosial prosess, og dialog er dermed sentralt. | et utforskende klasserom er det viktig at alle
innspill blir verdsatt. Det ma vere rom for a gjare feil, og feil og misforstaelser skal brukes
som en mulighet for leering (Sikko & Grimeland, 2020).

| folge Taylor et al. (2010) er klimaet leereren skaper i klasserommet en sentral faktor for
elevenes samarbeid. En klasseromskultur hvor elevene respekterer og lytter til hverandre vil
styrke samarbeidet. Taylor et. al (2010) argumenterer for at det vil gi rom for at elevene kan ta
roller de ikke vanligvis har i matematikkundervisningen, og pa den maten vise frem
kunnskapen de har i matematikk pa en annen mate. | deres forskning trekker de frem to elever
som i utgangspunktet hadde lav kapasitet i matematikk, men som viste seg a bli en ressurs i
samarbeid med medelever som i utgangspunktet hadde hgyere ferdigheter i matematikk og
problemlgsning. Videre trekker Taylor et al. (2010) frem at organiseringen med
elevsamarbeid gir mulighet til & dele kunnskap og leere av hverandre. Dette er i trad med synet
pa leering i det sosiokulturelle perspektivet, som jeg gjorde greie for i avsnitt 2.4. For at det
skal skje en utvikling, ma eleven fa statte av en kompetent annen, en rolle en medelev med

mer kompetanse kan ha.
Learerrolle

Lererens holdning til matematikkfaget er sentral for hvordan undervisningen blir lagt opp
(Engeln et al., 2013). Eksempelvis trekker Engeln et al. (2013) frem at mange
matematikklzarere ser pa faget som mindre relatert til empiriske funn, og mer aksiomatisk,
deduktivt og strukturert enn naturfagslerere gjar. For at IBL skal fungere i matematikkfaget,
er det viktig at leereren har tro pa denne utforskende tilngermingen til kunnskap og laering.

Nedenfor er det listet opp en rekke kjennetegn ved leererrollen i IBL (Primas, 2011):
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- Velge passende utfordringer for elevene

- Tydeliggjare hensikten med oppgaven

- Hijelpe elevene a se hvordan de bgr samarbeide

- Gjenkjenne og bygge pa elevenes forkunnskaper og erfaringer

- Oppmuntre elevene til & utforske og utveksle ideer

- Oppmuntre til diskusjon av alternative metoder og forstaelser

- Fjerne frykten fra a gjere feil, og se pa det som en mulighet for leering
- Utfordre elevene ved a stille spgrsmal

- Organisere og gjennomfare diskusjoner i sma grupper og hel klasse

- Dra ut det viktigste fra hver time

- lkke gi en «bruksanvisning» pa hva elevene skal gjgre

- Hjelpe elevene a lage koblinger mellom ideene sine og matematikken.

- Statte og veilede elevene i deres selvstendige arbeid

En av utfordringene knyttet til programmering i skolen er lzerernes kompetanse (Stigberg &
Stigberg, 2020). Et av funnene Kaufmann og Stenseth (2020) gjorde gjennom sin forskning
om programmering i matematikkundervisningen var nettopp knyttet til denne problematikken.
Forskerne advarer mot a tro at et gkt fokus pa programmering i skolen i seg selv er lgsningen,
da forskningsresultater viser at kompetansen til laerere innenfor programmering er mangelfull.
Kaufmann og Stenseth (2020) poengterer at dersom programmeringen skal integreres pa en
vellykket mate i matematikken, er leererens kompetanse helt avgjgrende. Funn fra forskningen
til Nouri et al. (2020) viser at kunnskapsforholdet mellom learer og elever er ganske
symmetrisk i programmering sammenlignet med tradisjonelle fag. Mange av leererne har altsa
ikke tilstrekkelig kunnskap for & kunne veilede og undervise elevene. P& bakgrunn av dette
hevder Nouri et al. (2020) at det er ngdvendig med en kompetanseheving blant laerere for &
utnytte leeringspotensialet i programmeringen. Ogsa Stigberg og Stigberg (2020) statter en
slik konklusjon. I deres forskning pa leerernes kompetanse i matematikk og programmering
viser funnene at det trengs stgtte til & utvikle leerernes programmeringskunnskaper, samt
utdyping av forholdet mellom programmering og matematikk for a sette programmeringen inn

i en matematisk kontekst.

Den pedagogiske praksisen i programmeringsundervisningen i matematikkfaget var ogsa en
del av diskusjonene i litteraturstudiet til Forsstrom og Kaufmann (2018). | deres gjennomgang
ble det synliggjort at samarbeid mellom elever var en hyppig organiseringsform. Lareren har

dermed et ansvar for a tilrettelegge for at samarbeidet mellom elevene fungerer, blant annet
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ved a lgse opp i konflikter og skape en trygg klasseromskultur. Funn i
litteraturgjennomgangen viser til at laereren spiller en vesentlig rolle i undervisningen.
Forsstrom og Kaufmann (2018) trekker frem at lzererens rolle bar vere a veilede elevene, ikke
forelese. Denne konklusjonen stattes av Hussain et. al (2006), som understreker at laererens
rolle i undervisningen er a statte, hjelpe og forsta elevene. De poengterer ogsa at det er viktig
at leereren kan programvaren, og at lzererens rolle er sentral med tanke pa kvaliteten pa

undervisningen.

2.6 Fadelt skole

En fadelt skole blir definert som en grunnskole hvor et lavt elevtall farer til at ulike
klassetrinn blir slatt sammen i undervisningen. Fadelte skoler er motsetningen til fulldelte
skoler, hvor elevene er delt etter arstrinn (Nilssen, 2021). Kvam (2013) skriver at det er
enighet blant pedagoger med interesse for fadelte bygdeskoler at aldersblanding i skolen kan
veere tjenlig for utvikling av sosial kompetanse. Myndighetene har ogsa i nyere tid omtalt
leeringsmuligheter som fglge av aldersblanding, ogsa i skoler som i utgangspunktet er

fulldelte, som positive (Kvam, 2013).

Melheim (1998) hevder, med bakgrunn i forskningsresultater, at aldersblanding er en
fremtidsrettet modell for organisering av leeringsgrupper i skolen. Denne konklusjoner er tatt
pa bakgrunn av at aldersblandingen og faerre elever per laerer gir gode muligheter for utvikling
av aktive og selvstendige elever. Melheim (1998) hevder at elever som far undervisning i
aldersblandede grupper kommer godt ut bade faglig og sosialt. Renning og Leuven (2016) har
ogsa forsket pa leeringsutbyttet for elever som far aldersblandet undervisning. Deres forskning
viser en lav, men positiv, effekt pa leeringsutbyttet ved & ga i aldersblandede klasser versus
vanlige klasser. Den positive effekten ved aldersblandingen skyldes at elevene drar nytte av a
gd i klasse med mer modne medelever fra hgyere klassetrinn. Forskerne poengterer at den
positive effekten forutsetter at klasserommet er balansert i forhold til klassetrinnene, og
advarer om at leeringsutbyttet kan veere negativt dersom en ikke kan dra nytte av de eldre

elevene.

En utfordring ved fadelte skoler er tilpasning av fagstoff. Melheim (1998) poengterer at
aldersblanding farer til en ekstra utfordring for leereren, ved at en i tillegg til a ta hensyn til
spekteret av elever med ulik faglig og sosial kompetanse, ma ta hensyn til aldersspredningen i
elevgruppa. Dersom lzareren velger en middelvei i formidlingen av fagstoff, kan

konsekvensen vere at det blir for vanskelig for de yngste og for kjedelig for de eldste elevene.
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Det er grunn til  tro at den aldersblandede organiseringen kan fgre til at lzereren ma arbeide
mer med tilpasset opplering, slik at alle elevene mgter utfordringer som er tilpasset deres niva
(Melheim, 1998).

Samtidig som aldersblandingen skaper utfordringer i forhold til tilpasning av fagstoff, bringer
det ogsa med seg noen muligheter. Melheim (1998) peker pa at elever som trenger repetisjon,
kan fa dette sammen med elever pa lavere klassetrinn. Elevene i aldersblandede klasser vil ha
mulighet for hyppigere repetisjon ved & se hva de yngre elevene arbeider med, og de yngste

elevene vil se eksempler pa fagstoff de vil mgte senere.

2.7 Oppsummering av teoretisk rammeverk
| dette kapittelet har det teoretiske rammeverket blitt presentert. Dette avsnittet vil

oppsummere og spesifisere hvordan rammeverket er relevant for mitt prosjekt.

Kjerneelementet «utforsking og problemlgsning» i LK20 legger til rette for at elevene skal ha
en utforskende tilneerming i undervisningen. Forskning viser at IBL kan vare en god
tilneerming, ogsa i arbeid knyttet til programmering i matematikkfaget (MaaR & Artigue,
2013). Gjennom tilnermingen er malet at elevene skal arbeide utforskende for a utvikle ny
kunnskap. Kjennetegn ved gnsket utbytte, klasseromskultur og leererrollen, som er tre av totalt
fem aspekter Abril et al. (2013) trekker frem som sentrale i IBL, vil vere sentralt i min

analyse.

Forskning viser at organisering der elevene arbeider sammen i par kan veere effektiv for
leringsutbyttet dersom elevene greier a dra nytte av hverandre (Leuven & Rgnning, 2016).
Grunnet at denne oppgavens problemstilling blant annet skal belyse muligheter og
utfordringer en fadelt skole gir i undervisning av programmering, vil organiseringen med
aldersblanding og leeringspar belyses i min analyse. Organiseringen har rot i det
sosiokulturelle perspektivet pa leering, som legger vekt pa at leering skjer i et sosialt samspill
(Imsen, 2020).

Programmering og algoritmisk tenkning henger sammen: Programmering kan vere et godt
verktay for & arbeide med algoritmisk tenkning og omvendt (Sevik, 2016). | mitt prosjekt var
det ngdvendig a finne et hjelpemiddel som kan identifisere kjennetegn pa algoritmisk
tenkning i undervisningen. Utdanningsdirektoratet (2019a) sin modell Den algoritmiske
tenkeren har mange fellestrekk med rammeverkene Bocconi et al. (2016) og Brennan og
Resnick (2012) utarbeidet for a identifisere algoritmisk tenkning hos elever. Jeg har valgt a

legge hovedvekt pa Utdanningsdirektoratet sin modell, grunnet at den er laget med tanke pa
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den norske lereplanen. Forskningen er likevel viktig for & synliggjere at dette er kjennetegn
som er kjent i et starre perspektiv. | analysen har jeg valgt ut noen av begrepene fra modellen
til Utdanningsdirektoratet, og sett pa hvordan de gjer seg gjeldende i mitt datamateriale. En

neermere beskrivelse av mitt analytiske rammeverk vil komme i avsnitt 3.6.
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3 Metode

Dette kapittelet tar for seg masteroppgavens metode. Her vil jeg gjare rede for den benyttede
fremgangsmaten for & belyse min problemstilling. Kapittelet bestar av 8 delkapitler. Farst vil
jeg gjere rede for de metodiske valgene som har blitt tatt i denne oppgaven, ved at jeg
presenterer forskningsdesignet Design-based research (DBR), informant- og forskerrollen og
datainnsamlingsverktayene. Videre vil jeg beskrive undervisningsopplegget som ble utviklet i
forbindelse med dette prosjektet, far jeg gjer rede for hvordan analysen av data har foregatt.
Auvslutningsvis vil jeg vurdere egen forskning ved a belyse prosjektets reliabilitet og validitet,

samt etiske prinsipper.

3.1 Kvalitativ metode

Denne masteroppgaven har til hensikt & undersgke hvilke erfaringer en laerer gjgr seg med
ressurser fra Super:bit-prosjektet i matematikkundervisningen pa mellomtrinnet. | kvalitativ
datainnsamling samles det inn data som har som mal & beskrive og forsta menneskers
handlinger og meningsskaping i deres naturlige kontekst (Postholm & Jacobsen, 2018).
Kjennetegn ved kvalitative metoder er at man sgker innsikt og forstaelse, og dette gjeres ved
at forskeren gar mer i dybden. Jeg gnsket a fa innsikt i den deltakende laererens erfaringer
rundt tematikken, og kvalitativ datainnsamling passet dermed til dette formalet. Basert pa
datainnsamlingsverktgyene intervju og observasjon gnsket jeg a gjere rede for og belyse
erfaringene lereren fikk i undervisningen. Disse verktgyene gir mulighet til & fa en dypere
innsikt i laererens forstaelse, og hvilke konsekvenser dette har for handlingsvalgene i

undervisningen.

Oppmerksomheten blir altsa rettet mot leererens perspektiv, og hvordan dette samspiller med
det perspektivet jeg som forsker har. Kvalitative metoder gir mulighet for er et naert samarbeid
mellom forsker og informant, og kunnskapen produseres i dette samspillet (Postholm &
Jacobsen, 2018). Jeg vil ha et naert samarbeid med min informant, gjennom planlegging og
gjennomfgring av undervisningsopplegg, samt ved innsamling av data i form av observasjon

0g intervju.

3.2 Design-based research

Den metodiske tilneermingen i denne masteroppgaven er basert pa forskningsmodellen
Design-based research (DBR). DBR er en forskningsmetodikk som har som mal a bygge bro
mellom forskning og praksis. Metodikken hadde sin framvekst tidlig pa 2000-tallet, og ble i
utgangspunktet designet av og for leerere. Gjennom designet gnsket en a gke effekten og
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overfaringsverdien mellom utdanningsforskning og praksis (Anderson & Shattuck, 2012).
Bakgrunnen for dette er at det er enighet blant mange forskere og praktikere om at
utdanningsforskning ofte er distansert fra problemer og utfordringer som finner sted i den
daglige skolepraksisen. Det er derfor ngdvendig med en metodikk som knytter forskning og
praksis nermere sammen, slik at en utvikler sakalt «brukbar kunnskap» (The Design-Based
Research Collective, 2003).

Samarbeidet forskningsmetodikken DBR gir mulighet for har styrke ved at leereren og
forskeren kan bidra med kompetanse pa hver sin mate. Mens lareren pa sin side kan veere for
travel til & drive forskningsarbeid, kan forskeren bidra med teorikunnskap pa feltet. Forskeren
pa sin side har ikke samme innsikt og forstaelse for praksisfeltet (Anderson & Shattuck,
2012). Malet er at partene i prosjektet skal dra nytte av hverandre ved at forskningen setter lys
pa de ulike forholdene i klasseromssituasjonen. Dette vil bidra til at det bygges bro mellom
teoretisk kunnskap og praksis (The Design-Based Research Collective, 2003). | dette
prosjektet kan jeg som forsker bidra med min kunnskap om programmering og undervisning
som har blitt opparbeidet gjennom utdanning og praksiserfaringer. Lareren pa sin side bidrar
med kunnskap og erfaringer som har blitt opparbeidet gjennom utdanning, videreutdanninger,

kurs og yrkeslivet.

The Design-Based Research Collective (2003) trekker fram DBR som en egnet
forskningsmetodikk nar en skal designe, bruke og forske pa pedagogiske verktay og
materialer i en naturlig kontekst. Gjennom a teste ut og sette inn ulike tiltak er malet a skape
forbedring. Den direkte koblingen til praksisfeltet gir pa denne maten mulighet for 8 komme
tett pa det materialet en gnsker & undersgke. Metodikken var pa den maten godt egnet til
denne masteroppgaven, da det er erfaringer rundt bruken av ressurser fra Super:bit-prosjektet
som skal belyses, og hvordan disse fungerer i en undervisningssituasjon i en klasse pa

mellomtrinnet.

Forlgpet i DBR foregar i en syklus av gjennomfgringer, evalueringer og justeringer. En av
metodikkens utfordringer er dermed a vurdere om og nar forskningen er fullfart (Anderson &
Shattuck, 2012). I mitt tilfelle var prosjektets omfang bestemt fra prosjektstart. Dette
resulterte i at vi pa forhand visste hvor mange undervisningsgkter vi hadde a forholde oss til,
0g prosjektet hadde en naturlig slutt da disse var gjennomfart. Forskningsdesignet gir stor
metodefrihet, og en ma velge metoder som er best egnet for & besvare problemstillingen. |

dette prosjektet har det blitt samlet inn data gjennom observasjoner og intervjuer.
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Del 3:

Undervisning

Del 2:

Intervju 1 Gjennomfering

Figur 9: Forskningsforlgpet i prosjektet, basert pa DBR.

Forlgpet i dette prosjektet er illustrert i figur 9. Det bestar av 4 deler: planlegging, intervju 1,
undervisning (gjennomfgring, evaluering og justering) og intervju 2. | den farste delen,
planlegging, utarbeidet lzereren og jeg en grovplan for undervisningen som skulle
gjennomfares. Denne grovplanen ble videre brukt og utarbeidet til mer detaljerte planer i del
3, hvor syklusen av evalueringer og justeringer skjer. Basert pa de erfaringene lareren og jeg
gjorde i gjennomfgringen av undervisningen planla vi hvordan den neste undervisningsgkta
skulle gjennomfares. Under hele prosjektperioden har informanten og jeg hatt en tett og apen
dialog om planlegging og gjennomfgring der det har skjedd mange sma og store justeringer av
undervisningsopplegget underveis. Jeg vil komme narmere inn pa dette i avsnitt 3.5.
Forskningsforlgpet innebar ogsa to intervjuer. Ett intervju fer undervisningsperioden (intervju

1), og ett intervju etter endt periode (intervju 2).

3.3 Informant og forskerrolle

Kvalitative metoder og DBR apner som nevnt for samarbeid mellom forsker og deltaker, og
kunnskapen skapes i dette samspillet. DBR har likevel noen sartrekk, ved at forskeren er
svart involvert i forskningsdesignet gjennom tett samarbeid. Det er av den grunn ngdvendig a

redegjare for hvilke roller informanten og jeg hadde i prosjektet.

3.3.1 Utvelgelse av informant og leererens rolle

Ved siden av studiene har jeg jobbet som vikar pa en fadelt skole. Gjennom jobben kom jeg i
kontakt med laerere som var svert positive til at jeg kunne gjennomfare prosjektet mitt pa
skolen deres. De sa pa det som en god mulighet til & komme enda bedre i gang med
undervisning i programmering, selv om de allerede hadde arbeidet litt med dette tidligere. Det

ble bestemt at jeg kunne gjennomfare prosjektet i 5.-7.trinn. Videre var det litt frem og tilbake
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hvem som skulle bli den lzreren jeg samarbeidet med i perioden. Hverdagen i skolen er ikke
forutsigbar, og det gjenspeilte seg ogsa i planleggingen av dette prosjektet. Det endte opp med
at samarbeidet ble med en leerer som ikke underviser i matematikk i klassen per dags dato,
men som har ansvar for programmeringen pa skolen. Lereren har arbeidet som laerer i 30 ar
og er interessert i teknologi. | lgpet av yrkeskarrieren har leereren veert IKT-veileder eller IKT-
pedagog i 25 ar. | dag underviser hun mest i spesialpedagogikk, men har ogsa
undervisningsfagene naturfag, kroppsgving og IKT. Leereren har tidligere undervist i
matematikk, men etter de nye kravene om studiepoeng for & kunne undervise i basisfagene har

hun forelgpig ikke utvidet sin formelle kompetanse i faget.

Utvalget i denne studien kan sies a veere et bekvemmelighetsutvalg, pa bakgrunn av at jeg
forsker pa en lerer jeg hadde kjennskap til fra far (Hggheim, 2020). Samtidig kan en
argumentere for at utvelgelsen ogsa er kriteriebasert. | en kriteriebasert utvelgelse ma
informanten oppfylle spesielle krav (Johannessen et al., 2021). Denne masteroppgaven har til
hensikt & belyse leererens erfaringer med bruk av ressurser fra Super:bit-prosjektet i
undervisningen i matematikk. Et krav i utvelgelsen av min informant var at leereren hadde
innsikt i dette. Informanten hadde deltatt pa leererkurset i regi av Vitensenteret og selv tatt i
bruk den utdelte utstyrspakken i egen undervisning tidligere. Det ville veert fordelaktig om
leereren var matematikklzarer, da dette masterprosjektet er knyttet til matematikkdidaktikk. Pa
en annen side har leereren undervist i matematikk tidligere i yrkeskarrieren, og har dermed
opparbeidet seg erfaring og kompetanse. Pa bakgrunn av det vurderte jeg at leereren, til tross
for manglende formell kompetanse i matematikk per dags dato, tilfredsstilte kravene for
utvalget i dette masterprosjektet.

Leererens rolle i prosjektet har veert & planlegge, gjennomfare og evaluere undervisning, samt
delta i to intervjuer. Gjennom samarbeidet med meg som forsker, har vi sammen utarbeidet
undervisningsopplegg, men det er lzereren som har hatt hovedansvaret og gjennomfart
oppleggene i praksis (med unntak av en gkt, grunnet ngdvendig fraveer). Leaereren har pa den
maten bidratt med sine erfaringer og kompetanse til a belyse den aktuelle problemstillingen,
og studiet kan dermed knyttes til fenomenologien. Giorgi og Moustakas hevder at
«fenomenologiske studier beskriver den mening mennesker legger i en opplevelse knyttet til
en erfaring av et fenomen» (sitert i Postholm & Jacobsen, 2018, s. 76). | dette
masterprosjektet er formalet a belyse erfaringer med bruk av ressurser fra Super:bit i
matematikkundervisningen, og en fenomenologisk tilneerming var av den grunn et naturlig

valg. Tilnermingen baserer seg pa antagelsen om at alle oppfatninger av verden er «sanne»
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for den enkelte, og det interessante er a fa gkt forstaelse og innsikt i den enkeltes oppfatning
(Postholm & Jacobsen, 2018).

3.3.2 Forskerrollen

Hagheim (2020) skriver at forskerens subjektivitet er utfordrende i all forskning. Videre
trekker han frem utfordringene ved at forskerens perspektiver kan komme tydelig frem i
forskningen, og at forskeren kan la seg pavirke av narheten til feltet og subjektet som forskes
pa. Jeg har som nevnt hatt en aktiv rolle gjennom hele perioden, gjennom et tett samarbeid
med min informant. Dette har skapt en vanskelig balansegang i forskerrollen. Jeg har forsgkt
a veere bevisst min rolle ved & pavirke informanten i minst mulig grad. Masterprosjektets
formal er & belyse leererens erfaringer, og det har veert viktig at mine tanker og erfaringer ikke
farger informanten for mye. Sett i lys av vart tette samarbeid gjennom perioden har det vert
utfordrende for meg som forsker a vaere helt objektiv. Pa en annen side gir den metodiske
tilneermingen DBR mulighet for det tette samarbeidet mellom meg som forsker og lareren.
Gjennom samarbeidet skal man i fellesskap skape kunnskap som kan veere nyttig i
praksisfeltet (Anderson & Shattuck, 2012).

All forskning er fortolkende, fordi forskeren ma bearbeide et datamateriale (Hegheim, 2020).
| dette prosjektet har jeg som forsker tolket data som har blitt samlet inn gjennom intervjuer
0g observasjoner. | denne sammenhengen er hermeneutikk et nyttig perspektiv. Essensen i
hermeneutikk er at man som forsker har en forforstaelse av det man forsker pa, og denne vil
veaere med a forme hvordan man skaper kunnskapen i analysen (Hggheim, 2020). De tidligere
mgtene jeg har hatt med programmering i skolen og pa hagskolen vil prege min forforstaelse
av temaet. | mgte med ny kunnskap vil denne forstaelsen utvikles, og det utvikles en starre
helhetsforstaelse for temaet (Postholm & Jacobsen, 2018). Min forskerrolle ma tas i
betraktning med tanke pa dette prosjektets resultater. Styrker og svakheter i forhold til min
rolle i prosjektet vil jeg komme tilbake til i avsnitt 3.7, der prosjektets reliabilitet og validitet
blir diskutert.

3.4 Datainnsamlingsverktgy

Postholm og Jacobsen (2018) trekker fram intervju og observasjon som gode
datainnsamlingsverktgy i kvalitativ forskning, fordi de belyser hvordan mennesker
konstruerer virkeligheten og samtidig far frem ulike nyanser og variasjoner. Jeg vil komme
narmere inn pa intervju og observasjon som metode for datainnsamling, samt belyse fordeler

og ulemper ved & kombinere disse metodene.
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3.4.1 Intervju

| de kvalitative intervjuene som ble gjennomfart i dette prosjektet var malet a fa innsikt i
informantens erfaringer rundt tematikken. Intervjuene som ble gjennomfart var
semistrukturerte. Et semistrukturert intervju kjennetegnes ved at det er rom for utforsking av
uforutsette og relevante temaet underveis i intervjusituasjonen. Dette farer til at forskeren kan
avdekke og undersgke nye ting under hele forskningsprosessen. | et semistrukturert intervju
har forskeren et overordnet mal for intervjuet, og gjerne noen ferdig formulerte sparsmal eller
temaer (Hagheim, 2020).

For & svare pa problemstillingen ble det i forkant av intervjuene utarbeidet to intervjuguider,
en til intervjuet far undervisningsperioden (intervju 1, se vedlegg 1) og en til intervjuet etter
undervisningsperioden (intervju 2, se vedlegg 2). En intervjuguide er et manuskript, som
strukturerer intervjuforlgpet (Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuguidene som ble utarbeidet i
forbindelse med dette prosjektet er forholdsvis fleksible. De inneholder flere temaer, som gir
ordlyden for hva som skal dekkes i spgrsmalene. I intervjuguide 1 er dette eksempelvis
bakgrunn, programmering i ny leereplan, Super:bit, elevenes erfaringsbakgrunn, aldersblandet
gruppe, planlegging og forventninger til undervisningsgjennomferingen. Under hvert tema er
det ferdig formulerte spgrsmal eller stikkord, som skal belyse den aktuelle tematikken. Disse
sparsmalene eller stikkordene fungerer som mulige oppfalgingssparsmal. De er altsa ikke
bindende, men tenkt som et stgtteverktay i intervjusituasjonene. Sparsmalene er fleksible,
bade med tanke pa rekkefalge og det kan stilles flere oppfalgingsspersmal dersom det er
ngdvendig. Oppfelgingssparsmal stilles for at informanten skal utdype eller vaere mer
konkret.

En fordel med semistrukturert intervju er at det gir mulighet for at informanten kan ta initiativ
til & ta opp emner eller utdype temaer han eller hun tenker er aktuelle (Kvale & Brinkmann,
2015). Videre kan forskeren stille sparsmal med utgangspunkt i informantens beskrivelser og
utsagn, som igjen gir informanten mulighet til & utdype og avklare. Kvale og Brinkmann
(2015) legger vekt pa at kunnskapen skapes sammen under et intervju, om mulighetene et
semistrukturert intervju gir vil dermed kunne bidra til at det skapes en starre forstaelse rundt
tematikken. Den fleksible strukturen er ogsa fordelaktig ved at intervjusituasjonen vil
oppleves som en samtale, og situasjonen vil dermed kunne oppleves tryggere for informanten
(Kvale & Brinkmann, 2015).

Pa en annen side problematisere Kvaale og Brinkmann (2015) informantens pavirkning pa
intervjuet som en ulempe ved det semistrukturerte intervjuet. Den fleksible strukturen gjar at
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intervjueren kan bli pavirket at informanten. Det er derfor viktig at intervjueren har en ngytral
tilneerming i intervjusituasjonen, noe som kan vere utfordrende nar temaene er interessante og
engasjerende. Den ngytrale tilnaermingen kan ogsa veere utfordrende i utformingen av
oppfalgingsspersmal under intervjuene. Sparsmalene skal veere saklige og ikke lede eller
pavirke svarene informanten gir (Tjora, 2021). For a sikre kvaliteten pa sparsmalene var
arbeidet med a utarbeide gode intervjuguider viktig, slik at jeg hadde et nyttig stetteverktay

under intervjuene.

Under intervjuene benyttet jeg meg av en lydopptaker, som ble lant fra hggskolen.
Lydopptakeren ble benyttet for & kunne fokusere pa samtalen, uten & matte notere det som ble
sagt underveis. Dermed sikret jeg at informasjon ikke gikk tapt. | etterkant av intervjuene ble
lydopptakene transkribert. Transkriberingen var et ngdvendig arbeid for det analytiske
arbeidet med datamaterialet. Arsaken til det er at det er lettere & bearbeide og analysere et

skriftlig intervju, enn et intervju pa en lydfil (Hagheim, 2020).

For & teste om intervjuguiden til intervjuet fer undervisningsperioden (intervju 1) fungerte, og
for at jeg skulle fa prave meg i en intervjusituasjon, ble det i forkant av datainnsamlingen
gjennomfart et pilotintervju. Fordelen med & gjennomfare et pilotintervju er at eventuelle
misforstaelser eller darlig formulerte sparsmal kan justeres far datainnsamlingen.
Pilotintervjuet ble gjennomfart med en larer pa den aktuelle skolen, som ogsa hadde god
kjennskap til elevgruppa hvor undervisningsopplegget skulle gjennomfares. Lareren hadde
dermed gode forutsetninger for a kunne svare pa spgrsmalene i guiden. Under intervjuet ble
det brukt lydopptaker for a teste og bli kjent med utstyret far intervjuet til datainnsamlingen. |
etterkant av pilotintervjuet ble det gjort noen sma justeringer pa intervjuguiden. Disse
justeringene ble gjort fordi det var behov for & vaere litt mer konkret pa enkelte av
spgrsmalene, slik at intervjuobjektet og jeg forsto spgrsmalene likt. Det ble ikke gjennomfart
pilotintervju far det avsluttende intervjuet. Denne avgjgrelsen ble tatt pa bakgrunn av at en
lerer, som ikke deltok i undervisningsperioden, ikke ville ha forutsetninger til & kunne svare
godt pa sparsmalene i intervjuet. Med bakgrunn i det var vurderingen at et pilotintervjuet ikke

ville veert en nyttig gjennomgang av spgrsmalene.

3.4.2 Observasjon

Observasjonsdata i forbindelse med masterprosjektet har blitt samlet inn gjennom deltakelse i
undervisningsopplegget. I rollen som deltakende observatgr samlet jeg inn observasjonsdata i
gjennomfaringen av undervisningen. Ved a ta del i den naturlige settingen der handlingene
utspilte seg, var malet a fa innsikt i hvordan programmeringsaktivitetene fungerte i praksis.
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Observasjonene bidrar med utfyllende informasjon til intervjuene (Postholm & Jacobsen,
2018). Observasjonen har funnet sted pa den aktuelle skolen, hvor i alt fire undervisningsgkter
har blitt observert.

Observasjoner kan gjennomfares pa ulike mater, og to sentrale elementer en ma tenke
gjennom i den metodiske tilnermingen er konteksten og forskerens rolle. Observasjonene i
dette masterprosjektet har blitt gjennomfert i en naturlig kontekst. Det vil si at observasjon-
situasjonene ikke er stimulerte eller situerte, men foregar slik de vanligvis skjer (Hggheim,
2020). | mitt tilfelle var konteksten undervisning i klasserom. Observasjonsrollen var apen og
aktiv. At observasjonen var apen, vil si at informanten kjente til at hun ble observert og hva
som ble vektlagt i observasjonen. Som aktiv observater, befant jeg meg i
klasseromssituasjonen som ble observert, og deltok aktivt i aktivitetene. Fordelen med en
aktiv observasjonsrolle er at en far et godt innblikk i situasjonene som observeres, og har
mulighet til & stille spgrsmal underveis (Hegheim, 2020). Basert pa problemstillingen og
forskningsdesignet i denne masteroppgaven var en aktiv rolle gunstig for a fa innblikk i
hvordan undervisningen fungerte, selv om en kan argumentere for at en mister noe av

overblikket en ville hatt med en mer passiv rolle.

| undervisningssituasjonene observerte jeg altsa hvordan undervisningsopplegget vi hadde
utarbeidet fungerte. Utfordringer elevene mgtte pa underveis ble registrert, bade med tanke pa
oppgavene, utstyret og organiseringen, men ogsa hva som fungerte godt. | tillegg ble hvilken
rolle lzereren hadde i undervisningen observert, med spesielt fokus pa hvordan hun veiledet
elevene. Dette fokuset kom pa bakgrunn av at hun i intervju 1, som inngikk i del 2 av
forskningsforlgpet, hadde lagt vekt pa at hun gnsket a ha en utforskende tilneerming i

undervisningen. | dette vektla hun & ha en veiledende lrerrolle.

Observasjonene ble registrert ved at det ble skrevet feltnotater underveis og umiddelbart etter
undervisningsgktene. Siden jeg hadde en aktiv rolle i undervisningen, var det ikke alltid like
lett & fa notert alle observasjonene underveis, og noe ble dermed skrevet ned i etterkant. Det
er fordeler og ulemper med begge tilneermingene. Tar en feltnotater underveis, kan en risikere
a ga glipp av andre observasjoner da det er vanskelig a fokusere pa to ting samtidig. Pa den
andre siden kan en risikere a glemme viktige detaljer dersom en skriver alle feltnotatene i
etterkant (Hagheim, 2020).
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3.4.3 Kombinasjon av observasjon og intervju

Forskningsdesignet som har blitt benyttet stiller krav til at det blir samlet inn data i de ulike
delene i forskningsforlgpet. For & samle inn data i alle delene ble datainnsamlingsverktayene
intervju og observasjon kombinert, sakalt metodetriangulering. Postholm og Jacobsen (2018)
trekker frem at metodetriangulering er spesielt gunstig nar datainnsamlinger strekker seg over
tid. Forskningsforlgpet i dette prosjektet strekker seg over tid, og bestar av flere gkter. Som
forsker har jeg dermed mulighet til & dra nytte av metodetrianguleringen i datainnsamlingen.
Gjennom det innledende intervjuet forskningsprosessen startet med, ble det innhentet en del
bakgrunnsinformasjon. Denne informasjonen var nyttig i forberedelsene til de pafelgende
observasjonene og planleggingen av undervisningen. Eksempelvis slik jeg nevnte i avsnitt
3.4.2, ved at leererens fokus pa en veiledende lzererrolle i det farste intervjuet farte til et fokus
pa dette i observasjonene. Videre ga observasjonene en faring pa hva som ble aktuelle
tematikker a ta opp i det avsluttende intervjuet. Observasjonene ble pa den maten gjennomfart
for & utforske, bekrefte eller eksemplifisere noe som var blitt sagt i intervjuene. | det
avsluttende intervjuet fikk jeg kjennskap til informantens erfaringer knyttet til det som var
blitt observert i undervisningen. Pa denne maten, vet at forskerens antakelser mgter
datamaterialet, kan metodetrianguleringen bidra til at helhetsforstaelse for det som studeres
utvikles (Postholm & Jacobsen, 2018).

3.5 Planlegging, gjennomfaring, evaluering og justering av undervisningsopplegg

3.5.1 Planleggingsmate

| forkant av undervisningsperioden avtalte leereren og jeg & ha et planleggingsmgate. Formalet
med planleggingsmagtet var a lage en grovplan over undervisningsopplegget som skulle
gjennomfares, og inngikk i del 1 i forskningsforlgpet. Mgtet ble gjennomfart uken for den
farste undervisningsgkta. | forkant av mgtet hadde bade informanten og jeg satt oss inn i
ressurser fra Super:bit-prosjektet, og gjort oss opp noen tanker om hvordan vi gnsket a
gjennomfare perioden. Pa planleggingsmetet satte vi to leeringsmal for perioden.
Learingsmalene er lagd med utgangspunkt i kompetansemalene som omhandler

programmering i LK20 (tidligere nevnt i avsnitt 2.1.2):

- Elevene skal gjennom arbeidet med programmering leere begrepene variabler, lgkker,
vilkar og funksjoner, og forsta hvordan de bruker dette i praksis nar de programmerer.
- Elevene skal bruke programmering til & utforske geometriske figurer. De skal

reflektere over egenskapene til figurene, og regne ut omkrets og areal.
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| planleggingen tok vi hensyn til de erfaringene elevene hadde med programmering fra far.
Undervisningen ble gjennomfart i en aldersblandet 5.-7.klasse, noe som medfarte at det var
variasjon i hvor mye de ulike klassene hadde arbeidet med programmering pa tidligere
arstrinn. Elevene som gar i 6. og 7.klasse hadde arbeidet med deler av Super:bit-prosjektet
tidligere, mens 5.klassingene hadde ikke like mye erfaring. Gjennom Super:bit-prosjektet
hadde elevene som gar i 6. og 7 .klasse hatt besgk av Vitensenteret, og fatt en god innfaring i
mange av oppgavene. De hadde ogsa arbeidet med noen andre oppgaver i klassen.
5.klassingene hadde ikke arbeidet med Super:bit i like stor grad, men ogsa disse elevene
hadde programmert micro:bit og prevd a kjgre BitBot tidligere. Dette matte vi ta hensyn til i
planleggingen, blant annet ved a variere de eksisterende oppgavene og velge ut oppgaver 6.
og 7.trinn ikke hadde arbeidet med tidligere. | tillegg fikk denne ulike erfaringsbakgrunnen
konsekvenser for selve organiseringen. Vi planla at elevene skulle arbeide sammen med
leeringspartnere i perioden. Denne beslutningen ble tatt pa bakgrunn av at vi gnsket at elevene
skulle dra nytte av hverandre i undervisningen, slik som forskning viser at arbeid i leeringspar
kan bidra positivt til (Leuven & Rgnning, 2016). Elevene pa den fadelte skolen er sveart vant
til denne organiseringsformen. | perioden ville vi legge opp til undervisning der elevene
arbeidet sammen med en eller to leeringspartnere, hvor minst en var fra 6. eller 7.klasse, og
dermed kunne veere en ressurs for 5.klassingene. Pa den maten kunne de bruke sin
kompetanse til & hjelpe elevene med mindre kompetanse pa fagfeltet. Dette farte til at det ble

totalt 6 grupper (2 elever per gruppe+ en gruppe med 3 elever).

Informanten og jeg hadde begge gjort oss opp noen tanker, prgvd oppgaver og satt opp et
forslag til gjennomfaring. Pa planleggingsmatet planla vi den farste undervisningsgkta, og
lagde en grovplan for gkt 2. Vi bestemte oss for & vente med planleggingen av den tredje og
siste gkta, da vi gnsket & vurdere nivaet pa elevene i de to farste gktene, og dermed vurdere
hvilke utfordringer elevene kunne mestre. Vi gnsket & vurdere om elevene eksempelvis var
klare for & programmere med en sender og mottaker, eller om det ble for sammensatt. Det var
uproblematisk a gjere denne vurderingen, og deretter planlegge hva gkta skulle inneholde
senere. | forskningsforlgpet til dette prosjektet er det a gjare justeringer ut fra evalueringene i
de gjennomfarte gktene essensen i del 3. Hovedmalet med planleggingsmgtet i del 1 var &
lage en grovplan over undervisningsopplegget, mens detaljplanleggingen skjer i del 3 av

forskningsforlgpet (med unntak av gkt 1, som ble planlagt pa dette matet).

Jeg vil videre beskrive hvordan gjennomfgringen, evalueringen og justeringen av gktene

foregikk, altsa del 3 i forskningsforlgpet. @ktplanene informanten og jeg lagde for hver gkt vil
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bli presentert, med tilhgrende beskrivelser av hvordan vi arbeidet for & utarbeide disse. Det
var satt av tre skoletimer per gkt, hvor en skoletime varer i 45 min. Klassen begynner hver
dag med faste oppstarts-rutiner, sa tatt det i betraktning beregnet vi omtrent 2 klokketimer per

gkt, som kunne brukes til programmeringsopplegget.

352 @ktl

Malet med den fgrste undervisningsgkta var at elevene skulle fa en introduksjon til, eller
repetisjon av programmering. Gjennom ulike oppgaver gnsket vi at elevene skulle lzre hvor
viktig det er & vaere ngyaktig og gi gode, presise kommandoer. Bakgrunnen for dette fokuset
var at informanten fortalte at hun opplevde elevene som utalmodige, og at dette skaper
utfordringer i forhold til ngyaktighet. | arbeidet med programmering ma elevene vare presise
for & fa datamaskinen til & gjere det de gnsker. Aktivitetene i den farste gkta foregikk analogt,

med unntak av spillet elevene skulle arbeide med avslutningsvis.
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Tabell 4: Plan for gkt 1

Tid Hva

30 Tegne etter

min  instruksjon fra
leerer.

40 Tegne etter

min  instruksjoner fra
leringspartner.

20 Kompis-

min  programmering

30  Spill pa data

min

Hvordan

Klassen er «datamaskiner» og
tegner etter de instruksjonene
lereren gir. Leereren gir ikke
flere forklaringer, men kan
gjenta dersom elevene trenger
a hare instruksjonen flere
ganger. Individuelt arbeid.

Elevene gar sammen i par
med leeringspartner. Parene
setter seg rygg mot rygg. Den
ene eleven far i oppgave a gi
instruksjoner, mens den andre
skal tegne etter
instruksjonene. Tegningene
far de utlevert fra lzerer.
Elevene bytter oppgaver
underveis, og tegningene blir
mer og mer utfordrende.

Elevene blir deltinni 3
grupper, og hver gruppe far
utlevert en
«Programmeringbane» og 8
programmeringskort. Malet er
at elevene sammen skal
programmere hverandre, ved
hjelp av
programmeringskortene, til &
ga fra 0 til 10 pa banen. Etter
at gruppene har planlagt,
laget og testet sin lgsning skal
de presentere for klassen.
Utfordring: ta vekk «ga ett
skritt frem»

Elevene arbeider sammen

(https://www.vitens med leringspartner pa en

enter.no/introlop/in

dex.html)

datamaskin. Gjennomfarer de
fire delene i spillet: basis,
inndata, lekke og logikk.

Hvorfor

-Leere at det er viktig a gi og
ta i mot korte, presise
forklaringer

-Forsta at instruksjoner kan
veere tvetydige

-Erfare hvor ngye man ma
vaere nar man
instruerer/programmerer
-@ve pa a forklare ting pa
ulike mater

-Bruke matematiske begreper
nar de forklarer (geometriske
figurer, lengder, forhold...)

-Lage en algoritme ved hjelp
av pilene og kommandoene
pa programmeringskortene.
-Forsta hva de ulike
kommandoene gjar, og klare
a sette dem sammen slik at
«roboten» utfgrer oppgaven
en gnsker

-Leere sentrale begreper
(inndata, lgkker, logikk)

-Bli introdusert for Makecode
(programmet som brukes for
a programmere micro:bit).
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| etterkant av gkt 1 evaluerte lzereren og jeg den gjennomfarte undervisningsgkta, og planla
neste gkt ved a gjere justeringer ut fra de erfaringene vi hadde gjort oss (del 3 i
forskningsforlgpet). Gjennomfgringen av de planlagte aktivitetene i gkt 1 tok lengre tid enn vi
hadde antatt, og elevene rakk ikke & bli ferdige med «spill pa data». Pa bakgrunn av at elevene
ikke fikk gjennomfart alle oppgavene vi hadde planlagt i gkt 1, ble planen for gkt 2 justert. Vi
gnsket at elevene skulle arbeide videre med «spill pa data», da vi opplevde dette spillet som
en god innfgring i grunnleggende programmering. Gjennom spillet ble elevene introdusert for
sentrale begreper, og leerte hvordan de skulle programmere micro:biten i Makecode. Vi valgte
a justere grovplanen vi hadde utarbeidet for gkt 2 ved a la elevene arbeide videre med dette.
Etter gkt 1 evaluerte vi at organiseringen med leeringspar fungerte godt, og vi gjorde av den

grunn ingen justeringer med tanke pa organiseringen.

353 @kt2

| gkt 2 begynte vi med en liten repetisjon fra forrige gkt, far elevene arbeidet med a
programmere gjennom spillet. Malet for gkta var a bli kjent med og repetere hvordan de
programmerte micro:biten til a gjare ulike oppgaver. Gjennom programmeringen ville de
arbeide med begrepene variabler, lgkker, vilkar og funksjoner, ved at de brukte dem i praksis
nar de programmerte. | denne gkta var ogsa geometri et fokus, ved at elevene brukte
programmering til a arbeide med ulike geometriske figurer. Ved at elevene skulle
programmere ulike figurer var de ngdt til & reflektere rundt egenskapene til figurene. Disse
refleksjonene var ngdvendig for at elevene skulle mestre & programmere de geometriske
figurene korrekt. Eksempelvis matte elevene vite at et kvadrat er en firkant med like lange
sider og fire rette vinkler (Vatne, 2021). | tillegg skulle elevene jobbe med a regne ut omkrets

og areal av figurene.
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Tabell 5: Plan for gkt 2

Tid Hva Hvordan Hvorfor
10 Powerpoint med Leereren programmerer elevene. -Repetisjon fra forrige
min  analog Bruker powerpoint fra Super:bit- gkt
programmering oppdraget. -Se hvordan
blokkprogrammering
kan se ut
Spill pa data Elevene arbeider sammen med -Fa en innfering i helt
35 _ . : . .
(https://www.vitens  leeringspartner pa en datamaskin. grunnleggende
min  enter.no/introlop/in ~ Gjennomfaerer de fire delene i programmering
dex.html) spillet: basis, inndata, lgkke og -Leere sentrale begreper
logikk. (inndata, lgkker,
logikk)

-Bli introdusert for
Makecode (programmet
som brukes for &
programmere micro:bit)

15 Kom i gang med Utforskende leering. Elevene far - Arbeide med
min  Microbit og BitBot  prave & programmere micro:biten begrepene og
til & gjere ulike oppgaver. funksjonene til lgkker,
- Lage program som far uendelige lgkker, vilkar
BitBoten til a kjgre 1 meter  og variabler
Utfordring: snu og kjere -Leere hvordan de
tilbake igjen programmerer
- Programmerer BitBoten til & microbiten i Makecode
kjgre gjennom en lgype og hvordan de overfarer
kodene til micro:biten
og BitBot
Utforske Elevene skal programmere -Bruke kunnskapen de
60  geometriske figurer ~BitBoten til & lage ulike har og reflektere over
min | mMed geometriske figurer mens de kjgrer. = egenskapene til
programmering Legger papir pd gulvet og fester en  geometriske figurer nar
penn i pennholder pa BitBoten, slik = de programmerer
at den kan tegne mens den kjarer. -Jobbe med & regne ut
Elevene kan dermed male sider, omkrets og areal

vinkler og regne ut omkrets og
areal av figurene de programmerer.
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Etter gkt 2 satt vi igjen med samme erfaring som etter forrige gkt: programmering tar tid. Vi
fikk ikke gjennomfart alle de tenkte oppgavene denne gangen heller. Elevene arbeidet i ulikt
tempo med spillet og oppgavene det innebar, noe som farte til at det var variasjon i hvor mye
de ulike lzeringsparene rakk a gjennomfgre. Noen av parene var sveert utforskende og gnsket a
prave alt som ble lagt fram for dem i spillet, mens andre gikk litt raskere til verks. Vi lot
elevene arbeide og teste ut i det tempoet de gnsket, da vi opplevde at parene arbeidet godt
med det de holdt pa med. De leeringsparene som ble ferdige, fikk begynne a prave seg med
BitBoten. Ett av leeringsparene mestret dette godt, og lgste raskt oppgavene der de skulle fa
BitBoten til & kjare en meter og gjennom en lgype. Paret fikk derfor prgve seg pa en mer
avansert oppgave hvor de skulle programmere en radiostyrt bil. Pa den maten var det lett a
differensiere, slik at alle elevene fikk arbeide med oppgaver som passet deres ferdighetsniva.
Vi besluttet at ingen av leringsparene fikk begynne pa oppgaven «Utforske geometriske

figurer med programmering», da vi gnsket at alle elevene skulle delta pa dette.

| etterkant av gkt 2 jobbet jeg som vikar i den aktuelle klassen. Lareren og jeg bestemte at jeg
kunne gjennomfare den delen av gkt 2 vi ikke rakk med elevene. Oppgaven «Utforske
geometriske figurer med programmering» ble derfor gjennomfert av meg, uten at laereren var
til stede. Dette valget ble tatt pa grunnlag av at vi gnsket at elevene skulle fa gjennomfare
dette opplegget med tanke pa deres leeringsutbytte. Skolehverdagen er hektisk, og en del av
hverdagen er at en ma gjgre endringer og vurderinger underveis. Vi vurderte at det var viktig
at elevene fikk gjennomfgre oppgavene, selv om lzreren ikke hadde mulighet til & veere med.
| etterkant av gkta fikk leereren oppdatering pa hvordan undervisningsgkta hadde fungert, og
pa bakgrunn av det gjorde vi noen justeringer for den siste gkta. Disse justeringene handlet
om organisering av laeringspar, da det ikke var alle lzeringsparene som fungerte like godt.
Noen av elevene uttrykte gnske om a fa veere med og bestemme hvem de skulle samarbeide
med. Elevene ble ogsa spurt om hva de gnsket a arbeide mer med, og mange svarte «bilene». |
samarbeid med laereren planla vi at elevene skulle fa mer medbestemmelse i den siste
undervisningsgkta, ved at de selv kunne vaere med a pavirke hva de ville arbeide videre med.
En fordel ved dette er at det vil veere enklere a differensiere, slik at alle elevene far arbeide

med oppgaver som passer deres ferdighetsniva.

354 @kt3
| gkt 3 ble elevene satt sammen i grupper pa 3-4 elever. Grunnet litt fraveer var det totalt tre
grupper. Pa bakgrunn av evalueringene fra gkt 2 var gruppene satt sammen slik at elever pa

omtrent samme ferdighetsniva fikk arbeide sammen. Gruppene fikk selv vaere med a velge
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hvilke programmeringsoppgaver de gnsket a lgse, ut fra oppgavene som ligger under «etter

Super:bit-oppdraget» og «bonusoppdrag» i Super:bit skole.

Tabell 6: Plan for gkt 3

Tid Hva Hvordan Hvorfor
Arbeide med Organiserte elevene i grupper pa 3- = -Repetisjon fra de

120  oppgavene som 4 elever. Gruppene fikk selv velge  tidligere gktene

min  ligger under «etter  hvilke oppgaver de gnsket a lgse. -Gi elevene
Super:bit- medbestemmelse og
oppdraget» og mulighet til & velge
«bonusoppdrag». utfordringer som passer

deres ferdighetsniva

| selve gkta valgte alle gruppene oppgaven hvor de skulle programmere en radiostyrt bil. Ved
hjelp av en video produsert av NRK fikk de stegvis veiledning pa hvordan oppgaven kunne
lgses. To av gruppene mestret dette godt, mens det ble utfordrende for den siste gruppa.
Denne gruppa fikk arbeide med en oppgave som passet deres ferdighetsniva bedre. Leereren
og jeg lot dem bruke Smart-by matta, og ga dem i oppgave a programmere BitBoten til &
kjare gjennom byen. | slutten av gkta bestemte vi oss for & gjennomfgre en konkurranse med
de radiostyrte bilene elevene hadde programmert. Dette ble gjort ved at vi festet en ballong og
en blyant med en nal pa dem. Malet med konkurransen var at elevene skulle styre bilene, slik
at de sprakk hverandres ballonger. Ogsa elevene som ikke hadde mestret & programmere den
radiostyrte bilen fikk veere med pa denne aktiviteten, ved at de fikk lane

programmeringskodene til medelever.

3.6 Analyse av data

| etterkant av datainnsamlingen ma dataene analyseres. | dette prosjektet har det blitt samlet
inn data i form av observasjoner i undervisningssituasjon, samt to intervjuer. Det har altsa
blitt samlet inn en del tekst, som gjgr at det er ngdvendig med et analysearbeid for & redusere
datamengden. Dette gjeres ved a fjerne de delene av datamaterialet som ikke er relevant for a
besvare den aktuelle problemstillingen. Videre ma dataene som er verdt en tolkning

systematiseres og analyseres (Larsen, 2017).

Jeg har valgt a bruke Haggheim (2020) sin framgangsmate for analyse av kvalitativ data.
Modellen han presenterer er basert pa en innholdsanalyse, og bestar av fem faser. Jeg vil

videre beskrive hvordan jeg har arbeidet med analyse av dataene i de ulike fasene i modellen.
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3.6.1 Fasel

Malet med fase 1 er & bli kjent med, lese og sammenfatte data (Hggheim, 2020). | mitt
prosjekt handlet denne fasen om 4 transkribere intervjuene og strukturere
observasjonsnotatene pa en god mate. | etterkant av hver undervisningsgkt ble
observasjonsnotatene renskrevet i Word. Dette ble gjort kort tid etter observasjonene, for a
sikre at jeg husket meningen bak notatene. Pa den maten kan man sikre at informasjon ikke
gar tapt eller at en legger til en ny tolkning (Tjora, 2021).

Ved at intervjuene transkriberes til skriftlig form blir de bedre egnet for analyse. Jeg
transkriberte intervjuene i Word. Data i tekstform er mer oversiktlig, og pa den maten enklere
a strukturere og analysere (Kvale & Brinkmann, 2015). Fase 1 er viktig for a bygge et godt
grunnlag for den videre analysen. En vesentlig del av fasen var dermed & bruke tid pa a bli
kjent med dataene, ved a lese gjennom dem flere ganger, notere antakelser og fa ideer for

videre arbeid.

3.6.2 Fase?2

| fase 2 er malet a lage koder for & organisere dataene. Pa den maten skal en redusere
radataene til meningsfulle deler (Hagheim, 2020). Jeg valgte a bruke en abduktiv form for
koding. Det vil si en kombinasjon av en deduktiv og en induktiv tilnerming. Den deduktive
tilnzermingen er teoristyrt, ved at en baserer kodingen pa temaer fra litteraturen (Hggheim,
2020). Dette ble gjort ved at det ble hentet ut begreper fra det teoretiske rammeverket.
Eksempelvis ble ngkkelbegrepene i Utdanningsdirektoratet sin modell av Den algoritmiske
tenkeren: fikle, skape, feilsgke, holde ut og samarbeide brukt, for a identifisere kjennetegn
ved algoritmiske arbeidsmater i undervisningen. Den induktive kodingen kjennetegnes ved at
forskeren tar utgangspunkt i empirien, og baserer kodingen pa det som legges merke til i
datamaterialet (Hegheim, 2020). Et eksempel pa dette er at leereren hadde stort fokus pa
leererkompetanse i forhold til programmeringsundervisningen, noe som forte til at det ble

laget en kodespesifisering som plukket opp dette aspektet i datamaterialet.

Tabell 7 viser kodene som ble benyttet i kodeprosessen, og tilhgrende spesifikasjoner for a
belyse hva som ble vektlagt i de ulike kodene. Disse spesifikasjonene bygger pa det teoretiske
rammeverket som ble presentert i kapittel 2, i tillegg til at det som nevnt ble lagd noen

induktive koder basert pa aspekter som ble lagt merke til i datamaterialet.
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Tabell 7: Samlet oversikt over kodene som ble brukt i analysen

Koder Spesifisering av kodene

@nsket utbytte - Lete etter mgnster, finne sammenhenger og diskutere
- Strategier og fremgangsmater

- Vurdere og analysere

Klasseromskultur - Leering i en sosial prosess

- Dialog

- Rom for a gjere feil

Lererrolle - Tilpasset opplering
- Stette samarbeid
- Legge opp til diskusjon/samtale
- Laelevene utforske
- Kompetansen til leerere

- Utforske og eksperimentere
- Oppdage og rette feil

- Fortsette og prove igjen

- Dele og arbeide sammen

Aldersblanding - Samarbeid mellom elever pa ulikt faglig niva og med ulik
alder
- Utfordringer og muligheter

Leeringspar - Dranytte av hverandre, ha dialog og diskusjon rundt
utfordringene de mgter, reflektere og sammen vurdere
arbeidet de har utfert

- Samarbeid, kommunikasjon, forklaring, diskusjon og
refleksjon

- Micro:bit

- BitBot

- Tekniske utfordringer
Oppgaver - Blokkprogrammering

- Analog programmering

Matematikk - Elevene skal gjennom arbeidet med programmering laere
begrepene variabler, lgkker, vilkar og funksjoner, og forsta
hvordan de bruker dette i praksis nar de programmerer.

- Elevene skal bruke programmering til & utforske
geometriske figurer. De skal reflektere over egenskapene til
figurene, og regne ut omkrets og areal.

Figur 10 illustrerer hvordan kodespesifiseringene for koden lzrerrollen ble utarbeidet. Med

utgangspunkt i teorien, som ble beskrevet i avsnitt 2.5.1, ble det utarbeidet fire

kodespesifiseringer (tilpasset oppleering, stette samarbeid, legge opp til diskusjon/samtale og
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la elevene utforske), som belyser kjennetegn ved larerrollen i IBL. Formalene med disse
spesifiseringene var at de skulle hjelpe meg i analysen, ved a synliggjare hva jeg skulle se

etter i datamaterialet.

Kodespesifiseringer Kjennetegn hentet fra det teoretiske rammeverket

- Fjerne frykten fra i gjore feil. Se pa det som
en mulighet for lering

- Utfordre elevene ved A stille sporsmal

- Ikke gi en «bruksanvisningy pa hva de skal
gjore

- Hjelpe elevene 2 lage koblinger mellom
ideene sine og matematikken.

- Stotte og veilede elevene i deres selvstendige
arbeid

La elevene utforske

- Velge passende utfordringer for elevene

- Tydeliggjore hensikten med oppgaven

- t(:rjenkjennc og bygge pd elevenes

. . orkunnskaper og erfaringer

Tilpasset oppleering - Hjelpe elevene i lage koblinger mellom
ideene sine og matematikken.

- Stotte og veilede elevene i deres selvstendige
arbeid

Lzrerrollen

- Hjelpe elevene a se hvordan de ber
samarbeide

- - Oppmuntre elevene til 3 utforske og utveksle
Stotte samarbeid TR

- Oppmuntre til diskusjon av alternative
metoder og forstaelser

- Oppmuntre til diskusjon av altemative
metoder og forstaelser

. - Fijemne frykten fra a gjore feil. Se pa det som
di I]:eg_ge opp u:]d en mulighet for lring
1skusjon/samtaler - Utfordre elevene ved a stille spersmal

- Organisere og gjennomfore diskusjoner i sma
grupper og hel kiasse

Figur 10: Spesifiseringer av koden lzrerrollen

Kodeprosessessen gikk ut pa at dataene ble organisert ved & markere deler av dem, og gi dem
en kode som representerte den spesifikke delen. Jeg brukte kommentar- og

markeringsfunksjonen i Word.

3.6.3 Fase3
Kodene fra fase 2 ble videre brukt i neste fase, hvor malet var a lage ulike kategorier. En

kategori vil si en samling av lignende eller overlappende koder (Hagheim, 2020).
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ﬁ%sylﬁ; —  Fikle — Aldersblanding ] —  Utstyr
—r Klasseromskultur —r Feilsoke | —| Leeringspar — Oppgaver
— Lererrollen —{ Holde ut — Matematikk
— Samarbeid

Figur 11: Oversikt over kategoriene i analysen

Figur 11 illustrerer de fire kategoriene som ble utarbeidet i fase 3. Kategoriene inneholder,
slik figuren illustrerer, kodene fra fase 2. De fleste kodene var enkle a kategorisere,
eksempelvis hadde kodene fikle, skape, feilsgke, holde ut og samarbeide en naturlig
tilhgrighet i kategorien algoritmiske arbeidsmater. I arbeidet med denne fasen var den starste
overveielsen om matematikk skulle fa en egen kategori eller ikke. Valget falt tilslutt pa a
plassere koden matematikk i kategorien Super:bit. Denne avgjerelsen ble tatt pa bakgrunn av
at jeg i arbeidet med dette prosjektet har sett spesielt pa matematikken i sammenheng med
arbeidet med Super:bit. Oppgavene elevene arbeidet med i undervisningsperioden er hentet
fra ressurser til Super:bit, og det var derfor hensiktsmessig a se pa hvordan matematikken ble
synliggjort i dette arbeidet.

3.6.4 Fase4

Hggheim (2020) skriver at malet med den fjerde fasen er a belyse det dataene inneholder av
meninger, betydninger og oppfatninger. | dette prosjektet har det blitt gjennomfart en tematisk
innholdsanalyse. Dette foregikk ved at det ble lagd fire tabeller, en til hver av de nevnte fire
kategoriene som ble utarbeidet i fase 3. Tabell 8 viser en av disse fire tabellene. Tabellen
inneholder kodene i kategorien algoritmiske arbeidsmater, og ble brukt ved at det kodede
datamaterialet ble systematisert i tabellen. Jeg valgte a skille mellom data fra intervju og
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observasjon, og mellom de ulike gktene. | tillegg ble en kolonne med navn «uspesifisert» lagt
til. Dette ble gjort fordi det ikke var mulig a tidshestemme alt av datamaterialet fra intervjuene

til en av gktene.

Tabell 8: Tabell for & systematisere datamaterialet i analysen

Algoritmiske okt 1 Dkt 2 okt 3 Uspesifisert
arbeidsmater
Fikle Intervju
Observasjon
Feilsgke Intervju
Observasjon
Holde ut Intervju
Observasjon
Samarbeide Intervju
Observasjon

Hggheim (2020) skriver at denne formen for analyse er gunstig dersom man gnsker a avdekke
forstaelser ved et fenomen. | denne oppgaven er det nettopp forstaelsen, eller de erfaringene
lereren gjorde seg i programmeringsundervisningen som skal belyses. Som forsker har jeg
systematisert sitater fra intervju og observasjoner, som er verdt en tolkning, i de ulike

tabellene.

Tabell 9 viser et utdrag fra en av tabellene jeg arbeidet med i analysen. Utdraget viser noe av

dataene som synliggjer den algoritmiske arbeidsmaten holde ut.
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Tabell 9: Utdrag fra hvordan datamateriale ble systematisert i analysen

Uspesifisert

Algoritmiske @kt 1 Akt 2
arbeidsmater
Holde ut Intervju Hvis man
ikke far til
ting med
en gang, sa
gir de litt
opp.
Observasjon
3.6.5 Faseb

«Si svaret
ogsa kan jeg
bare gjare».
«Kom og vis
meg koden
ogsa kan jeg
bare». «Nei
men du skal
prgve, sant».

Elevene
fulgte
instrukser pa
video. Noen
av gruppene
gjorde ikke
de
innledende
oppgavene
ngye nok,
det farte til
at det ble
vanskelig &
fa til resten.
Elevene ble
utdlmodige
og ga litt

opp.

De som er
vant til & fa
svaret, de skal
ha et svar og
deterto
streker under
det svaret. Det
er ikke noen
andre
muligheter.

| den femte og siste fasen er malet a finne ut hvilke slutninger en kan trekke pa bakgrunn av

datamaterialet (Hegheim, 2020). Denne avgjerelsen ma tas pa bakgrunn av det teoretiske

rammeverket, metoden, dataene og analysen. Gjennom tolkning av datamaterialet har jeg i

denne fasen kommet frem til funnene i denne masteroppgaven. De fire nevnte tabellene fra

fase 4 ble brukt aktivt i denne prosessen. Funnene blir presentert i fire delkapitler i kapittel 4,

far de oppsummeres i avsnitt 4.5. Avsnitt 4.1 beskriver generelt hvilke holdninger laereren har

til prosjektet Super:bit og koblingen mot matematikkfaget. Det legges vekt pa hvordan
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leereren opplever at programmeringsaktivitetene kan kobles opp mot faget og hvilke
muligheter og utfordringer hun opplever ved dette. | avsnitt 4.2, algoritmiske arbeidsmater,
blir kjennetegnene ved algoritmiske arbeidsmater som har blitt identifisert i datamaterialet
synliggjort. I de to siste avsnittene, leererrollen og organisering av undervisning, belyses

lererrollen med utgangspunkt i kjennetegn fra IBL og aspektet ved at dette er en fadelt skole.

3.7 Reliabilitet og validitet

| arbeidet med kvalitativ forskning er det viktig & vere bevisst at alle metoder har styrker og
svakheter, og at alle forskere vil vektlegge ulike sider ved de samme fenomenene (Postholm
& Jacobsen, 2018). Pa bakgrunn av dette er det ngdvendig a redegjare for forskningens
reliabilitet og validitet. Reliabilitet handler om hvor palitelig dataene vi samler inn er, mens
validiteten til en studie handler om & vurdere sannheten (gyldigheten) til en slutning (Shadish
et al., 2002).

For & styrke reliabiliteten i dette masterprosjektet har det blitt vektlagt & gi detaljerte
beskrivelser av forskningsforlgpet og det analytiske rammeverket. Dette er et ngdvendig grep
fordi min forforstaelse vil ha innvirkning pa hvordan datamaterialet tolkes. | kvalitativ
forskning er det ngdvendig at leseren far et godt innblikk i datamaterialet og metodene som

har blitt benyttet, for & styrke paliteligheten til resultatene (Johannessen et al., 2021).

Den indre validiteten til et studie handler om hvorvidt funnene gir svar pa
forskningsspgrsmalet vi stiller (Postholm & Jacobsen, 2018; Tjora, 2021). Et grep man kan
gjere for a styrke den indre validiteten er & bruke metodetriangulering (Johannessen et al.,
2021). Metodetriangulering bidrar til & styrke den indre validiteten ved at de ulike metodene
beskriver virkeligheten fra flere ulike vinkler, og dermed skaper et mer helhetlig bilde av en
kompleks og sammensatt virkelighet. Samtidig er det ogsa svakheter ved & kombinere ulike
metoder nar en arbeider innenfor en begrenset tidsperiode slik som i dette masterprosjektet.
Postholm og Jacobsen (2018) skriver at masterstudenter kan miste fokuset i sitt prosjekt, da
innhentingen av dataene krever mye tid og ressurser. | mitt prosjekt, hvor DBR ble brukt som
design, opplever jeg imidlertid at data fra intervju og observasjoner var ngdvendig for a
innhente data fra alle delene i forskningsforlgpet. Jeg har tidligere, i avsnitt 3.4.3, beskrevet
hvordan jeg utnyttet kombinasjonen av observasjon og intervju for a skape en
helhetsforstaelse. | prosjektet er observasjonene brukt som et supplement, for a statte opp eller

veere en motvekt, til de erfaringene laereren la frem i intervjuene.
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Ytre validitet handler om i hvilken grad funnene i studien kan overfgres eller generaliseres.
Denne masteroppgaven inneholder kun en lerers erfaringer rundt bruk av ressurser fra
Super:bit i matematikkundervisningen. Grunnet studiets begrensede utvalg kan jeg ikke
argumentere for at funnene vil vaere representative for alle leerere i Norge. Pa en annen side
skriver Postholm og Jacobsen (2018) at generalisering i kvalitative studier er knyttet til
gjenkjennbarheten i beskrivelsene, sakalt naturalistisk generalisering. Dette omhandler
hvorvidt leseren kan overfare det til sin situasjon. Det er grunn til & tro at andre lerere
gjennom a lese om erfaringene i denne oppgaven vil kunne overfgre dette til sin situasjon, og
pa den maten vil det kunne vaere gjeldende for flere lzrere. | denne oppgaven har detaljerte
beskrivelser av forskningsprosessen vert et viktig grep for a styrke validiteten, slik at leseren
selv kan vurdere overfgrbarheten til andre kontekster (Johannessen et al., 2021).

Et seerpreg ved forskningsdesignet DBR er relasjonen mellom forsker og deltaker. | lgpet av
arbeidet med dette masterprosjektet har min informant og jeg hatt ulike roller og relasjoner.
Dette farer med seg noen utfordringer og er dermed ogsa ngdvendig a diskutere. For det farste
har vi gjennom planleggingen i prosjektet hatt en samarbeidsrelasjon. Denne relasjonen har
sin fordel i at valideringen til prosjektet har blitt styrket ved at jeg kontinuerlig har fatt
tilbakemeldinger pa hvordan ulike situasjoner forstas ut fra hennes perspektiv. Pa den maten
har samarbeidet bidratt til at jeg i starre grad kunne kontrollsjekke mine tolkninger
(Johannessen et al., 2021). Pa den andre siden skaper ogsa dette samarbeidet utfordringer ved
at min teoribakgrunn, erfaringer, holdninger og meninger kan pavirke lareren. Selv om DBR
apner for samarbeid, har jeg i rollen som forsker veert bevisst pa a ikke pavirke lareren for

mye.

For det andre har jeg hatt rolle som observatar, mens laereren har blitt observert. I rollen som
observatgr observerer jeg et undervisningsopplegg jeg selv har veaert med a planlegge, og det
kan diskuteres om jeg er objektiv nok. Samtidig gjer deltakelsen i planleggingen og
samarbeidet at jeg har en annen innsikt i det som skal skje enn det en utenforstaende ville hatt.
Observasjonene i denne studien er ment som et supplement til intervjuene, i og med at det er
leererens erfaringer som skal belyses. Det er ikke mulig & observere erfaringene til leereren,

men jeg kan observere situasjoner som underbygger de erfaringene laereren trekker frem.

Sist, men ikke minst, har vi en forsker-informantrelasjon. En av utfordringene ved kvalitativ
forskning er at forskeren samler, analyserer og tolker datagrunnlaget. Resultatene kan dermed
veaere preget av mine verdier og holdninger. Gjennom en bevisst holdning til dette har jeg
forsgkt a legge vekt pa det teoretiske rammeverket, og holdt mine forstaelser i bakgrunnen.
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Samtidig apner forskningsforlgpet opp for at stemmen min ikke skal gjemmes helt bort, noe

som igjen skaper en utfordrende balansegang i forskerrollen.

3.8 Etikk

Allerede i planleggingen startet de etiske betraktningene rundt dette masterprosjektet. Tidlig i
prosessen ble det sendt sgknad om godkjenning av prosjektet til NSD (se vedlegg 3). | denne
prosessen utarbeidet jeg et informasjonsskriv og en samtykkeerklaring (se vedlegg 4) ut fra
malen pa NSD sine hjemmesider, som senere ble sendt til og underskrevet av min informant.
Rektoren pa den aktuelle skolen ga muntlig samtykke om at prosjektet kunne gjennomfares pa
skolen, og leereren informerte elever og foresatte i den aktuelle klassen om prosjektet. Det var
ikke ngdvendig a innhente samtykke fra elevene eller foresatte siden prosjektet for elevenes
del i sin helhet inngikk i ordinger undervisning, men etter leererens gnske ble det sendt ut litt

informasjon om hva prosjektet innebar.

To sentrale, etiske prinsipper man ma ta hensyn til er frivillighet og anonymitet. Leereren i
prosjektet samtykket til frivillig deltakelse, og ble informert om retten til & trekke seg. Alle
personopplysninger har blitt anonymisert, og det vil dermed ikke veere mulig & spore seg
tilbake til min informant. Datamateriale som inneholder personopplysninger, som i dette
tilfelle bestar av lydopptak av intervjuene, vil bli slettet ved prosjektslutt. Under arbeidet med
dette masterprosjektet har lydopptak og transkribering blitt oppbevart passordbeskyttet i

OneDrive.

| arbeidet med dette masterprosjektet har jeg hatt et tett samarbeid med min informant. Som
forsker har det vert viktige a ivareta henne gjennom hele forskningsforlgpet. Jeg har vart
opptatt av at prosjektet ikke skal medfare en for stor ekstra arbeidsbelastning for henne. |
gjennomfgringen av prosjektet har jeg derfor vaert fleksibel med tanke pa tidspunkt for
intervjuene og planleggingen, slik at det ble tilpasset best mulig i hennes arbeidshverdag. |
forhold til datainnsamlingen har det veaert viktig & behandle dataene vitenskapelig redelig. Det
vil si at forskningsprosessen og de utkomne resultatene har blitt formidlet uten a villede eller
fordreie (Hggheim, 2020). For & ivareta informanten har det i arbeidet med datamaterialet i
dette prosjektet vert viktige a ikke utlevere informanten for mye, eller fremstille funnene pa

en mate som kan sette henne i et darlig lys.

58



4 Presentasjon av funn

| dette kapittelet vil jeg presentere funnene i denne masteroppgaven. Funnene vil bli
presentert i fglgende fire avsnitt: Super:bit og koblingen mot matematikkfaget, algoritmiske
arbeidsmater, leererrollen og organisering av undervisning. Avslutningsvis, i avsnitt 4.5, vil

jeg gi en kort oppsummering av hovedfunnene.

4.1 Super:bit og koblingen mot matematikkfaget

Generelt kan en si at leereren er sveert positiv til Super:bit-prosjektet. Hun trekker fram at
tilgjengeligheten gjennom oppgavene pa nett, laererveiledning og den utleverte utstyrspakken
gjer det enklere for laereren @ komme i gang med undervisningen, og beskriver det som «en
unik mulighet for alle skoler». Prosjektet er pa den maten en god inngangsport til
programmeringsundervisningen, og en ngdvendig start for a sikre kompetanseheving blant

lerere.

En av fordelene ved Super:bit er etter hennes erfaring at det er forholdsvis selvinstruerende,
som igjen farer til at det ikke kreves sa mye bakgrunnskunnskap, og det er dermed enklere &
komme i gang. | undervisningsperioden brukte vi eksempelvis NRK sine videoer med
forklaringer ved flere anledninger, og leereren kunne dermed utforske oppgavene i samarbeid
med elevene. Pa en annen side er lereren apen om at ikke alle laerere deler dette synspunktet.
Hun hevder at for leerere uten interesse for programmering kan Super:bit, i likhet med andre
programmeringsaktiviteter, veere for tidkrevende og utfordrende & sette seg inn i pa egenhand.
Hun var selv med pa leererkurset i regi av Vitensenteret, et kurs lereren uttrykker ga godt
utbytte og motivasjon til & ta i bruk opplegget med egne elever.

Leereren uttrykker at hun generelt er sveert forngyd med bade oppgavene og utstyret i
prosjektet. Samtidig er det noen utfordringer, spesielt knyttet til det tekniske. De tekniske
utfordringene gar pa at utstyret ikke fungerer som det skal, noe som skaper stor frustrasjon
hos elevene. Dette opplevde vi i undervisningsperioden, blant annet da elevene arbeidet med

oppgaven der de skulle fa BitBoten til a tegne ulike geometriske figurer (gkt 2).

Lereren forteller at Super:bit har skapt stort engasjement blant elevene. Hun opplever at
mange av elevene synes det er lystbetont a arbeide med programmering, og at de gleder seg til
undervisningen. Denne antakelsen ser ut til & stemme, da flere av elevene i klassen gnsket seg

programmeringsutstyr til jul slik at de ogsa kunne ha mulighet til & drive med det pa fritiden.
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Lereren er opptatt av hvilket laeringsutbytte elevene kan fa av programmering, og trekker
frem nettopp dette som en utfordring i undervisningen. Hun opplever at
programmeringsundervisning fort kan bli en «happening», og at meningen bak i noen tilfeller
kan forsvinne. Av arsaker til dette nevner hun tre ting: integreringen av programmering i fag
har ikke lykkes godt nok enda, elevene ser ikke nytteverdien, og manglende kompetanse hos
leererne. Likevel poengterer hun at hun ser pa programmering som en viktig kompetanse

elevene ma tilegne seg, da det vil vere en sentral kompetanse i fremtiden.

Et grep vi gjorde i undervisningen for & koble programmeringen naermere det
matematikkfaglige var a rette fokuset mot geometri. Som en konsekvens av dette endret vi
noen av oppgavene fra Super:bit litt, slik at de krevde mer kompetanse innenfor geometri. |
gkt 1, del 2, hvor elevene hadde i oppgave a gi hverandre instruksjoner, lagde vi eksempelvis
bilder som inneholdt en rekke ulike geometriske figurer de matte beskrive. Figur 12 viser

eksempel pa to av bildene elevene matte.

Figur 12: Eksempel pa oppgaver i «Tegne etter instruksjoner fra leeringspartner», gkt 1

I undervisningssituasjonen kom det tydelig frem at elevenes matematiske kompetanse
innenfor geometri var varierende. Spesielt i oppgaven hvor elevene skulle beskrive de
geometriske figurene for hverandre skapte dette utfordringer, da de ikke hadde like stor
forstaelse for de samme matematiske begrepene. Eksempelvis var det en elev som ikke visste
hva et kvadrat var. Elevene ble imidlertid mer drevne etterhvert og fant alternative mater &
beskrive figurene pa. Dette ble eksempelvis gjort ved at en elev beskrev et kvadrat pa

falgende mate: «en firkant hvor alle sidene er like lange».
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Et annet eksempel pa grep vi gjorde, var a stille krav til hva elevene skulle tegne nar de
programmerte tegnerobotene. For & hindre at elevene kun skulle lage vilkarlige «kruseduller»
ga vi dem i oppgave a programmere ulike geometriske figurer. Figur 13 viser eksempel pa en
av oppgavene elevene mgtte. De geometriske figurene de fikk i oppgave a programmere matte
de i etterkant male og regne ut areal og omkrets av. Dette grepet ble gjort for a stille krav til

matematisk kompetanse.

Kvadrat

a) Korleis ser eit kvadrat ut? Kva for kjenneteikn har det?

b) Preva programmere Bit-Boten slik at han kayrer i eit kvadrat.

c} Festein penn til Bitboten nar de er fornged med koden, og la han teikne kvadratet.

d) Rekneoppgive:
. HKorlange er sidene | KV aratet y o e e e e e e mr e eme e e
T T L ey L o I OSSOSO

Lo A W o = | SO

Figur 13: Eksempel pa oppgave i «Utforske geometriske figurer med programmering», gkt 2

| flere av oppgavene vi brukte ble det stilt store krav til ngyaktighet, da ulike instruksjoner
kan tolkes pa ulik mate. Dette var noe vi gnsket at elevene skulle bli bevisst pa, da
ngyaktighet er sveert viktig i programmering. Lereren hevder at det er mye matematikk i
programmering, «selv om man ikke alltid tenker over det». Et eksempel fra
undervisningssituasjonen hvor matematikken ble synliggjort var fra da elevene arbeidet med
blokkprogrammeringen av BitBoten, og elevene matte reflektere over hvor stor hastigheten
skulle vaere i forhold til tiden for at den skulle kjgre gnsket lengde. | denne gvelsen matte

elevene ha forstaelse for bade fart og tid.

En annen fordel med programmering i matematikk slik laereren opplever det, er at for elever

som sliter teoretisk kan programmering vare en god tilnserming for & konkretisere og arbeide
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praktisk med matematikken. Dette oppdaget vi ogsa i undervisningen, da enkelte elever
overrasket oss med sitt faglige niva. Leereren legger vekt pa at hun har sett nytteverdien av
konkretiseringen for de faglige svake elevene, men ogsa for elevgruppa generelt. Hun
opplever at elevene gjennom konkretiseringen i programmeringen kan fa en annen forstaelse
enn hvis de sitter og arbeider i en bok eller pa datamaskinen. Gjennom programmering far

elevene en annen mate a lzere pa, som igjen ser ut til & virke positivt pa motivasjonen.

4.2 Algoritmiske arbeidsmater

Leereren er sveert opptatt av at elevene ma laere seg a preve og feile, «(...) at alt er ikke bare et
svar med to streker under, men at man ma preve ogsa ble ikke det sdnn man hadde tenkt.
Ogsa prever man pa nytt igjen.». Laereren forteller at hun opplever at elevene ikke har tilegnet
seg gode lgsningsstrategier og metoder, som farer til at det blir utfordrende a lgse problemer
som dukker opp. Hun uttrykker at elever i dag skal ha svaret pa alt, og ser nytten av at elevene
tilegner seg lgsningsstrategier og metoder slik at de kan komme frem til svaret pa egenhand.
Strategien «prgve og feile» ble benyttet av elevene ved flere anledninger i
undervisningssituasjonen. Dette sa vi eksempelvis nar elevene skulle programmere BitBoten
til & tegne en trekant. Oppgaven krevde at elevene brukte flere forsgk for & komme frem til
programmeringskoden som ga de korrekte vinklene og lengdene pa sidene i den geometriske
figuren. Gjennom prgving og feiling arbeidet elevene for 8 komme frem til en lgsning, og

ogsa i denne oppgaven var det flere mulige lgsninger pa oppgaven.

Noen av elevene har lett for & gi opp dersom de ikke far til ting med en gang. |
undervisningen matte disse elevene veiledes slik at de forsto hvordan de kunne komme frem
til en lgsning. I undervisningen opplevde vi at det var vanskelig for en del elever a ikke fa en
konkret fremgangsmate. Elevene synes det kan veere utfordrende nar det finnes flere
lgsninger, da mange er mer vant til & bli fortalt hva de skal gjgre, «ogsa er det bare sann.
Enkelte elever ble utalmodige og ga opp nar de ikke kom frem til lgsningen ved farste forsgk,
og slet med a forsta hvilke endringer de kunne gjere for 8 komme frem til riktig
programmeringskode. Denne erfaringen gjorde at vi i de neste undervisningsgktene hadde
klare noen enklere alternativer til oppgavene, slik at alle fikk mulighet til & oppleve mestring.
| den siste gkta hvor elevene programmerte radiostyrte biler fikk eksempelvis noen av elevene
arbeide med a programmere BitBoten til & kjgre gjennom Smartby-matta, en mindre

sammensatt oppgave.
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Et annet sveert sentralt aspekt ved programmeringen er samarbeid. «De skal se at det er lurt &
samarbeide. For kanskje jeg vet noe, og du vet noe annet. Og til sammen kan vi kanskje
komme fram til gode lgsninger for a fa til dette her pa en mate». Elevene er vant til 4 arbeide i
leringspar og samarbeide med hverandre, men for enkelte var det likevel utfordrende a
involvere partneren sin i arbeidet. Leereren gnsket at elevene gjennom
programmeringsoppgavene skulle se nytten av a arbeide sammen med en partner, og at de
skulle bruke hverandres sterke sider for @ komme frem til en felles lgsning. Organiseringen

med leeringspar vil jeg komme tilbake til i avsnitt 4.4.

4.3 Lererrollen

Med tanke pa laererrollen i undervisningssituasjonen er leereren sveert opptatt av at hun ikke
skal ha svarene, men bakgrunnskunnskapen. Hun poengterer, at etter hennes oppfatning, har
mange elever mye mer kunnskap i programmering enn larere generelt. Kunnskapen til
elevene ma med fordel utnyttes og brukes som ressurser i undervisningen. Det er likevel
viktig for leereren at hun setter seg inn i faget slik at hun har mulighet til & veilede elevene i
arbeidet. | forbindelse med undervisningsopplegget vi gjennomfarte utfarte bade leereren og
jeg oppgavene elevene mgtte i forkant av undervisningen. De tilgjengelige leererveiledningene
pa Super:bit sine nettsider ga god veiledning, og gjorde det forholdsvis enkelt & forsta hvordan
oppgavene skulle lgses. Gjennomgangen av oppgavene var god 4 ha med seg i mgte med
elevene i undervisningen, da de mgtte pa noen av de samme problemene vi hadde gjort. Det

ble pa den maten enklere for oss a veilede elevene nar det oppsto et problem.

Leereren sin rolle er altsa a veilede, mens elevene skal reflektere og finne frem til en lgsning.
Disse holdningene til laererrollen gjenspeilte seg 0gsa i observasjonene av
undervisningsgktene. Lareren var arlig med elevene om at hun ikke kunne alt, og at de matte
utforske oppgavene i fellesskap. Dette ble synlig i undervisningssituasjonen ved flere

anledninger, da lzereren arbeidet sammen med elevene for 8 komme frem til en lgsning.

Det var tydelig at hun gnsket at elevene skulle komme frem til lgsninger selv. Leereren
veiledet, men ga ikke svarene til elevene. Et eksempel pa dette er fra den farste aktiviteten i
gkt 1, «tegne etter instruksjoner». | denne gvelsen veiledet laereren elevene ved at de hadde en
dialog i klassen om enkelte begreper i oppgaven som kunne vare ukjente for elevene. Dette
var begreper som «horisontal» og «vertikal». Utover dette holdt leereren fast ved de sma
instruksjonene elevene fikk i oppgaven, og ga ikke mer hjelp selv om enkelte spurte. Hun

poengterte at det var flere lgsninger og muligheter til a tolke instruksjonene, og at denne
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tolkningen var en del av oppgaven for elevene. Leareren hadde stort fokus pa elevenes egne
refleksjoner nar hun veiledet elevene. Pa den maten la hun opp til at elevene selv matte finne
Igsninger pa problemene som dukket opp. Gjennom diskusjon i helklasse ble ulike

Igsningsmetoder og tankeganger lagt frem, og det var fokus pa at ingenting er «feil».

Lereren er tydelig pa at hun selv gnsker seg mer kompetanse innenfor programmering. Under
intervjuene stiller laereren spgrsmal ved hvem som skal ta ansvaret for oppleeringen av lzrere i
forbindelse med innfgringen av programmering i LK20. Hun erfarer at det er ngdvendig med
en kompetanseheving for at lzerere skal fale seg trygge pa undervisningen, og trekker frem at
slik det er i dag er det etter hennes opplevelse ngdvendig med interesse for a sette i gang med
programmering i undervisningen. Samtidig poengterer hun at hun er svart positiv til
Super:bit-prosjektet, og uttrykker at det er et viktig bidrag for & fa programmering inn i skolen

og oke kompetansen blant leererne.

4.4 Organisering av undervisning

Et seerpreg ved fadelt skole er den aldersblandede organiseringen. Lereren gir uttrykk for at
hun opplever aldersblanding som noe positivt, og hevder at det legger til rette for at elevene
kan statte, motivere og hjelpe hverandre ved at de har med seg ulik kunnskap og
erfaringsbakgrunn. P4 bakgrunn av dette ble undervisningen organisert slik at elevene skulle

arbeide i leeringspar.

| planleggingen av undervisningen satte vi sammen laeringspar hvor de antatt faglig sterkeste
elevene kunne hjelpe elever med mindre kompetanse. Det viste seg i farste time at noen av de
elevene laereren hadde tenkt kom til & mestre programmeringen, synes det var vanskelig. Pa
den andre siden var det elever som viste at de mestrer mer enn de viser til vanlig i faget. En
utfordring ved organiseringen er at enkelte av elevene kan oppleve en fglelse av a bare «henge
pa», mens andre ma «dra lasset». Laereren poengterer likevel at det er en fin arena for a trene
pa samarbeid og respekt for at vi er forskjellige. Laereren forteller at elevene arbeider mye pa
denne maten, men hun opplevde at det kanskje var ekstra utfordrende for enkelte i
programmeringsaktivitetene. «Ja, for det at det ikke er et konkret mal pa en mate. Det at du

skal prave og feile, prave og feile, sant. Og da er det noen som lett gir opp».

Selv om det oppsto noen utfordringer i leeringsparene, opplevde vi ogsa at det fungerte godt.
Elevene var stort sett flinke til & samarbeide, lytte til hverandre og komme med innspill.
Elevene som viste god faglig kompetanse hjalp medelevene sine ved flere anledninger i

undervisningen, som igjen farte til at leereren kunne bruke mer tid pa de leeringsparene som
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trengte ekstra oppfalging. Ut fra observasjonene sa det altsa ut til at lzereren slapp en del
spgrsmal ved at elevene hjalp og veiledet hverandre. Dette farte til at leereren i sterre grad
kunne sikre at elevene som trengte ekstra oppfelging ogsa forsto oppgavene og dermed fikk

oppleve mestring.

4.5 Oppsummering av funn
| dette kapittelet har funn fra analysen blitt presentert. For & oppsummere vil jeg trekke frem
fire sentrale erfaringer leereren gjorde seg i undervisningsperioden. Disse erfaringene vil veere

grunnlaget for drgftingen i neste kapittel.

1. Lareren opplever at det er utfordrende & integrere programmering i fag, og hevder at
en konsekvens av dette kan veere at leeringsutbyttet kan komme i skyggen av selve
aktivitetene.

2. Lereren nevner ikke begrepene algoritmisk tenkning og algoritmiske arbeidsmater
konkret. Gjennom et mer muntlig vokabular og i utgvelsen av selve
undervisningsopplegget kommer likevel flere kjennetegn ved algoritmiske
arbeidsmater til uttrykk. Dette er kjennetegn som a prave og feile, holde ut,
samarbeide, utforske og eksperimentere.

3. Lereren tar i bruk en veiledende lzrerrolle i programmeringsundervisningen.
Gjennom 4 vise sine egne svakheter og dra nytte av elevenes erfaringer og kunnskap
skapes det en dynamikk i undervisningen som fungerer godt. Hun er likevel tydelig pa
at det det er behov for kompetanseheving for lerere for a na de nye malene i
leereplanen.

4. Leereren opplever at organiseringen med leeringspar og aldersblanding gir mulighet for

at elevene kan stgtte og veilede hverandre i leeringsarbeidet.
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5 Drgfting

| dette kapittelet vil jeg drafte funnene fra observasjonene og intervjuene opp mot det
teoretiske rammeverket og tidligere forskning. Dette skaper grunnlag for & besvare
problemstillingen, som jeg vil komme narmere tilbake til i kapittel 6.

5.1 Integrering av programmering i matematikkfaget

En av utfordringene knyttet til innfaringen av programmeringen i LK20 er etter laererens
erfaring & integrere det mot spesifikke fag. Ut fra tidligere erfaringer laereren har gjort seg,
forteller hun at det kan veere utfordrende & se sammenhengen mellom programmeringen og
matematikken. Diskusjonene blant fagfolk om programmeringens plass i skolen synliggjer at
dette er en aktuell problematikk. Til tross for at programmeringsundervisningen oppleves som
utfordrende, er ikke leereren i tvil om at det er viktig at programmeringen har kommet inn i
leereplanen. | likhet med mange fagfolk deler hun synspunktet om at programmering er en

viktig kompetanse for fremtiden, som elevene ma tilegne seg (Kaufmann et al., 2018).

Leereren erfarer at en utfordring ved programmeringen er at det blir en «happening». En
konsekvens av dette kan veere at laeringsutbyttet kommer i skyggen av selve aktiviteten.
Denne problematikken stgttes av Kaufmann og Stenseth (2020), som hevder at det er fare for
at matematikken kan «forsvinne» i aktiviteten. At programmeringen ikke er godt nok integrert
i faget enda, elevene ser ikke nytteverdien, og manglende leererkompetanse, trekkes frem som
mulige arsaker til denne problematikken. Disse arsakene kan se ut til & ha en viss
sammenheng. Dersom leererkompetansen i programmering ikke er god nok, vil det veere
narliggende a tro at det kan veere utfordrende & knytte det til fag. Dersom laererne opplever
det som utfordrende a se koblingen mellom programmeringen og matematikkfaget, kan man
heller ikke forvente at elevene gjer det. Manglende kompetanse hos leererne kan av den grunn
veere en arsak til at aktiviteten oppleves som en sakalt «<happening». Dette stattes av
Kaufmann og Stenseth (2020), som gjennom sin forskning konkluderer med at dersom
programmeringen skal integreres pa en vellykket mate i matematikken, er leererens

kompetanse helt avgjerende.

Samtidig som leereren problematiserer koblingen mellom matematikk og programmering,
poengterer hun at programmering stiller krav til matematisk kompetanse som ikke alltid er
like synlig. Dette begrunner hun i at hun opplever at den nye lereplanen stiller krav til
matematikk pa en «ny» mate. | den nye laereplanen blir egenskaper som a finne

sammenhenger, diskutere, vurdere, analysere og utvikle fremgangsmater og strategier
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vektlagt, egenskaper som tradisjonelt ikke har blitt vektlagt i matematikkundervisningen
(Sikko & Grimeland, 2020). Dette kan indikere at matematikkfaget er i endring, og at det
stilles krav til nye kompetanser innenfor faget. Gjennom den nye laereplanen ser det ut til at
fokuset i matematikk ikke lenger kun handler om a finne rett svar, men selve prosessen for a
komme frem til svaret er like viktig. Denne tankegangen er ikke motsigende i forhold til
programmeringsaktiviteter. | Sevik (2016) og Nygard (2018) sine definisjoner pa
programmering er ogsa selve prosessen med a arbeide seg frem til en programmeringskode,
altsa lzeringsprosessen vektlagt. Programmeringsprosessen handler om & identifisere et
problem, finne mulige lgsninger, skrive koder, feilsgke og forbedre, noe som samsvarer godt

med egenskaper som vektlegges i LK20.

Var erfaring med bruk av programmering i matematikk var ikke utelukkende positiv. Da
elevene skulle tegne geometriske figurer ved hjelp av BitBoten, farte tekniske problemer til at
figurene ikke ble geometrisk riktige. Dette til tross for at programmeringskodene var korrekte.
En kan dermed diskutere hvor godt dette verktayet var for a synliggjgre egenskapene til
figurene. Poengene med tegningene var at elevene skulle fa en visualisering, og at de gjennom
programmeringen matte reflektere rundt hvordan figurene skulle se ut. Utfordringene farte til
usikkerhet for elevene, bade med tanke pa om de hadde forstatt programmeringen og om de
forsto egenskapene til de geometriske figurene rett. Gjennom dialog med elevene i etterkant
opplevde vi at de hadde forstaelse for de tekniske utfordringene, men ved en annen anledning
ville jeg som leerer brukt en annen tilneerming som er mer ngyaktig. Det finnes andre
programmeringsverktay, eksempelvis Scratch, hvor en har mulighet til & programmere
geometriske figurer. Var erfaring var at BitBot ikke egnet seg sa godt til dette, da slike

oppgaver krever hgy grad av ngyaktighet for a fa gnsket lzringsutbytte.

| etterkant av undervisningsopplegget trakk leereren frem tre ting hun opplevde som positivt
ved a bruke programmering i matematikkfaget: konkretisering, en praktisk tilnsrming og
motivasjon. Konkretiseringen og den praktiske tilnaermingen i undervisning trekkes ogsa frem
i Kalelioglu og Sentance (2020) sin forskning pa bruk av micro:bit i undervisningen. Den
raske tilbakemeldingen gjer at det er lett for elevene a oppdage feil og dermed arbeide seg
frem til nye lgsninger. Micro:bit og de mulighetene verktgyet skaper i undervisningen kan pa
den maten virke motiverende for elevene (Kalelioglu & Sentance, 2020). Dette ble synliggjort
i undervisningen ved at elever som vanligvis ikke er sa fremtredende i

matematikkundervisningen viste hgy kompetanse og motivasjon.
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Vi opplevde elevene som motiverte i undervisningsperioden, de gledet seg til undervisningen
0g viste engasjement i timene. Motivasjon og interesse for aktivitetene kan fare til gkt
motivasjon for faget (Husain et al., 2017; Rios Félix et al., 2020). Pa en annen side er det
vanskelig a vite om elevene forstar denne koblingen mot matematikken, og ser nytteverdien
av god matematisk kompetanse i programmeringen. Vi kan altsa ikke vite om
programmeringen farte til en gkt motivasjon for matematikkfaget, eller om det var selve
programmeringsaktiviteten som skapte motivasjon og engasjement. Dette farer oss tilbake til
leererens erfaring med at det kan vaere vanskelig a sgrge for at programmeringen ikke bare blir
en «happening», men at elevene ogsa ser det faglige utbyttet. Programmeringen har pa en
annen side uansett skapt en interesse hos enkelte elever, som i etterkant av introduksjonen pa
skolen anskaffet utstyr de kunne benytte pa fritiden. Super:bit har pa den maten nadd et av
sine mal ved at elever far opp gynene for programmering, og oppdager at dette kan veere et

interessant fagfelt.

5.2 Algoritmiske arbeidsmater i undervisningen

Under intervjuene og i gjennomfgringen av undervisningsopplegget blir ikke begrepene
algoritmisk tenkning og algoritmiske arbeidsmater nevnt konkret. Kjennetegn ved
algoritmiske arbeidsmater kommer likevel til uttrykk gjennom et mer muntlig vokabular og
ikke minst i utgvelsen av undervisningen. Selv om lareren ikke bruker fagbegrepene, kan det

altsd se ut til at lzereren likevel har et bevisst forhold til innholdet i det.

Et eksempel pa slik muntlig sprak er fglgende sitat: «(...) at alt er ikke bare et svar med to
streker under, men at man ma pregve ogsa ble ikke det sann man hadde tenkt. Ogsa pragver
man pa nytt igjen». | sitatet beskriver leereren fremgangsmaten i den algoritmiske
arbeidsmaten feilsgke, som er beskrevet som & «oppdage og rette feil» i
Utdanningsdirektoratet (2019a) sin modell. Lzreren bruker heller betegnelsen «prgve og

feile», men innholdet i strategien kan se ut til & vaere tilsvarende lik.

Lereren uttrykker at elevene ikke er trente til & finne gode lgsningsstrategier, og hevder at de
ma gve pa det. | lereplanen star det at «Elevene skal legge mer vekt pa strategiene og
framgangsmatene enn pa lgsningene» (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2). For a lykkes med
dette, slik vi erfarte det i undervisningsperioden, ma det skje en endring i fokus hos elevene.
Vi opplevde at elevene var svert opptatt av resultat, og snsket & komme dit sa raskt som
mulig. Samtidig kan det se ut til at enkelte av elevene fikk bedre utholdenhet ved a bruke

micro:biten og BitBoten. Gjennom a fa raske, konkrete tilbakemeldinger fra verktgyene var
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det enklere a se hvor de eventuelle feilene oppsto og dermed gjgre de ngdvendige endringene.
Dette trekkes ogsa frem som en fordel i forskningen til Kalelioglu og Sentance (2020).
Micro:bit kan pa den maten veere et motiverende arbeidsverktgy, som hjelper elevene til a
holde ut i arbeidet.

Den umiddelbare tilbakemeldingen fra programmeringsverkteyene gir gode muligheter for
utforsking (Kalelioglu & Sentance, 2020). Lareren var svart opptatt av at elevene skulle
utforske oppgavene selv, hun skulle ikke «gi svarene». Dette samsvarer godt med den
algoritmiske arbeidsmaten fikle, som innebarer a utforske og eksperimentere
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Den algoritmiske tenkeren kjennetegnes ved at elevene ma
veere analytiske og systematiske, men ogsa skapende, eksperimenterende og apne for
alternative lgsninger. En slik tilneerming krever at elevene er nysgjerrige og utforskende i sitt
arbeid. Ved bruk av en utforskende tilneerming i undervisningen, slik som IBL, legges det til
rette for at elevene far god trening i dette. Elevene fikk ikke ngyaktige instruksjoner i hvordan
oppgavene skulle lgses av leereren, og matte fikle for a finne ut av hvordan

programmeringsverktayene fungerte og hvordan oppgavene skulle lgses.

Pa en annen side kan en stille sparsmal ved hvor utforskende enkelte av oppgavene i Super:bit
er. Trekker jeg fram radiobilen elevene skulle programmere som eksempel, ble denne
oppgaven lgst ved at elevene fulgte stegvise instruksjoner pa en video. Samtidig ga ikke
videoen svarene pa alt, og elevene matte selv eksperimentere med eksempelvis fart og hva
slags styringsfunksjoner som skulle legges inn. Balansegangen mellom hvor mye
instruksjoner som bgr gis og hvor mye elevene skal utforske selv kan i denne sammenheng
vaere noe utfordrende. P& den ene siden kreves det en del instruksjoner, spesielt for elever som
ikke har arbeidet sa mye med programmering tidligere. Pa en annen side vil det a falge
stegvise instruksjoner kunne veere noe gdeleggende for forstaelsen. | det gjennomfarte
undervisningsopplegget var det av den grunn viktig a legge oppgavene pa riktig

ferdighetsniva. Dette er i trad med Vygotskij sin proksimale utviklingssone (Imsen, 2020).

Et siste sentralt kjennetegn ved algoritmiske arbeidsmater er samarbeid. Samarbeid gjennom a
dele tanker og ideer trekkes frem som en egnet arbeidsmetode for Den algoritmiske tenkeren.
Leereren er svert opptatt av verdien av samarbeid, noe som synliggjeres i intervjuene og i
organiseringen av undervisningen. Med rot i det sosiokulturelle perspektivet pa lering er
tanken at elevene lerer best i en sosial prosess (Imsen, 2020). Gjennom samarbeidet gnsket

leereren at elevene skulle dra nytte av hverandre, «De skal se at det er lurt & samarbeide. For
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kanskje jeg vet noe, og du vet noe annet». Jeg kommer naermere tilbake til organisering og

samarbeid i avsnitt 5.4.

5.3 Veiledende lererrolle i undervisningen

Engeln et. al (2013) skriver at lzererens holdning til faget har betydning for hvordan
undervisningen blir lagt opp. Lareren jeg har samarbeidet med gjennom denne
undervisningsperioden har tro pa en utforskende tilnerming til kunnskap og leering. Hennes
holdninger og utevelse av lererrollen samsvarer godt med kjennetegn ved leererrollen i IBL.
Dette synliggjeres gjennom at hun hadde en veiledende lererrolle, eksempelvis ved at hun
ikke ga elevene svarene, men lot de utforske og prave selv, utfordret dem ved a stille

spgrsmal og oppmuntret til samarbeid og diskusjon.

| en utforskende tilneerming til lzering er det sentralt & finne en balanse mellom a la elevene
utforske fritt og gi tilstrekkelig veiledning. | undervisningsperioden erfarte vi at elevene som
ikke mestret oppgavene ble frustrerte og lei, noe som medfarte at de ga opp. Tilstrekkelig
kompetanse for & se sasmmenhenger og finne lgsningsstrategier er en forutsetning for at
elevene skal oppleve mestring (Kalelioglu & Sentance, 2020). | en utforskende tilnaerming til
leering er det ngdvendig at elevene far veiledning, som gjer dem i stand til 3 mate
utfordringene i undervisningen. Samtidig skal ikke veiledningen vaere sa detaljert at elevene
far en «bruksanvisning» de kan fglge. Balansegangen kan dermed vare utfordrende, og
erfaringsmessig var det sveert ulikt hvor god utholdenhet elevene hadde i det utforskende
arbeidet for de ville ha et svar. Det var dermed ngdvendig a tilpasse veiledningen etter nivaet
elevene var pa. Dette samsvarer med det sosiokulturelle perspektivet pa leering, som

vektlegger behovet for «scaffolding» i leeringsarbeidet (Imsen, 2020)

Forskning viser at kunnskapsforholdet mellom laerer og elev er mer symmetrisk i
programmering, sammenlignet med andre fag (Nouri et al., 2020). Leareren nglte ikke med a
vise svakheter i undervisningen, og var tydelig pa at hun ikke var noen ekspert pa
programmering. Ved a bruke elevene som ressurs ble det skapt en fin dynamikk, der de dro
nytte av hverandre. | undervisningen arbeidet leereren og elevene ved flere anledninger
sammen for & lgse oppgavene. Gjennom dialog ble elevene oppmuntret til a utforske og
utveksle ideer, og diskutere disse. Samtidig kan dette symmetriske kunnskapsforholdet fare til
at lereren ikke har den ngdvendige kompetansen for a veilede elevene pa det nivaet de er pa.
En konsekvens av dette er at elevene ikke far tilstrekkelig stette for & utvikle sin kompetanse

videre.
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Lereren er tydelig pa at det det er behov for kompetanseheving for laerere for & na malene i
LK20. Super:bit er et godt bidrag i kompetansehevingen for leererne, men hun savner
oppfelging for a utvikle kompetansen videre. Denne oppfatningen stattes av annen forskning.
Kaufmann og Stenseth (2020) advarer mot a tro at gkt fokus pa programmering i skolen i seg
selv er lgsningen. Uten tilstrekkelig leererkompetanse vil en ikke kunne utnytte det
leeringspotensialet som finnes i programmeringen. Denne advarselen samsvarer godt med
leereren sitt sparsmal om hvem som skal ta ansvar for opplaeringen. Slik situasjonen er na ser
det ut til at leererne har fatt starthjelp med programmeringen gjennom prosjektet Super:bit,
men at en i ettertid star pa egne bein. Det er heller ikke alle leerere som har fatt mulighet til &
delta pa leererkurset i regi av Vitensentrene. Dette kan veare en av arsakene til at enkelte
leerere opplever det som utfordrende a ta i bruk den utleverte utstyrspakken. Leereren i mitt
prosjekt opplevde kurset som en nyttig input, og beskrev at hun var svaert motivert for
undervisningen i etterkant. Dette synliggjer at kurs hvor en far konkrete tips om oppgaver og
hvordan en kan legge opp undervisningen kan gi leerere god hjelp til 8 komme i gang. Ut fra
denne lzererens erfaring med Super:bit ser det altsa ut til at leereren opplever at det er et solid

statteverktgy i undervisningen, som ogsa var et av de overordnede malene til prosjektet.

5.4 Organisering av aldersblandet elevgruppe

Organiseringen pa en fadelt skole skaper muligheter, men samtidig utfordringer i
undervisningssituasjon. | planleggingen av undervisningsopplegget i forbindelse med dette
prosjektet var det eksempelvis mer utfordrende a kartlegge elevenes erfaringsbakgrunn, da
elevene hadde gatt i forskjellige klasser og dermed fatt ulik undervisning tidligere. Pa
bakgrunn av dette var det variasjoner i hva slags kompetanser og erfaringer elevene hadde
som utgangspunkt fgr undervisningsperioden. Pa en annen side er ikke dette ukjent for
elevene og lererne pa den fadelte skolen. Gjennom den aldersblandede organiseringen, som
er slik i alle fag, er de vant til at elevene er pa ulikt faglig niva. Aldersblandingen er ikke noe
leereren velger, men en ngdvendighet i skolehverdagen. Lereren trekker frem en rekke
fordeler ved den aldersblandede organiseringen, slik som at elevene gjennom ulik kunnskap
og erfaringsbakgrunn kan stgtte, motivere og hjelpe hverandre. Forskning viser at
aldersblanding kan gi god effekt pa elevenes lering, dersom elevene klarer a dra nytte av

hverandre (Leuven & Rgnning, 2016).

For & utnytte ressursene hos elevgruppa organiserte vi elevene slik at de arbeidet sammen i
leeringspar. Mange av oppgavene i Super:bit legger til rette for at elevene skal arbeide i par

eller grupper, og organiseringen med laeringspar var dermed hensiktsmessig. Tanken bak dette
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var at elevene pa denne maten kunne hjelpe og stette hverandre i leeringsprosessen. Elevene
med god forstaelse vil fa utfordringer ved a veilede og forklare medelever pa et lavere
kompetanseniva. Elevene pa et lavere kompetanseniva vil pa sin side fa forklaringer som
muligens kan vere enklere a forstd enn dersom det var en leerer som skulle forklare det
samme. Dette kan stgttes opp ved Vygotskij (1978) sin teori om den proksimale
utviklingssone. En mer kompetent elev fungerer som stgtte for medeleven pa et lavere
kompetanseniva. Etter hvert er malet at eleven vil kunne lgse oppgavene uten denne statten,

og dermed utvide den proksimale utviklingssonen.

Samtidig kan en stille spgrsmal ved om alle elevene fikk utfordringer som var tilpasset deres
niva. | falge Vygotskij er elevene avhengig av stette og veiledning for a utvikle seg (Imsen,
2020). Elever som arbeider pa et niva de mestrer godt, vil altsa ikke fa tilstrekkelige
utfordringer for & utvikle kompetansen videre. Pa bakgrunn av dette er det viktig at alle
elevene far utfordringer som er tilpasset deres ferdighetsniva. I leeringsparene mgtte de faglig
sterke elevene ferre utfordringer enn de svake. Samtidig fikk de en utfordring ved at de matte
forklare og leere vekk til medelever, noe som igjen krever god forstaelse og kompetanse.
Arbeid i mindre grupper kan ogsa medfare at det er enklere a ta ordet og uttrykke sine
meninger. Det kan tenkes at terskelen for a stille spgrsmal og dele ideer med elevene var
lavere i leeringsparene enn det hadde veert i en situasjon hvor hele klassen var samlet. |
undervisningsopplegget var det eksempelvis elever som ikke pleier & veere fremtredende som

tok sentrale roller i samarbeidet.

Dersom aldersblanding skal fungere viser funn i Rgnning og Leuven (2016) sin forskning at &
kunne dra nytte av eldre elever er en forutsetning. Denne erfaringen gjorde vi 0ss i
undervisningsperioden, da vi hadde leringspar som ikke fungerte sd godt. Elevene laereren pa
forhand hadde tenkt skulle vare en statte for andre elever viste seg a ikke vare pa det
kompetansenivaet hun hadde forestilt seg. Det ble dermed vanskelig for noen av parene a lgse
oppgavene, da ingen av dem fungerte som en kompetent annen. | andre leeringspar ble det
gjort en annen erfaring, ved at den antatt mindre kompetente eleven var den som fikk den
veiledende rollen. Gjennom en annen tilneerming til matematikk fikk elever som ikke
vanligvis viser seg frem vist frem sine sterke sider. Dette samsvarer med funn i Taylor et al.
(2010) sin forskning, som konkluderte med at samarbeid mellom elever skaper muligheter for
a vise og dele kunnskap. Ved a skape en annen laeringssituasjon i matematikkfaget kan det se

ut til at elever tar nye roller. Arsaken til dette kan blant annet vere interesse for
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programmeringsaktivitet, at de har lgst lignende oppgaver tidligere, eller at den praktiske

tilnermingen til matematikk appellerer bedre.
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6 Avslutning

Formalet med dette masterprosjektet har veert & undersgke en laerers erfaringer med bruk av
ressurser fra Super:bit. Ved a benytte DBR som metodisk tilnserming, som ga mulighet for a
veere deltakende i planlegging, gjennomfaring, evaluering og justering av
undervisningsopplegget som ble gjennomfart i dette prosjektet, gnsket jeg a fa en dypere
innsikt i dette. Deltakelsen la til rette for at jeg som forsker fikk se hvordan laereren arbeidet i
praksis, og pa den maten innhentet jeg informasjon om hvordan leereren brukte sin kunnskap
og materiellet i en konkret undervisningssituasjon. Dette ga grunnlaget for a svare pa falgende

problemstilling:

Hvilke erfaringer gjer en lerer pa en fadelt skole seg med bruk av ressurser fra Super:bit-

prosjektet i matematikkundervisningen pa mellomtrinnet?

| dette kapittelet er hensikten & besvare problemstillingen. Refleksjoner og tanker om videre
forskning vil ogsa bli presentert.

6.1 Konklusjon

Ut fra funnene i dette masterprosjektet ser det ut til at Super:bit-prosjektet har nadd malene
sine. Elevene har fatt leere programmering ved hjelp av micro:bit, og det ser det ut til at
prosjektet har greid a skape interesse og engasjement blant elevene. Det er heller ikke tvil om
at ressurser fra Super:bit gjar det enklere a komme i gang med undervisningen, ved at det
fungerer som et solid statteverktay for laereren. Utfordringen ligger i hvordan en skal utvikle
seg videre, og i lys av dette etterspor leereren tilrettelegging for ytterligere kompetanseheving
for leerere. Dette er etter laererens erfaring en ngdvendighet for at programmeringen skal tas i
bruk i skolen pa en hensiktsmessig mate, og ikke minst for & klare & integrere det i fagene pa
en vellykket mate. Funn fra denne studien viser altsa, i likhet med forskning pa feltet, at det er
behov for kompetanseheving for leerere. Laereren som har deltatt i prosjektet er sveert positiv
til Super:bit, som har veert en nyttig ressurs som del av kompetansehevingen, men er samtidig

tydelig pa at hun har behov for a ytterligere utvikling av egen kompetanse.

Lereren i denne studien lgser kompetanseutfordring ved a dra nytte av elevene. Gjennom en
utforskende tilnaerming i undervisningen og organisering i leeringspar, legges det til rette for
at elevene kan bruke hverandre som ressurser. Organiseringsformen fungerte stort sett godt i

elevgruppa, ved at elevene stgttet og veiledet hverandre i leeringsarbeidet.
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| undervisningsperioden har de algoritmiske arbeidsmatene feilsgke, fikle, holde ut og
samarbeid veert fremtredende. Dette synliggjer at det stilles krav til algoritmiske arbeidsmater
nar elevene arbeider med oppgavene i Super:bit. Erfaringer fra undervisningsperioden kan
tyde pa at programmering egner seg godt for & arbeide med algoritmisk arbeidsmater. Lareren
vektla flere av de algoritmiske arbeidsmatene i undervisningen, selv om hun tilsynelatende

ikke hadde et bevisst forhold til fagbegrepene.

6.2 Refleksjoner og veien videre

Det er viktig a poengtere at denne masteroppgaven kun representerer én leerers erfaringer
rundt tematikken, og funnene er dermed ikke representative for alle lerere. Pa en annen side
kan naturalistisk generalisering fare til at funn fra denne masteroppgaven kan overfares til
andre situasjoner. Studiet er presentert sa transparent som mulig, slik at leserne av denne
oppgaven selv kan vurdere om funnene er gyldige for dem og deres situasjon. Et annet
seerpreg ved denne oppgaven er at undervisningen foregikk pa en fadelt skole. 1 og med at
man ogsa kan praktiserer aldersblandet undervisning pa fulldelte skoler, gjer det at denne
masteroppgaven og de resultatene den viser ogsa kan veere aktuell for den fulldelte skolen. En
kan ogsa diskutere om organiseringen pa den fadelte skolen farer til andre resultater, da det

ogsa vil vere elever med ulik kompetanse og erfaringshakgrunn pa fulldelte skoler.

Programmering er et tidsrelevant tema, og det er grunn til & tro at det vil fa sterre plass i
skolen de neste arene. Det vil av den grunn vaere nyttig med flere studier som undersgker
hvordan leerere arbeider med kompetansemalene i programmering i matematikkfaget. | dette
prosjektet har programmeringsverktagyet micro:bit blitt benyttet i undervisningen. | videre
forskning kan det veert interessant & se pa hvilke erfaringer lzerere gjgr seg med bruk av andre
programmeringsverktay. | tillegg kan det veere interessant a ta med elevenes perspektiv, for a

synliggjere hvordan de opplever undervisningen i programmering.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide 1

Bakgrunn

1. Huvilke fag underviser du i?
2. Hvor lenge har du jobbet som lzerer?
3. Hva legger du i begrepet programmering?
4. Hvilke erfaringer har du med bruk av programmering i skolen fgr denne
undervisningsperioden?
a. Micro:bit
b. Super:bit-prosjektet
c. Bruk av andre digitale verktay

Programmering inn i ny lereplan

1. Hva er dine tanker om at programmering har kommet inn i den nye leereplanen?
a. Ulike fag

2. Hva er dine tanker om programmering i matematikkfaget?
a. Hvordan vil du innfgre det i din matematikkundervisning?
b. Hvilke matematiske-emner tenker du programmering passer inn under?

c. Hvilke utfordringer og muligheter ser du?
Super:bit

1. Fortell om hvordan din skole og du ble introdusert for Super:bit-prosjektet og de
muligheter det har fert med seg.
a. Leererkurs
b. Utstyrspakken
2. Hvilke tanker har du om prosjektet?

Elevenes erfaringsbakgrunn

1. Har elevene erfaring med programmering fra far?
a. Deltatt i super:bit-prosjektet?
b. Micro: bit
c. Andre digitale verktgy?
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2. Motivasjon og interesse (Hvordan opplever du elevens motivasjon og interesse for &

arbeide med programmering?)
3. Det matematikkfaglige? (Ferdighetsniva i matematikk, hvilke holdninger har elevene

til matematikkfaget?)
Aldersblandet gruppe

1. Hvilke tanker har du om ferdighetsniva?

a. Store forskjeller?
2. Hvilke muligheter ser du for differensiering og tilpasninger?
3. Aldersblandet gruppe i programmering

a. Muligheter

b. Utfordringer

Planlegging

1. Huvilke erfaringer har du gjort deg om planlegging av undervisningen?

2. Er det noe du opplever som spesielt utfordrende i planleggingen?
Forventninger til undervisningsgjennomfgring

1. Forventninger
a. Hvilke forventninger har du til den kommende undervisningsperioden?

2. Mal
a. Hva er malet for perioden?

b. Hva gnsker du at elevene skal leere?

Oppsummering
1. Erdet noe mer du gnsker a legge til eller utdype?
Avslutning

Takk for intervju.
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Vedlegg 2: Intervjuguide 2

Gjennomfgring av undervisningsprogram

1. Planlegging
a. Fortell om hvordan du planla undervisningen.
b. Var det noe du tok spesielt hensyn til/la vekt pa i planleggingen?
2. Gjennomfering
a. Oppgaver
i. Noe som fungerte bra?
ii. Oppgaver som ikke fungerte?
b. Tidsbruk
c. Elevene
i. Hvordan opplevde du at elevene synes det var a jobbe med
programmering?
ii. Motivasjon og interesse
1. Hvordan opplevde du elevenes motivasjon for a arbeide med
oppgavene?
2. Pahvilken mate viste eller viste ikke elevene interesse for
programmering?
3. Opplevde du at det var stor forskjell mellom elevene, og hva
tenker du i sa fall er arsaken til dette?
d. Leererrolle
i. Beskriv hvordan du opplevde lzrerrollen.
ii. Var det noe spesielt du la vekt pa i leererrollen?
iii. Maette du pa noen utfordringer i undervisningen?
e. Utstyrspakken
i. Noe du savner?
ii. Fungerer det slik det skal? Tekniske utfordringer?
iii. Tror du at du kommer til & bruke utstyret videre?
3. Etterarbeid/ evaluering
f. Gjorde du noen endringer mellom timene?
i. Huvis ja, hvilke endringer?

g. Ble undervisningen slik du hadde sett for deg?
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i. Hva tenker du er grunnen til dette?
ii. Noe du ville gjort annerledes dersom du skulle gjennomfart
undervisningen igjen?

h. Samlet sett, hvordan evaluerer/vurderer du undervisningen?
Leeringsutbytte

1. Hvordan opplever du elevenes leringsutbytte?

2. | hvor stor grad opplever du at dere oppnadde leeringsmalene for undervisningen?
3. Hvordan opplevde du at det matematikkfaglige kom til uttrykk i undervisningen?
4. Hvordan vil du bruke programmering videre i din undervisning?

a. Tenker du at du kommet til & bruke ressursene fra super:bit videre?
Aldersblandet gruppe

1. Hvordan opplevde du elevenes ferdighetsniva?
2. Hvordan opplevde du mulighetene for differensiering og tilpasninger?
3. Aldersblandet gruppe i programmering
a. Muligheter
b. Utfordringer
4. Hvordan opplevde du at organiseringen med laeringspartnere fungerte?
a. Pahvilken mate opplevde du at elevene dro nytte av hverandre?

Programmering inn i ny lereplan

1. Hva legger du i begrepet programmering?
2. Hva er dine tanker om at programmering har kommet inn i den nye leereplanen etter
denne perioden med programmering?
3. Tanker om programmering i matematikkfaget
a. Hvordan vil du arbeide videre med dette i din matematikkundervisning?
b. Hvilke emner?

c. Muligheter og utfordringer?
Oppsummering
1. Erdet noe mer du gnsker a legge til eller utdype?
Avslutning

Takk for intervju.
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i masterprosjektet

«Programmering i matematikkfaget»?

Dette er en foresparsel til deg om a delta i et masterprosjekt om programmering i
matematikkfaget. | dette skrivet far du informasjon om malene for prosjektet og hva

deltakelse vil innebeere for deg.
Formal

Gjennom grunnskolelarerutdanningen 5-10 pa Hagskulen pa Vestlandet skal jeg arbeide med
et masterprosjekt i matematikkdidaktikk. Formalet med prosjektet er a undersgke hvordan en
leerer bruker sin kunnskap og ressursene fra super:bit-prosjektet i matematikkundervisningen,
og fa innsyn i hvordan dette fungerer i praksis. Prosjektet har som mal & belyse hvordan en
kan arbeide med de nye kompetansemalene som omhandler programmering i
matematikkfaget. Undervisningen vil forega pa en fadelt skole, med en aldersblandet
elevgruppe pa mellomtrinnet. Muligheter og utfordringer med undervisning i programmering i
en aldersblandet klasse vil derfor ogsa bli belyst.

Problemstillingen for oppgaven er:

Hvilke erfaringer gjer en lerer pa en fadelt skole seg med bruk av ressursene fra super:bit-

prosjektet i matematikkundervisningen i programmering pa mellomtrinnet?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Den ansvarlige for dette prosjektet er Emilie Larsen, som er masterstudent i matematikk pa
grunnskolelarerutdanningen 5-10 ved Hggskulen pa Vestlandet. Prosjektet skjer under

veiledning av Frode Olav Haara og Lene Hayden Taraldsen.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Utvalget vil besta av en laerer som arbeider pa en fadelt skole som har tatt del i det nasjonale

super:bit-prosjektet.

Hva innebzrer det for deg & delta?
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Deltakelsen i prosjektet inneberer a utarbeide et undervisningsopplegg i samarbeid med
forskeren (Emilie Larsen). | forkant og etterkant av gjennomfgringen av
undervisningsopplegget vil det bli gjennomfart et intervju. De to intervjuene vil begge ha et
omfang pa cirka en time. Det vil bli tatt lydopptak av intervjuene. Lydopptakene vil bli
transkribert. | tillegg vil undervisningen bli observert. Emilie Larsen vil delta i

undervisningen som en apen, deltagende observatar.

Det er frivillig a delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun
jeg, Emilie Larsen, og mine veiledere, Frode Olav Haara og Lene Hayden Taraldsen, som vil
ha tilgang til datamaterialet. Datamaterialet vil bli lagret passordbeskyttet i OneDrive. |
oppgaven vil informanten bli anonymisert ved bruk av et fiktivt navn, og det er dermed ikke

mulig & spore opplysninger tilbake til deg eller skolen der du arbeider.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes i mai 2022. Personopplysninger og datainformasjon vil

bli slettet ved prosjektslutt, og senest desember 2022.

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

Pa oppdrag fra Hagskulen pa Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
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« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

« afaslettet personopplysninger om deg

« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Emilie Larsen _
e Hggskulen pa Vestlandet ved Frode Olav Haara (Frode.Olav.Haara@hvl.no) eller
Lene Hayden Taraldsen (Lene.Hayden.Taraldsen@hvl.no).
e Vart personvernombud: Trine Anikken Larsen, tlIf.: 55587682

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa e-post (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Emilie Larsen Frode Olav Haara og Lene Hayden Taraldsen
Masterstudent Veiledere
Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Programmering i matematikkfaget» og

har fatt anledning til 4 stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adeltai to intervjuer, hvor det vil bli tatt lydopptak

I Dbli observert i undervisning
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