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* Lgnn:
o Prosjektledelse
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prosjektet
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Samarbeids- og planleggingsmgter internt i den norske delen av
prosjektet og internt pa skolen
* Reise- og oppholdsutgifter i forbindelse med samlinger i Sverige og
Danmark
* Lisenser pa SMART Math Tools
e Avgifter i forbindelse med SMART Board-studie. Bgker og materiell.
* Arrangering av todagers samling i Norge
* Bespisning i forbindelse med samlinger og mgter
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spredningsarbeid og skriving av rapporter. Videre har senteret brukt NOK 250.000
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Innledning

Interessen og aktivitetene rundt bruk av digitale verktgy og medier i
klasserommet har de siste arene endret karakter i tenkemate og debatt. Det har
blitt et stgrre engasjement for a se med nye blikk pa verktgyene. Bekymringene for
at elevene ikke har nok ferdigheter er fortsatt til stede hos noen, mens andre har
fattet interesse for didaktiske elementer til undervisning og leering.

[ var studie er fokus rettet mot undervisning med bruk av IAT (interaktive tavler),
klasseledelse, kommunikasjon og vurdering. I observasjonene rundt de nevnte
punktene er ogsa jakten pa nytenkning innenfor didaktisk design en viktig del.
Spgrsmalet er om leereren som god klasseleder klarer a gjgre IAT i klasserommet
til et felles leeringsomrade. Kan leereren gi fra seg noe av sitt revir og dele tavlen
med elevene, slik at det ikke blir leererens men var/klassens tavle. For at dette skal
skje er det ngdvendig at leereren ikke kopierer sin tradisjonelle undervisning rundt
tavleundervisning, men utvikler seg gjennom bruk av kommunikasjon og endrede
refleksjons- og vurderingsformer.

[ en gjennomgang av litteratur om bruk av IAT i 2007 sier Higgins, Beauchamp og
Miller at fa forskningsprosjekter konkluderer med at det foregikk interaktiv og
endret undervisning i klasserommet. Laererne snakket om eleveierskap til
undervisningen, men det meste av undervisningen viste godt forberedte og
organiserte undervisningstimer med tilgang til gode ressurser i bruk av IAT.
Likevel var det i stor grad kopiering av den vanlige tavleundervisningen med sort
eller grgnn tavle (Schuck & Kearney, 2008; Higgins, Beauchamp og Miller 2007).

Vart fokusomrade har veert det samme for a se om verktgy eller teknologi kan
tilpasses i henhold til hvordan den brukes, og om dens utforming og
programinnhold i sin tur vil kunne influere pa hvordan leerere bruker IAT. Skjer
det endringer i leererens rolle som klasseleder, er dialogen mellom lzerere og
elever annerledes enn tidligere, og klarer leererne a endre sin undervisning ved
bruk av IAT? Skjer det noe med utformingen av det didaktiske design, eller er det
slik at teknologien som blir brukt, gjgr at det didaktiske design styres av valgt
teknologi? [ studien har leerere og forskere vaert samstemti at det var ngdvendig
med pedagogiske endringer og at det sosiokulturelle perspektivet skulle rade.

Elevgruppen som har deltatt i denne studien, er en blandet gruppe med elever som
har ulike bakgrunn. 47 % av elevene snakker norsk og ett annet sprak hjemme,
mens kun 5 % snakker kun et annet sprak enn norsk hjemme. 35 % av elevene har
foreldre der begge er fgdt i et annet land enn Norge. Ser vi pa holdninger til skolen,
svarer 95 % av elevene at de er enige om at de gnsker a laere sd mye som mulig pa
skolen. Elevene utrykker altsa en positiv holdning til skolen.

IAT-tilgang og bruksomrader

I denne undersgkelsen har observasjonene foregatt i to klasserom. Begge var
utstyrt med to IAT, og lzererne har med egne bzaerbare maskiner, som har
ngdvendig drivere og programvare for bruk pa IAT.



Fagene som ble underlagt observasjon var norsk og matematikk, og IAT ble brukt i
alle timer.

[ observasjonene fremkom det flere ganger at lzerer lot IAT veere en stasjon hvor
elevene skulle lgse oppgaver i grupper. Det var kun ved tekniske problemer at IAT
ikke ble brukt i de timene vi har observert. Men vi har ikke veert 4 til stede ved all
undervisning. Det har derimot elevene, og vi viser til noen av deres kommentarer i
ulike deler av rapporten.

Metode

Prosjektet har fulgt to elevgrupper og tre leerere pa 7. trinn i fagene norsk og
matematikk gjennom et skolear. De to elevgruppene blir brukt som ett case (Yin,
2005), og studien har omfattet bruk av bade kvalitativ og kvantitativ metode
(Creswell, 2003). Den norske prosjektgruppen har valgt a fglge elever pa 7. trinn,
da dette er samme aldersgruppe som er brukt i de parallelle danske og svenske
prosjektene. Elevgruppene og de tre leererne er valgt ut av ledelsen ved skolen. Et
sentralt poeng med prosjektet har veert a fa frem eksempler p3, og erfaringer med,
bruk av interaktive tavler. Ogsa flere andre internasjonale studier har fulgt klasser
over kortere (Beauchamp, 2004; Glover & Miller, 2002) eller lengre tid (Lerman &
Zevenbergen, 2007; Zevenbergen et al., 2008).

Etiske retningslinjer

Datainnsamling er meldt til NSD med fgrstelektor Tor Arne Wglner, Hggskolen i
Vestfold, som prosjektleder. Det er innhentet samtykke fra foresatte.

Datainnsamling

Prosjektet har valgt 4 bruke en casestudie med bruk av mixed methods (dvs.
kombinerte metoder) (Creswell, 2003; Moss, Jewitt, Levacic, Armstrong, Cardini &
Castle, 2007; Schuck & Kearney, 2008) for innsamling og analyse. Prosjektet har
flere problemstillinger for undersgkelsen, og det er vanskelig 4 besvare alle
problemstillingene gjennom bruk av én enkelt metode. I prosjektet kombineres
derfor kvalitative og kvantitative metoder for d samle inn data som kan belyse og
besvare de problemstillingene vi har definert. Metodene omfatter observasjon,
videoobservasjon, intervju og spgrreskjema.

Observasjon. Flere andre studier har tatt i bruk observasjon (Mercer, Hennessy &
Warwick, 2010; Schuck & Kearney, 2008) for a fa kjennskap til og informasjon om
hva som skjer i klasserommene. I prosjektet benyttes observasjon i utvalgte timer i
norsk og matematikk. Da det er et poeng a ikke a vaere for mange observatgrer til
stede i gktene, er oppgavene fordelt mellom forskerne. I forbindelse med
observasjonene har medlemmer av forskergruppen ulike oppgaver. Noen filmer,
andre tar feltnotater eller fyller ut observasjonsskjemaer.



Vi bruker to typer observasjonsskjemaer. Det ene har predefinerte kategorier
basert pa en operasjonalisering av problemstillingene for studien. Hensikten med
dette er a fa inntrykk av hva som foregar og hvilke aktiviteter som er dominerende
ilgpet av undervisningstiden (Kleven & Strgmsnes, 1998). Ulempen med et skjema
med predefinerte kategorier er at observatgren kan bli preget av de forestillingene
hun har med seg inn i situasjonen gjennom studien, og at det kan veere vanskelig a
fa med seg interessante hendelser som ikke passer direkte inn i skjema. Det andre
skjemaet er derfor mer apent, her noteres det kun nar noe interessant observeres
eller uventet skjer. Aktivitetene som noteres tidfestes, og aktivitetene gis en
kortfattet presentasjon og beskrivelse. Gjennom tidsangivelsen kan dette skjemaet
kobles opp mot videoopptakene, mot feltnotatene eller mot det mer strukturerte
observasjonsskjemaet.

Videoobservasjon. Det blir brukt videoobservasjon i klasserommet i bade norsk- og
matematikkfaget. Vi har valgt d 1a kamera fokusere pa aktiviteter som foregar pa
den interaktive tavlen. Det gjelder bade nar lzerer underviser ved interaktiv tavle,
og nar én eller flere elever arbeider ved tavlen. Eksempelvis er det i matematikk
flere eksempler pa at elever lgser ferdige oppgavesett. I noen av gktene er det i
tillegg brukt et handholdt kamera for 8 komme naermere inn pa gruppen.
Videoopptakene er transkriberte for a kunne analyseres i ettertid.

Sporreskjema: I midten av desember 2010 ble elevene bedt om d besvare et
elektronisk spgrreskjema utviklet pa Google Spreadsheet. Dette skjema inneholdt
spgrsmal om hvordan elevene opplever undervisning med interaktive tavler
generelt og i fagene norsk og matematikk spesielt.

Intervju med lzerere: Prosjektgruppen har hatt uformelle samtaler med leererne i
forbindelse med planleggingsmgter og observasjoner. I midten av desember 2010
ble det gjennomfgrt et mer formalisert gruppeintervju med de tre leererne. Et mal
med intervjuet var a fa deres refleksjoner rundt erfaringer med bruk av interaktive
tavler. Det ble ogsa gjennomfgrt et intervju med leererne etter at prosjektet var
gjennomfgrt.

Intervju med elever: Det er gjennomfgrt elevintervjuer i mai-juni 2011, for & fa
fyldigere beskrivelser av elevenes erfaringer med, og tanker rundt, bruk av
interaktive tavler.

Dataanalyse

Gjennom prosjektet har vi samlet inn data i form av observasjon, videoopptak,
intervjuer og spgrreundersgkelser. Dette gir mange inntak for analyse, men ogsa
en rekke utfordringer. En inngang til 4 analysere datamaterialet kan veere a



gjennomga og diskutere feltnotatene, samt a se neermere pa ulike mgnstre i de
predefinerte observasjonsskjemaene. Slik kan enkelteksempler identifiseres, men
ogsa mer gjennomgaende trekk i undervisningen kan avdekkes pa denne maten.
Ved bruk av feltnotater og observasjonsskjema kan analysene forega samtidig med
datainnsamlingen, og det kan derfor veere vanskelig a ha et overordnet perspektiv
pa det som skjer i klasserommet.

Hensikten med videoobservasjonen er a8 ha mulighet for d gjgre analyser av de
aktivitetene som foregar i klassen, enten av hele timer eller sekvenser fra timer.
Det er ogsa mulig a bruke observasjonsskjema eller feltnotater for a ga tilbake til
aktiviteter som fremstar som interessante, uventede eller relevante ut fra
problemstillingene. I forbindelse med analyse av data fra videoobservasjonen
brukes dataverktgyet InqScribe (www.ingscribe.com). Dette verktgyet gir
mulighet til 4 legge inn koder, kommentarer og analyser av hendelser, oppgaver og
enkeltutsagn. Analysen av videomaterialet fglger tre nivaer. Fgrst er situasjoner,
enkeltepisoder og utsagn identifisert uti fra problemstillingene. Deretter er disse
sekvensene transkriberte og kodet uti fra om det er elevutsagn eller laererutsagn.
For eksempel er alle leererspgrsmalene identifisert for a se hvilke typer spgrsmal
som har veert stilt i klasserommet. Det er ogsa kodet hendelser med tekniske
problemer. Til slutt analyseres disse situasjonene.

[ transkriberingen er det bare i mindre grad notert hvordan pauser og avbrudd
arter seg. Siden det er noen situasjoner som utarter seg foran tavlen, er det
naturlig & beskrive hva eleven eller leereren gjgr. Kommentarer til handlinger er
satt i vanlige parenteser ( ). Andre forklaringer er satt i klammeparenteser [ |.

Det er gjennomfgrt en spgrreundersgkelse blant elevene i klassen, og det er videre
gjiennomfgrt deskriptive analyser av svarene fra denne spgrreundersgkelsen.
Metodisk er det valgt casestudie med de to klassene som case. Datagrunnlaget er
dermed ikke egnet for a trekke generaliserte slutninger. Vi haper likevel at svarene
fra spgrreundersgkelsen kan gi oss interessant informasjon om hvordan elevene
oppfatter og vurderer bruk av interaktive tavler.

Vurdering av metodene i undersgkelsen

Som nevnt tidligere, tar undersgkelsen i dette prosjektet utgangspunkt i flere
problemstillinger, noe som krever bruk av flere metoder. Pa den ene siden er det
en svakhet at studien forsgker a dekke mange temaer knyttet til bruk av
interaktive tavler, og det kan vaere vanskelig a fa spisset prosjektdesign og -planer.
Pa den andre siden er dette et prosjekt med flere deltakende institusjoner og
forskere. Det er derfor til en viss grad mulig for deltakerne a foreta en spissing
gjennom utvalg av data og gjennom valg av analysemetoder. Et eksempel pa slik
spissing er naeranalyser av videoopptak av undervisning i brgkregning i
matematikk.
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Det er flere utfordringer med & anvende ulike metoder. Det er ikke sikkert at en
klarer a belyse det samme fenomen gjennom bruk av forskjellige metoder. Det kan
like gjerne skje at en belyser forskjellige fenomen eller aspekter, nar en benytter
ulike metoder. Det er viktig a veere klare over at i dette prosjektet er det ingen av
metodene som har forrang. Et tredje moment er at prosjektet har et skjgnnsmessig
utvalg, og dermed er det problematisk a overfgre funn fra denne studien til andre
skoler. Vi gnsker i stedet a bruke prosjektet for a fa frem eksempler pa bruk av
interaktive tavler. Internasjonalt er det ogsa mange casestudier med bruk av
interaktive tavler (Beauchamp, 2004; Glover & Miller, 2002; Mercer et al., 2010;
Schuck & Kearney, 2008; Lerman & Zevenbergen, 2007; Zevenbergen et al., 2008).
Det ser ut til 4 veere et behov for mer eksperimentell design knyttet til nytte av
interaktive tavler i undervisningen. Dette er forelgpig et forskningsspgrsmal som
ligger utenfor rammene til dette prosjektet.

TEORI

Det norske skolesystemet

Det norske skolesystemet deler mange egenskaper med det svenske og danske.
Disse tre landene ligger naert hverandre, ikke bare geografisk, men ogsa kulturelt
og spraklig. Derfor vil mange av beskrivelsene som vi kommer inn pa her gjelde, i
stgrre eller mindre grad, ogsad de andre landene i prosjektet.

Grunnskolen 2957 skoler gjennomsnittlig 207 mange skoler
(K1-K10) elever pr skole under 100 elever,
fa over 600

Videregdende | 442 skoler gjennomsnittlig 433 mange skoler

skole elever pr skole under 400 elever,

(K11-K13) fa over 800

Private skoler | 5,3 % av skolene | basert pa annet varierende
pedagogisk eller starrelse, de fleste
religigst innhold sma

Norsk skole i tall (Skoleporten, 2011)
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Det nordiske prosjektet om bruk av interaktive tavler har som utgangspunkt at det
er seertrekk ved de nordiske skolene som pavirker hvordan tavlene brukes. Blant
flere mulige kjennetegn ved den nordiske skolen, trekkes tre frem i denne
rapporten: autonomi, gkonomi og skolens struktur og autoritet. Skolens autonomi
dreier seg om raderett og evne til & utnytte handlingsrommet som lover og regler
gir. Autonomi han analyseres pa ulike nivaer, fra policy-nivaet til leererens praksis i
klasserommet.

De nordiske landene har kostbare skolesystemer med mange mindre skoler og
generelt lav elevtetthet. OECDs PISA-undersgkelser samler inn informasjon av ulik
art, ogsa om gkonomi. 2010-rapporten (med tall fra 2007) viser at Norge bruker
47 % mer enn OECD-gjennomsnittet pa sine barneskoler, mens tallene er 36 %
over snittet for Danmark og 24 % over snittet for Sverige. De tre landene i dette
prosjektet er blant landene som bruker aller mest pa barneskolene, og tallene for
de andre nivaene i skolesystemene viser tilsvarende satsing. Det er imidlertid
forskjeller mellom landene, og ikke minst mellom skoler i ulike omrader av landet.
[ Molde kommune brukes mindre enn en tredjedel av belgpet til skoleformal som i
Bykle kommune. P3 tross av at skolene er kostbare i drift, er det liten tvil om de
nordiske skolene har relativt romslige gkonomiske rammer. Dette betyr at skolene
ofte har, i tillegg til godt med leererkrefter, god tilgang pa varierte og gode
lzeremidler. I Norge har grunnskolen lenge hatt mange datamaskiner, i flere ar
cirka tre elever per pc (GSI). Andre typer digitale verktgy har skolene ogsa relativt
god tilgang p3, og i lgpet av de siste drene inkluderer dette i stgrre og stgrre grad
ogsa interaktive tavler. Ifglge analysebyrdet Futuresource gkte andelen klasserom
som har én eller flere interaktive tavler montert, til 39 % i 2010, en betydelig
oppgang fra aret fgr. Det investeres med andre ord tungt pa teknologi i den norske
skolen. Selv om det kan vaere ulikheter, vil nok situasjonen vere gjenkjennbar i
Sverige og Danmark.

[ Norge er avstanden mellom leerer og rektor liten, dette har lange historiske
tradisjoner (NOU 18, 1995). Rundt 1900 var det etablert skolerad der de faste
lzererne var representert i tillegg til rektor (Dokka, 1988). De aller fleste av skolens
stgrre eller mindre spgrsmal skulle behandles av skolerddet, og rektor matte i
utgangspunktet rette seg etter de vedtak radet fattet. Det er fgrst i nyere tid at
skoleradet ble avskaffet, og gradvis har rektors posisjon endret seg. I dagens
norske skole har rektor et stort handlingsrom og har vesentlig sterkere
styringsmuligheter enn for noen tidr siden. Selvsagt er det lover og regler om
medbestemmelse og demokrati i skolen, men rektors posisjon er uansett styrket.
Det er likevel stor forskjell mellom skolene i hvor stor grad rektor utnytter sitt
handlingsrom og hvordan medbestemmelse praktiseres ved den enkelte skole. Det
er imidlertid farst i de senere ar at rektor har ervervet formell lederutdanning, og
fremdeles er det mange rektorer som mangler dette. Rektor har dermed ofte
samme utdanning og erfaring som leererne han eller hun skal lede, noe som
medfgrer at det ofte er mindre avstand mellom leder og leerer i den norske skolen.

12



Noen kjennetegn pa dette finner vi ved at alle normalt bruker fornavn uten titler
(ogsa elevene), at klesveien ofte er uformell, at tonen i mgter og samlinger jevnt
over er preget av jevnbyrdighet og at rektor ofte deltar i ulike deler av skolens
virksomhet. Flere rapporter peker pa utfordringer ved skolens (manglende)
autoritet, og temaet er hyppig pa den politiske agenda. Skolens (lave) faglige
resultater, stgy og tidstyver, manglende struktur og ulike sosiale problemer
knyttes ofte til skolens og leererens autoritet. Andre tegn pa en lav grad av
autoritet i den norske skolen er blant annet lite bruk av straff og hgy grad av
metodefrihet for leerer. Mange vil ogsa peke pa at leererens status er lav, noe som
fremkommer i ulike undersgkelser.
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Kompetanse og modenhet
Hooper & Rieber (1995) beskriver hvordan leerere tar i bruk teknologien og deler
denne prosessen inn i fem faser:

Evolution
The cortemporary
l perspective of
: : educational technology
Reorientation focuses on a learner's
* active construction of
knowledge and can
Integration reach all the way to the
. Evolution phase.
The tradrional
perspective of I
educational technology i .
focuses on either the Utilization
technology itself or a *
teacher’s instruction and
15 It 3 Ehe FEEE Familiarization
three phases.

*

Yaea " and Frodwet
Jechnoigies

(Hooper & Rieber, 1995)

I den fgrste fasen mgter man teknologien og gjgr seg kjent med den. Dette kan skje
pa kurs eller mgter, eller pa annet vis. | neste fase gar leereren videre og tar i bruk
teknologien, men i denne fasen blir ikke teknologien en varig del av praksisen. “Jeg
ga det i minste et forsgk” er en typisk beskrivelse i denne fasen. I fase tre skjer
giennombruddet, her tar lereren i bruk teknologien til enkelte formal i
undervisningen. I fase fire tar lzereren inn over seg at ny teknologi gir endrete
didaktiske rammer og reorienterer undervisningen sin pa dette grunnlaget. Fase
fem kjennetegnes ved at undervisningen blir mer elevsentrert og at laereren er
bevisst pa at teknologi og praksis er dynamisk bundet sammen. Teknologi kan i
denne sammenheng vaere programvare, maskinvare eller konsept/idé.

Det ligger implisitt i modellen over at lzereren beveger seg fra fase én og oppover i
hierarkiet. Hvor fort leereren utvikler seg avhenger av forhold som tidligere
erfaring, kompetanse, motivasjon og ulike andre forhold. Det er heller ikke gitt at
alle kommer til fase fem i alle sammenhenger: Hooper & Rieber forklarer at de
fleste leerere ikke kommer forbi fase to, dette i 1995. I dag er det grunnlag for a tro
at leererne i noe stgrre grad nar hgyere nivaer, skjgnt det er ikke ngdvendigvis slik
at all teknologi blir funnet relevant og nyttig av alle laerere, og dermed vil man i
mange tilfeller ikke utvikle praksisen til hgyeste niva.
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Aktivitetsteori

Leont’ev (1979) hevder at man alltid snakker om spesielle aktiviteter og at alle
disse refererer til et spesielt behov hos den aktive deltaker: “It moves toward the
object of this need and it terminates when it satisfies it. Also, it may be reproduced
under completely different circumstances” (Leont’ev, 1979, s. 59). Han sier at det
er behovet som styrer aktiviteten og at den opplgses nar malet eller behovet er
oppfylt. Videre sier han at det er objektet til aktiviteten som skiller aktivitetene fra
hverandre og som er det virkelige motivet. Dette kan veere bade materielt eller
som en ide, men at det ikke kan vaere noen aktivitet uten et motiv (Leont’ev, 1979,
s. 59). Leont’ev deler ogsa aktivitet inn i flere komponenter der man har
handlinger som er knyttet til mal, og operasjoner som er avhengige av ulike
tilstander. Det er derfor mulig & utfgre samme handling med flere ulike
operasjoner (Rgnning, 2009).

Aktivitet > Motiv
Handling > Mal
Operasjon > Tilstand

Leont’ev: aktivitet, handling og operasjon

Leont’ev bruker et eksempel om mat. Dersom et menneske vil skaffe seg mat er
dette motivet for aktiviteten. For a kunne oppna dette ma han/hun utfgre
handlinger med mal a skaffe seg mat. Handlinger kan ogsa veere a utvikle utstyr
eller verktgy som leder mot dette malet. Bruken av disse verktgyene er
operasjoner.

Yrjo Engestrom (1999) har utvidet modellen slik at den ogsa kan forklare det
sosiale og samarbeidet i handlingene. Figuren viser var oversettelse av modellen.
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Medierende artefakt

Subjekt

~y Fordeling
Felleskap av arbeid

Regler %

Engestroms utvidelse av Aktivitetsteorien

Denne modellen hjelper oss d analysere motsetninger og spenninger mellom de
opprinnelige elementene, i tillegg til at den muliggjgr en analyse av konteksten og
rammene som aktiviteten foregar i.

Aktivitetsteori og interaktive tavier

Det er flere som har brukt aktivitetsteori som analyseverktgy i matematikk
(Rgnning, 2009) og seerlig ved bruk av IKT (Karasavvidis, 2009; Krumsvik, 2009)
og interaktive tavler (Zevenbergen & Lerman, 2008). Zevenbergen og Lermans
analyser av klasseromssituasjoner med bruk av interaktive tavler baserer seg pa
Engestroms (1999) tolkning av aktivitetsteorien. Hvis man skal fglge denne
utvikling av teorien, er eleven subjektet. Det matematiske temaet og malet for
timene er objektet i figuren, og den interaktive tavlen og programvaren vil vaere
artefaktet.

Laeringsarealet er fellesskapet der reglene vil veere medierende for subjektet.
Objektet for timen vil i tillegg vaere avhengig av fellesskapet og fordelingen av
arbeid. Det vil altsa veere regler man ma forholde seg til i fellesskapet. Fordeling av
arbeid vil veere en mate a oppna objektet for timene og pa den maten skape et
gnskelig resultat for aktiviteten.

[ aktivitetsteori kan interaktive tavler og programvaren bli sett pa som et
medierende artefakt, bade gjennom tavlen som en tradisjonell tavle og de
verktgyene som finnes i programvaren. Vi ser i denne sammenhengen pa de
mulighetene som disse har for a veere et medierende artefakt. I Zevenbergen og
Lermans (2008) studie har de sett pa hvordan denne programvaren er med pa a
pavirke planleggingen av undervisning. Det samme har Holmes (2009) gjort med
lererstudenters planlegging av undervisning. Ifglge Zevenbergen og Lerman
(2008) er leererne positive til ferdige undervisningsopplegg som ligger tilgjengelig
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pa ulike nettsider. En leerer sier at han finner gode undervisningsopplegg som
allerede er ferdig laget, og at han var sikker pa at kvalitetssikringen pa oppleggene
var gode. Andre leerere de har intervjuet, sier at man sparer tid pa planlegging og
gjennomfgring fordi alle ressursene som kalkulator, linjaler, klokker og sa videre
er tilgjengelige i programvaren i tavlen. Dette vil kunne vaere motiverende for
elevene (Zevenbergen & Lerman, 2008). Ferdige figurer, for eksempel ulike
representasjoner for brgker, gjgr det mulig for leereren a tilrettelegge for at
elevene far rike erfaringsmuligheter.

Den interaktive tavlen ser ut til 4 erstatte den vanlige tavlen pa mange mater fordi
man kan undervise nesten pa samme mate som tidligere. Elevene kan komme opp
til tavlen for a presentere eller gjgre oppgaver. Det er ogsa mulig for leereren a
starte med en blank tavle og skrive pa den etter hvert i lgpet av timen, pd samme
mate som den tradisjonelle tavlen har vaert brukt. Det at man kan ha elevene til a
jobbe med oppgaver pa tavlen, papeker Zevenbergen og Lerman (2008) som en
utfordring fordi det ikke er alle elevene som liker at arbeidet deres blir vist for hele
klassen.

[ aktivitetsteorien er fordeling av arbeid et viktig punkt. Hvordan vil en interaktiv
tavle kunne pavirke fordelingen av arbeid i klasserommet? | timene som
Zevenbergen og Lerman (2008) observerte, var det en tendens til at det var en
tradisjonell undervisningsmate. Det vil si at leereren har kontroll pa tavlen og
elevene sitter pa gulvet foran tavlen. Laereren styrer timen og bestemmer nar og
hvem av elevene som far delta.

[ Engestroms (1999) modell er fellesskapet de menneskene man omgir seg med. Et
eksempel pa det kan veere at klassen og leereren er et fellesskap, men andre leerere
og administrasjonen pa skolen kan veere medlemmer i det samme fellesskapet.
Dette fellesskapet styres av regler som vil endre seg ut i fra hvilke fellesskap man
befinner seg i. [ skolesammenheng vil for eksempel laereplanen og leereboken
utgjgre noen av reglene. Et annet eksempel er de reglene som leereren og elevene
har blitt enige om gjelder nar man arbeider enten individuelt eller sammen.

Motivasjon

Knezek & Christensen (2008) mener at en vellykket bruk av datamaskiner i
klasserommet er avhengig av positive holdninger overfor datamaskiner. Dette
utsagnet tyder pa at det er viktig a ta hensyn til elevers holdning til og motivasjon
for & bruke teknologi i leeringsaktiviteter (Ainley, Enger & Searle, 2008; Knezek &
Christensen, 2008). De siste 20 drene har malorientering utviklet seg til a bli en
sentral og viktig motivasjonsteori. Tradisjonelt har teorien om malorientering
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vektlagt individuelle tilnaerminger til lzering (Elliot, McGregor & Gable, 1999;
Midgley, Kaplan & Middleton, 2001).

Ames & Archer (1987) skiller mellom begrepene mestringsmdl og prestasjonsmdl
for & beskrive hva som er individets motiv for a delta i en aktivitet. Med laeringsmal
mener de at individet gjennomfgrer en aktivitet fordi han/hun gnsker a leere mest
mulig, mens med prestasjonsmal mener de at individet har fokus pa resultatet av
leeringsprosessen, f.eks. prgve, eksamen eller annen konkurranse.

Et kjennetegn ved individer med prestasjonsmal er at de er vil veere mer opptatt av
hvordan de lykkes og hvordan fremstar overfor hverandre. Pa den andre siden er
individer med lzeringsmal mer oppgaveorientert og mer opptatt av selvutvikling,
mestring og leering i henhold til individuelle standarder. Det er mulig a beskrive
elever med mestringsmal som positivt relatert til bruk av leeringsstrategier og at
de har en vilje til & bruke mer tid og innsats pa leeringsaktiviteter slik at de holder
lenger ut i arbeidet med a fullfgre leeringsaktivitetene (Darnon, Harackiewicz &
Butera, 2007; Elliot & McGregor, 2001; Pintrich & Schunk, 2002).
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Klasseledelse og planlegging for didaktisk design med

kommunikasjon i fokus

Bruken av IAT i klasserommet er avhengig av 8 oppfylle flere kriterier for a kunne
gi en gkt mulighet for leering i klasserommet. Noe av det mest kompliserte i
klasserommet, er a fa til en dialogisk interaksjon, gjennom samarbeid, som
involverer eleven. Skolearbeidet bgr ideelt sett ha en sammenhengende, kumulativ
kvalitet (Alexander, 2006, 2008) hvor aktiviteter og mal kan sies d inngd i en stgrre
helhet. Det bgr skje pa en slik mate at det blir en malrettet pedagogisk og dialogisk
reise med sprak og IAT som medierende artefakt. Kunnskap og forstdelse vil
naturligvis ikke komme til elevene bare gjennom deltakelse i klasserommet, men
er noe som ma fglges aktivt opp gjennom bruk av hensiktsmessige
leeringsstrategier og kommunikasjon, altsa dialogisk undervisning (ibid.).
Laeringsstrategier handler om maten elevene strukturerer eget arbeid, uavhengig
om de lytter til forelesning, er i aktiv dialog eller arbeider alene, i par eller grupper.
Kunnskap om laeringsstrategier kan vare nyttig for leereren for 8 oppdage hvem
som er aktivt lyttende og som knytter leerestoffet til egne forkunnskaper. Et
spgrsmal i sa henseende blir om laereren som tydelig klasseleder har planlagt
undervisningen slik at interaktiviteten pa tavla styres gjennom dialog med elevene
og ikke bare gjennom monologiske ytringer. Det understreker ngdvendigheten av
a planlegge i henhold til hva elevene har og bruker i forhold til kunnskap om seg
selv og egne laeringsstrategier.

[ en klasseromsstudie (Helgevold, 2011) er det gjennomf@rt observasjoner og
intervjuer med leerere og elever. Tavla som redskap for formidling eller
medierende artefakt i laerer-elevkommunikasjon tas opp som tema. En av leererne
beskriver den tradisjonelle tavla som et godt redskap i idémyldring og til det a
skrive viktige ting elevene skal ha med seg videre i leeringsarbeidet. En elev i
studien skjelner mellom flinke leerere som skriver og kommuniserer, og andre som
skriver for at elevene skal skrive av. Tavla beskrives bade i et tradisjonelt og et
mer sosiokulturelt perspektiv, men som leererens redskap (ibid.). Nar vi trekker
linjene fra denne typen tavle, undervisning og elevaktivitet til en interaktiv tavle,
bgr man kunne forvente en tavle som gar fra a veere laererens redskap til a bli vart
redskap, det vil si et medierende artefakt hvor bade leerer og elever er delaktige i
undervisningen. Hva skjer sa nar nye redskaper som interaktive tavler trekkes inn
i skolerommet? Pavirker dette planlegging slik at det blir en utvikling i leererens
didaktiske utforming mot endrede kommunikasjonsformer, elevers laering og
interaktivitet i klasserommet? Overgangen fra en sort tavle til IAT krever at
lzereren som klasseleder tenker annerledes om utformingen av sitt didaktiske
design for klasseromsundervisning. Det er ellers en fare for at det ender opp i det
Elisabeth H. Mohn (2008) refererer fra sin undervisningsdagbok. Der sier hun at
undervisningen kunne tendere mot at hun hadde kontroll pa tavlen, og at
klasseromserfaringer med merkbar involvering av studenter med IAT under denne
typen undervisning syntes a indikere at undervisningstempoet pavirkes negativt,
og ikke ngdvendigvis holder elevenes oppmerksomhet. Mdten IAT brukes pa, kan
forsterke den tradisjonelle undervisningen, og har fgrt til bekymringer for at “hele
klasseteknologi” bl.a. vil kunne gli godt inn i eksisterende mgnstre av
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klasseromsinteraksjon, og teknologiens effektivitet forsterker
presentasjonsmessige tilnaerminger og leererdominans, noe som igjen forsterker
tradisjonelle metoder (Somekh et al.,, 2004, 25). Undersgkelser og observasjoner
som er utfgrt internasjonalt viser at IAT kan medfgre at tradisjonelle
undervisningsmetoder forsterkes, og at godt planlagt gjennomfgring kan fgre til
hgyere undervisningstempo, med de fglger at flere elever faller av underveis (E.
Mohn, 2008; Somekh et al. 2004, 25; Betcher & Lee, 2009; Lee, 2010) Det er viktig
a vaere oppmerksom pa dette og utvikle sin egen undervisning. Malet er a sikre
involvering av elever, god kommunikasjon og unnga at tempoet gker. Gjennom
utforming (didaktisk design) av undervisningssituasjonen er det viktig at leerere
planlegger a fa i gang interaktivitet i dialog og i bruk av tavle. Planleggingen er
viktig for d unnga a bli “tatt” av tradisjonene, dvs. den tradisjonelle bruken av tavla.
I en undersgkelse gjort i Sgr-Afrika ble det gjort funn som sa at leererne foretrakk
datamaskin og projektor i fgrste omgang og at deres IAT var som “leppestift”, dvs.
noe som kunne bringes inn senere (Slay, Sieborger & Hodgkinson-Williams, 2007).
En av leererne som hadde veart mest suksessfull med integreringen av IAT i
forskningsprosjektet, sa at for henne var det datamaskin og projektor som gjorde
den stgrste forskjellen i undervisningen (Slay, Sieborger & Hodgkinson-Williams,
2007). Som med alle typer klasseroms-/undervisningsressurser eller teknologiske
verktdy, er det hva leerere gjgr med en IAT som er det viktige. God undervisning
forblir god undervisning med eller uten teknologi (Murcia & Sheffield, 2010).
Warwick og Kershner (2008) og Smith, Hardmann og Higgins (2006) sier ogsa at
leererne trenger tid og muligheter til & tenke gjennom nye ideer og muligheter for
sd & prgve der ut i praksis. Ideelt sett bgr dette skje i en kontekst hvor de kan fa
tilbakemeldinger fra mer erfarne leerere, og at de kan utvikle seg videre sammen
med kollegaene.

Som et ledd i britiske styresmakters planer om integrering av IKT i skolen ble det
investerti et stort antall IAT, og allerede i 2004 hadde 63 % av grunnskolene i
England og Wales en IAT (Becta, 2005). Departementssekretaeren for utdanning,
Charles Clark (Arnott, 2004), sa fglgende: “Hver skole i fremtiden vil ha en
interaktiv tavle i hvert klasserom, teknologien har allerede revolusjonert
undervisningen”. Problemet med det var bare at “revolusjonen” hadde mer
teknologi- enn laeringsfokus (Gillen et al., 2007). Uten strategier for skoleutvikling
og mer bevisst metodikk kan teknologien vaere mer et problem enn en Igsning for
bedre undervisning og leering.

Neil Mercer m.fl. fant i sin studie om IAT for orkestrering (planlegging) av
klasseromsdialogen at IAT tillot en stor grad av fleksibilitet i forhold til at leererne
utformet gode ressurser for a stimulere dialogen i hel klasse. [ den forbindelse
skriver de ogsa at IAT gir nye muligheter, men kun som tjener for didaktikken, og
ikke som mester. De skriver ogsa at IAT som undervisningsverktgy ikke er
avhengig av hardware eller programvare. Det er ogsa erfaringer som er gjort ved
Hggskolen i Vestfold, gjennom studien “IAT for leerere”. Det som betyr noe er

20



leererens evne til 8 engasjere elevene og hjelpe dem til a lzere. Det ma ogsa tas
hensyn til ndr leererne skal ga pa kurs for a leerer & bruke IAT (Mercer, Hennessy &
Warwick, 2010; Karlsen & Wglner, 2010).

Hvis IAT i klasserommet skal bli verktgyet for laering og ikke bare for undervisning,
er det ngdvendig a se pa klasseromsforskning. Et omrdde kan veere det Robin
Alexander kaller “Mot dialogisk undervisning - tenk klasseromsamtalen pad nytt”.
Altsd ma vi ha to tanker i hodet samtidig og se pa bade spraket/dialogen og IAT
som medierende verktgy. Da blir dialogen en viktig del av leeringsarealet for
fellesskapet i aktivitetsteorien. Da kan det ogsa veere ngdvendig a ha et
analyseverktgy for kommunikasjonsformene som pagar innenfor aktiviteten i
leeringsarbeidet, slik at objektets genererte resultat blir best mulig. Fgr vi ser pa
analyseverktgyet for kommunikasjon, vil vi beskrive Robin Alexanders fem
punkter for dialogisk undervisning, som er:

* Det kollektive: Leerere og elever sammen i leeringsprosessen, enten i
elevgrupper eller hel klasse.

* Det gjensidige: Laerer og elever hgrer pd hverandre, deler ideer og vurderer
forskjellige synspunkter.

» Det stgttende: Elevene kommer med sine ideer, fritt og uten frykt for at noen
svar er gale, og hjelper hverandre til 3 komme frem til en felles forstaelse.

» Det kumulative: Leaerer og elever arbeider videre med egne og andres ideer, og
trekker det sammen gjennom tenkning og spgrsmal

» Det mdlrettede: Laererne planlegger og tilrettelegger for dialogisk undervisning
mot bestemte pedagogiske og faglige mal (Alexander, 2006, 2008).

Den dialogiske undervisningen kan ses sammen med Phil Scott og Eduardo
Mortimers (2005) modell, som trekker et skille mellom dialogiske og autoritative
kommunikative tilneerminger i det dialogiske. Det betyr at en diskusjon kan veere
dialogisk eller autoritativ i utgangspunktet, uavhengig av om det er ytret
individuelt eller mellom mennesker. At diskusjonen blir funksjonelt dialogisk,
innebaerer at mer enn ett synspunkt eller en idé undersgkes og utvikles. Bade
dialogiske og autoritative spraklige tilneerminger kan vare dialogisk eller
autoritative i utgangspunktet, uavhengig av om det er ytret individuelt eller
mellom mennesker. Det som gjgr diskusjonen funksjonelt dialogisk er at mer enn
ett synspunkt er representert, ideer undersgkes og utvikles mer enn at det
produseres av én gruppe mennesker eller av ett enslig individ (Scott & Mortimer,
2005).
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[ den forbindelse utarbeidet Scott og Mortimer (2005) en tabell som kan veere til
nytte i analysen av kommunikasjonen rundt arbeidet med IAT i klasserommet. Der
har de delt inn i fire klasser for kommunikative tilnzerminger:

Interactive Non-interactive
Many voices One voice
Dialogic A Interactive/dialogic B Non-interactive/
_ _ _ dialogic
Many ideas Many voices and ideas

One voice and many ideas

Authoritative C Interactive/ D Non-interactive

_ authoritative /authoritative
One idea

Many voices and one idea One voice and one idea

Figur etter Scott og Mortimer (2005) og Murcia & Sheffield (2010)

Murcia og Sheffield (2010) utvidet tabellen, og fgyde til “mange stemmer, én
stemme, mange ideer og én idé” for a utdype og forenkle arbeidet med a kunne
analysere dialogen i klasserommet og bruken av IAT. I sitt forskningsprosjekt
konkluder de ogsd med at IAT-teknologien bare er sa effektiv som pedagogikken i
klasserommet tillater, og de sier videre at leerere trenger a fa stgtte nar de
integrerer digitale verktgy i klasserommet (ibid.). I analysen av vart prosjekt har
folgende punkter veert utgangspunkt for analyse av transkripsjonene:

Kommunikasjon og laereren som ser elevene er et viktig moment ogsa for tilpasset
oppleering. Det er mange faktorer som pavirker elevenes leering. Samspillet mellom
elevene er det som har stgrst betydning for elevens leering
(Kunnskapsdepartementet, 2008). Elever bruker spraket for a avklare og diskutere
faglige spgrsmal nar de bruker IAT. Noen har god spraklig kompetanse, og andre
er i ferd med a utvikle sin spraklige bevissthet. I klasserommet er det barn med
forskjellig kompetanse og barn med “ulike stemmer”. Spraket er det mest sentrale
verktgyet som mennesket har for samhandling og meningsskaping (Nevgy, Moen &
Ohna, 2007). Vygotskys tenkning er viktig fordi han framhevet betydningen av at
kommunikasjon og samarbeid er sentralt i aktiviteter. Leering er ikke en
individuell praksis, men distribuert mellom personer i samhandling (Lave &
Wenger, 1991). Det sentrale hos Vygotsky er ideen om hvordan vi danner hgyere
psykologiske prosesser. Sprak og skriving med tegn og symbolsystem er
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eksempler pad hgyere psykologiske prosesser. Sosial aktivitet medierer hgyere
psykologiske prosesser. Prosessene understgttes og styrkes i samspill med andre.

Vi kan lane andres kunnskaper og bruke dem som om de var vare egne (Siljo,
2001). Var stemme - det vi sier - pdvirkes av det vi omgir oss med. Wertsch
(1998) understreker dette ved a trekke fram utsagn fra Bakhtin som “the word in
language is half someone else’s”. Bakhtins ideer om hvordan spraket skaper
mening, er med pa a understreke betydningen av at var utvikling ikke bare blir
bestemt av var egen aktivitet. Det er derfor viktig a se pd kommunikasjonen og
maten vi bruker spraket p3, ved bruk av IAT.
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Empiri

Et sentralt trekk ved norsk skole er at skolen skal bidra til 4 utjevne sosiale
forskjeller. Det er en uttalt malsetting om en enhetsskole hvor alle elever har og far
like muligheter for laering og utvikling. Ved innfgring av teknologi i skolen, som
f.eks. ved innkjgp av IAT, er det ogsa en forventning om at bruk av IAT skal bidra til

a utjevne digitale skiller hos elevene.

[ denne delen tar vi for oss de fire begrepene tilgang, bruk (leererrolle,
kommunikasjon, vurdering og pedagogisk design), teknisk
kompetanse/ferdigheter og leering ved IAT som funn fra skolen.

Dialogens mange ansikter i klasserommet — observasjoner og
analyse av det norske klasserommet

God undervisning fgrer til endring - meget god undervisning kan endre liv
(Hofkins & Northen, 2009). Gode lzerere har til felles at de har god faglig kunnskap
og behersker et repertoar av undervisningsmetoder og leeringsstrategier, som de
vet d sette ut i livet for effektiv undervisning og leering. I den forbindelse har vi
trukket ut eksempler fra vart forskningsmateriale som kan kaste lys over
kommunikasjonsformer, og dialogen. Slik kan vi bruke analysen til & utvikle oss
videre, og mot “den meget gode undervisningen”. Vi deler dem inn i episoder, med
en kort introduksjon til tema, utdrag fra transkripsjonen og en kort analyse.

Episode A: Norsk, november 2010. Tema preposisjoner

Temaet for norsktimen denne dagen er preposisjoner, og laerer introduserer
temaet uten a benytte IAT. Deretter fjernes maskeringen av teksten pa IAT, hvor
hun presenterer kjennetegnene pa maloppnaelse for timen, som gas gjennom fgr
elevene blir bedt om a dpne lzereboka. Elevene far ogsa en skreven lapp med
forklaring pa hva en preposisjon er, og de starter et arbeid med a lime denne inn i
egen arbeidsbok. Det kommuniseres om det praktiske i forhold til laerebok og
regler. Reglene som elevene far, er ogsa skrevet pd en IAT. I undervisningen og
dialogen med elevene bruker leereren boka, for a vise en innramming fylt av flere
preposisjoner.

24



[: Okay, side 190. Hva stdr det der? Shhhh...

[: Kan du lese hayt Peder (?) det som stdr i den lille rode boksen pd side 190?

e: Av, etter, fra, giennom, da, innen, med, mellom, pd, hos, i, ved, for, foran,
mot, om....

[: Ja. Er det noen som kan forklare hva “innunder” betyr? Er det noen som kan
si en setning der “innunder” er med?

Linda: Petter (?)?

e. Rotta krop innunder huset.

[: Ja. Et annet eksempel pd det samme ordet? Kristian (?)?

e: Ehh, jeg kommer ikke pd noe...

[: Ehh, Fride...

e: Jeg la tanna innunder puta.

[: Ja, jeg la hdanda innunder puta.

[: Men, inn... rotta krop innunder genseren... hvis du har en rotte som
kjceledyr ... innunder... opp og gjennom...

Analyse

Dialogen i timen starter som en monolog, og det er en ikke-interaktiv og autoritativ
dialog med én stemme og én ide. Det vil si at leereren, kalt Linda, i denne
situasjonen bruker den mest tradisjonelle formen, sender til mottaker. Mange
timer starter pa denne maten for a klargjgre hva det skal arbeides med og hva
elevene skal ha som mal for timen, noe som sikkert er mest hensiktsmessig og
praktisk for leereren. En presentasjon gjennom en ikke-interaktiv dialog med kun
leererens stemme kan etter var oppfatning bli vanskelig for elevene a se hensikten
med. Sa lenge dialogen er ikke-interaktiv og autoritativ, blir det vanskelig a se at
det er dem, eller det individuelle “meg”, som skal kunne velge kjennetegn pa
maloppndelse. Dersom det ikke dpnes opp for en mer interaktiv og autoritativ
dialog med mange stemmer, eller aller helst det interaktive og dialogiske, vil
elevene fa sine kjennetegn pa maloppnaelse, fremfor a skrive eller velge selv. Et
bevisst valg av kjennetegn pa maloppnaelse vil gi et stgrre eierforhold til egne
satte mal, og dermed en stgrre mulighet for refleksjon og egenvurdering i
etterkant av et arbeid, eller undervisning som er gjennomfgrt: “Hva har jeg leert?”

[ neste slgyfe leser en av elevene preposisjoner fra bok. IAT er forelgpig ikke i
bruk. Det vil si at IAT til na har vert brukt som en tradisjonell tavle. Dialogen i
klasserommet er derimot i bevegelse og endrer form. Fgrst er den en ikke-
interaktiv og autoritativ dialog. Deretter endres den graduvis til en interaktiv og
autoritativ fase, og starter med det lukkede spgrsmalet “Er det noen som kan
forklare hva ‘innunder’ betyr?”. Det blir en interaktiv og autoritativ dialog med ett
svar (én ide). I nestet slgyfe beveger leerer og eleven seg inn pa det interaktive og
dialogiske omradet. Flere stemmer slipper til, og ideene er mange. Dette gjgr hun
ganske enkelt ved 3 stille et mer apent spgrsmal som: “Er det noen som kan si en
setning der ‘innunder’ er med?”. Elevene prgver ut ordet “innunder” i flere
varianter, og kommer med forslag.
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Det blir en kontinuerlig bevegelse hvor dialogen beveger seg fra kvadrant til
kvadrant i det dialogiske aksesystemet innenfor sirkelen. Dette er ikke uvanlig nar
undervisningen gar i slgyfer innenfor et tema.

Speech as mediating tool

Speech as Speech as
mediating tool; mediating tool;
Interactive and, non-nteractive and

dialogic dialogic
Oy,
e n
Chy,
e
Speech a3
Speech as mediating tool;
mediating tool; non-nteractive and
Interactive and / authoritative

authoritative

Fig: Wolner 2011 based on Scott and Mortimer (2005)

Ser vi den samme episoden i forhold til den interaktive tavla, er den statisk og
ikke-interaktiv/autoritativ i og med at den kun inneholder én stemme og den
tilstedevaerende ideen er en forklaring pa hva preposisjoner er. Den gir ingen rom
for stgrre grad av interaktivitet. Tavla er sa langt leererens verktgy og statisk i sin
bruksform.

Episode B. Matematikk, mai 2011. Tema sirkel, pi og areal av sirkel

Laereren har satt som mal for timen at de skal komme gjennom sirkelens begreper
som radius, diameter osv. Dessuten er malet at pi skal komme opp som et nytt
begrep, og at elevene skal kunne regne ut arealet av en sirkel. Figuren under viser
utgangspunktet og starten av timen.

[ denne fasen av prosjektet ble det bestemt at laerer og forskere skulle planlegge
timen sammen, og starte utformingen av det gode didaktiske design. Det vil si at
forskeren gikk inn som partner og kollegaveileder i planleggingsarbeid, og
samtaler etter timen. Intensjonen var a fglge opp det som ogsa Murcia og Sheffield
(2010) papekte, etter a ha gjennomfgrt sitt forskningsprosjekt i naturfag og IAT i
klasserommet. De sier at leerere bgr fa stgtte i planleggingsarbeid for integrering
av ny teknologi i den daglige klasseromspraksisen (2010). I vart
forskningsprosjekt skulle det gjennomfgres etter ideer fra metoden “Lesson study”
(Lewis & Hurd, 2011). Kort sagt vil det si at alle partnerne i planleggingsarbeidet
har ansvar for undervisningen, og dermed ogsa for revidering fgr neste
undervisningstime, dersom det er ngdvendig. Vi skulle sammen utforme det
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didaktiske design for undervisningen, og alle i gruppa skulle veere like ansvarlige
for undervisning og klasseledelse.

Hva kan dere fortelle om figuren?

bt

Leerer: Hva kan dere fortelle meg? (Leerer peker pa sirkelen, som vises pd den
interaktive tavla) Martine?

Elev: Den er rund.

Leerer: Den er rund. Det er et godt utgangspunkt. Hva mener du med rund?
Elev: Jeg?

Leerer: Ja. Kan du definere?

Elev: Fordi den ikke har kanter.

Leerer: Ikke kanter. Bra. Tone.

Elev: Og sa er de den prikken som heller ikke har kanter. Den prikken.

Leerer: Og sd sa du at den er...

Elev: Ikke hadde kanter...

Leerer: ...og sd sa du mer. Den er. Du sa noe og det er det jeg vil hore.

Elev: Den er... Det er en prikk i midten.

Leerer: I midten ja, og hva betyr det at den er i midten?

Elev: I midten av figuren

Leerer: Mmm. Kan du forklare meg hva det betyr d veere i midten av figuren.
(Eleven er litt usikker pa sporsmdlet) ... Men du vet hva det er. Vi skal fa litt mer
forklaring.

Elev: Det er sentrum.

Leerer: Godt ord a bruke. Altsd. Det betyr akkurat det samme. Midten eller i
sentrum.

Analyse

I denne slgyfen ser vi tydelig hvor dialogen befinner seg i forhold til kvadrantene i
aksesystemet for mediering gjennom sprak. I utgangspunktet ser vi ogsa en
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interaktiv tavle, som er klar for a kunne vaere i samme kvadrant som sprak. Det vil
si at vi her ville hatt en samtidig mediering gjennom bade sprak og IAT, slik figuren
viser det.

Speech and IWB as mediatingtools

Speech and IWB as Speech and IWB  as
mediating tools; V \ mediating tools;
interactive and non-interactive and
dialogic > dialogic
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%
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Speech and IWB as mediating tools;
mediating tools; non-interactive and
interactive and authoritative
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Fig: Wolner 2011 based on Scott and Mortimer (2005)

[ denne situasjonen kunne vi ha oppnddd en svart god utnytting av de medierende
verktgyene, dersom begge hadde blitt veerende i kvadranten for det interaktive og
dialogiske. Ved bare a se transkripsjonen vil det veere en naturlig tanke, men
observasjonen i timen viser et annet bilde, fordi sirkelen ogsa her ble leererens
eiendom. Det vil si at leereren ikke utnyttet situasjonen, og IAT-bruken ble lagt inn
under den interaktive og autoritative dialogen. Det var kun laereren som brukte
tavla, i en ellers flott time med gode relasjoner laerer og elever. At bruk av IAT som
“alles” tavle ville gjort undervisningen bedre er en antagelse, men uttalelser fra
elever i intervju gir oss noen signaler pa at det kunne veert et incitament for enda
bedre undervisning og leering. En av elevene sier fglgende i forhold til bruk av
tavle, og deltakelse i matematikk.

Vi begynner der hvor intervjuer spgr om endringer med bruk av SMART Board i

timen.

Intervjuer: Er det andre ting som har blitt annerledes, enn at dere fdr bruke
SMART Board mer og at det har blitt lettere d bruke den? Er det noe lererne
gjor som har blitt annerledes eller - noe ved klassen som har blitt annerledes?
Elev 3: Nei. Eller jo, kanskje noen har blitt smartere.

Intervjuer: Blitt smartere?

Elev 4: ja.

Elev 1: Jeg ble litt smartere i matte i hvert fall.

Intervjuer: Ble du litt smartere i matte?

Elev 1: Ja.
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Eleven sier ikke noe om det a veere aktiv pd IAT selv, men gir et tydelig uttrykk for
at undervisningen har endret karakter, og at han har blitt smartere i matematikk.

[ matematikktimen hadde leereren har tegnet en sirkel pa IAT og har skrevet
spgrsmalet: “Hva kan dere fortelle om figuren?”. Et helt apent spgrsmal som ga alle
elevene muligheter til & delta. Her var det rom for alle svar og vi er innenfor Robin

| Alexanders fem punkter om dialogisk undervisning (2006, 2008). Det er rom for
mange stemmer og mange ideer, og det er i utgangspunktet ingen fasit. Alt er lov,
som vi ser av Martines svar pa spgrsmalet: “Den er rund”. Slik fortsetter timen.
Laerer og elever blir i kvadranten interaktivitet og dialogisk. Alle stemmene i
klassen er med, og ideene er mange.

Episode C. Matematikk, mai 2011. Tema sirkel, pi og omkrets av sirkel

Etter repetisjonen i forrige episode gar slgyfene inn i undervisning og formidling.
Laerer underviser og snakker om pi, og hvordan tallet 3,14 har blitt til. Elevene
arbeider ogsa praktisk med a komme frem til hvorfor pi er tilnaermet lik 3,14, og
elever og leerer finner sammen en lgsning. Deretter viser transkripsjonen under en
slgyfe hvor elevene arbeider i par, for senere a gd inn i en laerer-elevdialog om
omkrets:

[: Har vi fdtt reglene pd plass (elevene sier ja)? Na skal vi bruke dem. Na har
jeg laget en oppgave som dere kan sitte, sammen med den dere sitter sammen
med og gruble. Hva er omkretsen hvis diameteren er 5 cm (oppgave pd IAT)?
Diskuter med den dere sitter sammen med.

e. Monica jeg klarte det. Er det 15,57

[: Veldig ncert.

e: Erdet 15, 7?

[: Vil du komme frem og vise.

[: Er det noen som har veldig lyst? Du er aller forst. Vil du komme frem og vise?
e: Jeg hadde hdnda hele tida oppe.

[: Unnskyld. Jeg skal ha den bak ora.

e Jeg tok (skriver med penn pa IAT) tok og snudde den.

[: Hvorfor det?

e: Fordi pi er lik 3,14.

[: Fortell hva du gjorde.

e: Jeg tok 5 ganger 4 som er 20 (to i mente), sa tok jeg 5 ganger I som er 5, og 5
ganger 3 som er.

[: Veldig bra.

eh: (Elevene klapper)
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Analyse

I denne slgyfen har elevene pi og regler for utregning av omkrets pa plass. Elevene
er inne i en samarbeidsfase og en dialog under interaktivitet og det dialogiske pa
elev-elevnivg, far leereren igjen overtar og fgrer elevene inn i det sosiokulturelle
klasseromsmiljget gjennom interaktivitet, apne spgrsmal og deling av IAT.

Speech and IWB as mediating tools
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Elevene er igjen inne i samme kvadrant med mediering gjennom sprak og IAT. Her
er det lov a reflektere/tenke flere lgsningsmetoder - de mange ideers omrade. Vi
legger spesielt merke til at leereren litt senere sier: “Er det noen som kom fram til
riktig svar, men pad en annen mate?”

IAT for faglig laering

Vi har valgt a skille mellom tekniske utfordringer ved IAT og bruk av IAT for faglig
leering. Bakgrunnen for dette skillet er at det er ngdvendig a beherske IAT for &
kunne bruke tavlene ved og for bedre lzering. Dette er en to-trinns modell hvor
trinn 1 innebzerer a leere a beherske teknologien og trinn 2 innebaerer a bruke
teknologien for a leere fag.

Notasjon av brgk

@ktene om brgk begynner med en innledning der leereren har laget en SMART

Notebook-fil der hun gar gjennom teori rundt brgkbegrepet. I begynnelsen av
1

prosjektet bruker leereren 1/2 i stedet for 2, men kommenterer senere at n har
hun notert brgkene pa den tradisjonelle maten.
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Hvor stor del er fargelagt?
B [ [ ]

Svar = — Fasit = —

Bildet viser hvordan det er brukt ulike representasjoner for brgken.

I eksemplet nedenfor ser vi at det er mulig & misforsta oppgavene pga. notasjonen
1,2

av brgk. Elevene skal regne ut 2 3. Pa tavlen er dette skrevet som 1/2 + 2/3. En

elev sier at de ma regne ut svaret og finner ut at det blir sju sjettedeler. Han

reagerer nar en annen elev drar ned 1 1/6 og spgr hvorfor han drar ned elleve

sjettedeler. Den andre eleven oppklarer at det betyr en hel og en sjettedel.

Eksempelet illustrerer at det kan oppsta faglige problemer nar notasjonen i
oppgavene som elevene far pa IAT, har annerledes notasjon enn det som finnes i
lzerebgker og som blir brukt av leereren i undervisning av faget.

Elevene spiller “brgkreser” med tidspress

Elevene jobber med oppgaver fra matematikk.org og en oppgave kalt “brgkreser”.
Pa instruksjonen til spillet star det “Er du rask nok i brgkregning, far du
gullmedalje pa diplomet! Brgkreser gir trening i brgkregning og du far bryne deg
pa andre typer brgkoppgaver.” Det virker som om oppgavene i utgangspunktet er
laget for bruk pa pc-er, men her brukes de pa den interaktive tavlen.

Elevene har i oppgave a jobbe med fellesnevner. Lareren gir instruksjoner om at
dersom nevnerne er nare hverandre, kan en strategi veere 4 multiplisere nevnerne
for a finne fellesnevner. Det blir ogsa opplyst om at for a fa flest mulig poeng, ma
de bruke kortest mulig tid.
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Brgkreser fra matematikk.org

Det som skjer nar elevene starter aktiviteten er at de gar inn pa feil oppgave og far

en oppgave som omhandler addisjon av brgk og ikke bare a finne fellesnevner. Den

farste oppgaven er 3 = 9. Her har de alternativene 4 9 12 og 9 . En elev prover &
gange nevnerne med hverandre. De andre elevene ser bort fra strategien hennes
2

og velger 12. Det kan virke som de legger sammen teller og teller og nevner og
never. Det gir minuspoeng. En annen elev stresser situasjonen og sier, “ja, kom
igjen da”, fordi han vet at de er under tidspress. Etter at gruppen er ferdig med a
lgse oppgavene, er han opptatt av hvor mange poeng de har fatt, mens de andre pa
gruppen er mer interessert i a gjgre oppgaven en gang til. Etter en stund
henvender en jente seg til noen andre i klassen og viser med armene hvordan de
trykket vilt pa tavlen.

En gutt i gruppen avslutter med d henvende seg til leereren og sier at de bare
trykket i vei.

Diskusjonen som foregar i gruppen etter dette, handler mest om hva som skjedde,
og ikke sa mye om hvorfor de ikke fikk sa mange riktige svar, eller hvilken

regnestrategi de har brukt.

Analyse: Elevene spiller “brgkreser”

[ episoden “Elevene spiller ‘brgkreser’” er malet for leereren at eleven skal
samarbeide foran tavlen for d lezere om fellesnevner. [ denne episoden er var
antakelse at det er spenninger mellom malet til leereren og til elevene. Elevenes
mal ser ut til 4 veere a vinne spillet. Dette gjgr noe med dialogen rundt tavlen. Nar
Emil sier “Ja, kom igjen da”, kan det tyde pa at han fgler seg stresset fordi tiden
lgper.
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Det er programvaren som blir artefakten eller verktgyet (Engestrém, 1999).
Elevene opplever dette som et spill med tidsbegrensning. Dette gjgr noe med
objektet i aktiviteten. Det viktige for elevene blir & klare spillet pa kortest mulig tid
og fa flest mulige poeng. Poengene oppdaterer seg underveis, men uti fra
observasjonene virker det ikke som elevene legger veldig stor vekt pa disse
underveis. De gar bare videre selv om Hans underveis papeker at de har fatt minus
to poeng. Elevenes mal gjgr ogsad at man far andre typer regler inn i klasserommet.
Det virker som om elevene i denne gruppen tar med seg regler fra spill. De
samarbeider i liten grad, og det er fokus pa a gjgre oppgavene sa fort som mulig.
Emil er ogsa opptatt av 4 telle poengene som blir gitt i programvaren. Gruppen er
bevisst pa at de ikke har fulgt de vanlige reglene i klasserommet. Dette kommer
frem nar Theresa henvender seg til klassen og sier at de bare trykket uten a se, og
nar Emil henvender seg til Mona og sier at de bare trykket vilt. Oppgavene handler
om fellesnevner, og pa den maten skulle de kunne vare et verktgy for a oppna
malet til lzereren. Det kan virke som om det er spillelementene som gjgr at det
oppstar spenning. Tidsfaktoren gjgr at elevene blir mer fokuserte pa a fa et svar pa
kortest mulig tid i stedet for & samarbeide og hjelpe hverandre.

Dersom man ogsa ser pa dialogen til elevene, omhandler den mindre matematikk
enn de andre situasjonene. I den grad elevene bruker matematiske begreper, som
for eksempel nar Jgrgen papeker at det ikke er “gange”, sa blir det ikke tatt til
etterretning av de andre elevene i gruppen. Elevene bruker ogsa feil strategi for a
addere to brgker. | eksemplet skjer det flere ganger at de adderer teller og teller
for seg og nevner og nevner for seg (Nordberg, 2002). Det skjer altsa en
sammenblanding av ulike algoritmer. Mona har sagt i undervisningen at dersom to
nevnere ligger nzerme hverandre, som for eksempel 7 og 8, sa er en strategi a
gange de med hverandre for a finne fellesnevnere. Det kan veere denne
opplysningen som far elevene til & blande sammen algoritmene.

Hjelp fra forste rad

Dette eksemplet viser hvordan en elev som jobber med tavlen utnytter at andre
elever kan se oppgavene han jobber med. Nar leereren ikke er til stede ved tavlen
henvender han seg til elevene som sitter pa fgrste rad for a fa hjelp.

En oppgave gar ut pd at noen varer blir satt ned med 10 %. Spgrsmalet er hvor stor
prosentandel av prisen man ma betale. Dette far han hjelp til fra en i klassen. Hun
sier “Du ma ta 100 % minus, minus det som star der (referer til merkelappen ved
varene)”. Deretter begynner han a lgse oppgavene, og det virker som han ser
sammenhengen.
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Analyse: Hjelp fra fgrste rad

I dette eksemplet virker tavlen som et verktgy for at Frank skal jobbe med
oppgaver i matematikk og spesielt lzere noe om brgk og prosent. Det som er det
nye elementet, er maten Frank utnytter tavlen for a skaffe seg hjelp fra andre nar
han stdr fast. Det man kan si noe om, er at han far mye riktig pa de oppgavene han
lgser. Det virker ogsa som om han blir motivert av det fordi han gir leereren referat
underveis om hvordan det gar. De fgrste oppgavene er av ganske lav
vanskelighetsgrad, og det kan vare en av grunnene til at det gar sd bra. Pa den
annen side lgser Frank oppgaver senere som har hgyere vanskelighetsgrad, og der
han ogsa bruker de andre i klassen som hjelpere (Dysthe, 2001; Hauge, Lund &
Vestgl, 2007).

[ dette er eksemplet er Mona matematikklaerer. Hun har liten fokus pa den
tekniske bruken av tavlen. Det kan komme av at Frank har gode ferdigheter i bruk
av den interaktive tavlen. Han henter frem tastaturet, navigerer og orienterer seg
naturlig pa tavlen. Mona kan derfor konsentrere seg om a veere matematikklzerer.
Det er imidlertid interessant at Mona velger den vanlige tavlen nar hun skal tegne
og forklare for Frank. Vi kan vurdere dette uti fra to perspektiver: Pa den ene
siden kan det veere fordi Mona vet at penneverktgyet i dette tilfellet vil aktivere et
blekklag og dermed ikke veere like hensiktsmessig. Men pa den annen side sa er
det mulig at Mona fgler seg mest fortrolig med den tradisjonelle tavlen og velger
derfor den fgrst.

Den interaktive tavlen er et verktgy for at Frank bade skal veere motivert for a
arbeide med matematikk, og en mate for Frank a fa hjelp fra de andre, uten at de
trenger a flytte seg fra sin egen plass. De andre elevenes handlinger blir da et
verktgy for Frank a oppna sitt motiv, og han drar de inn i sitt aktivitetssystem og
sin leering. Dette kan henge sammen med Vygotskys proksimale utviklingssone
(Dysthe, 2001).

Bruk av IAT i norskfaget

Denne delen av rapporten bygger pa observasjoner av norskundervisning og
intervjuer med elever og leerere. Observasjon av norskundervisning har foregatt i
tre runder. I de fgrste norsktimene vi observerte (november), jobbet klassen med
runealfabetet og med grammatikk (ordklasser). I desember observerte vi ogsa
arbeid med grammatikk (ordklasser) og stasjonsundervisning knyttet til arbeid
med fagstoff fra laereverket. I mai observerte vi norsktimer som omhandlet arbeid
med lesestrategier.

Observasjon 1: IAT brukt i arbeidet med grammatikk

I de observerte grammatikkgktene ble den interaktive tavlen brukt gjennom hele
undervisningsgkten. Leerer hadde laget en presentasjon som Notebookfil. Her ble
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nytt stoff gjennomgatt, og det 1a oppgaver elevene skulle lgse. Ordklassen ble
gjennomgatt gjennom en leererstyrt samtale, der bade presentasjonen pa tavlen og
leerebok ble brukt. Etter gjennomgangen skulle elevene bruke det de hadde leert i
oppgaver. Fgrst jobbet elevene med oppgavene fra tavlen individuelt, deretter kom
én og én elev fram pa tavlen og skrev inn riktig svar.

I den siste grammatikkgkten vi observerte, skulle klassen oppsummere
hgsthalvarets arbeid med grammatikk. Laerer hadde laget en flervalgsprgve som
oppsummerte de emnene klassen hadde vart gjennom. Elevene skulle snakke litt
sammen og repetere i par, deretter skulle de individuelt besvare en flervalgsprgve
ved hjelp av SMART Boards responsverktgy. Leerer hadde laget en Notebookfil
med ett spgrsmal per side. Leerer viste én oppgave om gangen, leste oppgaven for
elevene og gikk videre til neste oppgave nar alle elevene hadde besvart spgrsmalet.

Analyse

Laererrollen

[ grammatikkgktene ble IAT brukt til & gjennomga nytt leerestoff og til
oppsummere/avslutte arbeidet (flervalgstesten). I gkten med gjennomgang var
leererrollen relativt tradisjonell, med en veksling mellom laerergjennomgang og
leererstyrt samtale.

Pedagogisk design

For grammatikkgktene har leerer selv utviklet Notebookfiler. Laerer veksler
mellom 3 bruke tavlen til 8 gjennomga nytt stoff og & samtale med elevene. Hun har
ogsa en plan for nar elevene skal notere fra tavlen, og elevene far kopi av en slide
som inneholder sarlig viktig informasjon. Nar elevene skal lgse oppgaver fra
tavlen, har leerer lagt inn individuelt arbeid fgr elevene far komme fram pa tavlen.

| oppsummeringen av hgstens grammatikkarbeid hadde laereren laget en
flervalgstest som elevene skulle besvare ved hjelp av responsverktgy. Her ble ett
og ett spgrsmal vist om gangen, og testen gikk ikke videre fgr alle elevene har
besvart. Dermed tok opplegget litt lang tid, og for mange elever ble det en del
venting mellom hvert spgrsmal. Leerer matte oppfordre elevene til 4 veere raske
med a svare. Laererne reflekterer over dette i intervjuet og sier at noen elever
syntes det ble litt kjedelig fordi det tok lang tid, og det ble mye venting. Tempo kan
altsa veere en utfordring nar man bruker responsverktgyet i tester for felles klasse.
En annen utfordring er at prgveoppgavene ma formuleres slik at de har
svaralternativ. I intervjuene reflekterer laererne over dette. De peker pa
betydningen av 4 ha mange svaralternativ, fordi det kan sikre at elevene ma ta
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stilling til hva som er riktig svar. De har ogsa prgvd ut a ha flere svaralternativ som
kan veere riktig, fordi det krever mer refleksjon av elevene.

Ogsa elevene er opptatt av bruk av responsverktgyet i tester. Elevene i det ene
gruppeintervjuet gir uttrykk for at de synes dette er en motiverende mate a ha
prove pa, men de er ogsa oppmerksom pd muligheten for a gjette pa svaret og sier:

“Ja, du kan gjette. Enten sa fikk du riktig eller sa fikk du ikke. (...)".

Kommunikasjon

Leerer har i disse gktene forberedt undervisningen og laget presentasjon i
Notebook pa forhdnd. Bade leererne og elevene trekker fram fordelene ved dette.
Laererne sier at de synes de har fatt en bedre struktur pa timene. Det er interessant
a merke seg at ogsa elevene uttrykker dette. De sier ogsa at det er lettere a se hva
som stdr pa tavlen, bade i forhold til skrift og lesbarhet, men ogsa i forhold til
andre forhold som at man pa den tradisjonelle tavlen matte viske bort med vat
svamp, og at det da ble vanskelig a lese det nye som ble skrevet pa tavlen. En av
elevene reflekterer over forskjellen pa tradisjonell tavle og IAT i et intervju. Eleven
sier at det gar fortere fordi teksten ikke tas bort med svamp, for deretter a3 matte
skrives pa igjen. Da er det ogsa mulig a ga tilbake dersom en ikke har fatt skrevet
alt ned.

Vurdering

[ grammatikkgktene ble det brukt ulike former for vurdering. Den ene gkten var en
vurderingssituasjon i sin helhet, her skulle elevene oppsummere et semesters
arbeid gjennom en flervalgstest. Flervalgsprgver kan ogsa gjennomfgres pa andre
mater enn ved bruk av IAT, og kan gjgres individuelt enten pa papir eller pa pc.
Laererne uttrykker imidlertid at de opplever stgrre motivasjon for tester nar de
bruker responsknappene, og sier at eleven gleder seg til fredagsprgvene fordi det
er mer ggy med “bibberne”, og at der far resultatene med en gang. Elevene sier
ogsa i intervjuene at det er morsommere a bruke responsknappene enn a skrive pa
ark.

I grammatikkgkten med gjennomgang av nytt stoff, hadde lzerer kriterier for
maloppndelse i sin presentasjon, og elevene skulle vurdere seg selv ut fra disse.
Denne gangen skrev elevene sin egenvurdering i skrivebgkene sine. Da blir IAT en
mate d synliggjgre leeringsmal og kriterier p3, og det er lett & hente fram ndr man
skal vurdere arbeidet pa slutten av gkten. [ den ene timen, der elevene jobbet med
preposisjoner, skulle elevene vurdere hvorvidt de hadde kontroll eller forstdelse
for preposisjoner et stykke ut i gkten med tommelen opp eller tommelen ned. De
elevene som hadde tommelen opp, skulle fortsette a jobbe med oppgaver i
lzereboken. Elevene som hadde tommelen ned, fikk jobbe med oppgaver pa IAT.
Dermed ble IAT brukt som en tilpasning av oppleeringen, basert pa elevenes
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egenvurdering. Vi observerte da at det oppstod noe diskusjon blant elevene. |
utgangspunktet var det bare to elever som hadde vist “tommel ned”. Da elevene
skjgnte at disse fikk “ha det ggy” pa tavlen, var det noen som mente at ogsa de
hadde vist “tommel ned”. Utfordringen i en slik tilpasning ligger i a vite hvem som
faktisk har behovet og hvem som “later som” for a fa lov til a bruke tavlen.

Observasjon 2: Bruk av IAT i arbeid med lesestrategier

[ varsemesteret observerte vi bruk av IAT i arbeid med lesestrategier. Dette var et
emne elevene hadde jobbet med litt tidligere (ogsa pa lavere trinn). Elevene skulle
dels repetere det de alt kunne, og dels leere noen nye lesestrategier. De fgrste
norsktimene startet med leererens formidling av fokus for timene og av malet,
relatert til hva elevene visste om temaet pa forhand. Deretter fulgte en repetisjon
av hva de hadde i forrige gkt. [ dette ble det brukt en presentasjon (Notebookfil),
og elevene skulle skrive av enkelte setninger fra presentasjonen i arbeidsbgkene
sine. Deretter fulgte en oppgavefokusert undervisning med samtale i etterkant.
Oppgavene ble introdusert pa IAT, deretter jobbet elevene med dem skriftlig i
arbeidsbok - individuelt, fgr giennomgang i plenum. Under gjennomgang fikk
enkelte av elevene komme opp pa tavla og skrive inn ngkkelordene. Deretter stilte
leerer spgrsmal som innledning til samtale eller diskusjon med elevene. Det
oppstod enkelte sma tillgp til diskusjon og enkelte tillgp til samtale om begreper.
Hver enkelt oppgave ble gjennomgatt far ny oppgave ble presentert, og elevene
jobbet pa samme mate.

Analyse

Laererrollen

Til alle gktene har leerer laget presentasjoner i Notebook. Dette innebzerer en del
forarbeid for leerer. Undervisningen er vekslinger mellom leererstyrt giennomgang
og oppgavelgsning der leerer veileder. Laererrollen er noksa lik i disse gktene.

Pedagogisk design

De observerte gktene med fokus pa lesestrategier var relativt like, en kombinasjon
av leererstyrt gjennomgang og oppgavefokusert undervisning. Oppgavene ble Igst
individuelt i skrivebgkene, deretter felles giennomgang - noen av elevene fikk
skrive pa tavla, men fgrst og fremst var gjennomgangen en samtale med elevene
rundt bruk av ulike ngkkelord.

[ en oppgave skulle elevene gjenfortelle innholdet i en tekst pa bakgrunn av
ngkkelord. Her fikk en elev i oppgave a komme fram pa tavlen og skrive sine
ngkkelord, og deretter gjenfortelle. Dette tok relativt lang tid, og mange elever ble
sittende passive mens dette foregikk.
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Kommunikasjon

Kommunikasjonen i sekvensene med gjennomgang er leererstyrt. Leaerer stiller
spgrsmal, elevene svarer. En del av spgrsmalene har et forventet svar (“en fasit”),
andre spgrsmal er mer apne og gir rom for ulike svar. Det blir tillgp til diskusjoner
og faglige samtaler om begreper, men det settes ikke av sd mye tid til dette fordi
elevene skal gjennom mange oppgaver.

Vurdering

Noen av timene ble avsluttet med en oppsummering av hva elevene hadde leert i
timen eller hva de hadde gjennomgatt denne dagen. Det var ikke ngdvendigvis
stort fokus pa maloppnaelse for hver time.

Oppsummering

Vi har observert bruk av IAT i ulike norskfaglige emner. Felles for disse er at
lzererne bruker egenproduserte presentasjoner som utgangspunkt, og disse er
forberedt pa forhdnd. Bade elever og leerere gir uttrykk for at dette gir mer
effektive timer, lzererne synes de har bedre struktur pa timene, og elevene fgler at
de kommer raskere gjennom nytt stoff. I tillegg trekker bade leerere og elever fram
at det blir en bedre kommunikasjon fordi leerer ikke star med ryggen til for a
skrive pa tavlen. Bade laerere og elever gir ogsa uttrykk for at det er mer
konsentrasjon og fokus nar IAT brukes. Observasjonene vare bekrefter at det i stor
grad er ro og fokus i de observerte timene, men vi har ikke observert undervisning
uten at IAT brukes, sa vi har ikke sammenligningsgrunnlag her. Maten IAT har blitt
brukt pa i disse gktene, har veert relativt tradisjonell, og mange av elementene vi
har observert, kunne ogsa veert gjort uten IAT.

Laererens modning

[ var studie har vi fulgt tre leerere gjennom et undervisningsar. Ved starten av
skoledret hadde alle tre lzerere noksa liten erfaring i bruk av interaktive tavler,
men de hadde gjort noen innledende erfaringer det forutgdende skolearet. Selv om
det var noe ulik startkompetanse, virket det som om alle var kommet over, eller
var i ferd med & komme over, i Hooper og Riebers fase to: bruksfasen.

Det er flere tegn som tyder pa at lezererne har utviklet egen praksis i lgpet av
prosjektaret. Det virker videre som om at dette gjelder alle tre lzerere, og ogsa i
ulike fag. Et dpenbart omrade som handler om laererens modenhet, er tekniske
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problemer og hvordan disse lgses. Flere uttalelser fra intervjuene viser hvordan
leererne har blitt tryggere pa teknologien:

Linn: Ja, jeg satt jo og laget den proven til responsknappene pa sondagskvelden,
og jeg brukte lang tid. Og nar jeg hadde lagret og gdtt ut derfra og skulle inn
igjen, da hadde Notebook sluttet d virke pd det dokumentet. Sa da matte jeg sitte
og lage alt pd nytt igjen. Da ble det noen timer.

Sitatet er fra det fgrste intervjuet tidlig i prosjektet og er typisk for mange av
uttalelsene, men ogsa for mange av observasjonene vi gjorde i denne fasen. Pa
slutten av skoledret kommer den samme leereren med flere utsagn som dette (pa
spgrsmal om hva leereren har blitt flinkere til):

Linn: A vite hva alle funksjonene brukes til og at jeg fort kan hente frem ting.
Jeg kan hente frem et nett, rutenett. (...). At det kommer veldig fort. At jeg ikke
trenger d lete sa lenge for jeg far opp det jeg vil ha. Sd nd foler jeg liksom at jeg
har litt bedre oversikt over tavlen og er ikke sd nervos.

Mona beskriver ogsa en reflektert bruk av IAT der hun er fleksibel og kreativ:

Mona: Jeg foler at SMART Boarden har blitt en mere naturlig del av
undervisningen pd en madte. (...) Jeg foler at jeg har sd mye spillerom pd en
mdte, og er det noe jeg ikke har tenkt pa i planleggingen som jeg ser i lopet av
timen.

Det er med andre ord klart at leereren har utviklet en trygghet i bruk av SMART
Notebook-programvaren. Ogsa elevene beskriver at leererne har blitt flinkere i
lgpet av aret:

Intervjuer: Har lcereren da? Har de forandret seg litt, mdten de bruker den pd?
Elev 4: Ja. For viste de ikke dssen de skulle presentere tingene, men nd synes jeg
de blitt mye bedre.

Intervjuer: Rota de litt med teknikken?

Elevene: Ja (litt knising).

39



Laererne tar i bruk flere funksjoner i programvaren og pa tavlen etter hvert som de
utvikler egen kompetanse. Utsagnene til leererne samsvarer godt med
observasjonene fra timene - det er tydelig utvikling i timene til leererne.

Didaktiske refleksjoner er et annet omrade der laererne viser utvikling. Det er
apenbare kvalitetsforskjeller pa leerernes tanker om lzeringsarbeidet med bruk av
interaktive tavler. De fgrste beskrivelsene var noksa vage og bar preg av at den
interaktive tavlen kanskje kunne erstatte den tradisjonelle pa sikt:

Linn: Det er veldig synliggjoring for ungene nar vi bruker SMART Boarden pd
det, de far det rett opp der. Som blikkfang og fokus med en gang der.

Intervjuer: Akkurat.

Linn: Det er lettere i stedet for d skrive pa tavlen hele mal og kriteriene for
mdloppndelse og sdnn.

De fgrste samtalene med laererne bar gjerne preg av noksa ureflekterte syn pa
bruk, noe som ikke var uventet med tanke pa at leererne hadde lite erfaring med
bruk av de interaktive tavlene. Ett ars tid senere bar samtalene mye mer preg av
refleksjon og vurdering. Laererne var kritiske og bevisste og hadde klare
synspunkter pa egen praksis:

Linn: Ja, det tror jeg. Jeg har hatt elevaktivitet fremme som jeg ikke synes har
veert bra i forhold til grupper fremme ved tavlen som skulle holde pd med
oppgaver som jeg hadde bare skannet inn. Det her blekklaget som bare kommer
inn da. Sd jeg har funnet ut at det ma gjores pda en annen mdte. Det forstyrrer
for mye synes jeg da. Sa at de forberedelsene der er bra nok ogsad, er viktig.

Tilpasset opplaering

Tilpasset oppleering var ikke i utgangspunktet et fokusomradet for prosjektet.
Datamaterialet og analysen har imidlertid vist at dette var et interessant omrade a
kommentere.

[ John Hatties (2009) store forskningsstudie kommer det fram at tilbakemeldinger
fra leerer knyttes til faglig framgang hos elever. Hva leereren gjgr, har stgrst
betydning for leering. Med andre ord er det avgjgrende hvordan leerer legger til
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rette for elevenes arbeid pa og med IAT. Laererne understgtter det gjennom utsagn
om egen undervisning og IAT i intervju og vi trekker ut noen fa eksempler.
Laererne sier (leererintervju):

Jeg har fdtt et verktoy slik at jeg kan variere og skifte metoder, jeg kan gjore
mer ut av det...

...nd har vi mulighet til d konkretisere med bilder eller film fra nettet eller vise
mdneformorkelse og slike ting. Vi far det mer visuelt, ikke bare i en bok. Det er
lettere d illustrere ting med den tavlen.

Jeg synes pa en mdte at du far med deg flere fra klassen enn det du gjor pd den
gamle kritt-tavlen.
Jeg ser at de som ikke bruker d si noe, er mer pd banen...

Jeg ser at de som kanskje har hatt mest utbytte av tavlen, er de som er svake. De
er innmari ivrige, de tor mer. Det er akkurat som de ikke er sd redde for d gjore
feil. De vil opp og prove...

Jeg kan lettere tenke mer tilpasset oppleering fordi jeg kan begynne fra bunn av
pd ting. De som er svakere kan fa slippe til og oppleve mestring. Sa kan jeg
avansere litt, og pd den maten er det lettere d gi rom og plass for flere...

Noe av det leererne sier, speiles ogsd i elevenes svar om motivasjon og IAT-bruk.

Elevenes motivasjon og opplevelse av IAT-bruk

Den interaktive tavlen var i bruk nesten hver time i de to klassene vi gjorde vare
observasjoner. | spgrsmalet om de synes det var greit & bruke SMART Board ofte,
var svarene entydige, at dette var noe de likte godt.

I: Hva synes dere om d bruke SMART Board i nesten hver time? Er det greit?
Elevene: Ja (svarer enstemmig).

Elevenes positive holdning til interaktiv tavle begrunnes ofte med at de laerer
bedre med den nye tavlen.. I spgrreundersgkelsen kom det fram at 84 % mener at
de lzerer bedre med SMART Board, mens 14 % er usikre og svarer vet ikke. Det at
elevene selv er deltagende er noe som elevene trekker frem som spesielt positivt,
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og flere elever pastar at dette har blitt annerledes etter at de har fatt interaktive
tavler. Et annet element som trekkes frem, er at tavlen gir mulighet for a lettere fa
med seg det laereren sier. De viser til at tavlen gir en visuell forsterkning av det
lzereren snakker om.

I: ...og du synes at det er lettere d forstd. Var det det du sa?
E2: Ja, man ser det lcereren prover d mene, trenger ikke bare d si det, men vi ser
det ogsd.

Det kommer ogsa fram i elevintervjuene at elevene synes undervisningen blir mer
effektiv og trekker fram dette som noe positivt. At undervisningen blir mer
effektiv, begrunnes med at leereren har laget mye pa forhand og elevene slipper a
se pa at leereren skriver pa tavla det de skal snakke om . En elev fremhever ogsa
dette med fordelen av d raskt kunne vise noe fra internett.

Elevene er positive til 8 komme opp pa tavla og viser til at de har regler for
hvordan dette foregar. Prinsippet er at alle skal fa komme opp.

’

“Vi er pa tur etter hverandre, alle far prove seg litt. Det synes jeg er bra.’

Ifglge leererne er det ingen av elevene som har uttrykt at de synes det er
ubehagelig 3 komme opp pa tavla. De antyder heller at flere av de elevene som
vanligvis ikke er sa fremp3, vil prgve seg.

Lcerer: Men jeg synes pd en mdte at du far med flere fra klassen enn det du gjor
pd den gamle krittavlen. Ogsa kanskje de elevene som er litt forsiktige, de litt
usynlige elevene, synes jeg pa en mdte har kommet mer til syne da.

Tallene fra spgrreundersgkelsen viser oss at 95 % liker det godt eller svaert godt &
komme opp pa tavlen og lgse oppgaver, mens kun 5 % synes det er sann passe. Fra
klasseromsobservasjonene ble det registrert mange hender i vaeret da det var
snakk om & komme opp pa tavla. Selv om det er en del venting med 4 komme opp
pa tavla, synes elevene d beholde konsentrasjonen. En elev forklarer det med at det
er lettere d fglge med nar det er noe som skjer pa tavla. En annen elev viser til at
teknologi er noe som de er mer vant til, og at det derfor er lettere a ha fokus pa en
interaktiv tavle.
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“Vi unge, vet du, vi bruker mye pc og sann til vanlig ...da er det lettere for oss d
ha fokus pa SMART Boarden.”

Elevundersgkelsen viser at 88 % av elevene er enige i at det er lettere a fglge med i
timen ved bruk av SMART Board. Videre viser undersgkelsen at 77 % er uenige i at
det er mer uro i timen med SMART Board. De fleste elever mener altsa at de
interaktive tavlene fgrer til mindre stgy i timen og at det er lettere a fglge med.

Fra klasseromsobservasjonene var det mer stgy da de hadde stasjonsundervisning,
men mye av stgyen var fordi de diskuterte oppgaver sammen. Det innrgmmes
likevel at det ikke alltid bare er det faglige som ble diskutert. Fra
elevundersgkelsen synes over 50 % at stasjonsundervisning var noe de likte sveert
godt, 30 % likte det godt, mens 16 % syntes det var sdnn passe.

Elevene forteller at de har fredagsprgve med svarknapper og synes dette er
morsommere enn hvordan de tidligere gjorde det. De synes at det a trykke pa
knapper er motiverende i seg selv, og en av de tingene som de oppfatter som
seerlig positivt, er at de far tilbakemeldingen raskt. De forstar ogsa at det er lettere
a fa riktige svar ndr man har alternativer a velge i.

El: Ja, ogsd far man mer riktig, for det er sann A, B, C, sd kan man bare trykke.
E 4: Ogsa far vi vite svarene med en gang, om vi har hatt gal eller riktig med en

gang og
Ja, istedenfor d vente i to—tre uker for at lcereren skal rette det (de andre ler litt).

Av det som fremheves som negativt med SMART Board, er at den ikke alltid virker
som den skal. At den ma kalibreres innimellom pdpekes som et problem, men
ifglge elevintervjuene er kalibrering noe som de fleste behersker. Elevene forteller
ogsa at det ikke alltid er like lett & skrive pd SMART Boarden av ulike arsaker. Fra
elevundersgkelsen viste det seg at 49 % er enig i at det er lett d skrive pa SMART
Board, mens 37 % er uenige. | intervjuene kom det fram at det var litt plundrete a
skrive noen ganger fordi penner og svamp lgftes opp av andre, men det papekes
ogsa at den noen ganger ikke virker som den skal.

El: Ogsad er det nar man tar opp pennen, sd er det ikke alltid den vil gd over til
d skrive, da er den fortsatt pd den musa.
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I: Ja, vet du ndr det skjer?
E1: Nei, det bare skjer. Da har den klikka eller ...

Det er pa flere omrader samsvar mellom det lzererne uttaler i intervjuene og det
elevene sier i elevintervjuene. Elevene gir uttrykk for at det er ggy 8 komme opp pa
tavla og lgse oppgaver. Laererne sier at elevene vil opp og at de far med seg flere. |
elevundersgkelsen kommer det fram at 88 % av elevene er enige i at det er lettere
a fglge med i timen ved bruk av SMART Board. Elevene sier det er lettere a forsta,
fordi de ser hva leereren sier. Dette er i samsvar med det leererne svarer i
leererintervjuene. Vi kan derfor si at bade elever og leerer mener at bruk av IAT
motiverer elevene til 4 veere aktive. Aktivitet er en forutsetning for laering, sier
Peder Haug i artikkelen God oppleaering for alle - eit felles ansvar (Haug, 2011). Han
sier at de elevene som er mest aktive, har de beste vilkar for 3 leere. Nar aktivitet
mangler, gir det ikke gode laeringsvilkar selv med leererstgtte. Tilpasning av
oppleeringen skal gjgres bade gjennom ordinzger oppleering og spesialundervisning.
Med bruk av IAT kan det se ut som leerere har muligheter til & skape et grunnlag
som oppfyller kravet om at hver elev har rett til god undervisning i klasserommet.

Hattie (2009) fant at bade tilbakemelding fra lzerer og motivasjon er sentrale
faktorer for elevenes leering.

Elevene om bruk av IAT

[ spgrreundersgkelsen far elevene spgrsmal om hvor ofte leereren bruker IAT i
matematikkundervisningen. Det er 16 % av elevene som svarer “alltid”, 63 % av
elevene svarer “som oftest” og 16 % svarer “en gang i blant”. Det er ingen av
elevene som synes at lzereren bruker IAT for sjelden i matematikk. Men det er
93 % som mener at leereren bruker IAT akkurat passe ofte.

Elevene far ogsa spgrsmal om hvor ofte laereren bruker IAT i
norskundervisningen. Det er 2 % av elevene som svarer “alltid”, 51 % av elevene
svarer “som oftest” og 40 % svarer “en gang i blant”. Det er 67 % som mener at
leereren bruker IAT akkurat passe ofte i norskundervisning, mens 26 % av elevene
at IAT brukes for sjelden.

I intervjuene far elevene spgrsmal om hvor ofte de bruker IAT i timene. Elevene
svarer at det er ganske ofte, og en elev utdyper at “det er som regel hver time”.

Videre i intervjuene blir elevene spurt om hvordan IAT blir brukt i undervisningen,
og de blir bedt om a beskrive en typisk time. Elevene forteller at de skrur pa IAT og
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pc for d vise aktuelle dokumenter eller presentasjoner. Leerer i matematikk legger
opp undervisningen slik at elevene far mulighet til & svare pa leererens spgrsmal,
og de far mulighet til 8 komme frem pa IAT for a vise hva de forstar og hvordan de
har lgst en oppgave.

Teknisk bruk av tavlen

En gruppe elever skal lgse en “dra og slipp”-oppgave fra nettressursen Abakus
(www.lokus123.no). Elevene skal 1gse oppgavene sammen. De utfgrer flyttingen
etter tur. Det begynner med at eleven som star naermest tavlen mener at svaret pa
1/2 +1/3 ma veere 1/6. Han prgver a dra 1/6 bort fra 1 1/6. Dette gar ikke fordi 1
1/6 er et bilde pa tavlen og delene kan ikke skilles. Ut i fra det han sier, kan det
virke som om han multipliserer teller med teller og nevner med nevner siden han
far1/6.

Laereren oppdager at det er en diskusjon ved tavlen og kommer til for d hjelpe. I
begynnelsen kan det virke som hun bare er opptatt av hvordan de skal bruke
tavlen rent teknisk. Hun sier: “Du kan bare trykke med én finger, ikke to. Bruk
neglen, da gar det bedre”. Til dette svarer eleven: “Svaret star ikke der. Det skal
veere én sjettedel. Tre ganger to er seks og én ganger én er én”, uten at det virker
som laereren oppfatter svaret. Det er fgrst nar eleven har papekt for andre gang at
svaret ikke er der, at laereren skifter fokus fra det rent tekniske til den
matematiske oppgaven og spgr elevene: “Hva ma du gange teller og nevner med
for a fa seks?”.

Etter en diskusjon mellom leereren og elevene om hva man ma gange nevnerne 3
og 2 med for a fa 6, drar eleven 5/6 ned til svarruten. Laereren avslutter denne
diskusjonen med a minne elevene pa at de er en gruppe og at de ma hjelpe
hverandre.
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Analyse: Teknisk bruk av tavle og objekt for leereren

Ndr Mona oppdager at det skjer en diskusjon foran tavlen, er hun i begynnelsen
bare opptatt av at elevene skal fa tavlen til 8 fungere. Det kan dermed virke som
om leererens objekt i aktiviteten har endret seg (Engestrom, 1999). Hun er nd mer
opptatt av a fa elevene til a bruke tavlen pa riktig mate. “Du kan bare trykke med
en finger, ikke to”. Det ser ogsa ut som om Mona overser regnestrategien hans. Det
er fgrst etter at Espen gjentatte ganger har poengtert at svaralternativet hans ikke
er der, at hun gar over til 4 gi en forklaring pa det egentlige spgrsmalet hans.

Det er interessant a se pa hvorfor objektet til Mona endrer seg og hvorfor hun blir
mer teknisk orientert enn d veere matematikklzerer. En mulighet kan vaere Monas
modenhet i forhold til teknologien (Hooper & Rieber, 1995). Dersom hun selv ikke
er helt trygg pa teknologien, kan det tenkes at hun har en ekstra beredskap i tilfelle
at det ikke skal fungere nar elevene arbeider med tavlen. Etter dette starter en
diskusjon mellom lzereren og elevene om hvordan oppgaven skal lgses. Her gar
Mona inn i diskusjonen og stiller spgrsmal som gjgr at elevene kommer seg videre.
Mona er dermed tilbake i rollen som matematikklzerer.

Eksemplet viser at programvaren kan vere en medierende artefakt for a skape
diskusjon blant elevene som jobber sammen foran tavlen. Det tekniske ved
programvaren og tavlen er imidlertid en utfordring her. Elevene bruker mye tid pa
arulle opp og ned teksten for a fa oversikt over oppgavene, og leereren har et
teknisk fokus i utgangspunktet. Utformingen av skjermbildene kan da vaere med pa
a hindre aktiviteten til elevene og til og med fa de til d skifte objekt fra a
samarbeide om a lgse oppgavene matematisk, til & fa den interaktive tavlen til
fungere.

Teknisk kompetanse og ferdigheter ved bruk av IAT

Vi har valgt a skille mellom tekniske utfordringer ved IAT og faglig bruk av IAT.
Dette er en to-trinns modell, hvor trinn 1 innebzerer a leere a beherske teknologien,
og trinn 2 inneberer a bruke teknologien for a laere fag.

De tekniske problemene leereren og elevene mgter nar interaktive tavler tas i bruk,
har i dette prosjektet i stor grad dreid seg om oppstartsproblemer, strgm og
lading, tilgang til internett, kalibrering av tavlen og driverinstallasjoner.
Funksjoner og bruk av tavlen skaper ogsa problemer innimellom, og i prosjektet
har dette ofte vaert knyttet til funksjoner i tavlen og programvaren. Eksempler pa
slike vansker er:
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- Angrefunksjonen i Notebook: Her er knappen plassert pd annet sted enn
normalt, og dessuten forsvinner den hvis man fortsetter a skrive. En bedre
angrefunksjon ville ha redusert mange av de andre problemene.

- Skriving har vist seg utfordrende. A bruke tastaturet fungerer ikke alltid
veldig godt, og det kan veere tidkrevende og ikke alltid veldig funksjonelt.
Dette kommer ogsa av at det benyttes ulike ressurser som ikke er egnet for
bruk av tastatur i utgangspunktet. Nar skriving skjer med penn pa
blekklaget, er det sveert sarbart hvis det trykkes andre steder eller hvis
tavla er darlig kalibrert. I prosjektet er det flere eksempler pd at tekst
forsvinner. Det er verdt 3 merke seg at omtrent halvparten av elevene
oppfatter den interaktive tavlen som vanskelig d skrive p3, noe som ogsa
bekreftes i intervjuene.

- Funksjonene i Notebook har larerne hatt ulike problemer med, noe kan
nok relateres til modenhet og kompetanse, men det er ogsd potensiale for
forbedringer i programvaren. Fra prosjektet har vi eksempler pa at leereren
strever med “hide and reveal” og andre spesifikke funksjoner.

Dette er problemer som normalt kan reduseres noksa enkelt, og vi sa i lgpet av
prosjektperioden bedring pa noen omrader. Det er likevel ikke mulig & helt unnga
tekniske problemer, og lzereren ma ha en beredskap knyttet til dette.

Drefting

Klasseledelse, kommunikasjon, vurdering og didaktisk design
God klasseledelse handler om relasjon til eleven, og der finner vi ogsa dialogen i
det sosiokulturelle miljgets kommunikasjon. Da er vi tilbake til leererens
planlegging og bevisste holdning til 4 skape relasjoner i leereprosessen. Laereren
som klasseleder bgr planlegge og utforme sitt didaktiske design med tanke pa
dialog. Nar vi ser pa eksemplene fra empirien, finner vi ogsa engasjerte og tydelig
motiverte elever, nar laereren er tydelig og bevisst pa elevenes laeringsniva. John
Hattie (2009) sier fglgende: “When students can move from idea to ideas and then
relate and elaborate on them, we have learning - and when they can regulate or
monitor this journey, then they are teachers of their own learning”. I noen av
episodene fra vare egne data ser vi noe av dette i arbeidet med IAT, men til nd i
mindre grad enn hva som var prosjektets mal. [ empirien har vi trukket frem noen
gode eksempler pa at leereren som klasseleder har lagt opp til gode relasjoner til
eleven gjennom det vi kalte det interaktive og dialogiske omraddet (Scott og
Mortimer, 2005). Vi sa klasselederen som hadde planlagt og lagt til rette for denne
typen undervisning i sitt didaktiske design. Spesielt i kommunikasjon med elevene
ble de dpne spgrsmalene brukt. Det som det forelgpig mangler en del p3, er
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kombinasjonen av a bruke bdde sprak og IAT som medierende artefakt, slik at
begge kommer inn under omradet “interaktiv og dialogisk”. Likevel ser vi en
begynnelse, men det vil kreve disiplin og bevissthet hos leererne for a fa en
klasseromskultur som gjgr at IAT blir “alles” undervisningsverktgy, og ikke bare
leererens. Det krever at det didaktisk designet bearbeides videre, slik at det
interaktive og dialogiske blir den daglige arbeidsmaten for laereren. I intervjuet
med leererne bekreftes ogsa dette med at det forelgpig er mer laererens verktgy
enn alles. Det er en lezerer med erfaring som snakker, og hun beskriver et scenario
som kan oppsta nar hun kommer pa noe som ikke har blitt tatt med under
planleggingen av timen. Hun sier:

“Det er noe jeg ikke har tenkt pd i planleggingen, som jeg ser i lopet av timen.
Da kan jeg bare hente opp et blankt ark midt inne i Notebook og jobbe pa det.
Eller ha to sider oppe slik at de kan se regler vi har laget, samtidig som de kan
ufore en oppgave i for eksempel matematikk. Jeg foler det er mye mer spillerom,
det er blitt min greie. Det er jeg som styrer verktoyet.”

Det er noe vare observasjoner ogsa har registret i mye av undervisningen, at leerer
styrer verktgyet.

Undervisningen baerer ogsa preg av at leererne i sin klasserlederrolle er bevisste pa
at de i undervisningen med bruk av IAT skal kunne skape elevrefleksjoner og
underveis- og egenvurdering. Til flere av timene har vi observert at leereren har
startet med kjennetegn pa maloppnaelse for timen. De har presentert dem og uttalt
at dette er hva de skal arbeide mot i timen. Det er som sagt en tydelig bevissthet pa
at dette er en vei d gd. Laererne har ogsa en oversikt over elevene i denne formen
slik at det er en underveisvurdering. Vurderingen holdes oppe gjennom dialogen,
slik at de dpne spgrsmalene fra laereren og elevens svar gir et godt utgangspunkt
for videre dialog og tilpassede oppgaver til den enkelte elev. Derimot blir ofte
kjennetegnene fra maloppnaelsen ofte glemt, bade av leerer og elever. Det blir ikke
en forventet refleksjon for underveisvurderingen eller elevenes egenvurdering.
Ofte kommer det isteden spgrsmal til hele klassen, og da mister vi effekten
kjennetegnene pa maloppndaelse skulle hatt i elevens leereprosess. En type
spgrsmal blir da som en av leererne sa etter at de hadde hatt en god dialog rundt
arbeidet med sirkel og begreper: “Sd, da har vi leert at det er lik avstand fra sentrum
til sirkellinjen. Vi vet at avstanden fra sentrum til sirkellinjen er radius. Diameteren
er dobbelt sd lang som radius.” Laereren har hatt en god gjennomgang og dialog
med elevene, men oppsummerer og reflekterer pa vegne av elevene. Som nevnt
under empirien satset leereren pa forstdelse istedenfor d haste av gdrde med nye
momenter i undervisningen, men i oppsummeringen glemte laereren sine gode
forsetter og oppsummerte for elevene. Her kunne hun brukt noen ekstra minutter,
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og samtidig fatt den ngdvendige underveisvurderingen gjennom for eksempel at
elevene selv oppsummerte og tilkjennega sin forstaelse.

Elevens perspektiv

Elevene forteller at de liker godt aktiviteter knyttet til den interaktive tavla. Bade
fra spgrreundersgkelsen og fra elevintervjuene kommer det fram at de er positive
til bruk av interaktiv tavle i timen. Dette stemmer godt med andre undersgkelser
og evalueringsrapporter (Somekh et al., 2009; Slay et al., 2007; Hall & Higgins
2005). Mange av undersgkelsene bygger pa elevenes selvrapportering giennom
intervju og fokusgrupper. Vare antagelser om elevenes motivasjon bygger ogsa pa
selvrapportering fra elevintervjuer og spgrreundersgkelsen, sett i sammenheng
med klasseromsobservasjoner og leererintervjuet. Til sammen gir dette et bilde av
at den interaktive tavlen virker motiverende for elevene.

Torff og Tirotta (2009) foretok en studie hvor en gruppe elever fikk undervisning
med interaktive tavler, og en annen gruppe fikk undervisning uten interaktive
tavler. Bade leerernes og elevenes holdninger ble malt ut fra et spgrreskjema.
Resultatet viste at det var leererens holdning til teknologi som ga mest utslag nar
det gjaldt motivasjon hos elevene. og at dette ikke kan spores til den interaktive
tavlen i seg selv.

[ var studie opplevde elevene bruk av interaktive tavler som motiverende for deres
leering. Tallene fra elevundersgkelsen var noksa entydige pa dette. Samtidig ma vi
se opplevelsen av motivasjon i kontekst. Bdde elevens og leererens holdninger til
teknologien vil bidra til motivasjon (jfr. Knezek & Christensen, 2008; Torff &
Tirotta, 2009). Nar det gjelder hva elevene forklarer som grunn til at de synes
SMART Board er bra, er at den byr pa aktivitet.

Ifglge leererne er det flere elever som er aktive i undervisningen nd som den
interaktive tavlen er tatt i bruk, og det er flere elever som deltar i oppgavelgsning
ved tavlen. Elevene hadde en tydelig oppfatning av at det 8 komme opp pa tavlen
bygde pa en felles ordning om at man kom opp etter tur. Laererne forteller ogsa at
flere av de litt usikre elevene gnsker 8 komme opp og at dette tyder pa at den
interaktive tavlen kan bidra til bedre leering for elever som tidligere ikke har veert
sd aktive.

Oppsummering og konklusjon

Vare antagelser i forhold til leererrollen, pedagogisk design, vurdering og
kommunikasjon var ambisigse pa vegne av forskere, leerere og skoleledelse som
deltok i prosjekt Nordic SMART Board Project. Etter et prosjektar med observasjon
av to klasser og tre leereres undervisning i norsk og matematikk, sitter vi tilbake
med mange erfaringer og mye vi gjerne skulle gatt videre med. Etter prosjektets
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avslutning har vi et stort datamateriale med 40 timer observasjon og videoopptak,
to leererintervjuer, et elevintervju og to spgrreundersgkelser til elevene.

[ vart prosjektdesign er det satt opp fire sentrale punkter som vi gnsket a fokusere
p4, i tillegg til at vi har fatt en merverdi fra elevintervju og spgrreundersgkelse,
som forteller om elevenes opplevelser i undervisningen ved bruk av IAT. De fire
fokusomradene var “laereren som klasseleder”, “pedagogisk design”,
“kommunikasjon og vurdering”, og herunder fglgende antagelser i forkant av

prosjektet. Det var at:

* larerrollen endres ved at lerer i storre grad eker interaktiviteten i klasserommet,
og involverer elevene 1 sterre grad gjennom elevaktiviteter og endrede
kommunikasjonsformer

* bruk av IAT bidrar til & klargjere malsetting med og innhold i undervisning,
samt at det gir mulighet for leering (elevene kan koble ny informasjon opp mot
det som de vet fra for), og at lereren gjor didaktiske endringer innenfor
planlegging og gjennomfering av undervisningsekter med IAT

* kommunikasjonen mellom elever og lerere stottes ved innfering av IAT ved at
det blir mindre formidling og mer dialog (mindre monolog) mellom larere og
elever

» differensiering og tilpasset opplering for bade sterke og svake elever gis nye
muligheter gjennom bruk av IAT og vektlegging av underveisvurdering, som
igjen medforer okt refleksjon rundt egen lering. (Prosjektdesign Bored or
Board, 2010)

I det fgrste punktet om at leererrollen endres vil vi konkludere med at det skjer
over tid. Laereren som klasseleder er pa vei inn mot en undervisning med gkt
elevaktivitet og interaktivitet. Samtidig ser vi at klasselederrollen raskt kan falle
tilbake pa den tradisjonelle undervisningen, dersom leereren ikke hele tiden er
bevisst pa sin rolle. For & kunne endre undervisning og didaktisk design i
hverdagen, krever endringsarbeidet en bevisst planlegging. Leererne uttaler ogsa
selv i intervju at dette er viktig. De sier ogsa at en arsak til forsgk pa endringer av
undervisningskulturen var at det var forskere til stede. Det fgrer oss over til at det
kan veere ngdvendig med samarbeid og kollegaveiledning for ikke a slippe taket i
interaktiviteten i det sosiokulturelle rom. Sannsynligheten for a fa en interaktiv og
dialogisk undervisning er a sette leererne til & utforme nye pedagogiske design med
felles ansvar, for observasjon og kollegaveiledning. Det vil kreve ekstra
timeressurser, men sannsynligheten for a fa en interaktivitet og dynamisk
undervisning med bade sprak og IAT som medierende verktgy er stor, dersom
lzererne bruker momenter fra undervisningsstudier /“Lesson Studies” i arbeidet,
og bruker video for a observere egne og hverandres timer. Veien mot utvikling
stgttes av laererne i deres svar da intervjueren spurte om det var noen endring i
dialogen og maten de kommuniserte med elevene pa. En av laererne svarer at det
har vel kanskje med observasjonen og spgrsmalene som er stilt dem om dpne eller
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lukkede spgrsmal, og sier: “Det er kanskje dere som har gjort meg bevisst pa
hvordan jeg snakker”. Arbeidsformer som dette stgttes av flere
forskningsprosjekter, deriblant Hattie (2009), Murcia og Sheffield (2010) og
Brown og Kennedy (2011). De sistnevnte skriver:

As the project progressed, teachers commented that they were seeing and talking
about their classes in new ways. They reported a greater feeling of autonomy
within their own professional development in having developed awareness,
skills and confidence in ways of talking together that promoted reflection,
support and challenge in working towards improving their practice.

Gjennom interaktiv og dialogisk undervisning legges det ogsa til rette for gkte
muligheter til underveisvurdering, hverandrevurdering og egenvurdering, fordi
kommunikasjonen vil gi elevene et bedre utgangspunkt for refleksjon. Det vil si at
apne spgrsmal i undervisningen gir dpninger for flere svar. Dermed vil vi ogsa gi
en mer tilpasset undervisning fordi klassen sammen kan komme med ytringer,
som til slutt vil kunne ende med felles lgsninger pa et problemomrade. Nar vi ser
dette i forhold til prosjektet, er det sa langt ikke gjennomfgrt. Laerernes apning
med kjennetegn pd maloppndelse har i liten grad blitt fulgt opp i timene, men vi ser
potensialet og mulighetene ut fra de spredte forsgk som ble gjort.

Laerernes modenhet i forhold til en annerledes undervisningsform med gkt bruk
av dpne spgrsmal og interaktivitet i forhold til IAT har gkt, men det star fortsatt en
del igjen. Malet om a kunne avslutte prosjektet med et godt didaktisk design er i
gang, men et samarbeid om dette over et ar til ville kunne vaere det som hadde fgrt
til et godt resultat. Forelgpig vil vi si at leererne er pa vei, og det videre arbeidet
krever at leererne er bevisste i arbeidet mot prosjektdesignets mal. Norske laerere
virker i en skole med gode gkonomiske rammer, men der gnsket om bedre
leerertetthet er til stede. Laereren bestemmer selv hvordan timene skal legges opp
og hvilke metoder som skal benyttes. Videre preges skolen av kort avstand mellom
leerer og elev. Dette er forhold som har betydning nar leereren tar i bruk ny
teknologi, bade fordi tilgang til utstyr og oppleaering er god, men ogsa fordi leererne
har gode muligheter til & eksperimentere og utvikle praksis. P4 den andre siden
innebeerer leererens selvstendige posisjon en fare for at nye verktgy og muligheter
velges bort. Prosjektleererne er i sa mate zerlige og peker pa at de eksterne
miljgene bidro til at de tok tak i egen utvikling, underforstatt at det ikke er sikkert
at dette ellers hadde skjedd. I en endelig konklusjon for hele prosjektet slutter vi
oss til Murcia og Sheffield (2010) og konkluderer med at IAT i lzering kun er sa
effektiv som didaktikken/pedagogikken den omsluttes av. Teknologien kan bli noe
mer enn en dyr tavle eller lerret for visning av PowerPoint-presentasjoner, dersom
skole og ledelse legger til rette for lzerersamarbeid, observasjon kollegaveiledning i
arbeidet med nye didaktiske design for bruk av IAT. Utvikling og didaktisk design
vil kunne medfgre at laererne ikke bare flytter eksisterende tavleundervisning over
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til IAT, men gi dem muligheter til & utforske ny og interaktiv metodikk for endring
og forbedring av undervisningspraksis.
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