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Forord

Denne masteroppgaven markerer enden pa var tid pa grunnskolelererutdanningen, men ogsé
starten pa et liv med laering i skolen. Vi startet utdanningen var pa Universitetet i Agder i
2019, der begge bestemte seg tidlig for 4 ta en master i matematikkdidaktikk. Vi har begge
hatt en fascinasjon for datasprik, og hvordan den digitale hverdagen har forandret seg fra da
vi vokste opp. Da vi oppdaget TPACK rammeverket, visste vi tidlig at vi ensket & skrive en
oppgave om nettopp dette. Programmering viste seg a vare det mest interessante temaet

innen digital teknologi, spesielt med tanke pa det nye lereplanverket.

Det er mange vi mé takke for i forbindelse med denne oppgaven. Forst ma vi takke hverandre
for godt samarbeid og holdning til & skrive denne oppgaven. Vi er veldig forneyd med 4 ikke
matte st alene i valgene om metodebruk, analyse og lignende. Videre mé vi takke vare
medstudenter, venner og familie som har vart god stette gjennom den lange skriveprosessen.

Takk for gode rdd, vennlighet og optimisme.

Vi er veldig takknemlig for de tre laererne som ensket & stille til intervju og observasjon i
forbindelse med oppgaven. Det var en vanskelig prosess & finne informanter til oppgaven, sé

vi kunne aldri laget denne oppgaven uten hjelpen vi fikk derfra.

Sist men ikke minst ma vi rette en stor takk til var veileder, Said Hadjerrouit. Takk for at du
trodde pa oss hele veien gjennom. Det har vart en ubeskrivelig hjelp med radene vi har fatt,
artiklene du har vist oss og de grundige og konsekvente tilbakemeldingene vi har fatt
gjennom arbeidet med oppgaven. Uten forventningene du satt til oss, ville den ikke blitt av

det kaliberet den er na.

Kristiansand, mai 2024

Soroush Aghakouchaki & Henrik Snilsberg
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Oppsummering

I denne masteroppgaven presenteres et kvalitativ studie av integreringen av programmering i
matematikkundervisningen hos matematikklaerere pd ungdomstrinnet. Studiens hensikt er &
underseke laereres vektlegging av kunnskaper der programmering ble benyttet som
hjelpemiddel 1 matematikkundervisning. Oppgaven baseres pa teori om laerernes teknologiske
pedagogiske faginnholdskunnskap (TPACK-rammeverket) og en 5-stegs modell om
adaptering av teknologi i klasserommet. Problemstillingen gar ut pa 4 undersoke laerernes
grunnleggende kunnskaper og integrasjon av programmering ved bruk av
TPACK-rammeverket.Vi har utviklet tre konkrete forskningsspersmal for & besvare denne

problemstillingen:

(1) Hvordan vektlegger leererne teknologisk-, pedagogisk- og faginnholdskunnskap i
arbeidet med programmering i matematikkundervisning pa ungdomsskolen?

(2) Hvilke elementer i TPACK rammeverket identifiseres i den pastétte planleggingen og
utforingen av undervisning 1 matematikk med programmering som verktey 1
ungdomsskolen?

(3) I hvilken grad utfyller lererne stegene i Niess et al. (2009) sin 5-stegs modell om
integrering av teknologi, spesifikt programmering, i matematikkundervisning pa

ungdomsskolen?

For & kunne svare pa disse har vi gjennomfert et studie hvor vi intervjuet og observerte tre
lerere for & hare om deres opplevelser med og tanker om & bruke programmering som
hjelpemiddel 1 matematikkundervisning. Ved bruk av TPACK- rammeverket har vi analysert
svar og observasjoner for a finne hvilke elementer av kunnskap lererne omtaler og bruker i

arbeidet.

Resultatene viser til at kunnskap om teknologi, faginnhold og pedagogikk er alle tre viktige
faktorer i1 bruk av programmering i undervisning, der ingen av dem skiller seg spesielt ut.
Learerne vektlegger vanskeligheten av skillet mellom programmering som hjelpemiddel og
kompetansemal, samt hvordan dette passer til de forskjellige temaene. Likevel viser alle
lererne at de har adaptert programmering godt inn i undervisningen, og evaluerer stadig

virkningen den har pa elevene.

Nekkelord: TPACK, programmering, algoritmisk tenking, computational thinking

ungdomsskole, matematikkundervisning
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Abstract

In this master thesis a quantitative study of the integration of programming in mathematics
education among secondary school teachers is presented. The purpose of this study is
identifying the teachers emphasis of different knowledge in teaching of mathematics
education with programming as a learning tool. The thesis is based on theory of teachers
technological pedagogical content knowledge (TPACK-framework) and a 5-step model of
adapting technology into the classroom. The main research question involves identifying
teachers basic knowledge and integration of programming using the TPACK-framework. We
have developed 3 specified accompanying research questions:

(1) How do the teachers emphasise technological, pedagogical and content knowledge in
practicing programming in mathematics education in secondary school?

(2) What elements in the TPACK-framework is identified in the alleged planning and
execution of education of mathematics with programming as aid in lower secondary
school?

(3) To which extent do the teachers fulfill the 5-step model of integrating technology
from Niess et al. (2009), programming specifically, in mathematics education in lower

secondary school?

In order to answer these questions we have conducted a study where we interviewed and
observed three teachers to determine what their experiences and thoughts are with using
programming as a learning tool in mathematics education. With usage of the
TPACK-framework, we have analyzed answers and observations to find which elements of

knowledge the teachers mentions and uses in their work.

The results shows that knowledge of technology, pedagogy and content are all equally
important in usage of programming in mathematics education, where none of the knowledge
differs much. The teachers implies that the difficulty in differentiating programming as a tool
and as a competence goal, as well as how they fit the different subjects. Still all the teachers
show that they have adapted programming well in their education, and continually evaluates

the impact it has on the pupils.

Keywords: TPACK, programming, computational thinking, teachers in lower secondary

schools , mathematics education
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1 Introduksjon

1.1 Bakgrunn

Digital teknologi har i lapet av de siste ti drene fatt en stadig storre plass i samfunnet og
skolen. Teknologiens rolle har utfordret arbeidsforutsetningen til skolen og laererne som
jobber i den, i tillegg til kompetansemalene til elevene. Mulighetene larere stir overfor er
store, derimot kreves det visse forutsetninger til grunn for at leereren kan utnytte mulighetene

pa best mulig vis (Sanne et al., 2016).

Det digitale hjelpemiddelet kan ikke bare benyttes uten en gjennomtenkt plan pa hvordan det
skal hjelpe. Fokuset pa forutsetninger og endringsprosesser hos elever og lerere er nadvendig
for utnyttelsen av de nye digitale mulighetene. Samtidig kan ikke det digitale verktoyet overta
eller erstatte det kognitive arbeidet som kreves for at elever skal leere (Ludvigsen, 2012, sitert
i Sanne et al., 2016). Mishra & Koehler (Mishra & Koehler, 2006, sitert i Koehler & Mishra
2009) beskriver et problem ved dette: At teknologien selv stér 1 fokus, og ikke hvordan den
kan brukes til & forbedre leringen hos elevene. Ut i fra dette har de utarbeidet et rammeverk
kalt TPACK, der lererens evne til a lare bort ved hjelp av teknologi ferst er komplett nér
vedkommende klarer & kombinere kunnskapene sine innen pedagogikk, teknologi og

faginnhold.

I den nye lereplanen, LK20, har en andel av programmeringen gétt inn under matematikk. I
lopet av ungdomsskolen skal blant annet elevene kunne forstd programmering av lekker,
variabler og hvis-formler. I tillegg skal de kunne utforske matematiske egenskaper og
sammenhenger (Kunnskapsdepartementet, 2019). Nedvendigheten av kompetanse i1 digital
teknologi faller pd faglarere, da det ikke finnes et eget fag 1 teknologi og programmering.
Den digitale kompetansen som kreves inneholder hvordan datamaskinen fungerer og styres,

samt hvordan datamaskinen brukes til & programmere (Sanne et al., 2016).

Hensikten med studien er & undersegke hvilken erfaring matematikklarere pa ungdomsskolen
har med programmering som verktoy i matematikkundervisning. Samt 4 kunne si noe om
hvilke kunnskaper som er nedvendig for & kunne laere bort malene i lereplanen. Vi har valgt
a begrense oss til lerere pad ungdomsskolen da vi opplever at lereplanmélet som innebarer

programmering etter 10. trinn er mindre konkret, og da stiller storre krav til leereren 1 form av



planlegging, vurdering og undervisning. I lopet av snart fem ar pd lererstudiet har vi selv fatt
flere inntrykk av ulike skoler, samt diskutert med andre studenter, at programmering er et
tabubelagt tema. Noe vi bemerket oss som en gjenganger var laereres lettelse over & fa
studenter som kunne bidra med programmering. Dette har leerere begrunnet med var erfaring
med den “nye” leereplanen. Vi ble nysgjerrige pa hvordan laerere pé praksis- og

lererutdanningsskoler ikke var trygge pa dette verktoyet som lereplanen eksplisitt etterspeor.

1.2 Problemstilling og forskningsspersmal

Var masteroppgave handler om lerere og deres kunnskaper, samt hvordan programmering
ble benyttet i matematikkundervisningen. For 4 tilfredsstille vare kriterier pa hva vi sa etter,
benyttet vi TPACK rammeverket for a se nermere pa lerernes grunnleggende kunnskaper og
integreringen av teknologi i disse. Vi tar utgangspunkt i rammeverket for 4 besvare vare 3
forskningsspersmal:

(1) Hvordan vektlegger lererne teknologisk-, pedagogisk- og faginnholdskunnskap i
arbeidet med programmering i matematikkundervisning pa ungdomsskolen?

(2) Hvilke kategorier i TPACK rammeverket identifiseres i den pastétte planleggingen og
utforingen av undervisning i matematikk med programmering som verktey i
ungdomsskolen?

(3) I hvilken grad utfyller lererne stegene i Niess et al. (2009) sin 5-stegs modell om
integrering av teknologi, spesifikt programmering, i matematikkundervisning pé

ungdomsskolen?

1.3 Litteraturgjennomgang

I dette delkapitlet legger vi frem prosessen vi brukte for & finne relevant forskningslitteratur
som omhandler bruken av programmering i1 matematikkundervisning, og hvordan man kobler
dette til matematisk TPACK. Vi skal ogsé beskrive noen utfordringer og muligheter som
kommer frem i den aktuelle faglitteraturen som stod som grunnlag for valg av

forskningsomrade, problemstilling og forskningsspersmal

For & danne et litteraturgrunnlag gjorde vi sek pa nettsidene oria.no og scholar.google.com
med nekkelord som TPACK, matematikk, (integrering av) programmering, algoritmisk
tenking og “21st century skills”. Her leste vi abstract i mange artikler for & finne de som var

mest relevant for vért prosjekt. Vi valgte & begrense oss til artikler skrevet mot leereplanen



LK20, samt & fokusere pa den mest oppdaterte forskningen. Vi brukte ogsa referansene i disse
artiklene til 4 videre utvide litteraturgrunnlaget, da noen av artiklene bygget pa andre

begreper, eller progresjonen i skolen.

Noen mulige bidrag programmering kan ha til matematikkundervisningen er gkt engasjement
og utvikling av problemlesningsevner. Gjennom at elever far arbeide pa en interaktiv og

praktisk méte kan de vaere mer deltagende og utforskende. (Kaufman & stenseth, 2021)

I Kaufmann og Stenseth (2021) kommer ogsa funnene til Kafaj og Burke (2013) frem, de sa
pa hvilke utfordringer som oppstod péd 80- og 90-tallet da programmering forst ble introdusert
i undervisningen. Disse utfordringene var utilstrekkelig kompetanse i programmering hos
leereren, begrenset tid til & arbeide med programmering pa skolen, mangel pa maskinvare og

programvare og til slutt motstand til endring av undervisningsmetoder

For a avdekke den digitale tilstanden i norske skoler og barnehager ble det gjennomfert en
kartlegging, Monitor 2019. I denne kartleggingen kommer det fram at dekningen maskin- og
programvare har forbedret seg siden 2016, da den forrige kartleggingen ble gjort. Tilgangen
pa maskinvare var altsa pé et tilfredsstillende niva. Likevel vil kvaliteten pa utstyret og
lererens kunnskap om det, vare avgjerende for om de digitale hjelpemidlene bidrar til

lering(Fjortoft, Thun & Buvik, 2019).

A integrere programmering i undervisning pa en hensiktsmessig méte er en av utfordringene
som har oppstatt etter implementeringen av LK20. Programmering skal ikke vere et nytt
verktoy for & utfere de samme algoritmene som tidligere. Det ma brukes til & lase nye typer
problemer og finne en generell losning for flere typer problemer. Arbeidet mot disse generelle
losningene kalles algoritmisk tenking eller CT, og er det viktigste i arbeid med
programmering. Dette arbeidet trenger ikke nedvendigvis ga gjennom digitale verktoy

(Kaufman & Stenseth, 2023).



2 Teori

Dette kapittelet kommer til 4 inneholde relevant teori for var studie. Vi starter med & beskrive
TPACK rammeverket og hvordan det kan integreres i matematikkundervisning. Deretter
kommer vi til & se pa digital kompetanse i skolen og begrepene computational thinking og

algoritmisk tenking.

2.1 TPACK

Technological pedagogical content knowledge, eller forkortet TPACK, er et rammeverk som
skal hjelpe lerere & definere kunnskapen som er nedvendig for & bruke teknologi i
undervisningen (Baran, Chuang & Thompson, 2011). TPACK bestar av tre komponenter som
skaper grunnpilaren i en teknologisk undervisning for leereren: Content knowledge,
pedagogical knowledge og technological knowledge (Koehler, Mishra & Cain, 2013). Dette
velger vi & oversette til faginnholdskunnskap, pedagogisk kunnskap og teknologisk kunnskap.
Herfra kommer vi til & referere til kunnskapene pa den norske maten. Samlet skaper de tre
komponentene sammen teorien om TPACK. Teorien baserer seg pa flere ars forskning der
malet var 4 kartlegge nedvendige ferdigheter en leerer ma ha for & undervise i teknologisk
undervisning. Konklusjonen av forskningen tilsier at forst nair TPACK oppnés, vil den
digitale undervisningen kunne hensiktsmessig fremme elevers laering (Mishra & Koehler,

2006, sitert 1 Koehler & Mishra, 2009).

Rammeverket har tatt utgangspunkt i Shulman (1986, 1987) sin teori om PCK, og bygger
videre pd denne modellen nér teknologi skal implementeres (Koehler & Mishra, 2009). PCK,
eller pedagogisk faginnholdskunnskap vises i figur 1, og forklares som metepunktet mellom
pedagogisk og faginnholdskunnskap. Ved hjelp av forskningen utfert av Mishra og
Koehler(2006) har det nye rammeverket som inkluderer teknologisk kunnskap inspirert
leerere til 4 analysere deres bruk av teknologi i klasserommet, og hvordan teknologien kan
skape lering (Cox & Graham, 2009). Videre skal vi utdype de forskjellige elementene, vist i
figur 1, som utgjer TPACK.
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Figur 1: TPACK rammeverket (Koehler & Mishra, 2009)

2.1.1 Faginnholdskunnskap (CK)

Faginnholdskunnskap er leererens egen kunnskap om faget vedkommende underviser i eller
leerer om (Koehler & Mishra, 2009). En lerer ma kunne mestre sentrale begreper, fagets
egenart og relevant teori innen faget for & kunne tilfredsstille faginnholdskunnskapen tiltrengt
(Mishra & Koehler, 2006). Faginnholdet er derimot ikke den samme for en laerer pa
barneskolen som den er pa heyskole, noe som gjor faginnholdskunnskapen avhengig av bade
fag og klasse (Koehler & Mishra, 2009). Kunnskapen er uavhengig av lererens pedagogiske

okter eller representasjoner for lering (Cox & Graham, 2009).

2.1.2 Pedagogisk kunnskap (PK)

Pedagogisk kunnskap viser til leererens evne og kunnskap til & leere bort. Samlingen av
praksis- og metodekunnskaper sammen med erfaring om undervisning skaper et pedagogisk
repertoar hos laereren som beskrives som pedagogisk kunnskap. Dette gjelder ogsa kunnskap
om overordnet del og lereplanmél (Koehler, Mishra & Cain, 2013). Magnusson, Krajcik og
Borko (1999) deler den pedagogiske kunnskapen inn i generell pedagogisk kunnskap og
fagspesifikk pedagogisk kunnskap (Cox & Graham, 2009, s.62). I denne sammenhengen blir

den fagspesifikke kunnskapen beskrevet under PCK senere. Den generelle kunnskapen faller



utenfor faget og beskriver lererens aktiviteter og strategier for & optimalisere
leringsplattformen. Dette inkluderer motivasjon av studenter, kommunikasjon med elever,

lerere og foreldre, formidlingsevne, klasseromsledelse og mye mer (Cox & Graham, 2009).

2.1.3 Teknologisk kunnskap (TK)

Teknologisk kunnskap er ifelge Cox og Graham (2009, s.64) kunnskapen om & bruke
teknologiske hjelpemidler som dukker opp pé en hensiktsmessig mate. Siden teknologien
stadig utvikles og er i en fluktuerende form, er det ufattelig vanskelig & definere kunnskapen
pa en konkret og god méte. Definisjonen i TPACK rameverket beskrives dermed med en
lengre definisjon. I Kunnskapen av teknologi inngar forstaelsen av teknologi bredt nok til &
implementere det produktivt 1 jobb/undervisning, bruke teknologien hensiktsmessig til &
forenkle oppgaver og a kontinuerlig adaptere nye metoder (Koehler & Mishra 2009, s. 64).
Kunnskapen kan bli utdatert, og ma stadig videreutvikles for & opprettholdes. Likevel kan
visse tankesett og teknologiske metoder bli viderefort til nye teknologiske verktoy (Koehler,
Mishra & Cain, 2013).

2.1.4 Pedagogisk faginnholdskunnskap (PCK)

Pedagogisk faginnholdskunnskap ble introdusert av Shulman (1986, 1987) der ideen om
pedagogisk kunnskap utnyttes for & dele den faginnholdsspesifikke kunnskapen. Leereren
bruker sin pedagogiske kunnskap til & skreddersy presentasjonsmetoder, materiale og
alternative konsepter tilpasset elevenes leringsvilje og tidligere kunnskaper (Koehler, Mishra
& Cain, 2013). Kunnskapen bygger med andre ord pé lererens forstaelse av fagets
representasjoner, og hvordan kunnskapene kan brukes for a fremme elevers lering (Cox &
Graham, 2009). Magnusson et al. (1999) deler de fagspesifikke pedagogiske kunnskapene
nevnt under pedagogisk kunnskap (PK), inn i to ulike kategorier: “Subject-specific” og
“topic-specific” strategier. De fagspesifikke, oversatt fra “subject”, aktivitetene er arsenalet
av aktiviteter leereren har som kan benyttes i forskjellige temaer innen faget. Temaspesifikke,
oversatt fra “topic-specific”, aktiviteter derimot er spesifikke aktiviteter som knyttes til et
spesifikt tema. Dette inkluderer forstaelsen av at representasjoner kan brukes til hjelp for
elevene 1 temaet, for eksempel at en kurve kan hjelpe elever a se konseptet av flere soyler i

diagram (Cox & Graham, 2009).



2.1.5 Teknologisk pedagogisk kunnskap (TPK)

Teknologisk pedagogisk kunnskap er leererens forstéelse til & bruke riktig teknologi til riktig
tid. Det & mestre teknologisk pedagogisk kunnskap vil si & kunne utnytte nar et teknologisk
verktoy kan forandre leringen og undervisningen til det bedre, samt se begrensningene og
fordelene ved metodene eller aktivitetene (Koehler & Mishra, 2009). TPK inneholder ogsa

bruken av teknologi for & fremme motivasjon hos elevene. (Cox & Graham, 2009).

2.1.6 Teknologisk faginnholdskunnskap (TCK)

Teknologisk faginnholdskunnskap er en forstaelse av begrensningen og mulighetene
teknologi og faginnhold har for hverandre. I tillegg til & forsta faget i seg selv, ma lereren
ogsé forstd hvordan faget kan endres ved innferingen av diverse teknologiske verktoy.
Eksempelvis har flere felt som medisin, historie og fysikk blitt fremskredet ved hjelp av nye
teknologier som representerer eller manipulerer data pa en ny og fruktbar mate (Koehler &
Mishra, 2009). Teknologisk faginnholdskunnskap for laerere bestér oftest og hovedsakelig av
temaspesifikke representasjoner, og selv om representasjoner ikke fullt beskriver
toveisforholdet mellom faginnhold og teknologi understreker det viktigheten av kunnskapen
om hvilken teknologi som representerer konsepter korrekt og hensiktsmessig (Cox &

Graham, 2009).

2.2 TPACK 1 matematikk

Etter hvert som teknologi og samfunnet utviklet seg, og teknologien ble mer tilgjengelig, ble
leerere utfordret til & inkorporere teknologiske verktoy 1 matematikkundervisningen. 1 2000
kom International Society for Technology ut med den amerikanske boken National education
technology standards for students, med forslag og mél for effektiv bruk av teknologi i skolen
(Niess et al., 2009). Regjeringen fulgte etter og har i nyere tid ogsa inkludert programmering
som en del av matematikkfaget 1 lereplanmalene. Dette blir bedre beskrevet 1 2.3.

Programmering i skolen.

Niess, Sandri og Lee (2007) dannet en modell for & ga fra pedagogisk faginnholdskunnskap
til TPACK. Modellen er basert pa en 5-stegs prosess som forst ble introdusert av Everett
Rogers (1995) om & adaptere en ny invensjon. Stegene i modellen ble s& omdannet til & passe

teknologisk integrering i klasserommet (Niess et al., 2009).



Niess et al. (2009) gjengir de fem stegene som: recognizing, accepting, adapting, exploring
og advancing (se figur 2). Beskrivelsene vi presenterer er hentet fra samme artikkel, med

egen oversettelse av ordene.

1. Gjenkjennelse (Kunnskap): Laererne har kunnskap nok til & bruke teknologien. De
forstar ssmmenhengen mellom teknologien og matematikk, men bruker ikke teknologien

til et verktoy i undervisning eller leering av matematikk.

2. Akseptere (Overbevisning): 1 denne fasen skaper laerere en selvstendig mening om
teknologien er gunstig eller ugunstig 1 undervisning av matematikk med teknologi som

verktoy.

3. Tilpasse (Bestemmelse): Det tredje steget bestar av & engasjere seg 1 aktiviteter som
leder til en bestemmelse om & tilpasse matematikkundervisningen til den gitte

teknologien.

4. Utforske (Implementering): Her bruker laererne teknologi i undervisningen eller

leringen, 1 hdp om at elevene finner undervisningen meningsfull.

5. Fremskritt: Lererne tar tak i matematikkundervisningen og evaluerer resultatene.
Evalueringen avgjer om den teknologiske metoden var tilfredsstillende, eller om det

finnes en mer passende teknologi eller metode.
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Figur 2: Integrering av teknologi i PCK (Niess et al. 2009)
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2.3 Programmering i skolen

I dag henter elevene mye av sin informasjon og leerdom fra digitale virkemidler. P4 skolen
skal elever utvikle egne ferdigheter til & referere til korrekte kilder, vare kildekritiske,
samhandle med egne og andres etiske holdninger og meninger og reflektere over dette. Som
leerer har man en stor innflytelse innen disse ferdighetene, og mé selv kunne utvikle egen

digital kompetanse for a korrekt leere elevene. (Kelentri¢ et al., 2017).

Programmeringsbegrepet inkluderer forskjellige arbeidsmater, konsepter og innhold pa tvers
av undervisningsfag. Bruken av begrepet varierer i forhold til fagfelt og fag, og kan inkludere
ulike meninger (Forsstrom & Kaufmann, 2019). Videre beskrives programmering som
“prosessen relatert til utvikling og implementeringen av instruksjoner for dataprogrammer s&
datamaskinen kan utfere spesifikke oppgaver, lase problemer og stette menneskelige
interaksjoner”. For at elevene skal kunne programmere mé de derfor ha kunnskap om
vurdering, utforming, implementering og analysering av algoritmer i programmet (Forsstrom

& Kaufmann, 2019, s. 19).

I utbedringen av fagfornyelsen betegnet Sanne-utvalget (2016, s. 25) programmering som “‘en
tilegnelse av algoritmisk tenkning som har likhetspunkter med matematisk logikk™ og “en
maéte a forstd de grunnleggende mekanismene i digital teknologi”. Med andre ord utvider de
programmering fra utforming av program, eller koder, til a inkludere forstaelse og

algoritmisk tenkning.

Sanne-utvalget ble ansatt til & konsultere Utdanningsdirektoratet i planleggingen av
teknologisk undervisning i skolen. Teknologi i skolen, og dermed programmering, ble
foreslatt av Sanne-utvalget (2016) som et eget fag i deres rapport. Dette var for & gi elevene et
relevant grunnlag innen teknologi som gjenspeiler det 21. &rhundres samfunn. Det stir ogsa
at programmering kan innferes som en del av de allerede etablerte fagene, med
forutsetningen at elevene allerede har fatt en praktisk innfering i programmering. I rapporten
ble det beskrevet at innferingen av programmering krevde lererkompetanse, dedikerte
ressurser og engasjement fra skoleledere (Sanne et al., 2016). Utdanningsdirektoratet valgte a
ilegge programmering blant annet under matematikk, og ikke et eget fag, noe som betyr at
matematikklarere ma oppfylle kravene om programmeringskompetanse. I lareplanen ble det
inkludert et kompetansemal per trinn fra 5-10 trinn som inkluderte programmering. I 8. trinn

er det generelle programmeringsméal som kunnskap om vilkar, lekker og variabler. I de andre
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trinnene er programmeringen knyttet opp til matematiske temaer som simulere tilfeldige
forsek og beregne sannsynlighet (9. trinn) og utforske matematiske egenskaper og
sammenhenger (10. trinn) (Kunnskapsdepartementet, 2019). I denne studien vil

programmering vere et samlebegrep tilnermet det Sanne et al. (2016) beskriver.

2.4 Computational thinking og algoritmisk tenking

Nouri et al. (2019) presenterer Computational thinking, eller CT, som et begrep forst tatt 1
bruk pd 80-tallet av Seymour Papert og omhandlet samspillet mellom programmering og
thinking skills. I nyere tid var det Jeanette Wing som gjeninnforte begrepet i 2006 og ga det
en ny definisjon. Denne definisjonen handlet om & lase problemer og konseptualisere
systemer basert pa grunnleggende datakunnskap. Definisjonen fikk en ny oppfriskning av
Cuny, Snyder og Wing (2010). CT ble da sett pd som prosessen ved & angripe et problem
hvor man formulerer konkrete lasninger pa mindre deloppgaver som lgser det storre
problemet. Disse deloppgavene skal enkelt kunne gjennomferes av maskiner (Nouri et al.,

2019).

Det er gjort flere forsek pa & oversette begrepet CT til norsk. Noen sentrale begreper for &
forklare CT er ifolge Wing (2011) abstraksjon, generalisering og algoritmisk tenkning.
Likevel brukes ofte algoritmisk thinking som en oversettelse av CT begrepet i mangel pa et
likeverdig norsk begrep (Kaufman & Stenseth, 2023). Gjennom fagfornyelsen har bade
algoritmisk tenking og programmering blitt sentrale begreper 1 matematikkundervisningen.
Da vil det vere nyttig med en avklaring om begrepene koding og programmering, samt
hvordan disse knyttes til CT og algoritmisk tenkning. Kaufmann og Stenseth (2023) sier at
prosessen hvor man vurderer et problem og dets lgsninger, for & realisere denne lgsningen, er
programmering. Nar man skal implementere losningen i et programmeringssprik, enten med

tekst, blokker eller annet, heter det koding.

Integrering av programmering og algoritmisk tenking i matematikkundervisning

Tidligere har vi sett pa noen av utfordringene som har oppstatt ved a integrere
programmering i undervisningen. Vi kommer derfor til & se pa4 méter integrering av
programmering og CT eller algoritmisk tenkning kan berike matematikkundervisningen.
Sammenhengen mellom CT og matematikk har vaert argumentet for a tilfore programmering

som pensum i matematikkfaget i de nordiske landene (Bocconi et al.,2018 sitert i Kaufmann
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& Stenseth, 2021) For at CT skal kunne anvendes i matematisk problemlesning kreves en
kombinasjon av flere forkunnskaper. Blant dem matematisk tenking, kjennskap til
programmering og validering av programmet og dets utfall. For & kunne dele opp
matematikkoppgaver i mindre deler og utarbeide algoritmer for disse lgsningene
implementeres gjennom programmering, trengs ogsa tilstrekkelig matematisk kunnskap
(Hadjerrouit & Hansen, 2022). Videre poengterer de at den pedagogiske situasjonen er
avgjerende. Oppgavene som blir gitt ber oppleves motiverende og pa mottakerens niva. God
integrering av CT ber fremme autonomi og eierskap til arbeidet. Hadjerrouit og Hansen
(2022) papeker at dette er vanskelig & oppna hos uerfarne universitetsstudenter uten

tilstrekkelige forkunnskaper.

I Kaufmann og Stenseth (2023) reflekterer de over erfaringer de har gjort seg om ulike mater
a integrere programmering og problemlesning i matematikkfaget. De ser ogsa pa hvilken
rolle leereren ber innta for & gjere dette best mulig. Kaufmann og Stenseth (2023) konkluderer
med at lererrollen ber vare tydelig, og at lereren burde hjelpe elevene med & definere
problemer, delmél og vurdere hvorvidt de gradvis har blitt oppfylt. De pdpeker ogsé at
lereren ma unngé 4 ga i fellen med & bli usynlig nér elevene jobber i grupper. I tilleggt at
lereren planlegger hvilke oppgaver elevene skal lgse, hvem som skal jobbe sammen og
motivere ber lereren ogsé hjelpe elever med & bruke terminologi som er relevant for det det
aktuelle temaet, trekke de lange linjene mellom oppgaver og temaer, overse at
arbeidsmetodene er hensiktsmessige, og vurdere progresjonen og produksjonen av koden til
elevene (Kaufmann & Stenseth, 2023). Dette samsvarer med Hadjerrouit og Hansen (2022)
sin beskrivelse av lererrollen 1 situasjoner hvor CT og programmering blir brukt. Lareren
skal fasilitere leering og vaere med 4 trekke linjene mellom matematikk, CT og

programmering.

Renate Andersen gjennomforte et forskningsprosjekt i samarbeid med ProSkap
(PROgrammering og SKAPerverksted i skolen), hvor hun hentet data fra elever i 12-16 ars
alderen. Elevene loste matematikkoppgaver de fikk av lereren sin med hjelp av blokkbasert
programmering, tre timer i uken over 16 uker fordelt pé to intervensjoner i semesteret.
Konklusjonene pé studien var at det & integrere blokkbasert programmering med matematikk
gjorde at elevene tilegnet seg kunnskap aktivt og gjennom fellesskap. Det a sld sammen
verktoyet og faget fikk elevene utviklet sine CT ferdigheter. Og til slutt at det & arbeide med

blokkbasert programmering fremmet laring 1 matematikk (Andersen, 2022).
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3 Metode

I dette kapittelet vil vi gi en beskrivelse av vér studie, Det vil innebare & beskrive vér
tilnerming til forskningen og designet av studien. Vi kommer ogsé til 4 legge frem vért
datagrunnlag og hvilke metoder vi valgte & benytte for & samle inn data, samt hva disse
metodene inneberer. Videre kommer vi til & beskrive hvordan vi behandlet dataene og hvilke
prosesser som har inngétt. Til slutt vil vi gi en oversikt over etiske betraktninger gjort og grep

tatt for a sikre forskningskvalitet.

I denne studien ensker vi & se hvordan lerere pastar at de bruker programmering som verktoy
1 matematikkundervisningen. Vi har undersgkt dette gjennom metoden multiple-case studie
der vi har fulgt tre leerere plassert pa to forskjellige ungdomsskoler. Undersgkelsen baseres pé
Mishra og Koehler (2006) sitt TPACK rammeverk, som vi ogsa har brukt som
analysemetode. I dette kapittelet redegjor vi de metodiske tilneermingene vi har brukt for &
svare pa egen problemstilling og forskningsspersmal. Vi beskriver forst forskningsparadigme
og forskningsstrategi brukt i undersekelsen. Siden vare spersmaél baserer seg pa lereres
erfaringer og tanker, falt det naturlig & bruke et kvalitativt design og intervjue og observere
lerere. Vi kommer da med en beskrivelse av forskningsdesignet. Videre beskriver vi bruken
av intervju og observasjon, valg og begrunnelse for innhenting av informasjon, analyse og
behandling av dataene og hvordan metodene passer sammen med problemstillingene. Til slutt
reflekterer og vurderer vi de etiske konsekvensene av var studie, samt dens reliabilitet og

validitet.

3.1 Forskningsparadigme

I oppgaven er det viktig & vaere transparent med hvordan dataen tolkes, og hvor palitelig
dataene er. Véar tolkning baserer seg pa det Johannessen, Tufte og Christoffersen (2016) kaller
et fenomenologisk paradigme. Fenomenologi er et studie av et fenomen, der forskere skal
undersoke hvordan andre oppfatter fenomenet. Mélet er & beskrive objekters egne

perspektiver, opplevelse og forstaelse presist (Johannessen et al., 2016).

Som forskere er det viktig a artikulere korrekt hvordan vi oppnér kunnskapen. Et valg av
forskningsparadigme ber ikke vare et patvunget til & folge et spesifikt filosofisk syn av

personlig interesse, men heller tilpasses til kravet og nedvendigheten til forskningsstudiet.
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Her kommer vi til & beskrive vér tilnerming til fortolkning av dataene med hensyn til
ontologi og epistemologi, og anerkjennelsen av kompleksiteten av fenomenets natur (Rehman

& Alharthi, 2016).

Ontologien beskriver hvordan vi som forskere anser realiteten. I konstruksjonismen er det
enighet om at det finnes sosialt konstruerte realiteter, der flere virkeligheter kan pavirke
hverandre og synet pé virkeligheten kan forandres gjennom lerdom. I var oppgave mener vi
det ikke finnes en entydig realitet, og vi forseker a finne flere sosialt lagde meninger og

kunnskaper (Mertens, D.M., 2019).

I epistemologien har oppgaven var en interpretivistisk tilneerming. Med andre ord pavirker
intervjuer og intervjuobjekter hverandre. Dataen, tolkningen og resultatet baserer seg pa
kontekst, og det teoretiske rammeverket TPACK. Det er nedvendig at vi holder oss sa
neytrale som mulig s verken data eller analyse blir pavirket av egen mening eller tro

(Mertens, D.M., 2019).

Mesteparten av dataen som er innhentet er tvetydig, og krever en grad av tolkning. Var
vurdering av meningen bak hva som blir sagt i intervjuene spiller da en rolle i hvordan dataen
blir analysert og utfallet av resultatet, og det er ikke mulig & konstruere en entydig mening.

Med det sagt har vi en forpliktelse til & holde oss sa ngytral som mulig.

3.2 Forskningsstrategi: Kvalitativt studie

Forskningstiln@ermingen vi har valgt baserer seg pa en kvalitativ studie. Tiln@rmingen er
basert pa en todelt innhenting av informasjon, der vi har intervjuet laerere, og observert en
undervisningsekt. Dette blir spesifisert i delkapittelet om datainnsamling. Den kvalitative
studien bidrar til en muligens mer detaljert og utfyllende informasjon fra deltakerne. I tillegg
skaper det en mer flytende og spontan data, og deltar til & forstd hvordan skolen og larere vil
operere med digital teknologi 1 undervisningstimene (Christoffersen & Johannessen, 2012).
Ettersom vi ensker & lere om laerernes tanker og ideer rundt programmering som verktey, har
vi konkludert at kvalitativ forskning er det mest hensiktsmessige i denne oppgaven. Dette
begrunner vi ogsa med Bryman (2016) som tilsier at kvalitativ forskning kan gi en mer
konkret forklaring pa hva, hvorfor og hvordan lerere tenker. Dette kan igjen fore til at vi far

en helhetlig og dyp forstéelse av informantenes tolkning av erfaringer.
3.3 Forskningsdesign: Case-studie
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Case-studier har som fellesnevner at de undersegker en “case”, en enkel enhet som skole,
gruppe mennesker, person eller samfunn, som er kontekst spesifikk og avgrenset bdde i tid og
sted. Selve casen kan variere i alt fra en elev, til det norske skolesystemet og varierer etter
hvilket nivd man ensker & analysere pa (Postholm & Jacobsen, 2018). Malet med studien er &
fi en dypere oppfatning av enheten, der man undersgker bestemte deler av enhetens

egenskaper og karakter (Bryman, 2016).

Denne oppgaven baserer seg pa tre forskjellige caser, som ogsa omtales som multiple
case-studier. Malet med underseokelsen er & undersgke lereres tilnerming til programmering
som verktoy 1 matematikkundervisning. I tillegg gar forskningen ut pé a forsta laerernes egne
erfaringer innen kunnskapene. For at en studie skal kvalifiseres som case-studie ma
konteksten vare av spesifikk betydning, mer generelle undersekelser kvalifiserer derfor ikke

som case-studier. (Postholm & Jacobsen, 2018).
3.3.1 Multiple case-studie — Flercasestudie (komparative casestudier)

I tilfeller hvor man ensker & underseke flere caser vil man benytte en multiple case-studie.
Det vil da vere naturlig & se pa kontekstene 1 hvert enkelt case for s & sammenligne dem.
Multiple case-studie er en samleparaply pd en forskningsmetoder som bestar av to eller flere
case-studier, hvor bade den enkelte enheten behandles som sin egen case og casene
sammenlignes for & finne fellesnevnere og ulikheter (Stake, 2006). Hensikten med & ha med
flere caser mé dreftes av forskeren for a gi et overbevisende svar pa hvorfor det er av hensikt.
Dette er grunngitt av at alle forskningsprosjekter er tids- eller ressursbegrenset. I casestudier
gjelder det & ga 1 dybden for & undersgke den spesifikke konteksten, dermed betraktes det 4 se
pa flere caser som en nedprioritering av dybde for ha med sterre bredde. Komparative
case-studier ber dermed ha et smalere fokus, for & beholde dybden samtidig som man har noe

bredde (Postholm & Jacobsen, 2018).

3.3.2 Utvalg av deltagere

Forste runde med & skaffe informanter til masterprosjektet startet med & seke gjennom LU. I
soknaden ensket vi oss lerere som underviste i matematikk pd ungdomsskolen, og som
brukte programmering i undervisningen. Vi skrev ogsé at vi helst ville ha laerere som jobbet
pa 9. trinn. Dette mest for & spisse soket mest mulig, og for 4 skane 10. klasse som skal ha

eksamen. Valget med 4 prioritere 9. klasse framfor 8. kom som resultat av en hypotese hvor
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programmering var i sterre grad integrert i matematikkundervisningen pé 9. trinn enn 8. da de
har et ekstra ar pa skolen. Fra LU fikk vi som svar forst at de ikke hadde funnet noen
informanter til oss. Neste steg i letingen etter informanter var 8 komme i dialog med vér
veileder og andre pé fakultetet. Der fikk vi noen ledetrader om noen vi kunne sperre om a
delta som informanter. Herfra fikk vi to informanter (Larer 1 og Lerer 2), der begge lererne
jobbet pd samme skole (Skole 1). Dette er noe vi tar betraktning nar vi sammenligner praksis
og oppfatninger. Spesielt med tanke pa at disse leererne jobbet tett pa 9. trinn pa skole 1, hvor
leerer 1 ogséd hadde deler av sin stilling som inspekter pa skolen. Seket stoppet opp pé dette
stadiet en periode, frem til vi ble enige om at vi var nedt til & utvide segket vart for a {4 et
bredere grunnlag. Derfra utvidet vi sgket til kontakter vi har i skoler rundt om for & here om
det fantes matematikklerere som jobbet pa ungdomsskoler som hadde mulighet til & delta.

Derav fikk vi svar fra laerer 3, skole 2, som jobbet pa 8. trinn.

Etter vi hadde innhentet dataen fra de tre enhetene, gikk vi gjennom mengden informasjon vi
fikk. Med et ekstra fokus pd mangel av tid og frivillige informanter kom vi frem til at den
innsamlede dataen var tilstrekkelig nok til & avslutte innhenting av informasjon. Videre
konsulterte vi med veileder, og gjennomgikk den innsamlede dataen, og bekreftet at

grunnlaget var godt nok til & starte pa analyse av innhold.

3.4 Datainnsamling

3.4.1 Intervju

Intervju er en datainnsamlingsmetode som kan gjeres pd ulike mater. I motsetning til hvordan
en samtale flyter i det daglige, beskriver Postholm og Jacobsen (2018) at intervjuet ber ta
utgangspunkt i problemstilling og forskningsspersmal. Dermed kan forskeren holde seg til
tema og spersmdlene er med pé & gi konkretiserte svar til studien. Vi har gjennomfort
individuelle, semistrukturerte intervjuer med laerere. Ved & gjennomfore et semistrukturert
intervju har vi et utgangspunkt med spersméil som er forankret i TPACK vi ensker 4 stille,
samtidig som det er rom for & stille oppfelgingsspersmal for & grave videre eller tilstrekkelig
forstd konteksten lereren presenterer (Postholm & Jacobsen, 2018). I gjennomferelsen av et
multiple case-studie er det en stor fordel og anbefaling 4 ha en grad av struktur 1 spersmélene

for & kunne sammenligne svarene som blir oppgitt (Bryman, 2016).

17



For & sikre at dataene ble innhentet etter retningslinjene for personvern, brukte vi en kryptert
diktafonapplikasjon med backup, som senere ble transkribert sd konkret som mulig.
Applikasjonen lagret opptakene rett inn pa nettskjema hvor kun vi studenter og veileder

hadde tilgang, uten & legge igjen spor lokalt pa enhetene.
3.4.1.1 Intervjuguide

I alle intervjuene vi hadde fulgte vi den samme intervjuguiden (se vedlegg 2). Intervjuguiden
ble laget pa bakgrunn av hvordan vi kunne innhente informasjon om lerernes tanker rundt
planlegging og giennomfering av matematikkundervisning med programmering som
hjelpemiddel. Vi fokuserte spersmalene inn mot tilneermingen til TPACK hovedbegrepene,
samt utfordringene og mulighetene de opplevde ved de forskjellige kunnskapene. Ved
utbedringen av intervjuguiden fokuserte vi pa spersmal som omfattet intervjuobjektets
personlige mening. Likevel inkluderte vi noen spersmal som omhandler hvordan

intervjuobjektets erfaringer er i1 forhold til andre lareres tanker.

Under forskningskvalitet pastir Postholm og Jacobsen (2018) at man ber unngé
formuleringer i spersmél som kan oppleves ledende eller som kan resultere i tvetydighet i
svarene. Derfor forsgkte vi, s& langt det lot seg gjore, 4 unnga dette i utbedringen av
intervjuguiden. For & sikre oss et datagrunnlag som gjorde oss i stand til & besvare
forskningsspersmélene vére, tok vi hensyn til de tre spersmélstypene som blir nevnt om
semistrukturerte intervjuer i Postholm og Jacobsen (2018) . Oppfolgingsspersmal for & gi
forklaring for nye tematikker som kunne oppsté i intervjuet. Inngdende spersmal for & holde
informanten pa rett spor, slik at vi fikk data som omhandlet tematikken var studie gikk ut pa.
Til slutt ogsd oppklaringsspersmal til der det eventuelt oppstod situasjoner hvor informantene

hadde svart tvetydig.

3.4.2 Observasjon

For & muliggjere en triangulering av dataen vi innhenter, valgte vi & gjennomfere en
observasjon av alle informantene. Observasjonene 1 klasserommet ga oss direkte tilgang til
informasjonen vi ensket & innhente: Hvordan det tekniske aspektet utspilte seg og ble
organisert sammen med faget og pedagogikken (Christoffersen & Johannessen, 2012).
Observasjon handler om & bruke sansene til 4 oppfatte omgivelsene. I forskningssammenheng

vil det vaere nyttig 4 ha et spisset fokus pa hva man vil observere for a innhente data som vil

18



kunne svare pa forskningsspersmélene (Postholm & Jacobsen, 2018). For & oppna denne
spissingen tok vi utgangspunkt i et observasjonsskjema vi forberedte i forkant, som gjorde det

enklere 4 klassifisere de ulike observasjonene i kategoriene i TPACK rammeverket.

Postholm og Jacobsen (2018) skriver om de fire ulike observaterrollene, originalt beskrevet
av Gold (1958). Rollene plasserer etter to kriterier, forskerens deltagelse og avstand.
Deltakelsen beskriver graden av interaksjon observateren har med aktiviteten som foregér.
Avstanden gir uttrykk for grad av tilknytning til observasjonssituasjonen. I tabellen (Tabell 1)
vises de fire forskjellige rollene man kan innta: fullstendig observater, observater som
deltaker, deltaker som observater og fullstendig deltaker. I var studie bestemte vi i forkant at
begge skulle g inn i rollen som fullstendig observater. Dette betyr at vi ikke hadde noen
tilknytning til situasjonen som ble observert, og heller ikke noen samhandling. (Postholm &

Jacobsen, 2018).

Forskerens deltakelse

Liten Stor
Forskerens avstand Liten Deltaker-som-observater Fullstendig deltaker
Stor Fullstendig observater Observater-som-deltaker

Tabell 1: Ulike observaterroller (Postholm & Jacobsen, 2018, s.115)

3.4.2.1 Observasjonsskjema

I forkant av observasjonene utarbeidet vi et observasjonsskjema (se vedlegg 3). Dette
skjemaet hadde som hensikt & vere en hjelp for oss som forskere til 4 sortere vare
observasjoner underveis i prosessen. Skjemaet bestod av felter til & notere generelle
observasjoner, observasjoner knyttet til hver av kategoriene i TPACK rammeverket, og

spersmal som kunne bli tatt opp 1 intervjuet.

3.5 Metode for dataanalyse

Nar man analyserer en case-studie, vil man gjere mening av dataene og sette casen i en

kontekst. Dermed kan leseren gi mening til casen ved 4 sette den i et storre perspektiv blant
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andre lignende caser som er studert (Stake, 1995 sitert i Postholm & Jacobsen, 2018). I var
analyse har vi forst gjort en analyse av laererne hver for seg. Som nevnt er multiple-case
basert pa flere enkeltcaser, og vi representerer dermed ogsa larerne i hver sin case. Analysen
inneholder en tredelt analyse, hvor vi ferst tar for oss intervjuet. For & best mulig skille
informasjonen er intervjuanalysen strukturert med: utdanning & erfaring, TPACK analyse,
forklart i 3.4.1, og pastétt kunnskap om teknologi, pedagogikk og faginnhold, og anvendelse
av kunnskapen. Videre analyserer vi observasjonene gjort i undervisningsekten. Og til slutt
oppsummerer vi funnene, og triangulerer funnene i intervju og resultat. I neste delkapittel

presenterer vi tilnerminger vi har valgt til analysering av observasjoner og intervjuer.

3.5.1 Induktiv- Deduktiv tiln@erming

Vi ensker & forstd hver lerers oppfattelse av det & integrere programmering i
matematikkundervisningen. Derav er konteksten hvor hver enkelt lerer befinner seg av
betydning. Denne tilnaermingen a jobbe pa beskrives av noen som induktiv - deduktiv. Vi
starter med et utgangspunkt, TPACK rammeverket, forankret i vér teori. Deretter utformer vi
intervjuguide og observasjonsguide, og tar disse 1 bruk under datainnsamling. I analysene kan
det da oppstd nye empiriske data. Herfra prever vi 4 knytte disse nye dataene induktivt til

TPACK (Bryman, 2016)

3.5.2 TPACK analyseverktoy

Som nevnt i introduksjonen av kapittel 3, baserer vi analysen var pd Mishra og Koehler
(2006) sitt TPACK rammeverk. Dette bruker vi for 4 fa oversikt over lerernes pastatte
kunnskaper og bruk innen pedagogikk, fagkunnskap og teknologi. Vi identifiserer alle deler
av TPACK, forklart i kapittel 2.1 TPACK. Vi har laget et analyseskjema pé bakgrunn av
TPACK rammeverket, hvor vi i tillegg har plassert to forskjellige underkategorier innen hver

TPACK kategori:

e Kan: Underkategorien bruker vi der en laerer omtaler egen eller andres forstielse eller
kunnskap av en kategori, eksempelvis teoretisk, pedagogisk faginnhold eller lignende.
Dersom intervjuobjektet omtaler bruk av en leringsmetode med programmering,
koder vi dette som teknologisk pedagogisk kunnskap i1 "kan"-kategorien. Koden vil
ogsa falle innenfor “kan” underkategorien dersom laereren beskriver kurs innen en

kategori, eller positiv omtale av egen kunnskap.
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e Kan ikke: Underkategorien brukes der laereren omtaler manglende forstaelse eller
vanskeligheter rundt en kategori. Eksempelvis hvis leereren beskriver vanskeligheter
med & finne undervisningsmetoder til statistikk med programmering som
hjelpemiddel. Det vil kodes innenfor kategorien teknologisk pedagogisk kunnskap og
underkategorien “kan ikke”. Uttaler om manglende kunnskap, ensket om mer

kunnskap eller lignende vil ogsé kodes som “kan ikke” underkategorien.

Nér kodingen brukes som “kan” eller “kan ikke”, inkluderer dette ogsa nar laerer reflekterer
over interaksjon med andre lereres uttalte kunnskap, tilfredshet ved lereplanmal og
erfaringer med medarbeidere og skoleorganisasjon. Vi begrunner dette med at leererens
kunnskaper innen teknologi, pedagogikk og faginnhold i stor grad avhenger av medarbeidere,
skolekultur og retningslinjer fra Kunnskapsdepartementet. Dersom larer har uttrykt misneye
rundt et av disse punktene, anser vi det som vanskeligheter rundt temaet. Det er ogsa viktig &
bemerke at underkategorien “kan” inkluderer alt fra “kan noe” til “kan mye eller alt” og “kan

ikke” inkluderer alt fra “kan lite” til “kan ingenting”.

Selv om vi har en kvalitativ undersegkelse, valgte vi ogsa & presentere dataene vi fant 1 en
empirisk tabell (Se vedlegg 6). Dataene beskriver kun hvor mange ganger de forskjellige
kategoriene ble nevnt i lapet av intervjuet. Dette er for & fa en storre oversikt over
fokusomrédet til intervjuobjektet gjennom intervjuet. Dataen vil ikke vaere nok i seg selv til &
generalisere fullstendig, men gir en indikasjon pa fokusomrader og gjor det lettere a
sammenligne de forskjellige leerernes svar. Det er likevel viktig & nevne at tabellen ikke

differensierer pd graden av benevnelsene.
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Komponent

1. Teknologisk
kunnskap (TK)

2. Pedagogisk
kunnskap (PK)

3.Faginnholds-
kunnskap (CK)

4. Teknologisk
pedagogisk
kunnskap (TPK)

5. Teknologisk
faginnholds-kunn

skap (TCK)

Kjennetegn Kan ikke

Omtale om forstdelsen av
programmer eller utnyttelse av
digitale hjelpemidler for &
fremme effektivitet eller skape

nye representasjoner.

Omtale om eller utnyttelse av
metoder eller aktiviteter for &

fremme elevers laering.

Omtale om eller utnyttelse av
matematiske formler,

betegnelser eller lereplanmal.

Omtale eller utnyttelse der
teknologisk kunnskap knyttes
til metode eller aktivitet for &

fremme elevers lering.

Omtale eller utnyttelse der
teknologisk brukes for &
forbedre eller forenkle
matematiske formler, strategier,

betegnelser eller leereplanmal.

Det kan ogsa vaere omtale av
nye representasjoner teknologi

kan gi.
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6. Pedagogisk Omtale om eller utnyttelse av

faginnholds- metoder eller aktiviteter som

kunnskap (PCK) @ fremmer elevers forstaelse av
matematiske formler, strategier,

betegnelser eller leereplanmal

7. TPACK Omtaler teknologiske metoder
eller aktiviteter som fremmer
elevers forstaelse av
matematiske formler, strategier,

betegnelser eller laereplanmal

Tabell 2 TPACK analyseverktoy

For & kode de forskjellige kunnskapene 1 TPACK brukte vi tallene 1-7 som presentert 1

tabellen over, samt bokstaven “a” for “kan ikke” underkategorien, og “c” for underkategorien

“kan”. Etter at kodingen var ferdig, oppferte vi de aktuelle utsagnene 1 tabellen.

3.5.3 Tematisk analyse

Naér vi tok for oss datamaterialet ensket vi at dette skulle gjores pa en systematisk og
oversiktlig mate slik at det 1 etterkant vil vere tydelig hva som er gjort og det vil veere mulig
a etterprove analysene. Vi tok utgangspunkt i Braun og Clarke (2006) sin fremgangsméte for
tematisk analyse ndr vi videreutviklet et analyseverktoy som passer til vart formal. Videre vil
vi presentere noen av de ulike stegene i Braun og Clarke (2006), samt komme med en mer
neyaktig beskrivelse av prosessen vi gjennomgikk for & utvikle et rammeverk som passer for
var studie. Ettersom vi allerede har et utarbeidet analyseverkteoy fra Mishra og Koehler

(2006), bruker vi ikke stegene 4 og 5, og kommer derfor ikke til & forklare stegene.

3.5.3.1 Utvikling av analyseverktoy

1. Bli kjent med datamaterialet

De verbale delene av datamaterialet ma transkriberes for & kunne utfere tematisk analyse.
Arbeidet med transkripsjonen er ingen bortkastet tid likevel, arbeidet man legger ned er med

pa 4 forberede enn pa analysen, samt at man fér en god oversikt over materialet man senere
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skal analysere (Braun & Clarke, 2006). Transkripsjonen ble gjennomfert ut fra lydopptakene
vi har gjort. Transkripsjonen ble gjort sa ordrett som mulig, der alle ord med unntak av
“hmm” og “umm” er inkludert. Tidsbruken pa svar er notert ned, men ettersom vi ikke hadde

fokus pa hvor lang tid enhetene brukte pé & svare, er dette ikke relevant for oppgaven.

For vér del har begge studentene vert til stede under all observasjon, begge har tilgang pa
lydopptak og begge har transkribert, og hatt tilgang til disse transkripsjonene. For & vite hva
man skal analysere ma man sette seg inn i datamaterialet. Det innebeerer at vi leste gjennom
gjentatte ganger, for a se etter monstre og gjentatte fenomener. Dette for & sikre seg en god

forstaelse av dybden og bredden i datamaterialet (Braun & Clarke, 2006).

2. Utvikle initielle koder

Etter at datamaterialet er gjennomgatt og gjennomlest, har man fatt en viss oversikt over
hvilke elementer som er enskelig & se videre etter. Man kan da begynne a skape seg noen
koder & fordele korte tekstutklipp i. Dette vil vare forste runde med koding. Hvilke koder du
bestemmer deg for kan variere ut ifra om de baserer seg pa data eller teori (Braun & Clarke,
2006). I var studie ensker vi 4 se pa datamaterialet giennom TPACK rammeverket, og det er
derfor naturlig 4 basere disse kodene pé de ulike kunnskapene i rammeverket. Likevel
papeker Braun og Clarke (2006) at man heller ber ha for mange koder enn for fa. Ved & ha
med flere koder far man plukket opp sidespor og detaljer som ellers kan glippe. I tillegg har
man ikke et totalt omfang om hva som kan vare interessant a kikke pé senere. Vi utviklet her
tre midlertidige underkategorier vi omtalte som “negativ omtale”, “neytral omtale” og
“positiv omtale”. Disse ble lagt til i hver av de 7 kategoriene av TPACK. Vi kodet etter
underkategoriene “negativ omtale”, “neytral omtale” og “positiv omtale” gjennom et intervju,
for vi oppdaget en misrepresentasjon av dataen vi hadde innsamlet. Vi begynte da arbeidet
med 4 finne mer tilpassede kategorier til var undersekelse. Etter veiledning og samarbeid med

medstudenter kom vi frem til underkategoriene “kan” og “kan ikke”. Disse passet godt inn

med hva vi ensket 4 kartlegge, og dermed ble disse definert og brukt i analysen.

Kodingen ble gjort pd nytt, der begge studenter kodet hver for seg. Vi sammenlignet funnene
vére, og kom frem til en felles avgjorelse pd kodingen. Derfra gjorde vi hvert vart intervju,

ettersom vi vurderte at kodingen vér var lik nok til & sammenlignes.

3. Se etter kategorier
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Som nevnt begynte vi 4 se etter kan og kan ikke i kodingen. Dette valgte vi & kode 1 Excel,
der vi startet med en tallanalyse av frekvensen av benevninger som ble gjort innen de
forskjellige kategoriene i tpack. I analysen tok vi videre utdrag av de forskjellige settingene
vi ansd som viktige for beskrivelsen. Vi satt opp to kategorier innen temaet programmering

som verktoy, med kategoriene “kan” og “kan ikke”. Dette ble gjort i Word.

Braun og Clarke (2006) beskriver at i denne delen av arbeidet kan kategoriene fint ha
underkategorier, og det er helt i orden & ha noen koder som ikke faller inn under en konkret
kategori pa dette tidspunktet som blir plassert under diverse. Disse kodene vil finne sin plass

senere 1 form av at temaene justeres eller at noe slayfes.

6. Produsere rapporten

Den siste fasen starter med ferdigstilte kategorier som analysen utferes gjennom, samt at
prosessen med & utarbeide en rapport om funn. Denne rapporten skal presentere hva dataene
forteller pa en presis méte. I tillegg til & presentere dataene skal det trekkes en trdd opp mot
hvordan disse dataene er med pé & svare pa de forskningsspersmalene studien ensker &

besvare. Dette star beskrevet tidligere i1 3.5.2 TPACK analyseverktay.

3.6 Etiske betraktninger

For vi begynte innhenting av data fikk vi godkjenning av SIKT (Kunnskapssektorens
tjenesteleverander). Dette var nedvendig ettersom informasjonen innhentet til oppgaven
gjennom intervjuer og observasjoner skal oppbevares og behandles pa riktig mate. I tillegg
har vi holdt oss etter Universitetet i Agder sine retningslinjer for innhenting og behandling av
informasjon. Ingen personopplysninger ble lagret pa personlige enheter, og lydopptakene ble
tatt rett opp 1 nettskjema gjennom diktafon applikasjonen, slik at det ikke skulle lagres fysisk
hos oss. Informantene ble totalt anonymisert, derfor har vi brukt “han” som personlig

pronomen uansett kjonn pa informantene.

Forst etter godkjenning fra SIKT (Se vedlegg 1) kontaktet vi informantene. Seknaden var en
nedvendighet ettersom vi ensket 4 ta lydopptak og observere deltakerne i undersekelsen. Ved
hjelp av SIKT sin mal, laget vi et informasjonsskriv som ble utdelt og signert av deltakerne
(Se vedlegg 4). For & informere elever og foresatte 1 klassene som skulle observeres, leverte
vi ogsé et informasjonsskriv til e-posten til deltakerne s de kunne dele ut dette (se vedlegg

5). Her beskrev vi blant annet mélet med observasjonen, og understreket at ingen elever vil
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bli nevnt eller beskrevet 1 oppgaven. Ut ifra disse kriteriene konkluderte vi med at det ikke
var nedvendig med underskrift fra elever/foresatte, ettersom disse ikke er deltagere 1 vér

forskning.
3.7 Forskningskvalitet

3.7.1 Trustworthiness (Troverdighet)

Bryman (2016) presenterer ideer fra Lincoln og Guba(1985) og Guba og Lincoln(1994) hvor
de tar for seg spersmélet om hvorvidt kvalitativ forskning trenger & bli vurdert etter andre
kriterier enn kvantitativ. Derav kommer det behovet for andre begreper som fortsatt speiler
reliabilitet og validitet. Begrepene credibility, transferability, dependability og confirmability
skal passe bedre for & beskrive troverdigheten (trustworthiness) av kvalitativ forskning, gitt
dens natur. Vi har valgt & bruke bade troverdighet og validitet & reliabilitet for & vurdere var
forskningskvalitet. Begge teoriene blir presentert av Bryman (2016), og selv om noen punkter
gar over hverandre gir det leseren et bedre innsyn pa kvaliteten 1 oppgaven. Vi har ogsé tatt

utgangspunkt i flere artikler i validitet og reliabilitet.

Credibility eller troverdighet gar ut pa & spille med kortene pa bordet. Forskningen skal
utfores etter de prinsipper som god forskning baserer seg pa. For & etablere god credibility vil
man vare dpen om arbeidet man gjor. Vi ga derfor alle enheter 1 oppgaven et skriv som
inneholdt mélet med undersgkelsen og informasjonen vi gnsket & forhere oss om. Alle
informanter har ogsa blitt informert om at de kan trekke seg pé ethvert tidspunkt. Informanter
ber ha mulighet til & bekrefte at innsamlet data stemmer, og ofte vil man sikre bredde i
innsamlingene for & hindre at tilfeldigheter spiller en storre faktor enn nedvendig (Bryman,

2016).

Nar transkripsjonene ble ferdigstilt totalt anonymisert, ble de sendt tilbake til informanten
slik at vedkommende kunne enten bekrefte eller avkrefte at vi har forstatt det de ensker a fa
frem pa rett mate. Dette beskriver Bryman (2016) som “respondent validation”. En av
grunnene til & ha flere datainnsamlingsmetoder er & kunne triangulere, da sjekker man
dataene pé tvers av innsamlingsmetodene. Gitt at funnene fra begge metodene gir

samsvarende resultat, vil dette bidra til & styrke Credibility (Bryman, 2016).
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Neste grunnpilar i troverdigheten er transferability, eller pd norsk overferbarhet. Kvalitative
studier, og multiple case-studier spesielt, far rottene sine av dybden man kan gé i da bredden
er begrenset. Derfor berer studiene ogsa preg av at konteksten spiller en betydelig rolle, og
dette er vi ogsa bevisste pa nar det kommer til & presentere funn gjort i var studie. Ved a gi
innsyn i metode og data kan leseren gjore sine egne tanker om hvordan funnene kan settes i
en bredere kontekst. Ettersom vi kun har datamateriale fra tre forskjellige laerere fordelt pa to
skoler, er det viktig & notere seg at det ikke kan gjeres en god generalisering av funnene gjort
1 oppgaven. Det kan vare vanskelig a gi et godt svar pa om det kan gjeres noen form for
generalisering basert kun pa et smalt utvalg, men det & arbeide transparent gjor at leseren kan
sammenligne med lignende studier og selv trekke linjene om de matte eksistere (Bryman,

2016).

Det er ogsa en bemerkning at alle enhetene i studien selv valgte & bli med i studien. Ettersom
det ogsa spesifikt ble etterspurt programmering 1 matematikkundervisning for intervjuet, kan

det ha péavirket utvalget av lerere som ensket & bli intervjuet.

Gjennom & beskrive analyseprosessen og vise hvilke data som resulterer i de ulike funnene
vil man oppna en bedre dependability, ogsa kjent som palitelighet. I dette prosjektet er vi to
studenter, det byr naturligvis pa noen utfordringer, men ogsa noen muligheter. Bryman (2016)
nevner under dependability & ha tilsyn til sine kollegaer underveis i prosessen, samt &
dokumentere stegene man gjor fra start til slutt for & ha en oversikt over hvilke steg som blir
utfort, av hvem og nar. Det & vaere to om masteroppgaven gjor at vi kan passe pé at vi begge
opptrer 1 god and og holder oss pa rett side, bade etisk, juridisk og i forskningspraksis. Som
nevnt er det vanskelig 4 avgjere om en tilsvarende forskning vil komme frem til samme svar,

da vi ikke har stort nok grunnlag til & generalisere funnene.

Confirmability, oversatt som bekreftelse, handler om a sette til side ens personlige verdier
og teoretisk stisted og la forskningen vere upavirket. Likevel vil total objektivitet vaere
uoppndelig. Vi anerkjenner at vi som mennesker har tidligere erfaringer, og at dette vil i noen
grad pavirke hvordan man tolker ulike inntrykk. Nér vi skal overse hverandres arbeid, mener
Lincoln og Guba(1985, sitert i Bryman 2016) at et av mélene vare burde vere a serge for god

confirmability gjennom blant annet at vi opptrer sannferdig overfor forskningen.
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3.7.2 Validitet og reliabilitet

Bryman (2016) skriver at god validitet og reliabilitet i en oppgave er kriterier som etablerer
og vurderer forskningens kvalitet. Den kvalitative forskningen kan gjere det vanskelig a

generalisere funnene, da vére enheter ikke nedvendigvis representerer alle matematikklaerere.

Vi som forskere har provd & ha mest mulig objektiv tilnerming pa valg og tolkninger gjort,
noe som vil ha en innvirkning pa resultatene funnet. Gjennom en neye beskrivelse av metode
og analyse gir dette &penhet som gjor at leseren kan fa innblikk i prosessen. For arbeidet
startet brukte vi mye tid pé a sette oss inn i teorien skrevet av andre for & begrense
subjektiviteten. Desto bedre vi beskriver metode- og analysebruken, samt underliggende

teori, desto bedre tolkningsprobabilitet har oppgaven (Postholm & Jacobsen, 2018)
3.7.2.1 Reliabilitet

Reliabilitet omhandler paliteligheten og troverdigheten til forskningsresultatet. Siden det er
omtrent umulig & reprodusere den samme studien ved senere anledning, er reliabiliteten
avhengig av forskerens egen refleksjon over pavirkningen forskeren selv kan ha i

forskningsprosessen (Postholm & Jacobsen, 2018).

Som nevnt har vi prevd & finne intervjuobjekter vi selv ikke har noe tidligere kjennskap til.
Wadel (2014) beskriver at nar tilknytning til steder eller informanter man forsker pé kan fore
til at viktig data gar tapt, grunnet forskerens kjennskap til praksisen. Det er derfor viktig &
nevne at den ene studenten har en indirekte kjennskap til Skole 2, gjennom jobb pa
barnetrinnet som er tilknyttet ungdomsskolen. Ingen av studentene kjente til noen av lererne

som ble intervjuet, og heller ikke skolekulturen pé skolene.

I intervjuguiden er det essensielt at spersmalene ikke virker ledende eller er for vanskelige a
forstd. Dette kan fore til at informanten svarer ut fra det de tror forskeren ensker a hore
(Kvale & Brinkmann,20135, sitert i Postholm & Jacobsen, 2018) Intervjuguiden er derfor
gjennomgétt flere ganger, og er basert pd apne spersmal der intervjuobjektet selv ma
bestemme hvordan vedkommende ensker & svare. Intervjuguiden er ogsa lagt ved som

vedlegg (se vedlegg 2) sé leseren selv kan gjennomga spersmaélene.

I observasjon av enheten var det viktig & ikke observere det vi ensket & se, men heller skrive

ned alle observasjoner neytralt. Dette er for & unngé “observasjons-bias” (Fangen, 2010).
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Forst var det viktig & ha et observasjonsskjema som understreket hvilke observasjoner vi
skulle skrive ned. Skjemaet ble laget veldig dpent, da vi ikke ensket for mange retningslinjer
pa hva vi skulle se etter. En stor fordel i forskningen er at vi under alle 3 observasjonene
hadde to individer som gjorde hver sine observasjoner. Det er da lettere & sammenligne hvilke
observasjoner som er objektive og nedvendige for oppgaven. Likevel er begge forskerne i
oppgaven interesserte i programmering, og det er ikke mulig & ha en fullstendig neytral
observasjon. Vi vil likevel argumentere for at bruken av observasjon og intervju sammen

kvalitetssikrer studien mot egen pavirkning av resultatene.
3.7.2.2 Validitet

Relevansen av den innsamlede dataen, og hvordan denne dataen kan generaliseres, kalles
validitet (Christoffersen & Johannessen, 2012). Med tanke pa at vi har tre individer som
forskningsgrunnlag, kan vi ikke generalisere oppgaven til alle skoler 1 Norge. Vi kan heller
ikke fastsld med sikkerhet at leerere 1 omrddet passer inn 1 var undersgkelse. En mulig viktig
faktor 1 innhentingen av data er at vi spesifiserte at vi trengte laerere som har brukt
programmering i matematikkundervisning pa ungdomsskolen. Vi vil da ikke ha et utvalg av
laerere som representerer matematikklarere pa landsbasis, ettersom flere leerere trolig ikke har
brukt programmering som hjelpemiddel. Det er ogsa en mulighet at leerere med lite eller
ingen kunnskap om programmering folte seg utilpass med & delta i forskningen vér. Dette er

en faktor vi har tatt hayde for nar vi prever a generalisere funnene vare i oppgaven.
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4 Analyse og resultat

Dette kapittelet har som hensikt & gi innblikk i analyseprosessen. Vi kommer til & presentere
hver case individuelt. Vi legger da frem prosessen og resultatene fra intervju og observasjon,
etterfulgt av en liten oppsummering. Nar alle casene er presentert kommer vi til & legge frem
en bredere oversikt over resultatene i en “cross case” analyse for & gi en oversikt over

helheten av resultatene.
For & kunne svare pa forskningsspersméalene:

(1) Hvordan vektlegger lererne teknologisk-, pedagogisk- og faginnholdskunnskap i
arbeidet med programmering i matematikkundervisning pa ungdomsskolen?

(2) Hvilke kategorier i TPACK rammeverket identifiseres i den pastétte planleggingen og
utforingen av undervisning i matematikk med programmering som verktey i
ungdomsskolen?

(3) I hvilken grad utfyller lererne stegene i Niess et al. (2009) sin 5-stegs modell om
integrering av teknologi, spesifikt programmering, i matematikkundervisning pa

ungdomsskolen?

Analyserte vi intervjuene og observasjonene ved hjelp av TPACK rammeverket. Det vér
analyse skiller seg fra en tematisk analyse slik Braun og Clarke (2006) beskriver det er 1
hovedsak fasene hvor man redigerer og fjerner kategoriene man koder i slik at man har mest
mulig klarhet og minst mulig overlapp. I vr analyse har vi en deduktiv tiln@rming hvor vi
starter med forutbestemte kategorier vi koder i. Vi har ogsa innslag av induktiv analyse.
Dermed endrer vi ikke kategoriene gjennom de ulike fasene, men vi spesifiserer mer hvilke
kjennetegn vi er ute etter for at datamaterialet oppfyller kriteriene for hver kategori. Analysen
er basert pa en enkelt case-studie av enhetene vi har intervjuet og observert. Vi presenterer

alle casene individuelt, for sd & sammenligne casene til en multiple-case til slutt.

Casene vil bestd av en intervju-, observasjons- og oppsummeringsdel. I intervjudelen
begynner vi med enhetens utdanning og erfaringer relevant for yrket. Videre presenterer vi
analysen av intervjuet basert pd TPACK rammeverket vi har utarbeidet. Vi presenterer ogsa
laererens pastatte kunnskaper innen de forskjellige delene av TPACK, og vektleggingen av
disse under arbeidet med matematikk. Til slutt presenterer vi deres mening om

hensiktsmessigheten ved programmering som verktoy.
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I observasjonen kommer vi forst med frekvensen av observasjoner vi har gjort innen de

forskjellige kategoriene. Videre beskriver vi observasjonene gjort.

Til slutt triangulerer vi observasjonene med intervjuet. Her kommer en undersekelse av
hvordan lerere har pastatt deres kunnskap er, sammenlignet med vare observasjoner av
undervisningsegkten. Ettersom observasjonen er basert pd antall observasjoner, vil

sammenligningen bli forholdet mellom benevnelsene i intervjuet og observasjonene.

4.1 Case 1: Laerer 1

4.1.1 Intervju
Utdanning og erfaring:

Larer 1 beskriver at han tok individuelle fag innen matematikk og kristendom, for s &
utdanne seg innen PPU til lerer. Der hadde vedkommende hovedfag innen
matematikkdidaktikk. Dette er rundt 30 &r siden. Lareren begynte sa 4 jobbe som
realfagslerer, som spesialist innen matematikk. Nér leereren ble spurt om han ensket mer
fagkunnskaper svarte vedkommende: «I matte til & jobbe pa ungdomstrinnet s foler jeg at jeg

kan mer enn nok. Det har jeg ikke noe behov for.»

I programmering beskriver lereren at han fikk litt programmeringsinnfering under studier, 1
et fag som kalles informatikk. I senere tid hadde personen et kurs innen programmering. Etter
det har personen ingen erfaringer med programmering for de senere arene. Da valgte
vedkommende a kontakte universitetet i naerheten for et oppfriskningskurs i programmering.

N& mener han at programmeringskunnskapene er gode nok til & programmere med elevene.
TPACK- analyse

Tabellen (Tabell 2) viser resultatene vare fra TPACK analysen. I fra tabellen kan vi se at det
ble kodet totalt 69 frekvenser av komponenter i intervjuet med laerer 1, 20 pd «kan ikke» og
49 pa «kany. Under alle teknologiske kunnskaper er det 46 benevninger av teknologisk
kunnskap. Dette inkluderer Teknologisk kunnskap (TK), Teknologisk pedagogisk kunnskap
(TPK), Teknologisk faginnholdskunnskap (TCK) og TPACK. Av disse er 18 ren teknologisk
kunnskap. Videre er det 34 benevninger av komponentene som inneholder pedagogiske

kunnskaper, hvor kun 4 er rent basert pa pedagogiske kunnskaper. Av faginnholdskunnskaper
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er det 42 benevnelser av komponentene som inneholder CK, hvor 9 er rent basert pa CK. I
benevningene som treffer alle komponentene (TPACK) er det 13 av 15 mulige som havner

innenfor «kany underkategorien.

Kunnskapskomponent Lerer 1
Kan ikke Kan

Frekvensen av komponenter 20 49
TK 9 9
PK 1 3
CK 1 8
Alle TK (TK, TCK, TPK, TPACK) 16 30
Alle PK (PK, PCK, TPK, TPACK) 6 28
Alle CK (CK, PCK, TCK, TPACK) 9 33
TPK 1 4
TPACK 2 13

Tabell 2: Larer 1 sine svar

En interessant bemerkelse er at lereren har jevnt pratet og svart mer om darlig kompetanse
eller kunnskaper rundt alle TK enn CK og PK. Dette stottes opp av blant annet laererens

uttalelse:

«Det er ganske langt ifra det & bare lese et program og se “ja, men dette programmet
skjonner jeg kan kjore”, til & kunne lage det programmet selv. Og det tenker jeg er
veldig sénn i forhold til nar vi gjer det her pa skolen, at de laerere som ikke har veert

borte i det hele tatt, har en utrolig lang vei & gé».
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Videre beskriver lereren folgende: «Nar noen bestemmer at alle mattelerere 1 Norge skal
programmere, sa er det noen som aldri har sett det for, og det er ikke bare & gjore det altsa.

Det er et helt eget fag, det er ikke matematikk»

I disse tilfellene snakker lereren generelt om lerere, og ikke seg selv. I utdanning og erfaring

kategoriserer han seg til & ha god kunnskap i teknologien.

Pa den motsatte siden har lereren pratet veldig positivt rundt kombinasjonen teknologi,
pedagogikk og faginnhold (TPACK). Programmering som hjelpemiddel blir flere ganger

nevnt som en viktig faktor for elevenes laering. Lereren sier 1 intervjuet folgende:

«S4 ser vi selvfolgelig at det (programmering) har noen veldig positive sider. Det er
noen ting som vi mener at programmering gjor at elevene lerer bedre. Men det er nok
sann at vi er ganske selektive med hvilket tema vi tenker at vi skal bruke
programmering pa ... Jeg mener jo at noen ting i matematikken tror jeg de kan laere

bedre ved hjelp av programmeringy

Laereren nevner ved flere tilfeller misnoye ved retningslinjene som er oppfort i lereplanen i
matematikk. Det er fa retningslinjer pa hva som er rett og galt program a bruke, samtidig som
eksamensoppgavene ikke konkretiserer noe spesifikt. Nar laereren beskriver
eksamensoppgavene sier han folgende: «Jeg foler litt de oppgavene som har kommet der er

hverken fugl eller fisk. Det er litt sainn noen blokker og noe “hvis” ditt.»

Pastitt kunnskap om teknologi, pedagogikk og faginnhold, og anvendelse av

kunnskapen

Som nevnt tidligere beskriver enheten at matematikk-kompetansen er god nok til & undervise
matematikk pa ungdomstrinnet. han sier ogsé at programmeringskunnskapene (TK) er gode
nok til 4 undervise. han nevner ogsé at han kommer inn pa elevene og foeler de lerer det de

skal, noe vi anser som god kunnskap innen PK.

Lareren nevner at det er vanskelig 4 innfore programmering i faget, og at elevene mister
verdifull tid og kunnskap pé & kode for mye. Likevel understreker laereren at det skaper en
stor motivasjon hos flere av elevene, noe som gjor han motivert til & bruke programmeringen
der det kan passe inn. Vére funn indikerer at det er mer kritiske svar til egen og andres

teknologiske kunnskap, enn de andre kunnskapene.
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Lareren fikk spersmalet om hvilken av de tre kunnskapene (faginnhold, pedagogikk og
teknologi) han brukte fokuset pa i planlegging og utfering av undervisning. Der fikk vi
svaret: «Jeg fokuserer mest pa de to forste, minst pa den teknologiske. Det er helt &penbart.»
Dette underbygger vére funn om at den teknologiske kunnskapen blir nedprioritert i
undervisningen. han nevner ogsé: «Vi trenger jo ikke de programmene i forhold til vart

pensumy

Laereren beskriver at han har brukt programmering i flere temaer som sannsynlighet, variabel
(algebra) og algoritmisk tenkning. Ut ifra dette blir programmeringen beskrevet som et godt
hjelpemiddel hvor den totale TPAC- kunnskapen til leereren virker kompatibel til hva som er

forventet av en lerer pd ungdomsskolen.

4.1.2 Observasjon

I observasjonstimen av lereren noterte student 1 ned 1 observasjon av teknologisk kunnskap,
2 bemerkelser av pedagogikk og 1 av faginnholdskunnskap. Hvis vi summerer opp alle
kategoriene som inneholdt de tre grunnkunnskapene (TK, PK og CK) var det 10 bemerkelser
av TK, 12 av PK og 12 av CK. Med andre ord er det en veldig jevn distribusjon av

observasjoner innen de forskjellige utforte kunnskapene.

Student 2 hadde flere observasjoner totalt sett, men sammenhengen er like pafallende med 17
observasjoner av TK, 18 av PK og 19 av CK. Et eksempel pa en
teknologisk-faginnholdskunnskaps observasjon skrevet ned er «Larer viser en metode for
utregning (i programmeringsverktayet scratch), men han er apen og oppfordrer til & prove
alternative lgsningsstrategier». Samtidig viser lerer gode representasjoner innen
pedagogisk-faginnholdskunnskap der laereren viser visuelt en gruppe elever som hadde
problemer losning ved & brette et ark som hjelp til & forklare formel for omkrets og areal av

den 3-dimensjonale figuren de skulle regne ut i programmet.

Lareren observert viser ogsa flere TPACK koblinger i lopet av undervisningsektene, der
student 1 har notert ned 3 observasjoner og student 2 har notert 4. Et eksempel pa
observasjon er en interaksjon med 2 elever der laerer sier «du har laget en variabel uten 4 gi
den en verdi, da regner den (scratch programmet) som null. Derfor blir svaret feil. Hva ber

dere gjore her da?». Laerer effektivt bruker kunnskap om faginnhold til & se at svaret blir feil,
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teknologisk kunnskap til & finne feilen raskt og pedagogisk kunnskap til & hjelpe elevene

videre.

I lapet av observasjonsegkten var det ingen observasjoner der elever ikke fikk tilstrekkelig
hjelp til & lose de gitte oppgavene, eller spersmal angdende temaet. Lareren ga ikke ut noen
direkte svar i1 spersmalet om fremgangsmate, men hintet elevene i riktig rekkefolge. Laereren
hadde tilstrekkelig med tid til & sjekke flere elevers arbeid, og vi observerte kort ventetid hos

elevene som trengte hjelp.

4.1.3 Oppsummering — triangulering

I intervjuet beskrev lereren godt hvordan han folte seg komfortabel med sin kunnskap innen
pedagogikk, teknologi og matematikk. Dette stottes opp av undervisningsekten der vi
observerte flere tilfeller av alle tre kategoriene. Vi s ogsé flere tilfeller der lerer brukte
kunnskapene sammen til 4 undervise elevene. Dette passer godt inn med larerens generelt
positive omtale rundt TPACK sammen, selv om vedkommende nevnte at det kunne vare

vanskelig & kombinere kunnskapene sammen.

Laereren beskriver at han helst ville klare seg uten den teknologiske kunnskapen, dersom han
matte velge en av de tre grunnkategoriene teknologisk, pedagogisk og faginnholdskunnskap.
Dette passer best med & mangle det forste punktet i Niess et al. (2009) sin modell, der

gjenkjennelse omhandler kunnskap til a bruke teknologien. Hvis det er det laereren tenker pa,
har han fortsatt de pedagogiske kunnskapene til & velge riktig teknologisk hjelpemiddel til de

forskjellige temaene, bare ikke kunnskapen til & hjelpe elevene med selve programmeringen.

Vi observerte ogsa i timen at laereren virker veldig trygg pé scratch som et verktoy, og
forventer det samme av elevene. Ut i fra dette, og intervjuet der lareren forteller oss det, tar
vi utgangspunkt i at scratch er et programmeringsverktoy som fungerer bra i klassen. Lareren
har da veert igjennom 2. stedet i Niess et al. (2009) sin modell som valget av teknologi og
selvstendig mening om gunstigheten av verktayet. De neste stegene omhandler a finne,
tilpasse og utforske aktivitetene eller metodene som programmeringen kan brukes til. |
intervjuet beskriver lereren at han har funnet flere temaer hvor programmering som
hjelpemiddel er godt egnet, og at han er forneyd med utfallet. Dette tyder pa at leereren har
veert igjennom alle stegene av integrasjon av teknologien. I observasjonen fant vi flere

tilfeller som bygger opp under pastanden, der elevene s engasjerte ut 1 undervisningsekten,
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leerer fikk vist faginnholdskunnskap gjennom programmeringen og at lareren viste

pedagogisk kunnskap til & forklare og vise elevene faginnholdet og teknologien.

4.2 Case 2: Larer 2

4.2.1 Intervju
Utdanning og erfaring:

Laereren tok en 4. ars adjunktutdannelse innen grunnskoleutdanning 1-10. trinn. Denne
utdannelsen kalles ALU eller adjunkt lererutdanning. Etter utdanningen tok laereren
videreutdanning i 2 4r, sé et totalt antall av 6 ar med utdannelse. I disse &rene er 75
studiepoeng matematikk. Etter utdannelsen begynte leereren i jobb pa ungdomsskole og har
jobbet med det i ca 15 ar. Selv beskriver laereren kunnskapen som god nok, og er forneyd

med utdannelses- og erfaringskunnskapen innen bade matematikk og pedagogikk.

I programmering beskriver lereren at kunnskapen hovedsakelig har kommet igjennom
selvlering av programmene. Programmeringskunnskapene beskrives av lereren som relativt
gode, og tilfredsstillende nok til & leere bort til elever. Dette kommer av laererens evne til &
jobbe godt selvstendig, og trivselen med & utforske nye ting pa egenhand. Likevel beskriver
han at det var tungt & jobbe s mye med et nytt tema selv, og uttrykker mangel pa
utdanningsmuligheter innen programmering. Etter oppfolgingsspersmal om lereren hadde

tatt kurs dersom mulig far vi dette svaret:

«Ja, 100 prosent. Det vil jeg si. Det er ikke noe tvil om at hvis det hadde vert et kurs
som kunne ha begynt & forklare litt hvordan du skulle programmere og hva tanken bak

det var, sa hadde du forstatt mer tidligere, og det tror jeg hadde dratt nytte av»
TPACK analyse

Tabellen (Tabell 3) viser laererens svar 1 intervjuet etter analyse gjennom var analysemetode
beskrevet 1 kapittel 3 metode. Av antall kodede utsagn finner vi et total av 15 1
underkategorien «kan ikke» og 51 1 underkategorien «kan». Lereren beskriver her
kunnskapene teknologi, pedagogikk og faginnhold over 3 ganger s& mye innenfor «kany
kategorien 1 forhold til «kan ikke» kategorien. Lereren har ganske neert like mange utsagn

som inneholder teknologisk kunnskap, pedagogisk kunnskap og faginnholdskunnskap med
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32 utsagn innen teknologisk kunnskap, 31 innen pedagogisk kunnskap og 39 innen
faginnholdskunnskap. Totalt har lereren 7 uttalelser som inkluderer kombinasjonen av alle

tre (TPACK) der alle har vert innenfor «kan» underkategorien.

Kunnskapskomponent Lerer 2
Kan ikke Kan

Frekvensen av komponenter 15 51
TK 4 10
PK 0 9
CK 5 9
Alle TK (TK, TCK, TPK, TPACK) 8 24
Alle PK (PK, PCK, TPK, TPACK) 2 29

Alle CK (CK, PCK, TCK,

TPACK) 11 28
TCK 4 3
TPK 0 4
TPACK 0 7

Tabell 3: Larer 2 sine svar

Lareren har kun to ganger omtalt pedagogisk kunnskap innenfor var «kan ikke»
underkategori. P4 motsatt side har leereren hele 29 uttalelser som faller innenfor «kany
kategorien. Leereren har altsa et veldig positivt syn pa den pedagogiske tilnermingen sin, og
den pedagogiske tilnermingen ved teknologi. Dette kommer blant annet frem i1 svaret der
lereren blir spurt om programmering som verktoy: «jeg tror mange opplever at det er, altsé at

du er litt mer kreativ, at du har muligheten til 4 flytte og prove ut og feile, goy a se.»
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I kategorien faginnholdskunnskap har ogsé leereren generelt mange uttalelser om at han kan
og forstér laereplan og faget. Likevel er det en stor andel (11) som peker pd manglende
kunnskaper 1 faget. Flere av uttalelsene omhandler manglende veiledelse fra
utdanningsdirektoratet. Nar laereren uttaler seg om lareplanmalene i1 fra
utdanningsdirektoratet sier han folgende: «Hvordan man skal bryte ned disse mélene, hva det
er de (Utdanningsdirektoratet) egentlig mener. Gjor vi dette for a laere programmering, eller

gjor vi dette for & laere matematikk? Og sé det var jo mye av det vi lurte pa.»

P& den andre siden beskriver lereren at han far dekt alle kunnskapsmélene. han sier: «Jeg tror
jo at vi er innom det vi skal, og at vi far jobba gjennom disse kompetansemalene pé en god og

riktig mate. Det gjor jeg egentlig, ut fra hvordan vi tolker det.»

Laereren har ogsa 7 omtaler som inneholder alle kunnskapene i TPACK. I disse uttalelsene
beskriver lareren ofte spesifikke eksempler pd metoder de har brukt, eller hvordan elevene

best kan lere. Et eksempel pa dette er uttalelsen:

«Men jeg hiper og tror at flere av elevene opplevde at dette med volum er mer visuelt,
at man forstar det bedre (etter en observasjonstime med programmering av volum). At
du né faktisk har et program som regner ut volum av alle verdens rektangulare

prismer, for eksempel. Og det er jo litt kult for mange.»

I flere av disse eksemplene nevner lereren at han bruker programmeringen mer som et
verktoy 1 matematikkundervisningen, i stedet for & fokusere pa laeringen av programmet selv.
Laereren bekrefter igjennom intervjuet forsek pa & optimalisere programmeringen til de
spesifikke temaene, og beskriver ogsa «pedagogikken er jo veldig vid, men det med & prove &
formidle dette ut til elevene og vise dem hva programmering gar ut pa, og samtidig fa inn

matematikkfaget.»

Pastatt kunnskap om teknologi, pedagogikk og faginnhold, og anvendelse av

kunnskapen

Lareren utdyper i intervjuet at kunnskapen na er god nok til & presentere et godt resultat
innen bade teknologi, pedagogikk og matematikk for elevene. Den storste utfordringen var &

fa inn programmering i undervisningen og han beskrev:
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«Jeg var jo smaskeptisk 1 starten, men det var jo basert pa egen kompetanse. Men nar
jeg da kastet meg ut i det og forsto at dette kunne brukes som et godt verktoy inn mot

matematikkfaget, og la vekk den stoltheten om at jeg skulle kunne alt best.»

Det blir gjentatt flere ganger med vanskeligheten av adaptering av programmering i starten, at
programmeringen ble et eget tema uten serlig bruk i1 andre temaer. I teorien om adaptering av
ny teknologi, blir dette beskrevet som utforske-fasen der leerer ma teste ut programmeringen i
hap om at metoden er hensiktsmessig. Larer 2 beskriver utilsiktet om flere av stegene i lopet
av sitt intervju, noe som tyder pa en tydelig adaptasjon av teknologien med arene. han
beskriver ogsa at det ble lettere & undervise 1 matematikk med programmering som
hjelpemiddel nér vedkommende ble mer komfortabel med sin egen kunnskap rundt

teknologien.

Likevel beskriver laereren at det er teknologien han helst vil fokusere minst pa av de tre
grunnkunnskapene (TK, PK og CK). Lereren begrunner pastanden med felgende:
«Pedagogikken mé jeg ha i bunnen, uansett hvilken form av pedagogikk. Samtidig som
programmering er en del av matematikkfaget. Og da ville jeg heller kunne de 95 prosent
andre». Dette samsvarer ogsd med funnene vi har gjort i analysen, der lereren viser seg mer

kritisk til den teknologiske kunnskapen, spesifikt hva som kreves i lereplanmalene.

4.2.2 Observasjon

I observasjonen av lareren ble det gjort flere observasjoner av de forskjellige kunnskapene
teknologi, pedagogikk og faginnholdskunnskaper. Observasjonene som ble gjort var veldig
jevnt fordelt over de tre kunnskapene, der det ble gjort 16 observasjoner vist teknologisk
kunnskap, 15 av pedagogisk kunnskap og 15 av faginnholdskunnskap hos student 1. Student
2 har observert henholdsvis 16 observasjoner av vist teknologisk kunnskap, 18 av pedagogisk
kunnskap og 20 av faginnholdskunnskap. Lareren har da vist forskjellige kunnskaper bade

hver for seg og samlet for & undervise elevene i lopet av gkten.

Lareren brukte scratch (programmeringsverktoy) som representasjon, der matematikktemaet
var geometri. I observasjonen sd vi at lereren forst gjennomgikk et eksempel av en
geometrisk figur, rektangel, pa whiteboard fer han viste elevene fremgangsmate pé scratch. I
denne tiden brukte leereren elever ved flere tilfeller til & komme med neste steg pé hvilke

blokker 1 scratch som skulle brukes, og formler til den geometriske figuren.
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Det er flere tilfeller av en kombinasjon av alle de tre grunnkategoriene eller TPACK hos
lereren. Blant annet ble det notert ned «Larer viser rask kopiering av klosser pé tavle (i
scratch) 1 stedet for unedvendig tid, viser forstéelse av effektivitet og teknologi». Med dette
viser lerer teknologisk kunnskap, lerer det bort pd en teknologisk metode og har matematisk

kompetanse til & se at blokkene brukt i oppgaven kan brukes videre i neste ledd.

Gjennom timen oppfordret larer til 4 kladde ned formler pé ark for elevene skulle
programmere. Lereren viser en teknologisk pedagogisk faginnholdskunnskap kunnskap her
hvor han understreker viktigheten av riktige regnerekkefolger, samtidig som han viser at
representasjonen fra ark til programmering er en mulig strategi for forstaelsen av

programmet.

Larer bruker som nevnt kunnskap innen de tre forskjellige kategoriene. I faginnholdet viser
lerer kunnskaper som korrekte formler til regning av geometriske figurer, og beskriver pi
som et fast tall og ikke en variabel. Videre bruker laerer forskjellige pedagogiske kunnskaper
som fremvisning pa tavle, klasseledelse i form av irettesettelse av elever som prater under
fremvisning og gir hjelpende hint til elever i stedet for a gi direkte svar. Larer viser ogsa
kunnskap innen teknologi ved rask og konkret fremvisning av blokkene i scratch, bruker

snarveier for tidsbesparing og gjenkjenner feil raskt og retter feilene opp.

4.2.3 Oppsummering - triangulering

I analysen av intervjuet med lereren kommer det frem at alle de tre kunnskapene brukes 1
planleggingen og gjennomferingen av undervisning med programmering som verktey. Dette
samsvarer bra med observasjonen der laereren utnytter alle tre kunnskapene jevnt over timen.
Lareren beskriver at han foler de tre kunnskapene er gode nok til & undervise, noe som
verifiseres 1 observasjonen. Det ble ikke observert noen manglende kunnskaper, og laerer

brukte ofte flere av kunnskapene sammen (PCK, TPK, TCK, TPACK) for & lere elevene.

Laereren var positiv til kombinasjonen i TPACK under intervjuet, og nevnte blant annet at han
strebet etter & implementere pedagogikk, matematikk og teknologi i undervisningsekten.

Dette samsvarer med vare observasjoner der vi sa ulike kombinasjoner av kunnskapene, og

flere tilfeller av fullverdig TPACK.
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Det var ingen av kunnskapene som ble adskillig mer vektlagt enn andre 1 observasjonsekten.
Det var et veldig jevnt antall observasjoner av bruken av de forskjellige kunnskapene.

Lareren beskrev ogsa dette i intervjuet selv, der viktigheten av alle kunnskapene ble nevnt.

I intervjuet beskrev lereren at teknologien var den minst viktige av de tre kunnskapene, der
teknologien kun er nedvendig for en liten andel av matematikken. Likevel presiserer han at
det ikke er mer tidskrevende & bruke teknologien i undervisningen, og at representasjonene
ved programmering er en stor fordel for mange elever. han beskrev at det var krevende og lite
effektivt med programmering 1 begynnelsen, men at det ikke lenger er noe stor utfordring.
Dette samsvarer godt med Niess et al. (2009) sine adaptasjonssteg der det forst er nér laereren
oppnar erfaring og bruker tilfredsstillende teknologiske metoder. Observasjonene gjort i

timen underbygger dette, da kunnskapene til laereren ble brukt i samsvar til temaet.

4.3 Case 3: Learer 3

4.3.1 Intervju
Utdanning og erfaring:

Lerer 3 har en grunnskoleutdanning innen allmennfag, et 4 aring studie. Som
tilleggsutdanning har lereren tatt 30 studiepoeng innen matematikk, noe som resulterer i 60
studiepoeng med matematikk. han har jobbet som larer i ca 15 ar, og beskriver at det ikke
foles som ngdvendig med mer kunnskap innen matematikk og pedagogikk pa dette

tidspunktet.

I programmering fikk lereren tilbud om 4 ta et 30-timers kurs, fra tilbud i kommunen han
jobbet i tidligere. Laereren beskriver at hen, og alle medkollegaer valgte & takke ja til dette
tilbudet. Leereren sier kurset ga et godt grunnlag for kunnskap, men at det ikke foltes nok i
det leereren skulle bruke programmeringskunnskapene i undervisning. Videre beskriver

lereren at han har brukt tid pa & utvikle kunnskaper innen & leere bort programmeringen til

elevene, og feler na at kunnskapen er god nok til undervisning.
TPACK analyse

I tabellen (Tabell 4) vises frekvensen av benevninger laerer 3 har gjort 1 intervjuet vi hadde.

Her kan vi lese at han har 1 sterre grad avgitt svar om teknologisk (37) og
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faginnholdskunnskap (35) enn han har gjort om pedagogikk (21). Likevel har lereren
beskrevet alle de tre grunnkunnskapene pedagogikk, teknologi og faginnhold flere ganger.

Kunnskapskomponent Leaerer 2
Kan ikke Kan

Frekvensen av komponenter 19 34
TK 3 7
PK 2 3
CK 2 5
Alle TK (TK, TCK, TPK, TPACK) 14 23
Alle PK (PK, PCK, TPK, TPACK) 7 14

Alle CK (CK, PCK, TCK,

TPACK) 13 22
TCK 7 8
TPK 1 2
TPACK 3 6

Tabell 4: Larer 3 sine svar

Flere av leererens uttalelser om mangel pa kunnskap handler om frustrasjon ved
lereplanmalene, og en manglende felles forstaelse av hva teknologi og programmering er 1
skolen. I spersmdl om lareren foler det har vaert en felles fremgangsmaéte pé programmering
far vi folgende svar: «Nei, det er ikke min opplevelse. Fremdeles opplever jeg at hver laerer
star liksom pé sin tue, og de leererne hos oss gjetter.» han fortsetter & forklare at han opplever
flere laerere som usikre pd programmering, og at det ikke er landet noen felles plan for

hvordan fremgangsmate de skal ha innen programmering.
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Likevel beskriver lereren at han gjerne ensker 4 ha programmering inne i mange av de
forskjellige temaene matematikk inneholder. han forklarer at det brukes programmering hvor
de bruker en «funksjonsmaskin». Dette er en metode der elevene leverer et tall inn i en ukjent
ligning med én variabel skjult av en boks. Tallet de leverer inn skiftes ut med variabelen. Ut
far de et nytt tall som er svaret pa ligningen etter utregning. Derfra ma elevene teste flere tall
for & finne ut algoritmen eller ligningen som brukes pd de innputtede tallene. Videre beskriver

han felgende:

«Kanskje ogsé 1 forbindelse med figurtall. Figurtall er ogsé litt den samme, opplever
jeg 1 hvert fall litt samme strategi for hvordan man gar frem for 4 neste opp hvilke
ulike deler av denne figuren er satt sammen, knytter det til trekanttall, eller

kvadrattall, eller whatever man gjor for noe.»

Lareren har totalt 1 intervjuet beskrevet 9 tilfeller av TPACK, der 3 av de gir under «kan
ikke»-kategorien. Uavhengig av dette, beskriver laeereren at han er veldig glad i a bruke
programmering som hjelpemiddel. Sitert fra leereren ved spersmal om synet péd

programmering som verktoy:

«Ja, det synes jeg er veldig kult. Jeg elsker det. For det er veldig ofte jeg ser, hvis du
knytter det sammen med at utforskning har fatt en mye storre plass 1 matematikk
lereplanen enn det hadde tidligere. Nér jeg jobber nd med utforskningsoppgaver, altsa
matematisk problemlesning, sé tenker jeg veldig ofte at «Faen heller, kunne jeg

programmert lgsninger pa dette spersmalet?»

“Vi hadde jo faktisk her om dagen en problemlgsningsoppgave som vi gjorde 1 hele
personalet knyttet til matematikk, hvor jeg bare var irritert for at jeg ikke hadde en
PC. For jeg hadde lyst til & prove a se om jeg kunne programmere meg fram til... For
det var jo en generalisering vi skulle prove & gjore da. Vi ser at hvis du legger sammen
sdnn og sann og sann, sa far du alltid ni. Uansett, du fér alltid ni. Da ble jeg sénn
«Faen heller, hvorfor det?» «Jo, dette her ber jeg kunne ha programmert.» Sa jeg
synes innforing av programmeringen herer veldig bra sammen med det utvidet fokus

pa utforskning og problemlgsning i matematikken»”

Samtidig understreker laereren at det er flere utfordringer ved programmering i klasserommet.
Blant annet sier han at problemlosningsoppgaver ofte blir for vanskelig for mange elever, og

at det er for tidkrevende & sette av tiden til & forsta det. I tillegg understreker han at
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programmeringen kan bli veldig abstrakt for elever, spesielt de som har mindre grunnlag i de

matematiske formlene.

For a hjelpe med disse utfordringene, anbefaler lereren & bruke blokkprogrammering.
Lereren beskriver at han forandret leereplanen for elever som syns det var vanskelig med
tekst-programmering til blokkprogrammering. han beskriver folgende: «Kikora hadde en
blokkinnleringslep, sa det ble kjempemotiverende for dem (elevene) a redde

programmeringen deres.»

Lareren understreker at det enskes et mer stabilt programmeringslop og integrering for elever
pa barneskolen. Nar lereren snakker om fremtidens ungdomsskoleelever sier han folgende:
«Det som jeg héper, det er at hele skolelopet gjor jobben sin(...) At de har sapass godt
grunnlaget at jeg i storre grad kan bruke programmering som verktey for & lose matematiske

problemer. Enn & bare drive opplaring i programmering. For det har det vaert sé langt.»

Pastatt kunnskap om teknologi, pedagogikk og faginnhold, og anvendelse av

kunnskapen

Lareren beskriver at individuelt har han god kunnskap i bade teknologi, pedagogikk og
faginnhold. han sier at det vanskeligste med undervisningen av programmering er & innfore
en god pedagogisk tilnerming til teknologien. I dette tilfellet beskriver laereren utilsiktet
vanskeligheten med utforske-fasen av Niess et al. (2009) sin integrering av teknologi 1

klasserommet. Dette beskrives godt i utsagnet:

«S4 jeg tror den utfordringen min er den pedagogikk- og undervisningsmetode-biten.
For nd har jeg gjort det en gang, og da var jeg helt ... Det var forste gang. Sa jeg
tenker at det er det som er dérligst integrert. Og sé er jeg litt spent pa hvis det na gjor
det sinn at vi tar fire uker med programmering, og sa gar vi bare videre. Da er jeg

veldig spent pa om jeg i det hele tatt far integrert matematikk noe serligy.

Lereren har hatt mange ar med erfaring innen laering av faget, men beskriver her

vanskeligheten av & kunne de pedagogiske tilneermingene til et helt nytt tema.

Videre forklarer leereren om utfordringen med 4 fa inn nok matematikk i
programmeringstimene. han sier at fokuset ofte forsvinner fra det matematiske og over pé det

teknologiske der elevene far kun utbytte av de teknologiske kunnskapene til leereren. Dette
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kan knyttes tett opp til fremskritt-fasen av Niess et al. (2009) sin modell som omhandler &

videreutvikle metodene tilpasset til hva elevene lerer.

Likevel beskriver leereren at han er forneyd med & laere bort programmering, og at metodene
han bruker har utviklet seg. Som nevnt tidligere beskriver han flere temaer som viser seg a

vaere passende a bruke programmering som hjelpemiddel i.

4.3.2 Observasjon

I observasjonsekten av larer 3, var det hovedsakelig et introduksjonskurs innen
programmering i matematikk. Det var derfor ingen spesifikke temaer utenom programmering
som ble introdusert eller jobbet med. Det var likevel fokus pa matematiske funksjoner innen

multiplikasjon, divisjon, subtraksjon og addisjon ved bruk av variabler.

Spesielt i denne observasjonsekten blir det et veldig smalt skille p4 hva som er
faginnholdskunnskaper og hva som er teknologisk kunnskap ettersom lereplanmélene

beskriver programmering som en faginnholdskunnskap larer og elevene skal kunne.

Undervisningstimen var pedagogisk satt opp der lerer forst viste hele algoritmen pé
whiteboard mens elevene satt og fulgte med. Dersom det var nye formler eller koder elevene
matte kunne, ble de bedt skrive disse ned i et word-dokument de kunne bruke. Etter leereren
var ferdig, skulle elevene prove & gjenskape koden selv. Her bruker leereren en pedagogisk
metode hvor han «tvinger» elevene til 8 memorere fremgangsmaten, for sa a utnytte denne
kunnskapen selv. Larer viser kunnskap om teknologien ved & forklare elevene hvordan
variablene de betegner i koden blir fort videre til neste gang de bruker samme variabel.
Eksempelvis sier lereren til en elev: «Det er stor A der *peker* og liten a der *peker*, da blir
det forskjellige variabler og programmet skjonner det ikke.» Dette kodet vi en interaksjon
som teknologisk-pedagogisk kunnskap der lereren viser kunnskap om hvordan eleven kan

omkode programmet for & fa riktig resultat.

I observasjonen har vi mange tilfeller av faginnholdskunnskap hos laereren. Mange av disse
observasjonene er av kunnskapen om selve programmeringen, og hvordan lerer bruker
kunnskapen til 4 lere elevene. I tillegg til programmeringen observerte vi noye bruk av
korrekte faginnholdsord som «variabely, «subtraksjony», «addisjon» og lignende. Lareren
viser forst hvordan man koder de fire regneartene i1 python, for s & be elevene bruke

regneartene til & lage egne regnestykker. han beskriver for elevene sammenhengen mellom
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koding og matematikk. I oppsummering av timen beskriver lereren at elevene der har laget

en kalkulator — og dermed sammenligner med en representasjon elevene er kjent med.

Av det totale antallet observasjoner gjort i timen, var det flest tilfeller av pedagogisk
kunnskap lereren utevde. Lareren brukte forskjellige pedagogiske metoder som fremvisning
pa tavle, selvstendig arbeid, arbeid med hjelp av laerer og «kode-ark» med hjelpemidler til a

lose oppgavene gitt.

Lareren viser i flere tilfeller utnyttelse av alle kunnskapene (TPACK) samtidig. Eksempelvis
gir lereren en aktivitet til elevene der de skal bruke programmering til & forst lage 4 ukjente
variabler, for sa a bruke variablene til & lage multiplikasjons-, divisjons-, addisjons- og
subtraksjonsregnestykker. Larer gir sa rundt i klasserommet og hjelper elever med nettopp
dette. Her kommer det fram bdde forstdelse av koblingen mellom de forskjellige kodene 1

programmeringen, sammenhengen med matematikk og aktivitet der elevene kan lere.

4.3.4 Oppsummering - triangulering

I intervjudelen av analysen bemerket vi at lerer flere ganger beskriver pedagogikk som den
minst viktige av de tre delene kategoriene i TPACK, og fokuserte mye pa kunnskapen av
teknologi og faginnhold. Leereren beskrev fortsatt at pedagogikk var viktig, bare benevnte
ikke dette sé ofte som et fokusomrade nar han pratet om undervisning av programmering i
matematikk. Likevel bemerker vi i observasjonene at laereren har stort fokus pé bade en til en
pedagogikk, teknologiske metoder og aktiviteter og klasseledelse. Nar vi teller opp antall
observasjoner, er det faktisk flest av de pedagogiske kunnskapene som blir vist i

undervisningsekten.

I intervjuet nevnte lereren alle tre kunnskapene, med litt ekstra fokus pa teknologisk og
faginnholdskunnskap. Videre beskriver lareren 1 intervjuet at han selv foler han har god
kunnskap i alle de tre grunnkategoriene teknologi, pedagogikk og faginnhold. Laereren sier
det er vanskelig 4 implementere teknologien pa en god méte. Som nevnt passer dette godt
med de siste punktene i teorien om implementering av ny teknologi av Niess et al. (2009),
utforskning og fremskritt. Laereren ma {4 implementert teknologien pa en god mate, og sa
revaluere om den teknologiske metoden og temaet passer sammen. I observasjonen vi hadde
er det vanskelig 4 se om laereren har klart dette, da undervisningsekten hovedsakelig

omhandlet koding og de fire regneartene.
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4.4 Cross case — multiple case design

I denne delen av analysen sammenligner vi de tre casene eller lererne for & se hvilke likheter
og ulikheter som finnes. Malet med sammenligningen er & se om det er mulig & generalisere
funnene vare. Analysedelen er delt inn i 3 deler der vi forst ser pa de tre kunnskapene lererne
har og utnytter i planlegging og utferelse av undervisning. Videre studerer vi lerernes bruk
av alle kunnskapene sammen, og om de har klart & oppnd TPACK. Til slutt ser vi pa lerernes

adaptering av teknologi i forhold til Niess et al. (2009) sin modell.

4.4.1 Teknologisk, pedagogisk og faginnholdskunnskap

Det ble beskrevet i intervjuene at alle tre leererne hadde gode kunnskaper innen faginnhold,
teknologi og pedagogikk. Ingen av de tre lererne beskrev at de felte noen mangler innen
kunnskapene. Likevel beskriver alle tre leererne enten at de har hatt tilleggskurs i
programmering, eller ville takket ja dersom de fikk tilbudet. Dette kan tyde pd at
informantene er bade villige og interesserte i 4 leere den nye teknologien. Ingen av lererne
folte behov for mer utdanning innen matematikk eller pedagogikk, selv om lerer 3

understreket vanskeligheten av & innfere teknologisk pedagogisk kunnskap 1 undervisningen.

Ogsé 1 observasjonene bemerket vi flere observasjoner 1 alle de tre forskjellige kunnskapene,
bade hver for seg og felles. Vi observerte at alle leererne brukte tavleundervisning, selvstendig
jobbing, og gikk rundt i klasserommet og hjalp enkeltelever med vanskeligheter dersom de
trengte det. De to forste leererne fikk vist frem mange tilfeller av faginnholdskunnskap, og
hadde storre fokus pa andre matematiske temaer ved siden av enn programmering enn lerer
3. Laerer 3 derimot hadde et mer grunnleggende kurs for elevene om koding, noe som gikk
utover muligheten til & vise faginnholdskunnskap eller aktiviteter som fremmer

faginnholdskunnskapene til elevene.

I Figur 4 fremkommer det at alle lererne omtalte mange tilfeller av teknologisk, pedagogisk
og faginnholdskunnskaper. Figuren inkluderer kombinasjonskategorier som TCK, PCK og
TPK. Laerer 1 og 2 hadde et veldig jevnt fokus pa alle tre kunnskapene, mens lerer 3 hadde
litt mindre fokus pa den pedagogiske kunnskapen. Dette kom ogsé frem da lerer 3 ville valgt
bort pedagogikk, mens laerer 1 og 2 ville klart seg uten teknologisk kunnskap dersom de

matte velge.
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4.4.2 TPACK

Nér lererne skal integrere den teknologiske kunnskapen sin inn i undervisningen ma lareren
vurdere flere faktorer som nyttighet, tidsbruk, stemmer representasjoner og lignende.
Hvordan lereren har vurdert disse punktene avgjer hvor godt utfall det har for elevene. Figur
3 er en representasjon av antallet benevninger leererne hadde innen de forskjellige
kunnskapskomponentene vi sd etter. I intervjuene med laererne identifiserte vi totalt 31
tilfeller av TPACK der 26 av de falt innenfor «kan» kategorien. Selv om tallene i seg selv
ikke sier veldig mye, gir det en indikasjon pé at leererne viser kunnskaper innen fullverdig
TPACK. Dette har vi triangulert med observasjonene, der vi ogsa fant flere tilfeller av

TPACK nar lereren underviste.

Leerernes besvarelser

TK Kan TK kan TP kan TP kan TPACK TPACK
ikke ikke kan kan ikke

=R R s = N
O N A O 0 O

SO N B O

Mmlazrerl MWlzrer2 Mlerer3

Figur 3: Sammenligning av lerernes svar

Alle tre lererne pratet varmt om mulighetene som tilbed seg nér programmering ble inkludert
i undervisningen som et hjelpemiddel. Likevel er det 16 benevnelser blant lererne som treffer
innen «kan-ikke» underkategorien av teknologisk kunnskap. Mange av disse benevnelsene,
som nevnt i de enkelte casene, handler om manglende kunnskaper eller motivasjon hos
kollegaer. Dette er noe som kan spille inn pa lererens egen motivasjon og syn om
programmering. En annen ting & bemerke er at ingen av de tre lererne beskrev tidsbruken

som en utfordring nar de ble spurt om vanskelighetene med a bruke programmering som
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hjelpemiddel. Flere av de negative omtalene rundt programmering omhandlet manglende

retningslinjer fra utdanningsdirektoratets leereplanmal.

Kunnskapskomponenter hos leererne

Leerer 1 Leerer 2 Leerer3

50

40

3

o

2

o

1

o

o

m Alle TK (TK, TCK, TPK, TPACK) m Alle PK (PK, PCK, TPK, TPACK)
m Alle CK (CK, PCK, TCK, TPACK)

Figur 4: Kunnskapskomponenter hos laererne

Nar vi ser pd lerernes omtaler om teknologisk-pedagogisk kunnskap og TPACK ser vi en
prosentvis ekning fra «kany til «kan-ikke» underkategorien i forhold til benevningene 1
teknologisk kunnskap kategorien. Vi kan ogsa se gjennom trianguleringen i de forskjellige
casene at alle leererne har oppnadd flere tilfeller av TPACK. Larerne har som nevnt beskrevet
alle de ulike kunnskapene om faginnhold, pedagogikk og teknologi relativt likt. Dette peker
pa at leererne ma fokusere pa alle de forskjellige kunnskapene individuelt, for s & kombinere

kunnskapene for elevenes fortjeneste.

I undervisningene som ble observert brukte som sagt alle laererne tavleundervisning i starten
av undervisningen. Det kan vare at alle lererne individet har kommet frem til at de far
utnyttet sin TPACK best ved tavlegjennomgang med elevene forst. Videre brukte alle tre
leererne selvstendig arbeid, der elevene fikk utdelt en oppgave eller et problem de maétte lose.
Om dette viser en komplett TPACK hos lereren har vi for lite grunnlag til & konkludere med,
men ut fra vare observasjoner ser dette ut som en god metode for lererne til 4 utnytte

kunnskapene i undervisning.
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Innen pedagogisk-faginnholdskunnskap fant vi hovedsakelig omtale innenfor “kan”
kategorien. Larerne hadde flere metoder og aktiviteter de kunne bruke for & fremme elevenes

leering, og ut ifra var data hadde leererne fa problemer med & utnytte denne kunnskapen.

I planleggingen som foerer opp til undervisningsekten pekte 2 av 3 lerere pa pedagogikk og
faginnhold som fokusomradene, mens den siste laereren pekte pa faginnhold og teknologi.
Alle lererne bekreftet i intervjuet at de kun bruker programmering dersom de anser det som
hensiktsmessig for elevene i forhold til temaet. Eksempler pé tilpassede temaer var
funksjoner, geometri og algebra. Ut ifra vire funn er det dermed ikke alle temaene det er like
enkelt & tilpasse til programmering. Likevel beskriver leererne at de hele tiden er pa utkikk

etter metoder som kan passe inn i temaene de enda ikke har brukt programmering i.

4.4.3 Adaptering av teknologi 1 undervisning

Gjenkjennelse

Alle de tre laererne sier selv de har kunnskapen til & programmere selv. De har vaert pé kurs
for & oppdatere kunnskapen sin innen programmering. Dette stottes av observasjonene, der
alle leererne viste kunnskap om programmet de underviste i. Vi observerte ingen tilfeller der

lereren ikke kunne hjelpe elevene med programmeringen.
Akseptere

To av leererne brukte scratch som hjelpemiddel, og sa de hadde bestemt seg for det flere ar
siden. De mente dette var den beste formen for programmering for elevene, da
blokkprogrammering gjorde det lettere & kode. Den siste laereren brukte bade Python og
blokkprogrammering (ikke spesifisert hvilket) til & laere elevene. han understreker at Python
kunne vere for vanskelig for noen elever, og i de tilfellene byttet de over til

blokkprogrammering. Alle leererne har her gjort en vurdering av teknologien.
Tilpasse

I denne fasen har leererne beskrevet samarbeid med ledelse eller team, der de har kommet til
en felles avgjorelse om hvilke program som skal brukes og hvordan programmet skal brukes
til & hjelpe elevene i faget. Alle tre lererne har nevnt vanskeligheter ved dette punktet, da
kollegaer og skoleledelse ikke har hatt kunnskapen til & komme med gode innspill. Laerer 1

og lerer 2 jobbet pa samme trinn, og beskriver at de to har selv funnet ut hvordan de ensket &
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implementere programmeringen i matematikkundervisningen. Learer 3 nevnte at han ble
staende litt alene, og trolig matte bestemme programmeringsverktoy og undervisning for hele
trinnet alene. I observasjonen sa vi at valget av program falt pa Python, noe lereren ogsa

spekulerte 1 under intervjuet.
Utforske og fremskritt

Av lererne vi snakket med, hadde alle tre testet ut forskjellige undervisningsopplegg innen
matematikk med programmering som hjelpemiddel. Som nevnt var det kommentarer om
vanskeligheten med & velge program og undervisningsmetode som var den piagéende
utfordringen til leererne. Likevel beskriver alle tre leerere programmering som hjelpemiddel
som en positiv ting, og alle kom med flere eksempler pa oppgaver og undervisningsmetoder
de kunne bruke til programmering. De vurderte generelt programmeringen som en positiv del
av matematikken, noe som plasserer alle de tre lererne innenfor “fremskritt” steget 1

modellen.
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5 Diskusjon

Her kommer vi til & besvare vére forskningsspersmal gjennom & diskutere de funnene som er
gjort i analysen. Vi kommer ogsa til & sammenligne resultatene med funnene i lignende
studier. Vi kommer ogsa til & diskutere hvilke implikasjoner funnene vil ha for hver laerer i
klasserommet, og hva som ma4 til for at programmering skal integreres optimalt i
matematikkundervisning. Etter det kommer vi til & gjore et tilbakeblikk pa de valgene vi har
gjort ndr vi har etablert det teoretiske grunnlaget og utarbeidet metoden. Dette innebzrer ogsa

kritiske refleksjoner rundt valgene som ble gjort.

5.1 Svar pa forskningssparsmal

5.1.1 Leereres vektlegging av hovedkunnskapene i TPACK

Vi skal her ta for oss forskningsspersmaélet: “Hvordan vektlegger lererne teknologisk-,
pedagogisk- og faginnholdskunnskap i arbeidet med programmering i
matematikkundervisning pa ungdomsskolen?” Forst er det viktig & nevne at mélet vért ikke er
a male kunnskapene i teknologi, pedagogikk og faginnhold hos laereren, men & undersoke
hvordan lereren vektlegger kunnskapene i sin planlegging og undervisning. Gjennom
observasjonene sa vi at alle leererne hadde et jevnt fordelte notasjoner i hovedkunnskapene i

TPACK, noe som stort sett treffer godt med hva enhetene sa i intervjuet.

En mulig utfordring med undersekelsen er forskjellen pa programmering som et verktoy eller
hjelpemiddel, og programmering som en egen kunnskap eller tema. A avklare nér
programmering er et verktoy og nar det er fagkunnskap kan vaere vanskelig. Her kunne vi stilt
inngdende og oppklarende spersmal for & gi svarene en mer omfattende kontekst og sterre
tydelighet (Postholm & Jacobsen, 2018 s. 125). Vi kunne ogsé hatt en begrepsavklaring med
informantene underveis eller i forkant av intervjuene, da hadde det vaert tydeligere for dem at
vi kategoriserte teknologi som nér programmering ble brukt til & berike matematikk. Og nér
programmering ble behandlet som et kunnskaps- eller leereplanmal ble det kategorisert som

faginnhold kunnskap.

Dette ble en utfordring i observasjonen med larer 3, da vi observerte en undervisningstime i
programmering hvor elevene kun hadde hatt en undervisningsekt med python fra for. 8. trinns

kompetansemal fra Utdanningsdirektoratet er & “utforske hvordan algoritmer kan skapes,
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testes og forbedres ved hjelp av programmering” (Kunnskapsdepartementet, 2019). Her vil
programmeringen hovedsakelig vare en faginnholdskunnskap og ikke en teknologisk
kunnskap. Likevel observerte vi teknologiske kunnskaper der leereren brukte
programmeringen til & skape nye representasjoner hos elevene, som for eksempel

tilknytningen mellom programmering av regnestykker og kalkulator.

I arbeidet med programmering beskrev alle tre laererne at de behovde kurs og egentrening 1
programmering for de folte seg komfortable med & bringe programmering inn 1
undervisningen, og at programmeringen var stort vektlagt i starten. I Monitor 2019 (Fjertoft
et al., 2019) besvarte lerere at deres utvikling av digital kompetanse ble til takket vere
proving og feiling (83,1%), selvstudium (64,7 %), kollegaveiledning (58,3%) og felles
opplering med kollegaer (42%). Dette bygger opp under hypotesen om at laereren trenger a

utvikle programmeringskunnskapene gjennom egentrening.

Gjennom spersmal om hvilken kunnskap lererne helst métte klare seg uten, valgte 2 stykker
teknologisk kunnskap som den minst viktige, og ville heller ha tydeligere fokus pa
pedagogikk og matematikk. Lerer 2 beskriver at pedagogikken ma i bunn uansett fag, og at
matematikken stér for 95% av kompetansemélene, sa programmeringen kommer sist i
rekken. Likevel beskriver begge de to lererne at programmeringen har begynt 4 spille en stor
rolle i undervisningen der de ikke lengre ser utfordringer med programmering som

undervisningsverktoy.

Samsvaret mellom de to leererne kommer nok av at de har arbeidet sammen i flere ar pa
samme skole. Lerer 3 uttalte derimot at man ikke klarer seg uten teknologien. Lareren ville
heller klart seg uten den pedagogiske kunnskapen, og begrunner det med at man ikke kan
hjelpe elevene med programmering dersom man ikke har den teknologiske kunnskapen til &
forsta det selv. Ulikhetene i svarene kan vere en tolkningsforskjell i spersmélet. Larer 3
besvarer tydelig ut fra en tanke om undervisning 1 programmering som hjelpemiddel. De to
andre laererne kan ha forstatt spersmalet som generell kunnskap, uavhengig om
programmering er i fokus eller ikke. Det er derfor viktig a ikke lese alt for neye inn i

sammenligningen mellom de tre leererne, da de kan ha svart pa forskjellig grunnlag.

Imidlertid papekte alle lererne at alle tre hovedkunnskapene var viktige. Det er vesentlig a
bemerke seg potensialet for at ulike oppfatninger av hva teknologi innebarer kan pévirke hva
leererne svarer her. Alle lererne beskriver 1 lopet av intervjuet forskjellige metoder eller

pedagogisk kunnskap om hvordan de skal bruke teknologien som hjelpemiddel. Larer 1 og 2
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sier begge at det var vanskelig og tidkrevende i1 begynnelsen, mens kunnskapen de har
tilegnet seg etterhvert har gjort det lettere & bruke programmering som representasjon eller
hjelpemiddel. Laerer 3 beskriver ogsa at programmeringen oppleves som et godt
hjelpemiddel, men nevner ogsa utfordringen med den pedagogiske kunnskapen i forhold til
programmering (Teknologisk-pedagogisk kunnskap). Dette kan vaere en folgefeil av
kollegaer, ettersom laereren mente vedkommende selv métte undervise hele trinnet i
programmering. Fjortoft et al. (2019) peker pa at et fitall av skoleledere sjeldent opplever at

leerere observerer og gir tilbakemeldinger om bruken av digital teknologi 1 klasserommet.

I planleggingen av undervisning sier alle tre leererne at de begynner med a ta utgangspunkt i
et tema, eller 1 vart tilfelle faginnholdskunnkskap, for de vurderer de pedagogiske
mulighetene de har. Forst nér lereplanmélene og den faglige kompetansen er pé plass ser de
etter muligheten til 4 inkludere programmering. Laererne kommer her med fa eksempler pa
metoder eller aktiviteter de ensker & bruke i undervisningen, men ettersom vi ikke spesifikt
spurte etter undervisningsmetoder kan det vere de ikke tenkte over a ta det med i svarene.
Det er ogsa en mulighet at leererne anser programmering som selve aktiviteten og ikke ser
nedvendigheten med a beskrive at elevene skal skrive selvstendige koder eller

tavleundervisning.

5.1.2 |dentifisering av kategorier i TPACK rammeverket

I dette delkapittelet prover vi & besvare forskningsspersmalet: “Hvilke kategorier i TPACK
rammeverket identifiseres 1 den pastétte planleggingen og utferingen av undervisning i
matematikk med programmering som verktey i ungdomsskolen?” Vi skal her drefte hvilke
kategorier leereren har benevnt og hvordan beskriver laereren viktigheten av de nevnte

kategoriene.

Pedagogisk kunnskap beskrives av to av tre lerere som grunnsteinen 1 arbeidet med
undervisning 1 matematikk, ogsd med programmering som verktey. Dette stottes ogsd opp 1
Niess et al. der utforsknings- og fremskrittsstegene omhandler & velge en aktivitet der elevene
fér positiv utnyttelse av teknologien. Den siste leereren beskriver pedagogikk som en viktig
del, men mener at pedagogikken er den siste kunnskapen av de tre grunnkunnskapene som
trengs 1 programmeringsundervisning. I observasjonene noterte vi ned mange tilfeller av

pedagogisk inngripen, og en klar pedagogisk plan pa hvordan elevene skulle jobbe og lere.
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Som nevnt i 5.1.1. beskriver alle tre lererne at i planleggingsfasen begynner de med temaet
de onsker 4 undervise i. De snakker ogsa generelt innenfor “kan” kategorien om Pedagogisk
faginnholds-kunnskapen der det er fa tilfeller av vanskeligheter rundt aktiviteter eller metoder

rettet mot faginnholdet.

I teknologi -kunnskapskategorien var alle tre lererne positive til programmering som
hjelpemiddel. Larerne beskrev at de har fitt et storre fokus pé programmering de siste drene,
og ser nd etter hvilke temaer de kan bruke programmeringen i. Nar de skal inkludere
teknologien, beskriver lerer 3 at det har vaert vanskelig & vite hvilke metoder som fungerer pa
elevene. Learer 1 og 2 beskriver at de foler de nd har bedre kontroll pa dette, og at de har

opparbeidet seg erfaring som er viktig for giennomferelsen av undervisningstimene.

Alle tre leererne har beskrevet en utfordring om kompetansemalene utdanningsdirektoratet har
gitt angdende programmering. Derav ser vi ogsd mindre av “kan” TCK 1 intervjuene da
lererne beskriver at de bare har valgt seg et programmeringsverktey, og haper dette dekker
kravene til kompetansemalene. En av grunnene til dette kan ogsa ha sammenheng med
kursingen som er gitt til leererne. De beskriver at de alle har vert gjennom kursing 1

programmering, men at kursene ikke har vert i en offisiell utdanning.

Totalt sett havner veldig mange av utsagnene til enhetene innen en kombinasjonskategori som
teknologisk pedagogisk kunnskap eller teknologisk faginnholdskunnskap. Det at vi ser sa
mange overlappende kunnskaper er et tegn pa at det leererne klarer & knytte de ulike
hovedkunnskapene sammen for & gi elevene en meningsfull undervisning. Gjennom empirien
sé vi at alle informantene har flere situasjoner hvor TPACK er komplett. Vi bemerker oss
ogsa at begge datainnsamlingsmetodene har gitt flere merknader 1 overlappskategoriene 1
TPACK. Totalt sett har vi funnet flere tilfeller av alle grunnkategoriene, og alle
overlappskategoriene. Det virker dermed som at laererne klarer & kombinere kunnskapene til &
lage et undervisningsopplegg. Dette beskrives som nedvendig for & integrere teknologi 1

undervisningen (Mishra og Koehler, 2006, sitert i Koehler & Mishra 2009)

5.1.3 Integrering av programmering

I delkapittelet her svarer vi pa det siste forskningsspersmalet: “I hvilken grad utfyller leererne
stegene 1 Niess et al. (2009) sin 5-stegs modell om integrering av teknologi, spesifikt

programmering, i matematikkundervisning pa ungdomsskolen? “
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Vi ser pd informantens besvarelser opp mot Niess et al. (2009) sine 5 steg for teknologisk
integrering i klasseromssituasjoner. Da ser vi at alle har oppfylt ferste steg, gjenkjennelse.
Alle har tatt kurs eller fag om programmering for a selv ha en bedre forstaelse. Da vi
intervjuet leererne hadde vi med et spersmél om de sd noen muligheter og utfordringer med
programmering som verktey i matematikkundervisningen. Det at informantene kunne gi
omfattende svar pa dette spersmalet forteller oss at de ogsa har oppfylt andre steg i modellen,

akseptere.

Noe som var felles for alle informantene var oppgittheten over utydelighetene om hvordan
man ber gé frem for & bruke programmering i undervisningen. Fra utdanningsdirektoratet er
det sveert fa foringer om hvilket programmeringsverktoy som skal brukes, og hvilke krav som
skal settes til elevene. Som nevnt 1 2.3 finnes det kompetansemaél elevene skal igjennom, men
vare informanter beskrev vanskeligheter med a tyde kompetansemélene godt nok. I
grunnleggende ferdigheter hos Utdanningsdirektoratet stir det at elevene skal utvikle digitale
ferdigheter gjennom bruk av digitale verktay. Og gjennom lereplanmaélet etter 10. trinn at
elevene skal utforske matematiske konsepter. (Kunnskapsdepartementet, 2017)
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Dermed star leererne fritt til & se hvilken méte som passer
best 4 benytte verktoyet. Hvis vi ser tilbake til 5-stegs modellen vi diskuterte over, kan det
sammenfalle med trinn 2. Trinnet gar ut pd at man aksepterer programmering som et verktoy,
benytter dette og ser de ulike mulighetene og utfordringene som medfelger. For vére
informanter var ikke det et problem da alle hadde det forste steget ivaretatt gjennom ekstra
kursing. For den gjennomsnittlige laerer er det ikke nedvendigvis slik at man har denne typen
kurs eller interesse til & sette seg inn 1 det pa egen hand. Informantene uttrykte ogsé at
kollegaer og andre lerere ikke hadde denne kunnskapen. Derfor kan det & vurdere hvilken
retning man skal ta 1 matematikkundervisningen vare et stort hinder, dersom man ikke har
oppfylt forste steg. Da tror vi at en type situasjon kan oppstd, hvor leererne sammen med
elevene tilegner seg den nedvendige kunnskapen. Da blir ikke programmeringen en berikelse
til matematikken, og det blir heller en utfordring & fa nok matematikk inn i undervisningen av
“programmering” eller koding. Dette samsvarer med Sanne-utvalget sin konklusjon om at

programmering ber gd inn under et eget fag, og ikke matematikk (Sanne et al., 2016).

Det tredje steget kan vere vanskelig & identifisere da det gér ut pa at lererne endrer deres
pedagogiske praksis og samarbeider om hvordan teknologien, eller programmeringen, skal

inkluderes 1 undervisning. Vare caser gir ikke innblikk i hvordan laererne har arbeidet over
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tid, men ut fra hva vi har observert og hva de har uttrykt tyder det pa at informantene har

oppfylt tilpasning ogsa.

Steg 4 gér ut pa at lereren utforsker hvilke temaer teknologien kan berike og hvor det gir
mening & ta det 1 bruk. Hadjerrouit og Hansen (2022) understreker at arbeidets algoritmiske
natur skal gi berikelsen man ikke oppnér gjennom tradisjonell undervisning. Gjennom
intervjuene kom det frem at informantene hadde gjort seg opp en mening om hvilke temaer
det egnet seg & bruke programmering som verktey. De har brukt programmeringen som
verktoy 1 undervisningstimer, og testet hvordan elevenes utbytte av undervisningen var. Det
kan veare verdt & bemerke seg at observasjonen av laerer 3 ikke ga bekreftelse av dette, siden
timen 1 stor grad gikk til opplering av koding i Python. Lareren hadde derimot gode

refleksjoner rundt dette i intervjuet. Derfor mener vi at ogsé dette steget er oppfylt.

I det femte og siste steget skal lereren inkludere programmering som et av de grunnleggende
verktoyene for & lgse problemer i undervisningen, og det skal brukes for at elevene skal fa en
dypere forstaelse av matematikken. Videre skal leereren gjere opp egen evaluering av
undervisningsmetoden, og om metoden er tilstrekkelig. Her er laereren avhengig av at en selv
har gétt gjennom de fire foregdende stegene, samt at elevene m4 ha god nok kjennskap til
verktoyet og faget. Alle tre laererne har hatt refleksjoner rundt utbytte av programmering som
verktoy i intervjuet. I intervjuene ble det beskrevet temaer som var tilpasset til
programmering, men ikke mye om hvordan de spesifikt brukte programmeringen som
representasjon. Ut ifra observasjonene kan det antas at introduksjon pé tavle eller smartboard,

og sd oppgavejobbing med programmering, er den vanligste fremgangsméten.

Fremskritt-steget er vanskelig & oppfylle, ettersom kriteriene timen vurderes ut ifra forandres
gjennom tid. Koehler et al. (2013) beskriver at teknologisk kunnskap stadig ma forbedres og
utvikles for & gjelde. Litt det samme gjelder med Niess et al. (2009) sitt 5. steg. Elevene
varierer 1 hvor mye de kan om programmering, faglig kompetanse, kompetansemal forandres
og selve teknologien forandres. Larerne beskriver i flere tilfeller at de har vurdert
programmeringsmetoden de bruker. Blant annet beskriver lerer 3 at elever som syns det er
vanskelig med Python kan ga over til blokkprogrammering. Vi mener informantene til en
viss grad oppfyller dette steget, men kanskje er det ikke mulig & si at man er ferdig utlert, da
hver klasse er unik og krever en annen tilnerming. Lerer 3 papekte ogsa at det var ytterst fa
elever som hadde en god programmeringsforstaelse i lopet av ungdomsskolen, og at det var

noe han sa for seg var mer naturlig pa videregaende- eller universitetsniva.
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En forskjell vi s& mellom informantene pé 9. trinn og den pa 8. var at de forstnevnte fikk i
storre grad brukt programmering som verktey. Dette kan det vere flere arsaker til. En grunn
kan vare at elevene var eldre eller mer kjent med & bruke programmering som verktoy for
problemlgsning 1 matematikk. En annen kan vare de rammene som ble gitt av lereren. [
observasjonen av lereren pa 8. trinn bemerket vi oss at kodingen ble gjort i Python, i
motsetning til de andre lererne som valgte blokkprogrammering i Scratch. Andersen (2022)
fant ut at gjennom 4 arbeide aktivt i fellesskap med blokkprogrammering som verktey,
tilegnet elever seg CT ferdigheter og matematiske egenskaper. Vi ser at CT og
programmering opptrer sammen, dette trolig av tankeprosessen man gjennomgar nar man
skal lose et problem ved hjelp av programmering. Integrering av programmering medforer

trolig ogsé tankeprosessen CT innebzrer.

Blokkprogrammering har sine begrensninger, men laererne var kjent med disse og lot elevene
finne ut hvordan man kunne lgse problemene gitt disse ekstra beregningene. Det at 8. klassen
ikke var like komfortabel med & bruke Python, kan ha vaert med pa & gjore at vi observerte 1

mindre grad at dette ble brukt som verktey for berikelse av matematikkundervisningen.

Gitt rammene for vér studie er det vanskelig & si noe generelt om larere. Vi fikk et innblikk
av hvordan informantene opptrer i én undervisningstime, samt et intervju hvor informantene
skulle fortelle om deres praksis. Det er ikke tilstrekkelig med data til & generalisere den
enkelte lereres praksis ut fra disse dataene, men vi kan si noe om graden av integrering fra

det inntrykket vi har fatt.

5.2 Pedagogiske og praktiske implikasjoner

I dette delkapitlet onsker vi & se pa hvilke pedagogiske og praktiske implikasjoner det har for
laereren 1 klasserommet dersom TPACK er ivaretatt i undervisningen. For & gjore det ma vi
avklare hva det vil si at TPACK er ivaretatt. Med det mener vi at lereren har adaptert en ny
teknologi 1 sin undervisningspraksis i matematikk, og utnytter teknologien pa en
hensiktsmessig méte for & skape nye representasjoner for elevene. Da har laereren fatt til &
benytte verktayet pd en meningsfull méte, hvor det beriker undervisningen. For & kunne si om
teknologien beriker undervisningen behover laereren & gjore en evaluering om den
teknologiske metoden er passende, eller om det eventuelt er noen forbedringer som kan
gjores. Som Cox og Graham (2009) papeker er teknologien fluktuerende, derfor er det

nedvendig at lereren gjor denne typen vurdering ofte. Selv om lereren har kunnskap om
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teknologien, er det derimot ikke gitt at den blir integrert pa en berikende mate 1
undervisningen. Niess et al. (2009) sine siste steg om integrering er sentral i denne

vurderingen. A utforske muligheter og evaluere utbytte og respons hos elevene.

Vi sd at alle leererne var positive til programmering som verktey i matematikkundervisningen.
Likevel uttrykte de at fokuset ofte kan bli 1 overkant mye pa selve programmeringsstegene,
og bort fra programmeringsprosessen og matematikken. Det at informantene vare foler mye
av tiden gér til 4 leere bort syntaks og hvordan man koder, tyder pa at elevene ikke innehar
den kunnskapen de behover for & benytte verktoyet pa en méte som beriker matematikken.
Dermed maé laerere vere bevisst pé at elever stiller med svert varierende kunnskaper om
programmering. Laerer 1 padpekte om lerere 1 Norge: "Noen synes det er gay & gjore det fordi
det er goy og de kan det og alt. Men noen har ikke peiling. Og det er klart, elevene blir jo da,
liksom prisgitt etter hvilken lerer de har.” Disse faktorene kan utlese en situasjon hvor den
eller de leererne pa skolen som har kompetanse innen programmering, blir nedt til & ha
undervisning for de ulike klassene. Lerer 1 pdstod at denne situasjonen oppstod i fjor, og at
de matte gd inn i hver 10. klasse og kurse elevene i det de métte for & kunne besvare den type
oppgaver som hadde kommet pd eksamen tidligere. I observasjon av lerer 3 ble vi gjort
oppmerksom pé at vedkommende ogsé skulle holde en tilsvarende undervisningsekt i de tre
gjenstaende paralellklassene pa 8. trinn. Nér slike tilfeller oppstar tror vi kan det vaere
utfordrende for lereren som mé gjennomfore disse timene. Ikke nedvendigvis bare pa
hensyns av mengden undervisning, men ogsa med hensyn til de tilpasningene man gjor for

hver enkelt klasse nar man kjenner dem godt.

Enda et fellestrekk ved vére informanter var at de alle hadde ekstra kursing pa
programmering, og var positive til dette. For at alle elever skal {4 tilstrekkelig undervisning
om og gjennom programmering i lopet av hele skolegangen, kan det vare et forslag &
etterutdanne laerere i programmering. Pa denne méten kan laerere bli tryggere pa egen praksis,
og programmering blir ikke nedprioritert i lopet av aret. Dette vil kunne skape muligheter der

elevene fir undervisningsekter med programmering fordelt over hele leringslopet.

Lareren ma vaere bevisst pa sin rolle i arbeid med programmering og CT blir diskutert av
Kaufmann og Stenseth (2023) samt Hadjerrouit og Hansen (2022). Leareren inntar en rolle
som veileder og ikke kunnskapsformidler. Dette kan oppleves som uvant for enkelte, men
likevel viktig for at elevene skal oppleve & ta eierskap i tankeprosessen og utviklingen av

lgsningene pé deloppgavene de har skapt seg.
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5.3 Kritiske refleksjoner om metode og teori

Under kommer vi til & g& gjennom noen kritiske refleksjoner knyttet til masteroppgavens
teori og metode. Vi kommer til & diskutere utfordringer, svakheter og presentere alternative

strategier som kunne blitt benyttet.
Teori

I arbeidet med & velge ut relevant forskningslitteratur forsekte vi & holde oss s& objektive som
mulig og se pa kvaliteten av studiene og relevansen for var egen oppgave. Artikler som ble
grunnlaget for masteroppgaven er basert pa en neyere gjennomgang der vi har provd & finne
utgivelser som er korrekt dokumentert, og enten er eller refererer til originalkilden av teorien.
Likevel er det alltid en risiko for at teorien funnet ikke er tilstrekkelig. Vi har derfor prevd &
finne flere teorier som bekrefter eller avkrefter teorien funnet. Vi har valgt et
forskningsomrade som det finnes mindre konkret litteratur pa. Kombinasjonene matematikk
& programmering og matematikk & TPACK finnes det noe litteratur. Nér vi derimot sa etter
studier gjort hvor man undersekte pa hensyn av alle tre, gikk mengden treff betraktelig ned. I
oppgaven har vi tydelig fremstilt resultatene, og det stemmer overens med de teoretiske
formuleringene vi har formulert. Imidlertid &pner dette muligheten til & veere kritisk til selve
rammeverket. TPACK-rammeverket er en generell modell som tilsier at pedagogisk
faginnholds- og teknologisk kunnskap er avgjerende, ikke noe om graden av viktigheten
blant de tre komponentene. Undersgkelsen vér baserer seg pa empiriske data der vi har
intervjuet og observert informantene beskrevet. Dette er ikke et konkret teoretisk spersmal,

som kan vare en ulempe, spesielt i form av generalisering.

Utfordringen gjer at det er et spennende forskningshull & utforske. Siden forskningshullet er
av betydelig storrelse, har vi ressurser eller tid til & dekke problemstillingens omfang. Det er
derfor et sparsmaél det er mulig & forske videre pa. I tillegg til forskningen har vi ogsé sett oss
nedt til & sammenligne teori pa tvers av funn i ulike studier for & sammenligne om vére
resultater samsvarer med noe av det vi kunne forventet & finne. Denne prosessen krever
naturligvis en form for tolking av oss for a sette resultatene i en kontekst. For a sikre god
kvalitet 1 litteraturen vér har vi tatt utgangspunkt i fegellevurderte artikler publisert i

anerkjente journaler, nasjonalt og internasjonalt. Noen ganger har jakten pé primarkilder

60



sendt oss 1 retning av beker og artikler som ikke er peer reviewed etter samme strenge
kriterier. I disse tilfeller har vi vert oppmerksom pé & vurdere hver enkelt kilde for & sikre at
kvaliteten ikke blir svekket. Videre har vi sett etter vitenskapelig oppbygning og metode,

samt 4 sjekke om referanselisten viser til gode og trygge kilder.

For & ankre den teoretiske bakgrunnen baserte vi oss pa artikler av Kaufmann og Stenseth for
a knytte programmering og algoritmisk tenkning opp mot matematikkundervisning i den
norske skolen. Vi har brukt Kunnskapsdepartementet (2019) sine leereplanmaél for & beskrive
hva laereren ma kunne laere bort. I tillegg har vi undersekt Sanne-utvalget sin rapport om
programmering for & definere og fi en oversikt over hva en ekstern kilde mener om
programmering i skolen. Som teori til TPACK har vi tatt utgangspunkt i originalkildene
Koehler og Mishra ( & Cain), samt artikkel fra Cox og Graham for & definere TPACK. Vi har
provd a lese oss opp pa forskjellige artikler og masteroppgaver som omhandler TPACK som
analyseverktoy, for & sammenligne fremgangsmate og selve bruken av TPACK.
Masteroppgavene er ikke referert til i oppgaven, da vi ikke har brukt data eller teori 1 var

forskning.

TPACK rammeverket er et av mange verktoy som kan brukes til 4 forske pd programmering.
En annen mulighet er Vygotsky sin sosiokulturelle teori. Den sosiokulturelle teorien
omhandler den sosiale konteksten der relasjon mellom lerer og elev gir bedre innsikt i
hvordan undervisningen ber legges opp for elevenes utbytte (Moen, 2013). I dette tilfellet
ville fokuset blitt sterre pd hvordan samholdet mellom larer og elev er, og hvordan dette kan

brukes til & implementere programmering i undervisningen.
Metode

Var metode er 1 stor grad pavirket av annen kvalitativ forskning pd samme fagfelt. Intervju og
observasjon var kombinasjonen vi landet pa, da vi ensket & ha flere innsamlingsmetoder som

kunne underbygge hverandre.

Vi hadde i utgangspunktet planer om a ha informanter som underviste pa 9. trinn. Dette for &
kunne spisse forskningsomradet mest mulig. Videre gnsket vi oss fire til fem informanter som
kom fra ulike skoler for & ha god bredde i datagrunnlaget slik at det ville vaere mindre sjanse
for at tilfeldigheter spilte inn pa funnene vare. Etter & ha startet opp prosjektet og startet sgket
etter informanter innsé vi at det ikke lot seg gjore a ha disse strenge kriteriene til informanter,

siden vi da hadde blitt stdende uten datagrunnlag. Etter & ha reflektert over situasjonen, kom
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vi frem til at de tre informantene vi hadde ville passe studiens omfang godt. Hadde vi hatt
flere informanter kunne bredden av data veert sterre, men da pé bekostning av dybde. Dette
ville ikke veert gunstig med tanke pa studiens forskningsdesign, multippel case-studie, som
baserer seg pa konteksten 1 hver enkelt case. For & utforske denne konteksten vil dybde vare

en viktigere faktor(Postholm & Jacobsen, 2018).

Det at vi havnet i en situasjon hvor vi ikke visste om vi métte endre fokuset i masteroppgaven
eller endre soket vart etter informanter, gjorde at vi ikke fikk gjort en pilotundersekelse for &
teste observasjonsskjema og intervjuguide 1 forkant av datainnsamlingene. |
observasjonstimene gjorde vi ingen opptak av lyd eller video. Vi la merke til at vi ikke horte
like tydelig hva lereren snakket om i dialog med elevene som satt lengst bort fra oss. En
alternativ strategi ville veert 4 enten ha en mikrofon pa informanten gjennom timen. Eventuelt
kunne vi endret observaterrolle, og beveget oss litt mer rundt i klasserommet. I Postholm og
Jacobsen (2018) foreslar de ogsa lignende tiltak, men nevner ogsa at slike hjelpemidler kan

vare forstyrrende og at forskeren ber vurdere hva som er nedvendig.

Vi sendte informasjon om oppgaven og medfelgende samttykkerklaering (se vedlegg 4) til
informantene, samt et informasjonsskriv til elever og foresatte. Annet forarbeid som kunne
vert med pa 4 pavirke svarene 1 intervjuene vi gjennomferte hadde vert 4 sende
intervjuguiden pa forhénd, sa leererne kunne sette seg inn i hva vi skulle sperre om. Likevel er
det ikke sikkert at vi hadde fatt deres genuine og opprinnelige tanker om temaene. En risiko
vi forespeilet ved & sende intervjuguiden pa forhénd var at leererne forbereder svar som de
mener bedre tilfredsstiller det som forventes av en larer i1 klasserommet. Likevel kunne vi fatt
svar som var mer gjennomtenkt eller at lererne hadde hatt tid til & sette seg inn i TPACK og
da kunne gitt mer utfyllende svar om dette 1 intervjuet. Da dette var det vi 1 hovedsak sa etter.
Det ble derfor opp til oss i analysen & tolke det lererne sa og plassere det inn i rameverket, i

stedet for at de selv kunne plassere deres praksis der de folte den passet.

En annen potensiell svakhet i datainnsamlingen var tidspunktet for observasjon av lerer 3.
Som nevnt over, hadde vi utfordringer med & skaffe informanter, og ble helt nedt til &
gjennomfore datainnsamlingene i stor grad pa deres premisser. Det innebar a utsette
observasjonen av lerer 3 til en senere dato etter intervjuet. Nar det gjelder skolen som larer 3
jobbet pé, hadde en av studentene tidligere jobbet pa den tilknyttede barneskolen. Likevel var

det ingen relasjon til ungdomsskolen eller de ansatte der.
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En av fordelene med & vere flere om dette prosjektet er at vi kan passe pa hverandres praksis.
Vi har opplevd det som nyttig & ha en i ryggen som dobbeltsjekker arbeid og uttalelser, slik at
man opptrer etter vare retningslinjer og at vi gjor oss forstétt pa rett mate. Det at begge
studentene har hatt tilgang til transaksjonsdokumentene og lydfilene gjor at vi hele veien kan
bekrefte at det arbeidet som blir gjort er av god kvalitet og 1 henhold til de retningslinjene vi
har sagt vi skal foye oss etter. For & bli enda tryggere pa at vi har forstatt informanten korrekt
1 intervjuet og derav i transkripsjonen, har vi sendt hver informant sitt intervju transkribert,
totalt anonymisert og uten personopplysninger. Dermed kan informantene vurdere om vi har
forstatt dem rett, og om det er noe som eventuelt mé oppklares 1 et oppfelgingsintervju eller
om dette resonnerer sd lite med deres meninger at de onsker & trekke seg fra studien. Dette er
ogsa med pd a styrke troverdigheten av funnene i denne typen kvalitativ forskning (Bryman,
2016) En mulig feilkilde her vil vare at vire informanter er laerere som allerede har mye &
gjore. A be dem lese gjennom 20 sider transkripsjon kan ende opp langt nede pa
prioriteringslisten av arbeid som ma gjeres. Derfor kan vi ende opp med & fé bekreftelse pa

noe de ikke mener, siden de ikke har lest noye nok.

Nér intervju dataene er validert var det opp til oss som forskere & kategorisere svarene vi fikk.
Slik tematisk analyse er beskrevet i Braun og Clarke (2006) sine seks faser vil man vanligvis
luke bort eller justere kategoriene séa det er minst mulig overlapp og stor tydelighet 1 hver
kategori. Dermed blir det ogsé lettere & besvare forskningsspersmal ved hjelp av resultatene. I
vir TPACK analyse er kategoriene forutbestemt, dette sammen med at TPACK modellen
baserer seg pa et venn diagram med de tre hovedkunnskapene teknologi, pedagogikk og
faginnhold, gjer at det er mye overlapp 1 kategoriene vére. noe som har gjort det utfordrende
for oss som forskere a skille laereres pastander i1 de ulike kategoriene. For & minske
variasjoner i kodingen tok vi utgangspunkt i to etterfolgende, tilfeldige sider fra ett av
intervjuene. Disse ble brukt i en pilotanalyse vi gjennomferte hver for oss, hvor vi brukte
tabellen for TPACK analyse. I etterkant satt vi oss ned sammen for & sammenligne hvordan vi
hadde kodet i denne pilotanalysen. Vi ble enige om at kodene sammenfalt til et tilstrekkelig
niva hvor det ikke var nedvendig med ny pilotanalyse. Likevel ble vi enige om noen
konkretiseringer i kjennetegn for de ulike kategoriene vi hadde. Etterfulgt av at vi gikk
gjennom hele forste transkripsjon sammen. Etter dette sé vi det som en tidsbesparelse a kode
hvert vart av de gjenstaende transkripsjonene, da vi hadde stor enighet og likhet i hvordan

analysen ble utfort pa dette tidspunktet. Sammenlignet med tematisk analyse har da noen av
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de avsluttende fasene blitt slayfet til fordel for konkretisering i beskrivelsene, da vi skulle

bevare de opprinnelige kodene vére.

Selv om vi sa pa var enighet som tilstrekkelig for & sikre at analysen ble utfort konsekvent pa
samme mate betyr ikke det at det er uten pavirkning. Vi vil ha et noe farget syn basert pa de
oppfatninger og forkunnskaper vi har med oss. Derfor vil det hende at vi har valgt & kode noe

som en kategori, hvor andre forskere ville kodet ulikt.
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6 Avslutning

I dette kapittelet kommer vi til 4 starte med konklusjon av problemstillingene. Konklusjonen
er en kort oppsummering av resultatene og dreftingen, samt selve konklusjonen i oppgaven. |
neste punkt tar vi for oss noen retninger man kan ga videre i forskningen som ikke falt under
denne masteroppgavens omfang. Til slutt avsluttes oppgaven med individuelle refleksjoner

fra oss forskere om oppgaven.

6.1 Konklusjon

(1) Hvordan vektlegger lcererne teknologisk-, pedagogisk- og faginnholdskunnskap i

arbeidet med programmering i matematikkundervisning pd ungdomsskolen?

I bade intervjuer og observasjoner har vi oppdaget flere tilfeller av de tre komponentene
pedagogisk, teknologisk og faginnholdskunnskap. Koehler og Mishra (2009) beskriver de tre
kunnskapene som ngdvendige bade alene og i samhold for & kunne hensiktsmessig undervise
med teknologi. De tre komponentene ble identifisert tilneermet like mange ganger i lopet av
undersekelsen, med unntak av en nedgang av benevninger av pedagogisk kunnskap hos lerer
3. De tre forskningsobjektene uttrykker ogsé viktigheten av balansen mellom disse. Larerne
beskrev et fokus pa temaet, eller faginnholdskunnskapen, i begynnelsen av planleggingen og
skiftet fokus over til elevaktivitet eller undervisningsmetode. Her kom ogsa teknologisk
kunnskap inn, der leererne vurderte om programmering passet til temaet. Den storste
forskjellen vi fant i forskningen er hvilken kunnskap laererne minst vektlegger, der to mente
de kunne klart seg uten teknologisk kunnskap, mens lerer 3 ansé pedagogikken som den
minst viktige kunnskapen. Likevel har alle tre lererne tatt et etterutdanningskurs 1

programmering, noe som peker pa viktigheten av den teknologiske kunnskapen.

(2) Hvilke kategorier i TPACK rammeverket identifiseres i den pdstatte planleggingen og
utforingen av undervisning i matematikk med programmering som verktoy i

ungdomsskolen?

Viare funn av data samsvarer med Mishra og Koehler (2006) sin pastand i Koehler & Mishra
(2009) om at alle kunnskapene er nedvendige og méa brukes sammen for & undervise
hensiktsmessig. De tre grunnkunnskapene teknologi, pedagogikk og faginnhold ble funnet 1

alle stadier av undervisningen. I tillegg til dette fant vi mange tilfeller av kombinasjoner av
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kunnskapene. Larerne nevnte ved flere tilfeller av at teknologien var en god representasjon
av faginnhold, og en positiv aktivitet for elevene. Ogsa i observasjonene fant vi tilfeller av
alle de forskjellige kategoriene, der det var en relativt jevn fordeling av kunnskapene brukt i
undervisning. Dette tyder pa at lererne er flinke til & variere mellom de forskjellige

kunnskapene, og kombinere dem nar det er hensiktsmessig.

Vi identifiserte flere tilfeller av TPACK hos alle informantene i bade intervju- og
observasjonssammenheng. Larerne har vist kunnskaper innen alle de tre kategoriene

teknologi, pedagogikk og faginnhold, samt kombinasjonen av disse.

(3) I hvilken grad utfyller lcererne stegene i Niess et al. (2009) sin 5-stegs modell om
integrering av teknologi, spesifikt programmering, i matematikkundervisning pd

ungdomsskolen?

Resultatene vére tilsier at alle 3 lererne hadde oppfylt de 4 forste stegene 1 Niess et al. (2009)
sin modell for teknologisk integrering i klasserommet. Gjenkjennelses- og aksepterings-steget
ble oppfylt der alle leerere hadde etterutdannet seg innen programmering. I tillegg fortalte de
at de hadde jobbet alene med & utvikle ferdighetene, og teste forskjellige
programmeringsverktay. 2 av 3 lerere beskrev utfordringer 1 leeringen av programmering, da
det krevde mye selvstendig arbeid for forstaelse. Ettersom to av larerne jobbet i1 fellesskap
fikk vi innsyn i1 planleggingsfasen av innfering av programmering for elevene. I deres tilfelle
havnet avgjerelsen péa Scratch, da blokkprogrammering ble ansett som det riktige valget for
de. Laerer 3 beskrev at han ble arbeidende litt alene med planleggingen, der informanten 1
utgangspunktet ville jobbe med Python. Dette viser til det tredje steget i Niess et al. (2009)
sin modell der lererne skal soke aktiviteter for & tilpasse matematikkundervisningen til
programmering. Det siste steget vi med sikkerhet kan si leererne har oppfylt er
utforskningssteget. Her har de provd programmering i klasserommet, i hdp om at elevene fant

undervisningen meningsfull.

I det siste steget, fremskritt, skal lereren aktivt vurdere effekten av programmering som
hjelpemiddel for elevene. Det ble beskrevet utfordringer for lererne, der de undret pa
hvordan programmeringen skulle brukes som et riktig hjelpemiddel. Likevel sd vi et potensial
for at dette steget ogsa skulle bli oppfylt. Den teknologiske pedagogiske kunnskapen hos
leererne virker god, samt de har gode refleksjoner rundt programmeringen. Utbyttet av

programmeringen virker likevel ikke perfekt, da det er rom for forbedring. Vi har ogsa stilt
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speorsmélet om det er mulig & utfylle dette steget fullstendig, da omgivelsene og vilkérene til

lererne stadig er i utvikling.

6.2 Videre forskning

I arbeidet med masteroppgaven avdekket vi noen interessante spersmal som ikke falt under
masterens omfang, og som vi derfor ikke far undersgkt. Dermed kommer vi her til &
presentere noen spersmal som kan forskes videre pa, av oss pa et senere tidspunkt eller av

den heldige leser av dette.

1. Hvor mye kunnskap trenger laerere om programmering for & eftfektivt benytte dette

som verktoy 1 matematikkundervisning?

Vi sa at alle vare informanter hadde rene programmeringsfag eller videreutdanning/ kursing 1
programmering, dermed stilte vi oss naturligvis spersmalet om hvor mye en leerer ma kunne.
For a ha et rent a-didaktisk opplegg har fa til ingen krav til leereren, da tilpasser leeringslopet
oppgavene og vanskelighetsgraden pa dem. I tillegg har den didaktiske refleksjonen allerede
blitt gjort av utvikleren. Men hva hvis lereren skal gjennomfore et egenutviklet didaktisk
matematikkopplegg hvor man benytter programmering som verktoy i storre eller mindre
grad. Holder det & bare f4 til det samme som elevene skal laere? Vi fikk here fra informantene
og har hert fra andre leerere at noen elever overgar deres niva nar det kommer til akkurat dette
med programmering. Det blir ikke direkte relevant & sammenligne kunnskap om
programmering med kunnskap innen de ulike matematiske temaene, men hvis vi gjor det
stiller leererutdanningen krav om at studentene ligger pé et betraktelig hoyere niva enn det de
selv skal undervise i. Man kan jo da stille spersmalet om man skulle hatt samme kriteriet til
leerere nar det kommer til programmering. Pa den andre siden kan man ogséa argumentere for
at alle har vert gjennom matematikk 1 lopet av hele utdanningslepet. Man kan jo tenke at
majoriteten av lerere i skolen i dag begynte a jobbe etter at LK20 tradte i kraft. Disse vil
vare avhengig av at skolen og kommunen har ressurser til 4 etterutdanne og kurse for &

tilegne seg de nedvendige kunnskapene om ikke de skal gjore det pa eget initiativ.

2. Hvordan foregér den interrelasjonelle leeringen hos elevene nar lereren ikke innehar

tilstrekkelige ferdigheter i programmering?

Kaufmann og Stenseth (2023) problematiserer deres pastand fra Kaufmann og Stenseth

(2021) om at elever ofte blir selvstendiggjort i arbeid med programmering. De diskuterer
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ogsé at en mulig arsak er lererens manglende kompetanse. Vi lurer da pa om, og isafall
hvordan lering foregar mellom disse elevene og hvordan dette kan knyttes til Lev Vygotskys
sosiokulturelle leeringsteori. I motsetning til var studie vil dette forskningsomréadet veert rettet
mot elevene og deres utbytte, gitt situasjonen hvor lereren har manglende kunnskap.Vi
avdekket ikke disse manglene hos vére informanter, men de uttrykte det som et utbredt

problem.
3. Hvor lang tid for lereplanen LK20s konsepter er innfort i alle ledd i skolen?

I samtale med informantene vare kom det frem at ungdomsskoleelever ikke har de
nedvendige ferdighetene til 4 programmere pé et niva hvor det beriker
matematikkundervisningen. Hvor lang tid vil det ta for lerere gjennom hele skolelapet er
komfortable med & bruke denne arbeidsmetoden slik at elever som kommer pa
ungdomsskolen er kjent med hele prosessen som programmering er. Slik at de kan utforske
matematiske konsepter gjennom programmering slik det er beskrevet under lereplanmélene 1
matematikk etter 10. trinn, men ogsé trekke “de lange linjene” mellom CT/algoritmisk

tenkning, programmering og matematisk tenking.
6.3 Egne refleksjoner

6.3.1 Student 1

Jeg har satt pris pd arbeidet med masteroppgaven, samtidig har jeg fatt kjenne pa den
belastningen det har vert. Likevel sitter jeg igjen med en positiv ettersmak pé det hele, da jeg
tolker det som at masterprosjektet har hatt en viss betydning for meg. Malet har hele tiden
veert a bli leerer, og pa en mate har dette prosjektet noen ganger virket som et hinder. Tross
alle negative tanker ser jeg tilbake pd det som en leringsprosess, bade om TPACK,
programmering og akademisk arbeid, men ogséd om meg selv. Nar lererutdanningen krever en
avslutning i form av en masteroppgave, har jeg opplevd det som nyttig & skrive om noe bade

jeg og kanskje andre kan dra nytte av i leererprofesjonen.

6.3.2 Student 2

Masteroppgavens innhold har vert bade utfordrende og interessant & skrive om. Jeg har laert
mye 1 lopet av prosessen, der jeg ikke hadde stor kunnskap til TPACK rammeverket eller dets

omfang for arbeidet med oppgaven startet. Jeg er forneyd med & ha valgt et tema som har
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passet s bra til mitt interessefelt, der jeg har kunnet utforske hvordan kunnskapene kommer
frem 1 planlegging og undervisning av programmering. Jeg vil pasta dette kommer til & vere

en nyttig erfaring for meg som fremtidig larer generelt, og ikke minst innen programmering.

Utfordringen med valg av metode, teori og analyse ble veldig mye lettere takket veere god
hjelp fra medforfatter (Student 1) og veileder. Dermed gikk det relativt raskt & finne bade
intervjuguide og observasjonsguide til innhentingen av data. Den storste uforutsette
utfordringen var vanskeligheten med & finne larere som var villige til & bli med 1

undersekelsen. Det er en fin erfaring & ha, ettersom det setter forskningen litt i et nytt syn.

Analyse og diskusjon var nok den vanskeligste biten av oppgaven, spesielt da vi ikke fant
forskning som hadde lik fremgangsmate som oss. Det ble derfor en lang prosess med
gjennomgang av de forskjellige avsnittene, og mye redigering. Heldigvis er jeg forneyd med

utfallet til slutt.

Jeg har na fatt et godt innblikk i hva som kreves av en god programmeringslearer, og har fatt
gode eksempler pa oppgaver og temaer jeg kan bruke programmering til. I tillegg har jeg fatt
en storre forstdelse av hvordan jeg kan forske eller undersoke forskjellige fenomener i skolen,

noe som vil passe godt inn under egenvurderinger og videreutvikling av skolene.
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hvilke databehandlere du kan bruke. Husk a bruke leverandgrer som din institusjon
har avtale med (f.eks. ved skylagring, nettspgrreskjema, videosamtale el. ) .
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i
personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art.
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ved & oppdatere meldeskjemaet. Se vare nettsider om hvilke endringer du ma melde:
https://sikt.no/melde-endringar-i-meldeskjema

OPPF@LGING AV PROSJEKTET Vi vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare
om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 2 - Intervjuguide

Intervjuguide

1. Hvordan har du laert deg programmering?
1. Skulle du gnske du kunne mer om programmering? Hvordan vil du leere det?
2. Hvilken utdanning har du?
1. Hovilken erfaring har du innen matematikk?
2. Skulle du gnske du hadde mer kunnskap innen matte? Hvordan vil du laere
det?
3. Hovilken rolle spiller programmering i din undervisning?
1. Erdet slik du gnsker at det skal veere?
2. Hvor mange undervisningstimer med programmering har dere pa skolen?
Hvor mange har dere hatt i ar?
4. Pa hvilken mate gar du frem for 4 tilfredsstille de kriteriene som star i laereplanen om
algoritmisk tekning?
1. Er det noen felles fremgangsmate for dette pa trinnet/ skolen/kommunen?
2. Foler du at du far dekket alle kompetansemalene som omhandler
programmering i laereplanen?
1. Hovis ikke, hvilke deler og hvorfor?
3. Hvordan knytter du praksisen opp mot det som stéar i overordnet del?
1. Digital ferdighet: bruke prog. Til matematiske problemer

2. Kiritisk tenkning

5. Hovilket syn har du pa programmering som verktgy/hjelpemiddel?

1. Hvilke muligheter og utfordringer ser du ved dette?
1. Er det noen pedagogiske praksiser som virker mer effektive enn
andre?
1. isafall hvilke?
2. Hva opplever du elever synes er mest utfordrende?
1. Hovilke lgsninger bruker du for & hjelpe disse elevene?

1. Foaler du elevene opplever mestring ved bruk av gitt Igsning?

77



6. - Forklar TPACK hvis ukjent: Hvor integrert fgler du at programmering,
pedagogikk (undervisningsmetoder), og matematikk er i din

undervisningspraksis?

7. Hvilke muligheter og utfordringer har du mgtt nar du pragver & kombinere alle

tre elementene i TPACK?

8. Kan du gi eksempler der en endring i en av de tre elementene
(programmering, pedagogikk, eller matematikk) krevde justeringer/endring i

de andre?

9. Hva er din tilnaerming til TPACK? Hvilke ressurser eller strategier bruker du
for & utvikle TPACK?

10.
1. Tror du synet ditt har endret seg om 10 ar, i safall hvordan?
2. Tror du andre leerere er enige med deg? Hvorfor/hvorfor ikke?
11. Hvis du hadde manglet en av kunnskapene, hvilken ville du manglet og hvordan

hadde du Igst det i en klasseromssituasjon?
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Vedlegg 3 - observasjonsguide

Observasjonsskjema

Generelle observasjoner:

Tecnological

Content

Knowledge

Tecnological

Pedagogical

Knowledge
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Pedagogical
Content

Knowledge

Content

Knowledge

Pedagogical

Knowledge

Tecnological

Knowledge

Spersmal som dukker opp til intervju:

TPACK:
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Vedlegg 4 - Samtykkeskjema
Informert samtykke

Vil du delta i forskningsprosjektet/ masteroppgaven?
«Hvordan vektlegger lereren pedagogisk, teknologisk og fagkunnskap?»

Dette er et speorsmal til deg om 4 delta i1 et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 undersoke
hvordan lererens uttalte fokusomrader i arbeid med programmering i

matematikkundervisningen passer med TPACK modellen.

I dette skrivet gir vi deg informasjon om mélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere

for deg.
Formal

Formalet med oppgaven er a undersoke hvordan laererens uttalte fokusomréder 1 arbeid med
programmering i matematikkundervisningen passer med TPACK modellen. TPACK er en
utviklet modell bestdende av teknologisk kunnskap, pedagogisk kunnskap, og kunnskap om
faginnhold, der hypotesen er at alle tre kategorier ma vere oppfylt for at elevene skal fa
utbytte av undervisningen. I forskningsprosjektet skal vi analysere hvordan matematikklaerere
selv vektlegger de forskjellige kunnskapene i planlegging, og ensket kunnskap, nar de
gjennomgar undervisning i programmering. I tillegg skal det observeres en time med
undervisning i programmering, der formalet er & kartlegge nar og hvordan de forskjellige

kunnskapene anvendes i praksis.

Ut ifra dette har vi skissert frem 2 forskningsspersmal:

«Hvordan vektlegger lcereren pedagogisk, teknologisk og fagkunnskap? »
«Hvordan er det tiltenkt at grenene i TPACK skal komme frem i undervisningen? »
Masteroppgave

Informasjonen som samles inn i intervjuet og observasjonen skal brukes til analyse i en
masteroppgave som leveres til Universitetet 1 Agder. Informasjonen skal ikke brukes til

videre forskning.
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet 1 Agder, avdeling for leererutdanningen er ansvarlig for prosjektet.
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Veileder i prosjektet: Said Hadjerrouit
Forskere 1 prosjektet: Henrik Snilsberg og Soroush Aghakouchaki
Hvorfor far du spersmal om 4 delta?

Undersokelsen skal baseres pé ca. 3 matematikklerere pa ungdomsskole som underviser 1
programmering. Mulige informanter og kontaktinformasjon er funnet ved hjelp av avdeling

for lererutdanning ved Universitetet 1 Agder.
Hva inneberer det for deg & delta?

Dersom du ensker a delta innebarer det deltakelse i et intervju med lydopptak pa ca. 20-30
minutter, og observasjon av 1-2 matematikktimer, hvor informasjonen vil benyttes i
besvarelsen av problemstillingen oppgitt over. Intervjuet vil inneholde spersmal angdende din
mening om matematikkundervisningen med hensyn til programmering, og hvordan dette
utarter 1 praksis. Observasjonen bestar av 2 studenter som noterer ned observasjoner av laerer

1 undervisningssammenheng.

Lydopptaket vil senere bli transkribert, der informanten blir referert til som «lerer 1», «lerer

2» eller lignende.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta 1 prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nér som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &

trekke deg.
Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Personlig
informasjon som navn og epostadresse er kun delt med ansvarlige for innhenting av

informanter ved Universitetet 1 Agder, veileder og forskere i masteroppgaven.

Intervjuets innhold og oppgaven som helhet vil veere anonymisert. Informanter blir referert til
som «lerer 1», «lerer 2» eller lignende, og skolen blir referert til som «en ungdomsskole i
Agder» eller «skole 1», «skole 2» og lignende. Personopplysningene behandles konfidensielt
og 1 samsvar med personvernregelverket. Notater og opptak fra intervjuet oppbevares
utilgjengelig for andre enn observaterene. Dersom det kommer frem personopplysninger i

intervju vil disse kodes slik at de kun kan gjenkjennes av oss.
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Dersom det er aktuelt & skildre laererens interaksjoner med enkeltelever eller elevgrupper

gjores dette anonymt, der utseende, navn og kjenn utelates fra observasjonsskjemaet.

Det sendes et informasjonsskriv til alle informanter, som sa far ansvar for & dele ut skrivet til

elevene 1 klassene som skal observeres.
Samtykkeskjema

Dette samtykkeskjema inneholder navn, og vil dermed bevares 1 last skap. Skjemaet skal kun

oppbevares i papirform og blir ikke digitalisert.
Hva skjer med personopplysningene dine nir forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes ved innlevering av masteroppgave 24. Mai 2024.

Etter prosjektslutt vil datamaterialet med dine personopplysninger anonymiseres, der

lydopptak slettes og samtykkeskjema makuleres.
Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Agder har Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverander
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.
Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av

opplysningene
e 4 fi rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 3 fi slettet personopplysninger om deg
e 3 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller onsker & vite mer om eller benytte deg av dine

rettigheter, ta kontakt med:

e Avdeling for lererutdanningen ved Universitetet i Agder, veileder Said Hadjerrouit,

TIf: 38141793.
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e Student 1: Soroush Aghakouchaki  TIf: 951 81 514 mail:
Soroagha@gmail.com
e Student 2: Henrik Snilsberg TIf: 400 88 299 mail:

henriksnils@gmail.com

Hvis du har spersmal knyttet til vurderingen som er gjort av personverntjenestene fra Sikt,

kan du ta kontakt via:

e Epost: personverntjenester@sikt.no eller telefon: 73 98 40 40.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Student 1 Student 2
Said Hadjerrouit Soroush Aghakouchaki Henrik Snilsberg
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om masteroppgave prosjektet «Hvordan vektlegger
leereren pedagogisk, teknologisk og fagkunnskap?» og har fatt anledning til & stille spersmal.

Jeg samtykker til:

0 A delta i intervju med lydopptak. Jeg samtykker ogs4 til at mine svar kan oppbevares

og behandles frem til prosjektet er avsluttet.
0 A delta i observasjon av undervisning
O at lydopptak lagres frem til prosjektslutt, til transkribering

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

Signatur

(Prosjektdeltager, dato)
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Vedlegg 5 - Infoskriv til elever og foresatte

Hei alle elever og foresatte.

Onsdag 24. Januar 2024 skal vi (2 studenter fra Universitetet i Agder) observere og notere
ned observasjoner av deres larer 1 en matematikktime i deres klasse. Grunnen er at vi skal
innhente informasjon er for & skrive masteroppgave som skal leveres til varen. Vi kommer
derfor til & veere til stede under matematikkundervisningen. Vi skal ikke delta eller vare
aktive i selve undervisningstimen. Vi skal ikke ha noen form for lydopptak eller video/bilder,

sé dere eller deres barn vil ikke bli eksponert p4 noen mate.
Hva skal vi observere?

Som nevnt tidligere skal vi kun observere lereren, og vi kommer ikke til & bemerke eller
nevne elever 1 vére notater. Vi skal se pa hvordan lereren bruker sin teknologiske,

pedagogiske og faglige kunnskap til & undervise elevene i programmering.

Masteroppgaven som helhet vil veere anonymisert. Informanter blir referert til som «lerer 1»,
«laerer 2» eller lignende, og skolen blir referert til som «en ungdomsskole 1 Agder» eller
«skole 1», «skole 2» og lignende. Personopplysningene behandles konfidensielt og i samsvar
med personvernregelverket. Notater vil kun vere tilgjengelig for observaterene (oss to
studenter) og veileder. Alt av observasjoner og notater vil makuleres etter prosjektslutt

(sommer 2024).

Dersom det er aktuelt a skildre laererens interaksjoner med enkeltelever eller elevgrupper
gjores dette anonymt, der utseende, navn og kjenn utelates fra observasjonsskjemaet.

Eksempelvis: «l@reren far spersmal av to elever: «Hva skal jeg gjore na?»

Héper dette gar fint for dere. Det er bare & sende oss en email dersom det er noe dere lurer pa,

sé skal vi svare sd raskt vi har anledning.

Med vennlig hilsen
Soroush Aghakouchaki Email: Soroual8@student.uia.no
Henrik Snilsberg Email: Henriksn@student.uia.no
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Vedlegg 6 - Data av intervju og observasjon

Intervju:

Kunnskapskomponent

Leererl

Leerer2

Laerer3

Kan ikke

Kan

Kan ikke

Kan

Kan ikke

Kan

Frekvensen av komponenter

=N

[y

51

1.TK

10

2.PK

3.CK

4. TPK

5. TCK

6. PCK

NIN[ER|R | = |OO

Wo|&[A|O|W|W|WO

ON|BERlO|lO|O|&=|OC

N[Ol W s |Ww

[ L e e A R R )

6. TPACK

[y

DWW &~

Observasjon student 1:

Kunnskapskomponent

Lererl

Leerer2

Leerer 3

Frekvensen avkomponenter

17

25

20

1.TK

2.PK

3.CK

4.TPK

5.TCK

6. PCK

6. TPACK

A (WINIFIN]|-=

WG| NN W

WO IOIN|W|W |-

Observasjon student 2:

Kunnskapskomponent

Lererl

Leerer2

Leerer 3

Frekvensen avkomponenter

30

30

30

1.TK

2.PK

3. CK

4.TPK

5.TCK

6. PCK

6. TPACK

AlO|IBRlOIIOI|W|W

AINO|IAIBA|WIW

WA IN|O|W
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Vedlegg 7 - Transkripsjoner

Intervju 1

BRUGERE: intervjuer
student 2: kontrollgr
informant 1: intervjuobjekt

Ja, vi begynner egentlig bare fra toppen med litt
sann hvor det startet hos du.
Hvordan har du lzert deg programmering?

00:13

Nar jeg studerte for 30 ar siden, sa hadde jeg et
kurs i noe som heter informatikk. Og der var det litt
programmering. Eller litt, ja, det var litt
programmering. 1c

Sa der startet det hos deg

00:25

ja. Absolutt.Sa jeg hadde vel for sa ved et rent
programmeringskurs ogsa.

Sann at jeg har pa en mate denne strukturen av
programmeringssprak, hvordan det bygges opp,
hvordan kommandoer du gir til maskinen, hvordan
den svarer og sann.

Det leerte meg litt da.

Sa jeg vil jo si at jeg hadde sann sitt programmering
da, pa skolen. Og det er jo veldig hjelpsomt na, at
jeg har hatt det. 1c

Du feler da at du har er tilstrekkelig for det du skal
bruke det til her?

00:56
Ja, det foler jeg. Men, jeg vet ikke hvor mye jeg kan
bare prate i vei her. 1c

Veer sa god.

01:03

For du kan si at det som jeg synes, altsa det jeg
husker veldig godt fra da jeg tok programmering
selv, det er at da hadde jeg jo noen kurs der jeg,
altsa en hel vinter hadde jeg jo flere
programmeringsfag. Og da husker jeg veldig godt at
det er ikke sann at denne selve den ideen om
hvordan du pa en méate snakker til datamaskinen,
det er ikke sann at du far den inn pa ferste
forelesning pa en mate. Det er noe som modne...,
hvertfall jeg opplevde veldig at det ble sann
modning over tid at jeg skjgnte etter hvert, liksom
hvordan faktisk dette foregar. Sann at det er ganske
langt ifra det & bare lese et program og se “ja men
dette programmet skjenner jeg kan kjgre”, til &
kunne lage det programmet selv. Og det tenker jeg
er veldig sann i forhold til nar vi gjer det her pa
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skolen, at de laerere som ikke har veert borte i det
hele tatt, har en utrolig lang vei & ga. Og det at de
som skal klare det, det er litt s&nn naivt pa en eller
annen mate a tro at alle lzerere skal fa det til. Og
bare sann for a ta et kjapt eksempel pa det, na skal
jeg ha en annen leerer dere skal snakke med
etterpa, men jeg og han har programmert mye
sammen. Og han hadde ikke programmert noe for,
og jeg hadde hatt programmering for 30 ar siden.
QOg jeg ser bare pa nar jeg samarbeider med han,
den prosessen det er. Det gikk veldig lenge, han
kunne se programmene jeg laget og skjgnne
programmene, men han kunne ikke gjgre det
selv.Men han tok ut tida da, han brukte jo masse
ettermiddager, alle programmene vi var enige om a
kjgre, lagde han hjiemme selv, han brukte masse tid
pa det, og ha pa en mate laert seg det. Men det er
pa en mate ikke en quick fix, det tar tid. 1c, 1c, 1a

Ja, for det er jo en ting man kan ha sett, men vi ma
komme litt tilbake til det senere.

02:36

Ja, na svarte jeg sikkert pa veldig mye, men akkurat
det der, i forhold til hva som er viktig for meg a
formidle, det er noe med at dette er en ganske
basic ting, fordi nar noen bestemmer at alle
mattelaerere i Norge skal programmere, sa er det
noen som aldri har sett det fgr, og det er ikke bare &
gjore det altsa.Det er et helt eget fag, det er ikke
matematikk, det er et annet fag som du trenger &
faktisk jobbe med over tid.1c, 3a

02:59
Helt ny teori.

03:01

Ja, og som jeg sa til dere, vi har fatt hjelp fra
universitetet, fire forelesninger, og sa er det en
travel hverdag. Jeg skulle gnske at de laerere som
var med pa det fikk gjort mer mellom hver gang,
men sa rekker de ikke det.Og da er det, jeg skal
ikke si det er bortkastet, men det kreves uendelig
mye mer for & beherske et nytt fag. 1c

For det ble jo liksom at man matte ha litt eget
initiativ som leerere.

03:22
Ja, det er du helt ngdt til.

Du sa litt om at du hadde tatt egne
programmeringskurs, hva slags utdanning har du
innenfor det med laerer og yrke, holdt jeg pa a si?

03:34
Jeg tok fag, sa jeg tok matematikk, og sa tok jeg
egnetlig kristendom, og sa tok jeg PPU. Og sa var



det pa en méate sann at jeg er et hovedfag i
matematikkdidaktikk, sa da var det sann at jeg
hadde farst nok matematikk, og sa matte jeg ha et
fag til, som da var kristendom for min del, sa jeg
kunne ta PPU, og sa var PPU ogsa noe jeg matte
ha for a kunne ga inn pa det hovedfaget pa en
mate. Sa har jeg hovedfag i matematikkdidaktikk.
2c, 3c

Ogsa har du undervist en del i matematikk?

04:01

Ja, og sa er det litt sann at jeg begynte a jobbe pa
skole 1, sa er det sann at jeg tok over jobben til en
realfagslaerer,og sa fikk jeg matematikk og
naturfag.Men naturfag har jeg ikke mer enn det jeg
har fra videregaende. 6¢

Nei, ok. Da er vi pa... Skulle du gnske du hadde
noe utvidet kunnskap innenfor matte, eller fgler du
at der er strekke...

04:23

| matte til & jobbe pa ungdomstrinnet sa faler jeg at
jeg kan mer enn nok. Det har jeg ikke noe behov
for. 3c

Nei, fint. Hva slags rolle spiller programmering i
undervisningen din?

04:34

Den spiller en... Ja, altsa, den spiller en ganske
viktig rolle. Det er jo noe sann sett pa en mate... Vi
gjer det litt fordi det kommer pa eksamen. Det er
det veldig enkle svaret. Vi har fatt beskjed om a

gjore det, det kommer pa eksamen. Vi er ngdt til &...

Samvittigheten i forhold til elevene er jo at vi ma
rigge dem pa det. Sa ser vi selvfgelgelig at det har
noen veldig positive sider. Det er noen ting som vi
mener at programmering gjer at elevene laerer
bedre. Men det er nok sann at vi er ganske
selektive med hvilket tema vi tenker at vi skal bruke
programmering pa. Sa for eksempel i dag fikk dere
veere med nar vi holdt pa med geometri, og det
tenker vi er et veldig fint tema for da far vi bade
programmert, samtidig far vi jobbet mye med
formlene for volum, formlene for areal omkrets, hvis
det var det. Det har vi gjort tidligere da. Sa vi far pa
en mate jobbet mye med matematikken selv om vi
programmerer. Det som er vanskelig pa huset er &
fa en lik standard i alle klasser, fordi at lsereren er
forskjellig, noen tgr nesten ikke ta i det. Mens noen
av oss har litt mer kunnskap om det. 1c, 3c, 7c, 5c,
1a

At man er litt mer komfortabel med a bruke det.

05:47

Ja, litt sann. Elevsiden her er jo pa en mate, da kan
vi sikkert diskutere i timen etterpa, men det er jo
ganske mange elever som synes det er ganske
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gay. Det som kanskje, sann hvis vi skal si noe med
hovedinntrykk, er kanskje at guttene liker det bedre
enn jentene. Og det er jo ikke alle ting pa skolen
som er sann. 2c

06:10
Kan jeg bare skyte inn, bruker dere som regel bare
scratch?

06:13

Vi har pa en mate valgt det hos oss.

Og sa har vi pa en mate spurt og spurt og spurt
veldig mange plasser.

Hva er det noen, altsd om noen kan fortelle oss
hvilke sprak vi skal bruke.

Det er klart de eksamensoppgavene som har
kommet til na, de er veldig sann algoritmiske. Det er
ikke et program, det er bare en slags algoritme. Sa
skal de pa en mate kjenne igjen
programmeringsstrukturen. Og det kan de like fint
kjenne igjen om det er scratch eller om det er
Python eller hva det er. For de skal ikke la av et
program selv. Det har ikke vaert sann enda. Sa har
jeg skjant at det vil komme kanskje. Og jeg vet at
mange tenker at det vil komme Python pa
ungdomstrinnet. Sa jeg er litt spent pa det. For jeg
tror pa en mate at baygen for de laerere som aldri
har programmert. Enda stgrre pa Python enn det pa
scratch. Sa du far midt i strekk i feltet. Noen elever
er sjanselgse, for de har ikke laerere som kan det.
Sa vi har valgt bare scratch hos oss, forelgpig. 1c,
3c, 5a, 1a

Du nevnte jo det i stedet for at det tok litt tid & forsta
algoritmene...

07:14
Jeg opplevde det selv.

Faler du at det er den delen av det de vil ha frem i
leereplanen? Nar de gir oppgaver pa eksamen hvor
det handler om algoritmer, men ikke ngdvendigvis
programmering?

07:26

Bade og, synes jeg.

For jeg synes pa en mate at de ...

Jeg vet ikke, for de eksemplene...

Na har ikke det veert eksamen sa veldig mange
ganger for det ene ble avlyst. Altsa i ny laereplan.
Den farste ble avlyst med korona. Sa vi har vel hatt
én eksamen, tror jeg. Og sa har vi sett to
eksempelsett. Jeg foler litt de oppgavene som har
kommet der er hverken fugl eller fisk. Det er litt
sann noen blokker og noe “hvis” ditt. Og sa “ja, nei”.
Altsa jeg vet ikke. Jeg tror ikke du trenger & ha
programmert veldig mye for & skjgnne hva... Jeg
vet ikke. Det er ikke sann denn at dette er
programmering, synes jeg da. Men det er vel
kanskje sann de ma gjgre det i starten. 5a



Litt tilbake til det med undervisningen. Hvor mange
skoletimer har du hatt om programmering? Eller
sann mye snitter dere pa i lapet av et ar?

08:21
Det er ganske vanskelig & si.

Kommer kanskje litt an pa temaer og sann?

08:26
Det kommer litt an pa temaene. Men jeg kunne
kanskje tenke meg at i 9. klasse, der har vi ganske

Jeg har sett at vi klarer 6-8 timer, kanskje. Jeg tror
ikke det er mer enn det. 7c

Nei.

08:44

Vi har pa en mate ogsa prgvd a ta det med nar vi
har sann fagdag, eller tentamen. Sa kommer vi til
varen til & ha med det. Vi hadde det til jul. En
oppgave i programmering. Da ma de jo lage
program selv og sann. Noen finner jo noe som
ligner i disken sin, selvfalgelig. Men de far en
oppgave de skal lage. Og de kommer til & fa en
enda mer utfordrende ting til varen. Men det
kommer helt sikkert til & bli det ogsa til varen. At de
faktisk ma programmere. Ikke bare se en algoritme,
de skal lage et program og sende det til oss. 5c, 7¢

Fint. Vi har jo pratet litt om det der med algoritmisk
tenkning. Hvordan gar dere fram pa en mate for a
tilfredsstille det som kommer fra UDIR angaende
det? Tenke i systemer og Igse problemer?

09:33

Vi gjer det lite sann i forhold til at vi lager algoritmer
pa tavla. Vi gjer det stort sett med hjelp av scratch.
Vi bruker blokkene i scratch og gjgr det pa den
maten. Forelgpig sa har det veert veldig sann, de
programmene dere sa i dag, at du hiver inn noen
variabler og sa regner programmet ut noe. 7c

09:50

Men det er klart at vi tenker ogsa at denne
“hvis”setningen, den kommer vi til & bruke en del tid
pa. Det er kanskje den vi farst og fremst opplever at
de har en av variantene pa eksamen. Det er en
forutsetning hvis det skjer, sa det, og hvis ikke sa
noe annet. Men jeg tror nok at vi kan fa til en lgkke
som spinner ti ganger. Vi kommer nok til & gjere
noen av de tingene ogsa, sann at de far litt av den
programmeringsideen. 5¢c

Du sa litt om hvordan dere gjgr felles pa trinnene og
pa skolen, at det var litt vanskelig & samkjgre siden
det var litt ulike (nivaer).

10:26

&9

Det jeg kan si til det er at vi er jo en skole der vi
stort sett jobber pa trinn. Det betyr at. Na er jeg i
ledelsen sa jeg har bare en matteklasse, det var
den som dere var oppe i, men i utgangspunktet sa
er det at de fleste leerere har bare matematikk pa ett
trinn. Det betyr jo at det blir litt kulturen pa det
trinnet. Det trinnet jeg har vaert pa, jeg har veert
sammen med han som heter “leerer 2" mange ar, sa
vi har pa en mate lagt opp og da smitter det pa hele
trinnet. Litt fordi vi har flere klasser og litt fordi alle
gjeor det samme. Sa det er nok andre trinn som pa
en mate har litt annen inngang pa det, litt mindre.
Men det vi for eksempel gjorde i fjor, bare for a ta et
eksempel, i fjor hadde vi tiende klasse der det var
flere lzerere som ikke hadde programmert sa mye.
Da valgte vi som skole & gi de noen kurs. Sa vi la
det kurspakke der vi fikk leerere som hadde
programmering litt under huden til & kjgre noen fa
timer i hver klasse, sa vi sikret at de kunne det som
kom pa eksamen. 1a, 7c

Ja, veldig fint. Nar det kommer til
kompetansemalene som handler om
programmering i laereplanen, du nevnte i forbifarten
at dere folte at dere fikk dekket over det ganske
greit.

11:35

Jeg faler jo kanskje det, vi gjor det.

Det tror jeg, i alle fall de programmeringstingene vi
har gjort, med for eksempel den gjengen som jeg
sendte ut sist i tiende, sa tenker jeg at de gjorde
det. Det er jo litt s&nn at nar du mgter gamle elever
sa sjekker du litt. Det er jo litt yrkesskade. Men det
har jeg fatt litt bekreftet, at de kunne i alle fall det de
matte kunne nar de begynte pa videregaende. Det
har jeg fatt tilbakemelding pa. 7c

Veldig fint. Det star jo litt om digitale ferdigheter i
leereplanen. Faler du at dere jobber konkret inn mot
de, eller fgler du at det kommer med?

12:19

Det kommer litt med pa kjepet, vil jeg si. Det er klart
at i gamle dager sa hadde vi litt en tanke om at...
jeg husker det var en periode vi hadde at de fikk et
kurs i bade Excel (og geogebra?), da de kom. Men
elevene har jo en del av den type laeringsmal ogsa
pa barnetrinnet. Scratch er mange elever som har
veert borte, for eksempel pa barnetrinnet. Regneark
kan mange kikket pa. Sa de kan jo en god del fra
for. Sa jeg tror nok hos oss er det mer sann at vi na
bruker de verktgyene

inn mot fag der vi trenger det. Ja. 3c, 7c

Veldig fint. Hva slags syn har du pa programmering
som verktgy eller hjelpemiddel?

13:08

Jeg har jo... Jeg mener jo at noen ting i
matematikken tror jeg de kan laere bedre ved hjelp
av programmering. Og der har jeg noen konkrete



eksempler pa det. Samtidig er det noe som jeg
tenker er litt vanskelig i forhold til at man bare
innfgrer programmering, og sa gjgr man alle skal
gjere det, og sa er det mange laerere som ikke har
kompetanse til det. Du ber egentlig om at dette skal
bli veldig lite likt fra skole til skole. Du ber egentlig
om trgbbel, synes jeg. Og du forteller ikke hvilket
program det er. 7c, 4a

Du forteller veldig lite om hva du egentlig skal gjere.
Enten at det er noe algoritme...

Jeg synes.. jeg er veldig kritisk til det. Men hvis jeg
skal si noe om det jeg mener er den store gevinsten
med slik som vi jobber, det er egentlig at de far en
veldig god forstaelse av variabelbegrepet. Sa hvis
jeg skal ta den rene matematiske tingen, som jeg
tenker at dette er bra, sa er det... For det er noe
med at... Det er sann det er kanskje i dag og, men
det blir veldig fokus pa variablene de skal sette inn.
Sa de far en veldig feeling pa at en variabel er et
tall. Og i dette tilfellet sa er det brukeren som forer
maskinen med noen tall, og s& kommer det ut noe i
andre enden. Sann at... Og det er bare et veldig
eksempel. Nar vi begynte a programmere i hgst, vi
hadde et kurs i fjor for attende, der brukte vi et
par-tre timer kanskje, og nar jeg pa en mate i hgst
skulle vi ga tilbake og begynne med geometri, for vi
hadde fatt plangeometri i hgst, og vi har
romgeometri na. Sa tok vi noen enkle program der
vi regnet under arealer og noe greier, og de er
ganske kjappe, men vi ma opprette variabler. Sann
at den farste oppgavene der jeg sa i dag med det
rektangelet, som jeg hadde pa veggen, det var noe
de har sett fgr. Men en gang i hgst, nar jeg begynte
a nevne programmering, og na skal vi regne ut
arealer av ting, s& ma vi opprette variabler i
programmet. Sa akkurat det fgler jeg de far. Det er
en god gevinst. 7c, 5¢, 7c

Fint, da svarte du pa det neste spgrsmalet mitt og,
med utfordringer og muligheter. Veldig fint. Er det
noen pedagogiske praksiser du ser funker godt nar
du skal jobbe med programmering? Altsa sanne
ting du gjar i klasserommet?

15:17

Ehm... Hva skal jeg si til det? Ja, altsa vi prover...
Der har vi prgvd mye forskjellig. Altsa i forhold til for
eksempel sann som i dag, sa var det noen som
kunne se starten av programmet, og sa skal de
gjere det ferdig. Men det blir litt mer du kan tilpasse
litt til ulike behov. Men noen elever har veldig mye
igjen for det. At de far en idé om hvordan de skal
starte. Noen ganger i scratch, det du kan gjere i
scratch, er at du kan lage en oppgave som du deler,
der du bare har dratt ut alle blokkene til dem, slik at
de far... Alle henter den samme fila pa en mate, og
sa kan de sette sammen et program der de ikke ma
finne alle blokkene selv. Alle ligger i bildet, og sa
skal de bare sette opp rekkefglgen. Men det er litt
sann nybegynner ting, tenker jeg. Det gjorde vi i fior.
Og sa synes jeg de tar det ganske kjapt. Sa det er
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noe som jeg ikke opplever sa viktig na lenger. 4c,
4c

16:14

Har du noe med & gi til litt mer apne oppgaver? At
de bare far lage litt det de vil, og sa ser vi hva de
kommer ut med?

16:24

Ikke sa veldig mye. Og det er nok... Jeg vet ikke.
Opplevelsen min er jo litt at hvis du skal liksom...
Noen vil profitere pa det, mens noen driver bare
med helt andre ting. Sa han bytter katten ut med et
helikopter, og sa er det et helikopter som flyr rundt.
Og det er jo gay nok det. Men vi er nok litt sann,
spesielt meg og han “laerer 2” at vi har litt en tanke
om hva vi har lyst il & gjere. Sa det er kanskje... Og
sa handler det nok litt om kanskje hvordan man
jobber i matematikken ellers og. Og der er nok vi
mattelaerere litt ulike, tror jeg. Og jeg vet jo pa en
mate denne utforskingen og alt med det sann. Sa er
det sann at spesielt sann som med det trinnet vi har
na, de er... De har vi matte tatt pa en litt annen
mate. De hadde selv veldig lav selvtillit i matte nar
de kom. De svarte veldig darlig pa de tester vi
hadde nar de kom. Sa det grunnleggende
matematiske har de veldig... Ja, har vi matte jobbe
mye med. De hadde ogsa veldig darlig
arbeidsmoral. Ikke arbeidsmoral kanskje, men
utholdenhet. Sa lenge som de satt og jobba i dag i
timen dere var, ikke sjangs i fjor, Der matte vi jobbe
virkelig med at de skulle kunne sitte litt konsentrert i
20 minutter. Det var liksom masse tid bare pa selve
det & kunne sette seg ned og faktisk... Sa det var
veldig mye sanne ting. Og da blir sdnne apne
oppgaver vanskelig pa et vis. Sa det er ikke at det
er mulig, vi kunne sikkert ha gjort det og sann, men
de stgter pa problemer hele tiden fordi de har
liksom ikke verktgyene i orden pa en mate. Bare et
helt konkret eksempel, et litt banalt eksempel da,
men vi diskuterte i fjor hvordan vi skulle finne 10%
av noe. En sann muntlig diskusjon i klassen. Og sa
gar det ganske lang tid far vi blir enige om at vi kan
dele pa 10. Aten 10% er a dele pa 10. Og da
tenker jeg kanskje at ok, ungdomsskole, da er vi i
mal. Men det var vi ikke, for hvordan deler vi pa 10?
Det er jo et problem. For det er heller ikke sann
automatisert, eller hva man skal si. Sa det er noe
med at med den gjengen her sa stopper det sa
veldig fort opp. Fordi det som du tenker at de skulle
kunne, det kan de ikke helt. Og det gjer pa en mate
at vi er nok blitt veldig sann, her styrer vi. Fordi det
er s& mange ting vi ma... Feler vi da. Men sa vi har
synes at med den gjengen her har apne oppgaver
veert vanskelig. 2a

18:55

Jeg sa at du delte ut oppgavene pa papir, og ikke
sann digitalt. Er det noen spesiell grunn til det, eller
var det bare det praktiske og enkelt?

19:03

Det er... Nei, det er nok litt sann vane. Jeg gjer litt
begge deler. Men jeg har nok mest gjort det sann,
litt fordi at nar de da sitter med skjermen, spesielt
nar vi skal programmere, sa sitter de med skjermen.



Og det at de skal bytte bilder hele tiden, noen av de
sliter med det. Sa spesielt nar vi jobber med
dataprogrammering, sa er det veldig greit at de kan
ha to skjermer, et papir og en skjerm. Sa det er
kanskje hovedgrunnen til det. 2c, 4c

Nar elevene setter seg fast pa en oppgave, hvordan
foler du at det funker & hjelpe dem videre?

19:46

Ja, det er jo et stort problem pa en mate. Og det
handler egentlig om at, sann som i timen i dag, sa
gar jeg ganske mye rundt. Det er jo ikke sann at jeg
sitter foran og venter pa at det er behov for meg. Og
det gjer pa en mate ogsa at det er alltid noen som
sitter i kg og trenger hjelp. Og det gjer liksom at den
tids”slotten” jeg har pa hver elev er ganske kort. Og
det er et problem, sant? For da er det veldig fort a
bare gi dem det, sant? Hjelpe dem over det
hinderet. Og det er kjempevanskelig. Og jeg har
ikke noe sann... Jeg kan jo alle teori her, jeg vet jo
pa en mate at det er ikke det de lerer mest av. 6¢

Nei, men hvis du skal rekke alle pa en time sa...

20:34

Ja, ogsa er det sann at det som skjer er jo pa en
mate at da begynner han & slutte a jobbe, og da
begynner han & prate om noe annet, og da gar han
pa do. Det er jo det som skjer, sant? Men det er
ikke det at de ma ha det helt stille, og de ma gjerne
sitte og jobbe sammen. Sann som i dag sa ser dere
at de bytter litt plass og de satt seg sammen og
sant. | dag funker det kiempefint, for jeg tror nesten
det var programmering pa skjermen hele tiden. Det
var ikke sann at folk var inne pa andre ting, i hvert
fall i stor utstrekning da, sikkert noen. Men da
jobber de i hvert fall, tenker jeg. 7c

Ja, fint. Na er vi litt over pa slik teori som vi skal
jobbe med. TPACK, er det noe som er kjent for
deg?

21:16
Nei.

Det er et rammeverk som sier at hvis du har
kunnskap om fag, ditt fag altsa, som er matematikk i
dette tilfellet, om pedagogikken og pedagogiske
praksiser, og om teknologien, altsa det teknologiske
som i dette tilfellet er programmering, at de tre
utfyller hverandre for a fa best mulig lzering. Faler
du at du har noe spesielt fokus pa de tre her, eller
hvilke av de tre vil du si at du fokuserer seerlig pa i
undervisning?

21:55

Jeg fokuserer mest pa de to farste, minst pa den
teknologiske. Det er helt apenbart. Og sa er vi nok
ganske ngye med, na snakker jeg mest om meg
selv, men jeg er ganske ngye med, det er noe med,
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om det gjelder programmering, altsa Scratch, eller
om det gjelder for eksempel Excel, eller om det
gjelder GeoGebra, uansett hva det gjelder, sa
opplever jeg at det er pa en mate viktig a gjere
ganske mange ting som har med forstaelse fgr du
Igfter det inn i de programmene. For det er klart at
de programmene hjelper veldig mye, men det som
jeg er veldig redd for er at man far til ting, for
eksempel i GeoGebra, som man egentlig ikke
forstar. Du far det til, for du vet hva du skal trykke
pa, du vet hva du skal skrive, men du skjgnner ikke
egentlig hva den kurven betyr. Sann at
funksjonslaere for eksempel er veldig typisk, at det
er du ngdt til & jobbe ganske mye med
funksjonsbegrepet, for du lgfter deg inn i
GeoGebra. For GeoGebra er veldig lettvint, du gjer
det fort, du far laget masse grafer og holdt pa, og du
kan selvfelgelig bruke noe av det til & leere
funksjonslaere, men den linken er utrolig viktig. Sa
det kommer til slutt for meg. 1a,6¢,5a,7c

Ja, fint. Da svarer du egentlig litt pa det med
utfordringen ved & kombinere de tre. At det kan bli
litt operasjonelt og ikke ...

23:22

Jeg synes veldig. Og dette ser jeg jo liksom ... Jeg
har jo noen gutter som har vaert igjennom type
videregaende skole, og jeg ser det veldig pa dem,
at de kan fa det opp i GeoGebra, men de vet jo ikke
hva det betyr. Sa hva er greia med den da? Hvorfor
gar den sann? Veldig tydelig, altsa. For det er klart
at... Ja, sann at ... Jeg tror det er viktig at det
kommer til riktig tid. Tror jeg. 7¢

23:56

Sa har vi et spgrsmal som heter «Hva er din
tilnaerming til TPACK?

Hvilke ressurser eller strategier bruker du for a
utvikle TPACK?» Men det er jo kanskje litt vanskelig
a svare pa hvis ikke du har jobbet konkret med det.

24:07

Ja, det er jo egentlig veldig vanskelig & svare pa i
forhold til TPACK da. Men jeg tenker jo pa det litt i
forhold til de der ... Altsa bade Excel og GeoGebra
og Scratch. Hvis det ikke er de tre programmene vi
bruker, sa er det sann at da jeg begynte a jobbe, sa
brukte vi kanskje ingen av de. Sa det er jo sann at
vi ... Det er jo ingen tvil om at det er ... Har mye
igjen i matematikken og ha de programmene
tilgjengelig. Det er jo ikke det tvil om, tenker jeg. Og
sa er jo spgrsmalet bare «Nar skal du liksom
innfgre det?» Nar skal du bruke det, og hvor mye
skal du bruke det? Det er jo mer det det gar p3,
tenker jeg da. Sa jeg synes jo vi forholder oss til oss
og den digitale siden Men akkurat det fgrste i min
utdannelse er jo de fgrste to jeg har egentlig
fokusert pa. 4c, 6¢

Ja, for det er jo ofte de to (gestikulerer til ped og
fag) som kommer sammen. Og sa har den tredje
liksom trengt seg litt pa de siste arene.



24:54

Ja. Og sa er det jo pa en mate litt sann ... Men det
er jo pa en mate litt det da, for det er klart at ... Det
som er en diskusjon ganske lenge er jo litt det der
med ... Egentlig for til alle disse programmene som
blir innfert, er jo pa en mate litt ... Ja, men vart
pensum ... Vi trenger jo ikke de programmene,i
forhold til vart pensum bare, pa en mate. Og sa er
det en diskusjon da, for da lager du oppgaver. Det
er ikke sann at du sier at vi trenger geogebra for a
kunne lgse pensum pa ungdomsskolen i
funksjonsleere liksom. Men vi lager heller oppgaver
som gjer at ... Det er mer sann, hvilke oppgaver
kan vi bruke det til? Du far en heller motsatt
tankegang. At det blir programmene som blir de
viktige, og ikke hva de skal lzere. 7a

At det fales litt patvingt nesten.

25:39

Ja, litt sdnn. Og sa kan man selvfglgelig se at det er
noen positive ting med det. Men det er litt sann ...
Det som mange laerere opplever er at pensum i
matte pa ungdomstrinnet er sa sveert. At alle sanne
ting gjer jo bare at du utgjer ... Du far aldri vekk
noe, du bare fyller pa. Og det er en utfordring, time
messig. Det er jo ikke sa mange timer vi har. 6a

Nei.

26:03

Og hvis vi skal bygge forstaelse og alt det der, sa er
det grense for hva ...

Kjenner dere pensum pa ungdomstrinnet i forhold til
videregaende, for eksempel?

26:11
Har kikket pa noe av det.

26:13

For jeg synes jo pa en mate ... Hvis vi tenker det en
tiendeklassing vi skal kunne pa eksamen, da. Det er
ikke det at det er sa sykt vanskelig, men det er
utrolig mange ting. Mens hvis du for eksempel tar
...3c

Det er veldig brett.

26:24

Ja, veldig brett. Hvis du tar t-matematikk for
eksempel, min opplevelse er jo at det er jo
selvfglgelig et hayere niva, men det handler litt om
det samme pa en vis mate. Det er litt sann ... Det
henger litt mer sammen. Her er det litt i alle
retninger. Sa det er litt sann rart. 3c

Ja. Ofte kan jo det med programmering, at det har
blitt innfart sa lenge etterpd, gjgre at det havner litt
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pa siden, feler du det? At det blir en egen boble pa
siden av matematikken.

26:51

For veldig mange tror jeg det blir sann. Og bare
sann i forhold til det vi gjorde pa tiende i fjor, sa var
det jo sann. De har ikke programmert, vi ma gi dem
noe sa de kan klare eksamen. Sa det blir et kurs for
at vi skal kunne klare a fa til det som venter oss pa
en eksamen, liksom. | stedet for at det blir et
verktgy vi bruker. 7a

27:09
Har du sett det apne seg noen nye muligheter ved
at du har fatt programmering inn i matematikken?

27:16

Ja, for sa vidt jeg har ... | forhold til det med
variabelt begrepet har jeg sett det. | forhold til for
eksempel det med sannsynlighet, terningkast for
eksempel, har vi jo mange muligheter i
programmering. 5¢

Mange simuleringer.

27:28

Ja, massevis. Sa det er absolutt, vil jeg si det, at det
var kanskje to ting jeg hvertfall kom pa veldig sann
kjapt. Kanskje de mest apenbare tingene.

Tror du synet ditt kommer til & endre seg om ti ar?

27:45

(ler) Vet du, da er jeg er sa gammel at jeg ikke vil
gjer noe nytt.

Det er problemet. Nei, men jeg er litt spent. Jeg er
veldig spent pa hva som skjer, kanskje farst og
fremst knyttet til programmering. Hvordan det
faktisk blir for jeg... sdnn som det er n3, sa vet jeg
det er vanvittig strekk i feltet. Jeg vil tippe det er
ungdomsskoler som ikke nesten har noen som
programmerer. Noen gjgr det sikkert kiempe masse.
Noen synes det er goy a gjere det fordi det er gay
og de kan det og alt. Men noen har ikke peiling. Og
det er klart, elevene blir jo da, liksom prisgitt etter
hvilken laerer de har. Og sann tror jeg det kommer til
a veere lenge. Det tror jeg. Og jeg ser det vi ser
veldig tydelig, og det er jo at de eldste, jeg skal ikke
si de, men jo eldre du er som leerer, jo tgffere er det
pa en mate dette a sette seg inn i.Fordi det er jo litt
med IT-kompetanse generelt og selvfalgelig med
den genrasjonen. Men det er liksom ikke bare for de
a gjore det. De ma faktisk laere seg dette. 1a, 1a

Tror du andre laerere er enige med deg, at de har
samme synspunkt?

28:58

Nei, jeg tror nok ikke alle ser verdien kanskje av
det. Det tror jeg ikke. Og jeg tror ganske mange
tenker at programmering er noe annet enn



matematikk, egentlig. Sann at det er ikke sa mye
gevinst i matematikken med at vi programmerer.
Det er liksom en ting til vi skal gjgre. Jeg tror det er
mange som fgler sann. 1a, 3a

Da har jeg et siste spagrsmal pa blokka. Hvis du
hadde manglet en av kunnskapene, altsa av de
hovedkunnskapene i en TPACK, med pedagogisk,
innhold eller teknologi hvordan ville du gatt frem for
a tilegne deg det du fglte du manglet?

29:42

Nei, jeg vet ikke. Hva skal jeg si til det da? Alts3,
det jeg kan si er at her pa huset da, hvis, na er jo
matematikkfaget liksom brenner litt for da, sa hvis
jeg pa en mate opplever at her pa huset mangler vi
noe, sann at bare sann det vi na gjorde med at vi
fikk liksom til at vi fikk hentet noe stgtte fra
universitetet for & hjelpe oss med programmering,
det er fordi at vi som skole tenker at dette trenger vi.
Sa hvertfall pa systemniva, sa vil jeg tenke at det
har vi observert og sett og prevd a gjere noe med.
Om det hadde veert det samme om vi hadde pa en
mate manglet mer sann den... Jeg vet ikke, hver
gang vi velger a laereverk sa har vi en diskusjon
som handler om noen av de tingene, for de ulike
lzereverkene har litt forskjellig inngang til, ja, litt i
forhold til pa en mate hvilke lzeringssyn man har.
Noen er veldig pa sann utforskning og inquiry, mens
andre leereverk er mer pa a repetere masse
oppgaver. Du ser det jo litt pa det. Og da har vi jo
pa en mate en diskusjon i kollegiet pa dette, og det
er jo ikke tvil om at mange leerer liker best litt sann
repetere mange oppgaver type baker. Ogsa er det
noe vi ikke jobber med sann... Vi jobber ikke sa
mye med det i kollegiet. Vi har jo samme mattebok,
men bare for & ta det og, vi har en mattebok, vi
valgte mattebok som har litt sann
inquiry-utgangspunkt. Og sann som det trinnet vi
har na, som mangler sa mye verktgy til & utforske,
sa er det sykt vanskelig. Fordi det er to ting som
skjer. Det ene er selvfglgelig at de mangler det
matematiske oppgaver vi, det andre er at de
oppgavene, altsa de mattebgkene som legger vekt
pa mye inquiry, de blir en del tekst i. For det blir jo
pa en mate lite ferdigstilte stykke, og det blir mye at
det blir et problem du skal Igse, og de klarer liksom
ikke det & lese. For noen er det en kjempebgk.1c,
6¢
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Det blir litt sdnn uangripelig.

31:51

Ja, for det & bare sette seg inn i og lese, hva er det
de mener vi skal gjgre her, de far liksom ikke til det
a kode av hva de egentlig skal gjere.
Kjempevanskelig, synes jeg. 6a

Det er jo absolutt spennende.

32:02
Derav ogsa mange ark som blir delt ut, sa det er jo
det. 6¢

Jo, det blir jo sann da.

32:09
Sa det er nok en vane.

32:10

Kan jeg spearre litt sann tilleggsspersmal? Pleier
dere a hente mye hjelp fra internett sann, a finne
oppgaver eksternt?

32:22

Na ter jeg faktisk ikke si fra alle leerere hvordan det
er. Altsa, en periode hadde vi noe som heter ... Hva
heter det da? Vi hadde en sann der leksebank.
Eller, vet du, vi hadde en sann der ... Hva heter det
for noe da Vi hadde et sant nettsted der det var en
haug med oppgaver. Der elevene hadde en konto
som de kunne logge seg pa, og gjgre masse
algebra, masse ditt og datt. Det brukte mange
ganske mye. Spesielt til lekser, det var veldig lett &
gi. Du kunne gi leksene i itslearning og bare lenke
de opp til dette stedet. Men utover det sa tror jeg
kanskje det er litt sann tilfeldig at man klipper inn
noen figurer og sann hvis man trenger det. Men jeg
tror ikke folk liksom sgker nettet til s& mye oppgaver
egentlig. Nei, det tror jeg ikke. Men jeg ser for min
egen del sa lager jeg en god del selv. Ja, ganske
mye faktisk. 6¢, 6¢

Men da er jeg forngyd med alt det her. Tusen
hjertelig takk for tiden.



Intervju 2

Student 1: kontrollar

SHIGEHN2: intervjuer

Informant 2: Intervjuobjekt

For & sikre at vi ikke mister noe kjgrer vi bare
dobbelt i tilfelle en streiker.

00:05
Jeg har mistet noe selv pa ikke & ha dobbelt.

Vi har en intervjueguide som jeg kommer til &
intervjue mest. Sa skyter du bare «Student 1» inn
hvis han har noen spgrsmal. S& prater du egentlig
bare fritt. Du trenger ikke svare bare ut fra
spgrsmalet. Vi vil gjerne ha alt du kommer pa. Det
er helt nydelig.

00:24
Ja, sa bra.

Farst, hvor har du leert deg programmering?

00:29
Det er i all grad selvleert og gjennom kollegaen min,
at vi har sittet og jobbet sammen. 1c

Skulle du pa noen mate gnske at du hadde mer,
eller er det noe du fgler du savner?

00:44

| starten da dette ble introdusert, sa var det et
program som het GeoGebra, som var introdusert i
grunnskolen. Det matte vi ogsa drive med
selvleering. Jeg trives egentlig godt med det, med
a jobbe selv og finne ut av ting. Men samtidig
kjente jeg pa det med & endelig mestre godt
GeoGebra, for sa a fa introdusert enda et nytt
program du aldri hadde mgtt fgr. Og sa skulle du
preve a undervise i dette, og sgrge for at elevene
fikk god nok kompetanse til & kunne bruke det
hensiktsmessig. Det merket jeg at det begynte a bli
tyngre.

Men likevel s& var det ingen lovnader om kurs i
fremtiden. Det var egentlig bare at dette skal dere
kunne. Elevene skal begynne & programmere. Det
er de nye leereplanmalene Sa da var det noen av
oss som bare, javel, da far vi bare gjgre som vi
gjorde og sette i gang og begynne a jobbe med
programmeringog ferst og fremst scratch. 1c, 1a, 1c

Hadde du veert med pa kurs hvis det hadde blitt
tilbudt?

02:00

Ja, 100 prosent. Det vil jeg si. Det er ikke noe tvil
om at hvis det hadde veert et kurs som kunne ha
begynt & forklare litt hvordan du skulle
programmere og hva tanken bak det var, sa hadde
du forstatt mer tidligere, og det tror jeg hadde dratt
nytte av. 1c

Ja. Sa litt mer til det generelle. Hvilken utdanning er
du?

02:28

Jeg er adjunkt med tilleggsutdanning. Jeg har fire
ar, og sa har jeg to ar etter det. Sa jeg har seks ar.
6¢

Er det da den hvor du har matte, norsk, engelsk,
eller har du noen andre?

02:42

Jeg er gammel skole jeg, sa jeg har grunnskolen
1-10. Det som kaltes ALU, tror jeg det heter.
Allmennleererutdanning.

Ja.

02:53
Etter L97.

Ja. Hvilke erfaringer har du i matematikkfaget?

03:01
Erfaringeri ...

Ja, sann i utdanning og eventuelt kurs eller jobb?

03:07

Jeg har 75 studiepoeng i matematikk, sann at
allmennleererutdanningen den ga oss, for & kunne
undervise i 1-10, sa at du skulle ha 30. S& jeg har
tatt 45 etter det. 3c, 3c

Ja.

03:24
For & f& mer kompetanse.

Ja. Og sa har du en del ar som matteleerer?

03:30

Ja, har jobbet ganske mange ar som
matematikkleerer. Neermer seg vel rundt 16 ar. Jeg
tror det er 15 ar, og sa har jeg vel 16 ar som leerer.
6¢



Ja. Noe du skulle gnske du hadde mer kunnskap
om innen matematikk hvis du ser vekk fra
programmering da?

03:51

Nei, egentlig ikke. Jeg synes det er
matematikkfaget generelt, jeg har jo ganske mange
studenter som kommer inn og tar over
undervisningen, spesielt de to realfagene mine,
naturfag og matte. Og da ser jeg jo at det er flinke
faglige studenter som kommer, men samtidig sa er
det dette leeringstrykket, alt det som elevene skal
gjennom. Hvis de skulle tatt over min klasse, og
kjort igiennom det de tenkte de skulle fa til, sa
hadde de ikke kommet gjennom mer enn 50-60
prosent av det de skulle. Og det er jo litt basert pa,
det er ikke fordi at de gjgr noe darligere eller noe
sant, det handler jo i stor grad om at det er mye
kreativt. Det er jo veldig lite sitte og jobbe og
produsere oppgaver. Det er jo gjerne jobb i grupper,
klare & lgse den oppgaven her pa tavla, drive & ha
sann tavle... disse her du limer opp pa veggen. 6c¢,
6a

Aja. Sann vertikal tavle?

04:59
Ja, som de limte pa de ulike delene av veggen, og
sa jobber de da i grupper.

Da fikk de kanskje i lapet av en time produsert
tre-fire oppgaver. Og det kan jo veere litt snaut,
samtidig som at ikke alle elevene far bidratt i en
gruppe. Sa mye positivt og kreativt i den nye
matematikken, med at det er utforskende, og i stor
grad driver a laere pa egen hand og driver med
dybdeleering, men samtidig sa faler jeg ikke at
elevene far terpet nok pa en del av, sann at det
sitter disse ulike oppgavene. 6a

Litt lage repetitive oppgaver?

05:50
Ja, at det gjerne kan sitte litt. De méa gjerne fa lov il
a utforske alt det her.

Men jeg ville hatt den delen som et tillegg til, i
stedet for at den tar fullstendig overhold, og at den
repeteringen forsvinner litt vekk, sann at de far ikke
den mengdetreningen som veldig mange elever
trenger. Vi ser det jo na, nd som vi har kjert over, at
det er mange elever, jeg har aldri hatt det trinnet jeg
har na,det har aldri veert sa langt nede pa
resultatene nar det gjelder nasjonale prgver. Sa det
er jo en tilbakemelding om at det kan veere mange
faktorer som spiller inn, spesielt det med korona.
Men na begynner det & bli en stund siden. 3c

Litt tilbake til det med programmering. Hvordan rolle
fgler du det har i undervisningen din i lgpet av et
ar? Hvordan katalogiserer du det?
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06:54

Det er litt sAnn, bade og. Jeg synes det er veldig fint
med tanke pa det vi holder pa med na, som har
med plangeometri og romgeometri. Da synes jeg
det er veldig bra. Det er jo det & prove &
implementere det mer i de ulike temaene, som vi
kanskje kunne ha veert flinkere til. Samtidig sa
kommer det joi statistikk og synlighet, som vil gjare
at du kan fa brukt det i en annen variant. Det
kommer vi helt sikkert til & gjgre. Pytagoras ikke
minst. 5a, 7c

Er du forngyd med det du gjgr na, med tanke péa det
med programmering?

07:37

For min del er jeg forngyd. Den kompetansen jeg
gir elevene mine, tenker jeg er fin nok med tanke
pa det videre lgpet, altsa videregaende. Og
tilbakemeldinger fra tidligere elever er at de gjerne
har ligget minst like langt fremme som sine
medstudenter. Og har fatt den introen av det. Det er
ikke alle som har skjgnt det. Det gjelder jo ogsa her
pa Huset, som har gatt all in pa det med
programmering. At de heller sitter og venter litt og
haper at det gar litt av seg selv. 5a, 1a

08:24

Foler du det at dere matte ta litt tak i det selv? At du
ikke far bestemt at her er pakka du skal
giennomfgre? At du heller ma finne ut av selv hva
det egentlig gar ut pa, og hvordan kan vi gjgre det
beste i klasserommet?

08:37

Ja, det er det liten tvil om. Na har vi fatt ganske god
hjelp fra universitetet. Og det har gjort at vi er
egentlig ganske godt skolerte.Mange av oss har fatt
en fin introduksjon til spesielt ulike varianter
innenfor Scratch, og samtidig en god innfaring i
hvordan Python kan brukes.

Men det er veldig opp til oss selv. Vi ma nesten
bare prgve a vurdere ut fra tema og oppgave, hva
som kan passe inn. Og vi skulle gjerne hatt sann at
det der, her kan det veere lurt & jobbe med det,
innenfor det temaet. Og dette innenfor det temaet,
for eksempel. 1c, 1c

Jeg skjonte at dere bruker Scratch hovedsakelig. Er
du forngyd med det, eller vil du gjerne teste noen
andre?

09:37

Jeg er jo veldig forngyd med det. Scratch, jeg synes
jo det er lett gjenkjennelig for elevene, nar de typisk
skal se pa det jeg har skrevet pa tavla istad. Og da
kan de relatere akkurat den volumformeren. Det
finner jeg jo ogsa der. Og hvis jeg bare flytter litt pa
den overflate arealformelen her, sa ser jeg at det
stemmer jo overens. Den tekstbaserte til Python er
jo bedre pa mange mater. Samtidig som at det ikke
blir sa visuelt for elevene. Men den gjer jo ikke
ngdvendigvis de samme feilene. 1c, 4c



10:24
Det kan jo bli litt abstrakt med bare tekst og tall.

10:27
Det kan det ogsa, spesielt for elevene.

10:30

Sa merker man jo ogsa i timen at det kan by pa
noen utfordringer med begrensningene som
Scratch har for eksempel, men det finnes jo mater a
jobbe rundt det. Sa det synes jeg jo lgste seg.

10:45

Det gjor ofte det, og mange av elevene finner dette
ut selv. Og han som fant ut ferst, han ligger mellom
tre og fire i matte.Han er den som ikke fant det ut,
som satt bak, som hadde veldig lyst til & finne det
ut. Han fikk seks na i termin én. 2c

Ja, sa det er ikke ngdvendigvis & korrelere med
karakterer.

11:08

Nei, sa det var egentlig litt gay, akkurat det der. At
han gikk da rundt etterpa og viste det til elever som
pa kortet har en hgyere karakter i matematikkfag.
2c

Sann cirka hvor mange timer tror du du har i aret,
hvor du har en form for programmering.

11:28

Ja, da tenker du pa i undervisningen, hvor mange
timer som legges ned her. Et sted rundt kanskje 6 til
8 timer. 1c

Ja.

11:45
Det vil jeg tro, opp mot fagdagen, ja. Jeg vil tenke
rundt det.

11:49
Ogsa har dere klokketimer og ikke tre kvarter.

11:53
Det har vi.

Stemmer, det er viktig & fa med. Sa litt over til noe
annet. Hvordan gar du frem for 4 tilfredsstille de
kravene som er i laereplanen med algoritmisk
tenkning? Har du noen plan pa hvordan du skal inn
pa det?

12:11

Jeg har ikke sann spesiell plan rundt det. Men vi har
jo det med 4, litt som det var pa tavla i sted, med at
elevene skal forsta hvilke algoritmer de skal bruke.
Men vi praver egentlig & se pa temaet og plassere
passende oppgaver som vi vet de kan lgse ved
hjelp av programmering da. Det er egentlig det som
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hele tiden er baktanken, sann at de skal se at det
kan lgnne seg a bruke programmering pa enkelte
oppgaver. 7c

Synes du at du har noen felles fremgangsmate pa
trinnet, pa skolen eller i kommunen?

13:06

Na er jo jeg litt privilegert, for jeg og han som har
hatt disse timene na har jo jobbet veldig mange ar
sammen. Og dermed hatt en litt lik tanke rundt hva
som er fordelene, hensikten med programmering.
Og samtidig er disse ulempene, og ikke
ngdvendigvis at alle disse planmalene blir helt
ngyaktige. Formuleringene er jo ganske utydelige i
ny og ne. Hvordan man skal bryte ned disse
malene, hva det er de (UDIR?) egentlig mener. Gjgr
vi dette for & leere programmering, eller gjor vi dette
for & leere matematikk? Og sa det var jo mye av det
vi lurte pa. Og spesielt oss to har nok prgvd a lgse
de ulike problemene som har dukket opp, og hva
som har veert ment med disse kompetansemalene.
3c, 3a, 5a

Feler du at du far dekket alle kompetansemalene
som handler om programmering, som star i
leereplanen?

14:27

Det blir jo litt det med den algoritmiske
tankegangen. Vi fgler jo at vi er innom mange av
de, ogsa prever vi a la disse kompetansemalene,
for de er jo litt sann vide, og du kan plassere dem
inn litt forskjellige plasser. Sa i og med at de ikke er
sa konkrete, sa tenker jeg at vi far dekket inn de
malene pa en eller annen mate i lgpet av et
semester. Det gjor jeg. 3c

Er det litt samme som du tenker pa overordnet del?
At det bare er ganske paraply, og sa tenker du at
det gar du gjennom litt, sa far du dekket det? Er du
innom og kikker?

15:12

Ja, kanskje litt. Jeg tror jo at vi er innom det vi skal,
og at vi far jobba gjennom disse
kompetansemalene pa en god og riktig mate. Det
gjer jeg egentlig, ut fra hvordan vi tolker det. 3c

Det er veldig bra. Litt tilbake til programmeringen,
hvordan syn har du pa det som et hjelpemiddel eller
verktgy i klasserommet?

15:45

Jeg synes det er bra. Jeg synes det er veldig fint at
det har blitt introdusert til elevene. Det gjgr
matematikkundervisningen litt annerledes. Det gjar
at elevene kan sitte og lage og konstruere ting som
de ikke er vant med fra for. For var det jo GeoGebra
og regneark som var de digitale verktgyene til
matematikken. Sa programmeringen, litt sann “ah,
nei, na enda er det en ny ting du skulle begynne



med”. Nar du har sett hvor raskt elevene tar det,
hvor flinke de er, bare pa det & skape et program
gitt denne romgeometrien, sa har jeg jo elever i den
andre klassen som har allerede tatt og laget et
program som regner ut overflate og volum av alle
disse geometriske figurene som vi har hatt til na.
Det uten & ha fatt spesiell oppleering i det, men har
utforsket mye av programmet selv. 1c, 7c, 7c

Det er jo veldig goy.

17:03

Og det ser vi at mange av disse treerne i
matematikkfaget har hay kompetanse i
programmering sammenlignet med ellers i
matematikkfaget. 2¢

Pa motsatt side, ser du noen utfordringer ved
programmering?

17:18

Ja, jentene opplever dette tyngre. Det er jo ikke
sann ngdvendigvis over hele linja, men veldig
mange av de svakere guttene har opplevd et lgft pa
dette temaet. 2c

17:32

Samtidig som jentene, sann som et par av disse
flinke jentene, blant annet det ene tilfellet isted, hun
er flink altsa, men hun sier at dette skjgnner jeg
ikke. Mens andre som har betydelig lavere
matematikkkarakter enn henne, kan si at dette
forstar jeg mer av. Han ene som var nedi hjgrnet
der, gjor ingenting i matematikk. Han var inne og
spilte litt, sa jeg, men han jobba gjennom bade det
jeg gjorde pa tavla og de to farste oppgavene pa
dette arket. Han gjar virkelig ingenting. 2c, 4c

18:13

Har det noe med maten matematikkfaget bygget pa
med at du kommer ganske langt med a leere deg a
bare gjennomfare prosesser? At det er litt sann
operasjonelt av og til?

18:29

Det kan godt hende, men jeg tror mange opplever
at det er, altsa at du er litt mer kreativ, at du har
muligheten til & flytte og preve ut og feile, gay a se.
Du far en tilbakemelding med en gang, programmet
ditt funker ikke liksom, her er det noe galt, se om du
kan fikse det. Da er det mange av elevene som
bare kan velge & gi opp, mens noen ser at, ok, jeg
prover & flytte sdnn og sann. Det funket. Var det jeg
har gjort annerledes na, kontra det jeg egentlig
hadde som utgangspunkt? Det at de leerer pa den
maten, det tenker jeg er veldig bra for disse
elevene, samtidig som de som har egentlig veert
sann flinke pike hele tiden og gjort det leereren
sa,nar de da skal prave & finne ut hva har jeg gjort
feil. Vi har gitt noen av elevene disse programmene
her. Her har du et program, det er noe feil med
det.Da er det vanskelig. Og det er selvfglgelig noen
jenter som synes, ja, men dette skal jeg klare a fa
til.Mens noen opplever at, oi, jeg har ikke peiling pa
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hva jeg gjer i dette programmet, hva er dette for
noe? Sa de er ikke pa sporet i det hele tatt med a
finne feil. 2c, 4c,

Er det noen av de praksisene du fgler fungerer
bedre pa klasser generelt? Na er det jo forst pa
tavla, og sa gir ut ark, og sa jobber de selv. Er det
noen du har funnet ut har fungert godt?

20:06

Noe som jeg har opplevd at elevene liker best, eller
som jeg gir mest tilbakemelding pa, det er gjerne a
lage program der jeg demonstrerer.Ok, dette funker,
men hvis jeg gjgr sann sa funker det ikke. Kan dere
fikse det? Det treffer de veldig. Men igjen, da er det
jo veldig mange av guttene som hopper pa og
synes dette er uansett niva, og synes dette er veldig
goy. Mens jentene har da gitt tilbakemelding om at
det har veert litt tyngre a prave. Men over det hele
sa vil jeg si at det er en bra oppgave type. 5c, 5¢, 6¢

Er det noe du foler elevene synes er veldig
utfordrende med det? Hva er det vanligste
problemet?

21:00

Ja, det er jo gjerne disse Igkkene da. “Hvis” for
eksempel, a skjgnne bruken av det, og det er jo
gjerne det som har gjort at de har stoppet opp, og
det er jo den type oppgaver elevene har fatt som
har veert utgangspunktet for noe som ikke funker.
3a

21:29

Hva ma jeg gjere her hvis dette skal skje, sa ma
dette veere gjeldende. Og det har veert vanskelig for
dem.

21:40
Altsa sanne logiske tankerekker

21:42
Ja, veldig.

Hva pleier dere a gjere for & hjelpe dem til & forsta
de der lgkkene?

21:48

Prave a bryte det ned til et sprak som gjer at disse
blokkene, at jeg kan snakke rundt det. Hva vil du?
Spgarre elevene. Hva vil du at programmet skal
gjere? Ok, prgv & kladde litt. Hva tenker du er det
neste programmet na skal gjgre? Hva vil du? Skal
vi hele tiden prave a konstruere det for 8 komme ut
med et sa enkelt program som mulig, men man ser
jo ofte at det blir noen flere blokker enn ngdvendig,
men likevel s& kommer vi pa en eller annen mate i
mal. Sa det er det & ha en slags oppskrift som du,
de som fikk til det her na, de sitter jo gjerne og
kladder, de sitter og skriver, mens de som opplevde
at her far jeg lykke til, de prgvde & ta det til hodet.



Pravde ikke & skrive ned hva det er du har lyst til &
lage. Hva vil du at programmet skal gjere? 6¢

Skrive ned en kladd og sa fa det inn etterpa

22:50
Du lager en liten kladd for deg selv.

Sa til litt det mer tekniske som vi jobber med i
oppgaven var. Vi har en modell som heter TPACK.
Det er basert pa tre sanne bobler med pedagogikk,
faginnhold og teknologi. Sa er pa en mate malet &
kombinere alle i en time. Hvordan, eller. Fgler du at
du klarer & fa inn alle de tre delene i en time, med
faginnhold, med programmering og med
pedagogikk?

23:26

Jeg tenker jo det. Sann som jeg hadde det i sted, sa
pedagogikken er jo veldig vid. Men det med & prave
a formidle dette ut til elevene og vise dem hva
programmering gar ut pa, og samtidig fa inn
matematikkfaget. 7c

23:51
Det, tenker jeg, kommer ganske tydelig frem pa en
sann oppgave som dette.

Sa er det jo ulikt hva elevene sitter igjen med. Det
er det. Men jeg haper og tror at flere av elevene
opplevde at dette med volum er mer visuelt, at man
forstar det bedre.At du na faktisk har et program
som regner ut volum av alle verdens rektangulaere
prismer, for eksempel.Og det er jo litt kult for
mange. Mens andre var jo der at de ikke helt
koblet dette med programmering og
matematikkfaget, eller faginnholdet. At de sa, men
hva slags lengde skal det ha? Ja, det er jo det som
varierer.Men da skjgnner de at “a ja!” det er det de
egentlig haper pa. Den reaksjonen der. Det varmer
et matematikkhjerte hver eneste gang du harer «a
ja» sann genuint. 7c, 6c, 6¢

Faler du det er noe ekstra utfordring du har fatt nar
du prgver a implementere teknologi eller
programmering i forhold til pedagogikken? Er det
noe vanskeligere der?

25:20

Ja, det kan jo bli den der «hvorfor skal vi leere
dette?» Det er jo en ting. Men jeg synes jo det &
forsvare programmering inn i matematikken og som
en del av faget, det synes jeg egentlig er ganske
greit. Det er jo en annen mate & vise dette pa.
Etter hvert som man har klart & leere seg a bruke
programmering inn i faget, sa har det egentlig bare
blitt positivt for min del. Jeg skjgnner at elever
synes det kan veere litt vanskelig, spesielt hvis de
kommer med litt sann ulike kompetanser fra de
ulike barneskolene som de far fra. Men da sgrger vi
rett og slett for at vi starter fra scratch og jobber
med scratch. S& det gar vi ngye gjennom slik at vi
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har med alle oss og far heller tilpasse underveis til
de som er langt fremme. 6¢, 5c,

Merker du at det er noe mer eller mindre
tidkrevende & bruke programmeringen?

26:25

Man skulle jo tro det. Men det var ganske mye mer
tidkrevende nar GeoGebra kom, vil jeg si. Det som
har skjedd er at de har fijernet konstruksjon. Sa
konstruksjon er jo ikke noe du bruker i
matematikken lenger. Og nar det erstattet av med
programmering, litt sdnn opp i opp, for du brukte
ganske mye tid pa a laere elevene til & holde med
passeren. Sa det tenker jeg ikke er sa veldig
krevende lenger. 3c, 2c

Har du noen eksempler der en endring av en av de
tre elementene, enten programmering, pedagogikk
eller matematikk, krevde at du matte justere pa det
andre?

27:08
Justere pa det andre, altsa innenfor de tre?

Ja.

27:17
Nei, altsa ...

Det er jo godt nok, hva er det? Hvis du ikke har noe
sa ...

27:25

Ikke som jeg kommer pa na, men som sagt, jeg var
jo smaskeptisk i starten, men det var jo basert pa
egen kompetanse. Men nar jeg da kastet meg ut i
det og forsto at dette kunne brukes som et godt
verktgy inn mot matematikkfaget, og la vekk den
stoltheten om at jeg skulle kunne alt best. For
elevene, de raste jo forbi meg med en gang. Altsa
den kompetansen enkelte av elevene fikk i lapet av
forste og andre time med programmering, den
gjorde at jeg bare matte erkjenne at jeg ikke best,
jeg kan ikke alt Sa det funket fint for meg a heller
bruke de elevene som ressurser i undervisningen.
1a, 2¢, 4c

Ja. Er det noen mater du prgver a tilneerme deg a
kombinere faginnhold, teknologi og pedagogikk i
timen? Er det noen strategier du bruker for & prove
a utvikle det?

28:31

Nei, det er jo egentlig bare & henge med og prgve a
se om det er noen gode ideer, der man har noen
kreative opplegg for eksempel, som man kan bruke
i undervisningen. Jeg synes jo det er veldig gay
med utfordrende og utforskende oppgaver som gjar
at elever kan mestre pa sitt niva. Sa dersom man



har en bank der den type oppgaver er tilgjengelig,
sa er det jo fort gjort at man kan gi det til elevene og
oppleve at de synes matematikkfaget er gay, selv
med programmering. 7c, 6¢

Sann, hvis du spoler ti ar frem i tid, tror du at du har
endret noe syn pa det da?

29:24

Nei. Pa programmeringen? Nei, det tror jeg ikke. Vi
ser nd, i utdanningsvalg sa er det en film som heter
Jobs, sikkert en gammel kompis av dere, Steve
Jobs Men han snakker jo der om en del
programmering, og dette er jo tidlig 80-tallet, og det
at elevene skal skjgnne at det gjor vi, og det har vi
gjort hele tiden, og det er egentlig det som er
fremtiden. Det synes jeg er fornuftig, egentlig. Sa
jeg tror ikke at det forsvinner helt, altsa mitt syn pa
programmering. 1c,

Tror du andre leerere er enige med hvordan du
fremstiller programmering?

30:18

Noen. Jeg tror mange synes det er skummelt, litt
som jeg sa i starten, at den folelsen av at du far
trgkt over noe som du hverken kurset sier, for
oppleering, som er ganske utydelig. Det var jo ingen
som kunne svare pa spgrsmalene vare. Ingen. Hva
betyr disse malene her? Alle bare sendte det bare
videre, fikk aldri svar. Det gjorde at du egentlig bare,
ja vel, da far vi begynne a tolke det selv da. De har
jo egentlig bare sittet, og sa, dette hgres bra ut, og
sa sender vi dette ut, og sann, ok. Men da tar vi og
gjer en tolkning av dette pa var egen mate. Vi
skjgnte jo at dette var kommet for a bli, sa da matte
vi jo bare hive oss uti det, og hape at det vi gjer na,
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det er riktig. Og det var jo ogsa litt tilbakemeldingen,
at det var ikke sa langt fra sannheten, og da
opplevde vi som hev oss uti at, ok, dette kan vi
jobbe videre med. Vi velger denne strategien her.
Det ser ut a funke. Men samtidig var det jo noen
leerere som tenkte at dette kan jeg ikke. Ogsa, som
kastet inn handkle, og at dette blir forvirrende, det
blir for mye. Det var kanskje vanskelig bare det med
Excelen i sin tid. Na kom GeoGebra, som var i all
verden her, sa skal vi ikke bruke millimeterark og
tegne opp linjer lenger. Ogsa kom plutselig
programmeringen. Det ble ganske mye for
matematikken. Jeg tror ikke det er noen andre fag
som har fatt trykket ned sa mye digitalt over seg,
som de ikke hadde kompetanse i. 3a, 3a, 3c, 3a

Ja.Det er supert. Litt siste spgrsmal. Hvis du hadde
manglet en av de kunnskapene, teologi, eller
matkunnskap, eller programmeringskunnskap,
hvilke fgler du er pa en mate minst viktige, og
hvordan tror du du hadde lgst det i klasserommet?

32:27

Nei, det er veldig lett & svare pa. Jeg hadde jo
fiernet programmeringen. Jeg hadde det. Og
grunnen til det er jo at jeg liker & leere.
Pedagogikken ma jeg ha i bunnen, uansett hvilken
form av pedagogikk. Samtidig som programmering
er en del av matematikkfaget. Og da ville jeg heller
kunne de 95 prosent andre. 1a,2c, 3¢

Det var veldig bra det. Da er jeg forngyd, hvis ikke
du har noe mer?

33:08
Nei, jeg har ikke noe a tilfaye. Tusen takk for tiden
din.



Intervju 3

Student 1: kontrollgr
Student 2: Intervjuer
Informant 3: Intervjuobjekt

00:00
Ja, jeg er Klar.

Ja, sa vi skal spgrre litt om programmering, spesielt
i matematikk. Sa vi skal begynne med hvordan har
du leert deg programmering?

00:14

Jeg har farst og fremst leert programmering
gjennom et 30-timers kurs som Oslo kommune
tilbgy alle matteleerere nar den nye leereplanen
kom. Men ogsa, jeg kunne litt fra far, sdnn bare som
jeg har gjort pa egen hand. 1c

Var det frivillig kurs, eller var det...?

00:33

Ja, det var det. Det var jo en frivillig, ja. Det var det
helt sikkert. Men jeg tror alle mattelaerere var med
pa det.

Foler du at du har nok kunnskap da? Skulle du
gnske at det var mer tilbud?

00:47
Nei, jeg feler i utgangspunktet at jeg i hvert fall sdnn
som faget ser ut na, sa synes jeg jeg kan nok. 1c

00:56

Men det skal jo sies ogsa at jeg syntes nok ikke det
med en gang jeg var ferdig med det kurset. Men
etter at jeg har hatt det kurset og liksom undervist
en runde med programmering, sa tenker jeg at na
kan jeg nok. Og jeg kan ikke sa mye, men jeg kan
et stykke lengre enn det elevene forventes a fa til.
For forelapig har det ikke veert veldig skremmende
det som har kommet pa eksamen, for eksempel. 1c,
3c

Nei, ikke sant. Sa bare litt mer generelt, hvilken
utdanning er det du har?

01:28
Jeg har allmennlaererutdanningen.

Sann firearig?

01:32
Ja, firearig. Fra 2002 til 2006. Og sa har jeg tatt 30
studiepoeng i tillegg med matematikk. Og
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fordypningen min var naturfag og samfunnsfag, nar
jeg tok leererutdanningen. 3c

Feler du at du da har fatt nok kunnskap innen
matematikk?

01:54

Nei, vet du hva, det synes jeg gar fint. Men na har

jeg ogsa jobbet i 17 ar, sa alt til sammen synes jeg
er nok. Da har jeg 60 studiepoeng i matematikk til

sammen. Det synes jeg holder for det jeg holder pa
med. 2c¢, 3¢

Sa litt mer inn, spisset mot programmering.
Hvordan rolle fgler du det spiller inn i
matematikkundervisningen?

02:20

Der jeg jobbet for, sa var det integrert i nesten hvert
tema. Da fulgte vi progresjon til A-univers, den
virker veldig fornuftig, men i nesten hvert tema var
det litt programmering knyttet til det. S& farst var det
en bolk hvor det var bare programmering for a sette
elevene i stand til & programmere noe som helst.
Og sa kom det drypp med programmering etter
hvert. Men n3, her jeg jobber, har jeg ikke hatt noen
ting programmering med elevene pa 8. trinn enda.
Na& kommer det na snart da, men det drives litt
annerledes. Det er litt annen kultur her. Jeg tror det
er mange leerere som er usikre pa programmering.
5c, ba

Hvordan gnsker du at den programmerings biten
skulle veere? Skulle du gjerne hatt mer her eller?

03:14

Jeg er faktisk ikke helt sikker. For det har ikke blitt
landet enda, hva skal vaere programmering i skolen.
Veldig ofte i matematikk har vi mattelaerere brukt
eksamen som en veileder for hva samfunnet
forventer at man kan innenfor de ulike tingene.
Sann som eksamenene har veert sa langt, sa har
det veert fullstendig overkill det jeg holder pa med i
programmering for elevene. Men nok ikke i forhold
til leereplanen altsa. Sa jeg er litt usikker. Men jeg
tror vi kommer til & matte ta en ordentlig periode
med programmering her pa skolen, i og med at vi
ikke har hatt noe forelgpig.Jeg ville gjerne heller
hatt det sann. Jevnt og trutt inn i alle de forskjellige
delene. 5¢, 4c, 5a

Na nevnte du litt at dere ikke har hatt
programmering her enda. Men sann ca. hvor
mange undervisningstimer med programmering har
du hatt per ar?

04:13
Ah, det synes jeg er kjempe vanskelig a svare pa.
Det hadde veert lett a svare pa i den forrige jobben



min. Hvis det var sann at vi hadde en bolk hvor vi
hadde programmering, sa var vi ferdig med det. Na
har vi lagt ligninger i seks uker, og sa lar vi det ligge
og sa gjer vi noe annet. Jeg synes det er helt
umulig a svare pa. Men la oss si at vi hadde sann
som sist gang i fjor, siste runde jeg var igjennom, sa
hadde vi tre uker med tre timer matematikk i hver.
Sann ni timer da, som er sann intro-programmering,
og sa etter det sa er det, hva skal vi si,

til sammen ti minutter hver uke, for det du har litt
sann heltid. Det er helt umulig a si. Det a sette et
timetall pa det. 1c, 5¢

Ja, men det er mer enn godt nok det. Sa
programmering er veldig tett knyttet opp til det med
algoritmisk tenkning. Hvilke mater har du tidligere
gatt frem for a tilfredsstille de kriteriene i laereplanen
om algoritmisk tenkning?

05:32
Tenker du fer jeg begynte & bruke programmering?

Ja, eller underveis ogsa.

05:39
Ta spgrsmalet i gang til, for n& skal jeg stille meg
inn riktig.

Ja, ja. Sa pa hvilken mate har du gatt frem i Igpet
av aret for a tilfredsstille de kravene som star i
lzereplanen om algoritmisk tenkning?

05:56
Jeg gjor det ikke pa noen annen mate enn i
programmering. 5¢c

06:01

06:02

Jeg tror ikke, jeg kommer ikke pa noe annet.
Kanskje noe innenfor funksjoner. N& foler jeg meg
litt dum da, som ikke har veldig algoritmisk
tenkning. Innenfor funksjoner har jeg ofte lagt opp
undervisningen av funksjon... eller intro til
funksjoner som en slags programmeringsoppgave.
Du kommer med en, jeg vet ikke om det har veert
brukt i funksjonsmaskiner? 7c, 6a

Ja, men som en boks.

06:38

Ja, ikke sant? Her kommer det en input, og sa skjer
det samme hver gang sa far du en output etterpa,
som jo kanskje da handler litt om algoritmisk
tenkning. Det er i hvert fall det eneste som jeg kan
se for meg. 6¢

Det passer veldig fint.
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06:58
Kan jeg for a si en ting til?

Jaja, bare kom med det.

07:01

Kanskje ogsa i forbindelse med figurtall. Figurtall er
ogsa litt den samme, opplever jeg i hvert fall litt
samme strategi for hvordan man gar frem for a
ngste opp hvilke ulike deler av denne figuren er satt
sammen, knytter det til trekanttall, eller kvadrattall,
eller whatever man gjer for noe. Kanskje det er
0gsa noe. 6¢

Bruker du gjerne uttrykket variabel da, eller er det
da ofte mer sann ukjent?

07:34

Nei, jeg bruker ordet variabel egentlig. Fra og med
en gang jeg introduserer algebra, sa bruker jeg det
som variabel. Jeg gjer det. 3c

Faler du at du har fatt noen felles fremgangsmate
pa hvordan man bruker programmering eller
algoritmisk tenkning i skolen eller kommunen?

07:54

Nei, det er ikke min opplevelse. Fremdeles opplever
jeg at hver leerer star liksom pa sin tue, og de
leererne hos oss gjetter... Her gjetter jeg pa det blir,
for jeg tror kanskje det er bare meg pa attende trinn
som har noe szerlig programmering. Sa jeg gjetter
pa vi kommer til & legge det opp med at jeg tar hele
trinnet... et eller annet sant. S& jeg synes ikke vi har
kommet sa langt egentlig igjen. Jeg tror det er
mange leerere som er kiempe usikre pa det jeg
skulle undervise i programmering. 3a, 1a

Da fgler du at du star ganske fritt til & velge akkurat
hva du vil, egentlig da?

08:26
Ja, absolutt. 3¢

Foler du at du far dekket de kompetansemaélene
som er i programmering, i laereplanen?

08:39

Da tror jeg... jeg skal si at... jeg svarer ja. Ogsa
forste gang jeg begynte & undervise
programmering, da hadde vi nettopp veert gjennom
utvalget en ny leerebok. Da valgte vi at vi gar for
dette laereverket her. Og da var en av de grunnene
til at vi valgte det, var fordi vi synes det svarte veldig
bra pa kompetansemalene i programmering blant
annet. Men etter det, sa stoler jeg bare pa
leereboka. Fordi jeg pa en mate gjorde et tidspunkt



den jobben med a sjekke om jeg syntes det svarte
til laereplanen. Sa jeg tror jeg gjar det. 7c

09:22
Du svarte jo tidligere at du felte at du hadde gjort
overkill med tanke pa eksamen.

09:28

Ja, absolutt. Men sa er det det, ja, den er jo litt
sann, nei jeg synes ikke den laereplanen i
programmering er veldig, den er ikke veldig tydelig.
For det er veldig mange valg man ma gjere selv,
nar man har lest den leereplan. Ok, skal vi
programmere tekst, eller skal vi bruke blokk? Og
det har veert masse diskusjoner om hvilke sprak
bruker folk. Det er jo ingen av de tingene der som er
landet. Det er jo pA samme mate som vi i praksis
har landet at hele Norge bruker Excel, hele Norge
bruker GeoGebra, som verktgy. Men det har vi jo
ikke landet pa i programmeringsverdenen enda,
ikke det hele tatt. 1c, 5a

Nei, men det var egentlig neste sparsmal, sa fikk du
svart pa det. Hvordan knytter du praksis med
programmering opp mot det som star i overordnet
del? Tenker du noe over det?

10:23

Ikke noe, og sa feler jeg meg litt sdnn anarkistisk,
ikke noe mer enn at, jeg er litt sdnn usikker pa hvor
vi vil ende med den programmeringsbiten. Det har
jo veert diskusjon hele tiden ogsa. Det skulle jo
veere programmering i alle fag, det var jo tanken i
begynnelsen, nar de startet a arbeide med
innfgringen. Og sa ble det liksom, nei det skal ikke
egentlig veere det alikevel. Sa na er det jo, er det vel
egentlig bare matematikk og naturfag som det
eksplisitt star noe om programmering? Sa jeg
tenker kanskje at jeg ikke er helt sikker pa om jeg
tenker at det er sa relevant i forhold til den
overordnede delen. Men de som har laget den
leereplanen har sikkert tenkt litt lenger frem enn
meg. Sa det kan godt veere at om 15 ar til da, sa er
vi veldig glad for at alle elever i Norge har litt
programmering. Men jeg ser ikke det helt enda
altsa. | alle fall ikke na nar du kan bare fa en Kl til &
skrive programmet til deg. Det er i hvert fall
utfordrende. 5a,

Godt poeng. Hvordan syn er det du har pa
programmering som verktgy eller som hjelpemiddel
i matematikken?

11:44

Ja, det synes jeg er veldig kult. Jeg elsker det. For
det er veldig ofte jeg ser, hvis du knytter det
sammen med at utforskning har fatt en mye starre
plass i matematikk leereplanen enn det hadde
tidligere. Nar jeg jobber na med
utforskningsoppgaver, altsa matematisk
problemlgsning, sa tenker jeg veldig ofte at «Faen
heller, kunne jeg programmert Igsninger pa dette
sparsmalet?» Vi hadde jo faktisk her om dagen en

102

problemlgsningsoppgave som vi gjorde i hele
personalet knyttet til matematikk, hvor jeg bare var
irritert for at jeg ikke hadde en PC. For jeg hadde
lyst til & prave & se om jeg kunne programmere
meg fram til... For det var jo en generalisering vi
skulle prgve & gjere da. Vi ser at hvis du legger
sammen sann og sann og sann, sa far du alltid ni.
Uansett, du far alltid ni. Da ble jeg sann «Faen
heller, hvorfor det?» «Jo, dette her ber jeg kunne ha
programmert.» Sa jeg synes innfgring av
programmeringen hgrer veldig bra sammen med
det utvidet fokus pa utforskning og problemlgsning i
matematikken. 7c

Na svarte du litt pa det for sa vidt, men det er noen
spesifikke muligheter som apner seg ved bruken av
programmering?

13:09

Ja, det er det. Det er akkurat det & kunne bruke det
som problemlgsning nar de kommer et stykke
videre i matematikken. Og sa er jo utfordringen at.
Jeg har jo ogsa undervist i programmering-valgfag,
og der sitter jo “flinkisene”. De som elsker &
programmere, de velger programmering i valgfag.
Og der har jeg sittet med noen veldig flinke elever,
og kanskje har jeg veert borti et par av de som har
kommet langt nok i utviklingen av modningsmessig
og faglig og alt sant, til & kunne se at man kan lgse
sanne typiske problemer med programmering. Jeg
tror ikke det er sa mange pa ungdomsskolen, ellers,
som kommer langt nok, verken i
matematikkforstaelsen eller
programmeringskunnskapene, til & kunne bruke det
i faktisk problemlgsning. Men det er det som jeg ser
pa som den store fordelen, szerlig pa litt sann
universitetsniva, eller kanskje videregaende og
eller... Jeg har ikke undervist pa videregaende,
men der ma det vaere kjempegeay. 7c, 7a

Helt supert. P4 motsatt side, er det noen
utfordringer du ser med programmeringen?

14:25

Det er veldig mekanisk. Det er det. Det er pa en
mate innfert en ting til i matematikkfaget, som
mange elever synes er veldig vanskelig. Vi har jo
ulike deler av matematikken, som er mer abstrakt
enn andre. Jeg vet jo at nar jeg leerer pa attende
trinn og introduserer algebra, sa er det et par som
jeg mister. Og det ser jeg at programmering er ogsa
et sann tema. | motsetning til geometri da. Og nar
programmering kom inn, det som gikk ut, var jo
blant annet konstruksjon. Og det mener jeg er riktig,
for det er ingen som konstruerer med passer og
blyant lenger. Sa det er helt fint at de gjorde det
Men man tok vekk et konkret tema fra
matematikken og puttet inn et som oppleves som
veldig abstrakt for mange elever. Sa det er den
store utfordringen. Mange av de elever som synes
matematikk er utfordrende, synes i alle fall at
programmering er utfordrende. 4a, 3a



Har du da noen spesifikke praksiser eller
utdanningsmetoder som du fgler hjelper bedre?

15:47

Ja, blokk. Ferdig snakket. Det er bare ikke noen tvil.

Sa det har alltid veert det. Jeg synes det er et
dilemma. Nar jeg har undervist i programmering, sa
har jeg undervist med utgangspunkt i Python. Og
tenkt at jeg gjer det, for det er det som er fremtiden.
Da far de holde pa med den blokken pa
barneskolen, og nar de kommer pa ungdomsskolen
sa gar vi over til tekst og sa tut og kjar. Men jeg ser
det at for mange av de svakere elevene, sa bar de
aldri rgre tekstprogrammering. De bar veere i blokk.
5c

Da svarte du litt pa det forsavidt, faler du at elevene
far noe mestring nar de far gitt den Igsningen ved
blokk?

16:32

Ja, det synes jeg. | blokk. Jeg har hatt
programmering, og sa har jeg skjent at her har jeg
et par elever som ikke er med pa notene i det hele
tatt. Sa har jeg tatt det helt fra scratch. Her pa
skolen bruker de campus-inkrement, men der jeg
jobbet sist var det Kikora. Kikora hadde en
blokkinnlaeringslgp, sa det ble kjiempemotiverende
for dem a redde programmeringen deres. Jeg
husker ikke helt hva spgrsmalet var for noe. 6¢

Nei, det er helt fint. Du ma bare prate. Vi skal ga litt
mer over i det tekniske. Vi skal skrive om en
analysemetode som heter TPACK. Har du brukt det
for?

17:28
Nei, det har jeg ikke.

Det er tre forskjellige temaer. Du har teknologisk
kunnskap, pedagogisk kunnskap og faglig
kunnskap. Hvis du oppnar alle tre, kan du ha en
god undervisningstime.

17:47
Ja, hos meg?

Ja, for laererne. Hvor integrert fgler du at teknologi,
pedagogikk og matematikk sammen er i
undervisningspraksisen din?

18:08
Hva var de tre? Teknologi? Da tenker jeg pa
kodinga.

Ja, selve kodingen.
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18:16
Ogsa matematikkfaget som fag.

Ja, og pedagogikk.

18:23

Det er et vanskelig spgrsmal. Da sper jeg nesten
hvor forngyd jeg er med det. Kan jeg lese
sparsmalet?

Ja, det star nederst der.

18:36

Jeg tror at det som er mest utfordrende for meg a fa
integrert godt nok, er den pedagogikk-biten. For jeg
har ikke erfaringen enda. Jeg tenker at jeg kan
programmeringene godt nok, og jeg synes at vi har
klart & knytte undervisning i programmering til
matematikk. | og med det som jeg snakket om, at
nar vi hadde figur-tallene, sa skulle de
programmere de 100 farste figur-tallene. At vi klarte
a bruke og knytte det til matematikken. Sa jeg tror
den utfordring min er den pedagogikk- og
undervisningsmetoden-biten. For na har jeg gjort
det en gang, og da var jeg helt ... Det var fgrste
gang. Sa jeg tenker at det er det som er darligst
integrert. Og sa er jeg litt spent pa hvis det na gjer
det sann at vi tar fire uker med programmering, og
sa gar vi bare videre. Da er jeg veldig spent pa om
jeg i det hele tatt far integrert matematikk noe seerlig
2a, 1c, bc, 2a, ba

Ja, at det bare blir programmering...

19:55

Men for all del, alle eksemplene som brukes og de
oppgaver med gjer er jo matematikkoppgaver. Det
er jo det vi lgser nar jeg underviser i
programmering, sa jeg far det med. Men jeg er
veldig usikker pa om jeg klarer & knytte det nok til
matematikken fremover. 5¢, 7a

Ja, helt supert det. Ja, na hopper vi litt over den, for
det svarte du jo pa. Har du et eksempel der du faler
at du matte justere pa hva du fokuserte pa i
undervisningen? Altsa av de tre, at det ble mindre
fokus pa programmering og mer inn mot
pedagogikk, for eksempel?

20:41

Ja, det som jeg i alle fall har et eksempel pa, det er
at det veldig fort blir fokuset skjgvet over pa selve
programmeringen. For det er det som er den store
utfordringen for elevene. Vi har holdt pa med et eller
annet. Vi har holdt pa med programmering, vi jobbet
bare med programmeringsverktgy som de i
utgangspunktet kunne. Det er jo alltid sann at elever
kan jo ikke, selv om man har leert det bort. Men sa
ender vi veldig opp med at det de sliter med er
programmeringen. Vi kommer ikke helt til
matematikken. Det er forstaelig at fokuset til



elevene, “jeg far ikke til programmeringen”, da
kommer matematikken i andre rekke. 7a

21:27
Det tenker jeg er det som jeg har opplevd mest.

Ja, sa det skifter mye mer mot programmering.

21:32
Ja, mot programmering.

21:33
Og fokuset er mest det tekniske.

21:36

Ja, rett og slett. Og s4, ja, det har veert interessant &
se hvor flinke ma de bli i programmering fgr den
biten gar av seg selv. Det er jo helt forskjellig. | en
klasse har du noen som aldri trenger a tenke pa
programmeringen, som bare trenger a tenke pa det
matematiske. Men det var vel det som er min
erfaring. Det er den retningen det dessverre gar av
og til. 5a

Hvis du fgler at det er noe som du ikke kommer
gjennom, for eksempel programmering, som du sa
na, hvordan prgver du a endre for a fa det til?

22:17

Tenker du det er noe teknisk bit i programmering
som ikke de ...? Nei, spgr en gang til. For da tenker
du fremdeles om den tredelingen.

Ja, stemmer ...

22:26
Ok, ta spgrsmalet i gang til, for na er jeg koblet pa.

Du nevnte at det ofte er mer fokus pa
programmering, og at det mister litt matematikken.
Er det noen spesielle ting du praver a gjgre
forskjellig til neste time, for eksempel, og fokusere
pa for a utvikle.. sann du kommer tilbake til & fa inn
matematikken?

22:48

Jeg skjgnner hva du mener. Nei, jeg tror ikke jeg
har noe svar. Jeg kan ikke huske a ha noen
erfaringer med det. For det ble bare sann at du
brannslokker den timen og prgver & hjelpe de som
slet med programmeringen. Og sa er du pa en mate
videre neste gang, det er det klart. For det var bare
den timen som var satt av til & holde pa med
programmering, samtidig som vi jobbet med &
programmere noe innenfor funksjoner eller ligninger
eller whatever. Sa det var enklere a gjgre i denne ...
Nei, jeg vet ikke, jeg synes det er vanskelig & svare
pa sparsmalet. For det er jo alltid sann at du
underviser i et eller annet tema i matematikken, og
sa har du en forventning om at ... Eller du har
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egentlig ikke det, men du har for en forhapning om
at neste gang vi kommer til noe hvor de trenger
disse verktgyene som du leerte da, sa kan de de
verktgyene. Men det er jo ikke sann det fungerer.
Det er jo sann med ligninger ogsa, ikke sant? Gar
du to uker og sa plutselig de trenger en ligning, sa
kan de ikke det lenger. Men jeg tror ikke jeg har
klart pa en mate a gjgre noe med det. Nei, det tror
jeg bare jeg har. Shit, denne timen ble hektisk. Na
ble det mye lgping. Neste gang er det heldigvis
tilbake til funksjoner igjen. 7c, 5a

Ja, men det er helt supert det. Da er vi kanskje
ferdig med de vanskeligste tenkespgrsmalene. Men
generelt det vi har snakket om na, tror du noe av
synet ditt har endret seg i ti ar fram i tid?

24:18
Ja, det er et godt spgrsmal. Eh... Jeg haper jo da,
for na er vi fremdeles i en 3-pack pakken? (TPACK)

Bade det og programmering generelt.

24:34

Det som jeg haper, det er at hele skolelgpet gjgr
jobben sin. For det er jo programmering, jeg har jo
en sgnn pa andre trinn, de har jo litt
programmering. Og hvis det er litt programmering
pa andre trinn, sa kan jeg kanskje komme dit da,
nar de begynner pa ungdomsskolen. At de har
sapass godt grunnlaget at jeg i starre grad kan
bruke programmering som verktay for a lgse
matematiske problemer. Enn & bare drive oppleering
i programmering. For det har det veert sa langt. Og
na er det, hvor lenge er det siden na? Ja, hvor
lenge er det siden leereplanen ble... fire ar siden?
Og s3, la oss si de tre fgrste var helt kaos da. Og
ble brukt til oppleering av personell, for det var jo
ingen som var klar for programmering i 2020. Og
s3, la oss si det er om fire ar til. Sa er det kanskje
sann at de som jeg far pa ungdomsskolen, har hatt
liksom, ok programmering gjennom hele skolelgpet.
Det gleder jeg meg til & se. For hvis de da kommer
og er ganske flink til blokk, fra barneskolen, sa er
det lettere & ta overgangen til tekstprogrammering,
og i mye stgrre grad kunne bruke det som
problemlgsningsverktay da. Det haper jeg. 7c

Tror du at de fleste andre laerere som ogsa har
programmering er enige i det?

26:03

Jeg opplever meg egentlig som litt mer positiv enn
den gemene hop. Det er litt mye motstand, fordi det
er litt... Jeg synes jo ikke det er vanskelig a laere
seg, men jeg skjenner jo at for veldig mange sa er
det en bayg & komme seg over og leere seg. For det
er jo egentlig et helt nytt fag. Det er jo ingen... Vi
matteleerere har jo egentlig ikke noen bedre
forutsetninger for & leere programmering enn det
samfunnsfagsleerere har. Mener jeg i hvert fall. Sa
det er mange som er skeptiske og som er liksom



sann, uff, vi tar det liksom fire uker fgr eksamen, sa
tar vi det og sa haper vi at det gar greit. Jeg tror det
er fremdeles en del sann motstand i laerer-Norge
mot programmering. 1a, 5c, 1a

26:53
Det er jo ikke slik at du har noen insentiver for a
leere seg det pa egen hand.

26:58

Nei, nei, det har ikke veert det. Og det der 30 timers
kurset som vi tok, det var ogsa ganske krevende.
Jeg tror hvis det hadde veert vekk pa... Det var jo
fem ganger seks timer, digitalt. Og jeg tror hvis det
hadde gatt glipp av en av de, sa hadde jeg veert helt
fucked. Ja, ja, det mener jeg. Det mener jeg virkelig.
Fordi jeg kunne egentlig ikke sa mye fra far. Og det
var helt sann, jeg har aldri veert sa konsentrert i hele
mitt liv for & forsta noe som det programmeringen
var. Og jeg gjorde faktisk, jeg er veldig sann, jeg
gjorde veldig mye, jeg gjorde mange av gvelsene
og sann. Det var liksom en sann flink student da. Sa
det var akkurat pa kanten om det var nok det 30
timers kurset altsa. Jeg skulle gjerne tenkt mer og
gjort noe mer. Jeg skulle gjerne tatt en bachelor. Og
begynt & jobbe i forlaget. 1c

Vet du forresten om det er noen tilsvarende som har
veert igjennom her.

28:05
Det har jeg ikke peiling pa. Det vet jeg ikke.

Nei, helt supert. Da er det bare et siste spgrsmal
igjen.

Litt tilbake til de tre blokkene med kunnskaper,
teknologi, matematikk og pedagogikk. Hvis du pa
en mate hadde manglet en av de, enten
programmeringsferdigheter eller pedagogikken,
hvilken fgler du pa en mate er lettest & dekke over?
Hvordan tror du du ville Igst det?

28:36

Jeg tror det er lettest & dekke over pedagogikken.
Du kommer deg ikke i mal uten programmering Jeg
kan ikke skjgnne. Alternativet ville jo veert & bare gi
elevene en bok pa en mate. Her, lykke til. Eller et
leeringslep pa campus-inkrement. For det kjenner
jeg til selv. Nar jeg har undervist i programmering
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valgfag, sé har noen elever... For det farste er det
mange som blir mye flinkere enn meg. Det er helt
fint, naturlig. Og sa er det noen som har valgt et
annet programmeringssprak enn det jeg har. Da
kan jeg pa en mate ikke hjelpe dem. Nar de star
fast i et eller annet... La oss si at de har jobbet med
javascript. Nar de da har kommet et lite stykke, sa
kienner jeg ikke syntaksen i det hele tatt. Det star
helt fast. Sa jeg tror det at... Da er du lost. Jeg tror
det. Jeg er jo klart. Hvis ikke du er pedagog, hva
gjer du da? Jeg vet ikke. 2c

29:38
Det ma jo veere et pedagogisk gen i hver leerer
uansett, ma det ikke det da?

29:43

Det ma det. Og for all del... Jeg har jo veert inne og
undervist i tysk, selv om jeg ikke kan kvekk med
tysk. Sa hvis jeg hadde veert... Hvis du er en flink
pedagog, da... Sa skulle du jo komme et stykke pa
vei i programmering.

Men da hadde jeg jo valgt a ikke programmere med
tekst. Og sa hadde jeg heller valgt a bare se pa...
Du kan jo bare programmere pa papir, for
eksempel. Ut fra hva som forelgpig ser ut til a veere
pa eksamen, sa hadde du veert til & tolke
programmering... Altsa flytskjemaer og sanne ting.
Og det kan man jo jobbe med, selv om man ikke
kan noe syntaks, da. Rett og slett. 2c, 4c

30:21
Rett og slett om tankegangen.

30:23
Ja, det gjer jo det. Det gjor det.

Supert. Har du noe mer?

30:28
Jeg har ikke mer pa blokken na

Da er vi veldig forngyde med det.

30:34
Ja, bra.

30:36
Tusen takk for tiden



Vedlegg 8 - Observasjoner

Observasjonsskjema Lzerer 1, Student 1

Generelle observasjoner:

Stort klassisk klasserom, 1 lerer, sykdom
TPACK — Bruke *2 «underst» til slutt for at det skal bli riktig «regnerekkefolge.
TPACK — «her ma vi etter regne for & se hvor det gér galt»

Problemlosing sammen med elev. Satte seg inn i tankeprosessen. — 2 Hvis og liste istedenfor variabel. Provde pa noe logisk

uten kunnskap om blokkens funksjon.

Tecnological Operater blokk (grenn)

Content «regnerekkefolge» og stabling av operatarer.

Knowledge 3.14 og ikke 3,14 for pi

Tecnological Fér hjelp i niva 1

Pedagogical Kan sjekke om program virker

Knowledge Kan hjelpe hverandre (jentejeng), har gjort dette for. Prover uten hjelp

«hva tenker de er best». Desto mindre input, desto mindre tull

«er du med pa den logikken?» (IT)

Pedagogical Ber elevene fortelle hvordan man kan lose
Content Laget en test for programmets kvalitet
Knowledge Viser visuelt ved i brette et ark hvordan man kan regne overflate med de formlene de allerede kan.

Oppsummerer ikke i plenum, men sper hvor langt de har kommet

Content REP. Areal rektangel, volum og overflate

Knowledge
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Pedagogical Ulike startsteder
Knowledge «hva skal jeg gjore»
N& ma du gjere det du skal

Avslutte timen med en gate

Tecnological Lagre, repetisjon variabler, hva gjor de ulike blokkene.

Knowledge

Spersmail som dukker opp til intervju:

Felles kjereregler, kurs, utdanningsdirektoratet, leereplan

TPACK:

Siden dette er siste, trenger de & lage egen variabel.
Gar det an a bare sette inn svarverdien?

«du har laget en variabel her uten & gi den nye verdi, da regner den som null. Derfor blir svaret feil»

Observasjonsskjema Leerer 1, Student 2

Generelle observasjoner:

Klassisk klasserom, sitter 2 & 2. 1 klokketime undervisning, 1 lerer, 16 elever (pga sykdom)

Begynner med smartboard
Lerer presenterer, gir oppgaver, sé jobber elever selvstendig
Frihet i valg av vanskelighetsgrad, presser ikke elever til for vanskelig niva

Ikke «heley tall 1 svar, eks Volum = 20,609
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Tecnological

Bruker powerpoint til fremvisning av intro.

Content Lerer Viser en metode for utregning , apen og oppfordrer til & prove alternative losningsstrategier.
Knowledge Lerer vet oppgave er loselig med verktoyet scratch.
Viser forstaelse mellom programmet og volum.
Tecnological Presentasjon av innhold.
Pedagogical Viser bade teknologiske ferdigheter + formler
Knowledge Gar rundt og hjelper elever i gang med oppgaver — lite venting pa hjelp
Vet rekkefalgen, forklarer godt retning pa algoritmene
Mye hjelp i starten med blokkprogrammeringen
Pedagogical Starter med hva timen skal inneholde. ->Presenterer som scratch
Content Lager volum-/overflateoppgaver
Knowledge Figur pé tavle, sper elever, sé viser formel til figur
Lager sylinder med ark, forklarer med laget figur
Gir god hjelp pé vanskelige oppgaver, men etterlater elever til & prove selv. Elever prover (og far for
det meste til)
Sjekker hvor langt elevene kom -> Ingen positiv/negativ bemerkning av innsats
Content Tilsynelatende kan innhold av scratch + volum/overflate
Knowledge Viser svar, kan fasit og fremgangsmate
Bruker ukonsekvente benevninger, eks: 6m * 4cm = 72
Pedagogical Ber elever lukke cromebook for forklaring
Knowledge Oppfordrer elever til «vanskelige» oppgaver, skaper trygghet om timen
Rask & hjelpe, effektiv rundt.
Skryter av elever som far til.
Ingen opprop — kan alle navn
Tecnological Ber elever lagre i mappe
Knowledge Klar med fremgangsmate, utklipp og powerpoint digitalt

Vet forskjell mellom komma og punktum i formel
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Spersmal som dukker opp til intervju:

Pleier dere & jobbe med konkrete oppgaver, eller er det flest &pne oppgaver?
Ville du gjort noe annerledes mtp storre klasse?

TPACK:

Blander fremgangsmate, kunnskaper og hjelp sammen godt
Kan tilsynelatende hjelpe og forklare «alt» effektivt. Ingen elever blir sittende lenge uten hjelp.
Setter krav til at elevene ma jobbe

Gir ikke rene svar, far eleven til & tenke over selv hva som ma gjeres, gir hint om nedvendig
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Observasjonsskjema Lzerer 2, Student 1

Generelle observasjoner:

Likt klasserom, mer tavlebruk. Starter kun pa tavle

Tverrfaglig spansk

Jobber generelt, ikke spesifikt

Ca. 30 minutter gjennomgang. Konfiskerer brusboks etter gjennomgang.

Snakket lavt nar leereren hjalp elevene, vanskelig & here.

Fa spersmél nér elevene begynte & jobbe.

Er alt i TCK ogsé TPACK nar vi er i klasserom?

Tecnological «hvilke verdier trenger vi?»

Content Hvordan far vi disse operaterene til & gange 3 ganger.

Knowledge Hvordan gange sider i prismet for overflate og volum pé en mate hvor det virker generelt.
Variabelen gjor at svaret blir null. Variabelen er ikke satt.
Regnerekkefolge og begrensninger i scratch

Tecnological Hvordan kan jeg starte programmet mitt.

Pedagogical Gjer det sé ryddig og enkelt som mulig.

Knowledge «Det er helt riktig, dette vil ikke du fa til nd, men kanskje du forstar hvorfor»
Du gjor sa alt riktig — bare pass pa at...
Du trenger ikke kalle variabelen lengde hvis det blir for langt, her kan du kalle den L.
«Det skjedde ikke noe, hva mé jeg gjore?»
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Pedagogical G4 gjennom formler.

Content Sper elever om forklaringer

Knowledge «Ver presis» Si hva det faktisk er og ikke slurv.

Hva kan du om pi na? At alle sider i en kube er like lange
Klackle for & hjelpe med & holde orden.

Kan snu om her. Ikke viktig (ganging)

Er pi en variabel? Gi dag er det 3.14 og endrer er det...

«Jeg herte elev si at «jeg bare kopierte fra koden»».

Content Parantesregler og felles faktor

Knowledge Viser med tegninger hvordan formelen for volum og overflate fungerer.
Pedagogical Komme opp og peke

Knowledge

Tecnological «Opp med scratch»

Knowledge Vise sett variabel blokken

Feilseker nar operateren star pa feil sted (tid)

Spersmél som dukker opp til intervju:
Ingen
TPACK:

Hvordan ville feil metode gitt deg rett svar her?
«ikke umulig» regnefolge i TCK. Algoritmisk fremgang

Kladden og bruken av parenteser, Hvordan fér vi operaterene til & gjore dette ved & bruke variablene.
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Observasjonsskjema Lzerer 2, Student 2

Generelle observasjoner:
20 elever, 1 larer, klassisk klasserom

Tavleundervisning
Apner scratch -> gjennomgang

Elever jobber selv pa samme ark som i 1. klassen

Tecnological Bruker uttrykk «variabel», «side»
Content Bruker riktig blokker, retter raskt opp egen feil.
Knowledge Sjekker bade med hoderegning og ved teknologi -> dobbeltsjekker alt

Sier til elev «da tar du den variabelen(pa scratch) og setter den til O».
Forstar godt bade teknologi og innhold.

Forst innhold og formel, sa teknologi

Tecnological Bruker elever til gjennomgang av scratch. Elever folger steg for steg med laerer. Viser hvordan
funksjonen funker underveis.
Pedagogical
Understreker forskjell pa variabel og svar. Sper mange elever underveis
Knowledge
Sjekker at alle henger med.
Nevner regnerekkefolge, Eks: s& gange eller gange sé pluss.
Pedagogical Tavle — Viser formler pa tavla, begynner pa noe annet etterpa
Content Bruker elever til & forklare, grundig gjennomgang
Knowledge Viser godt hvilke sider av prisme som regnes

Gir forslag til forenkling brek, eller ikke vekt pa det.
Forventer at elever kan formler for volum og overflate av alle gitte figurer
Lerer anbefaler & teste med lave tall for a sjekke ved hoderegning

Beskriver pi med humor, gjor det lett og forstaelig
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Content Kan G*H i prisme
Knowledge Korrekte benevninger og fagterminologi
Beskriver at pi ikke er en variabel, men gitt tall
Pedagogical Stiller krav til opp med hendene, sper varierende. Ogsé de som ikke rekker opp handen.
Knowledge Gar rundt og hjelper, ser alle elever
Spekefull relasjon med elevene
Tillater litt smaprat nar han snakker og under selvstendig jobbing
Tecnological Vet hvor ting i scratch er. Bruker blokker pa en god mate.
Knowledge Kort bom mellom boble til sek og sekund -> retter opp egen feil raskt

Rask kopiering i stedet for unedvendig tid, viser forstaelse av effektivitet og teknologien

Vet snarveier og mappelagring osv.

Spersmal som dukker opp til intervju:

Ingen

TPACK:

Viser til losninger bade gjennom hoderegning og scratch

Bruker fagterminologi og eksempler i forklaring

Inkorporerer geometri og scratch pa en trygg og enkel mate

Noye pa planlegging eller kladding av formler for scratch.
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Observasjonsskjema laerer 3, Student 1

Generelle observasjoner:

Stort rom, cromebook med hjem, Kritt og smart tavle

Elev med lite strom

Kontekst: Time 2 med phyton, mattetime 1 laerer, 1 assistent
Trinket.io — viser resultat underveis: koding

Ingen «regnestykker» de skal lase/ generalisere eha. Programmering skal bruke det de lerte sist og i dag neste gang til &
programmere

Tecnological
Content
Knowledge
Veileder prosessen programmering,
Tecnological
ikke matte i dette tilfellet
Pedagogical
Knowledge
«Ja, du fikk til den forste» « du far
Pedagogical
nd a bruker variabel. Sa kan du fa den til & printe det»
Content
Stor tekst, viser eksempler siste minuttt sd de som ikke husker kommer i mal med oppvarming
Knowledge
«Du har stor b her og her»
Tilbake til kommando, komma
#kommentarer: koden for & forklare funksjonen, en god kode praksis
Viser elever folger
G4 igjennom regneartene i phyton
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Content Samleark med kommando og syntaks
Knowledge Koble variabel og input
Eksempler pa bruk av input fra matteboka matematisk 8
Pedagogical Se alle elevene
Knowledge Vise ndr man er klar med & vippe ned skjerm
Bruke begge tavler til & huske og utfylle
Tecnological Anvende variabel
Knowledge

Spersmail som dukker opp til intervju:

TPACK:

Oppvarmingsoppg. Bruk

kommandoark til & printe noe VHA variabel

Loser opp i feil pa tavla, desimal og regneart
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Observasjonsskjema Lzerer 3, Student 2

Generelle observasjoner:

1 laerer, 1 assistent, 16 elever

Begynner med PP/word

2. time med programmering — mye tid pa oppstart

Elever kan ikke mye koding — mye tid pa gjennomgang

Vet/viser hvordan & regne med
Tecnological
variabler i programmet
Content
Kan at program kan sparre, far til & lage kode og knytte svar til variabel
Knowledge
Kobler kodingen av programmet til a lage en kalkulator
Ber elever prove & kode med en gang, hjelper
Tecnological
alle som trenger individuelt
Pedagogical
Bruker stor skrift pa tavlen, sa alle elever bak kan se
Knowledge
Ber elevene lukke skjerm under gjennomgang
Sier til elev: « det er stor A der *peker* og liten a der *peker*, da blir det forskjellige variabler og
programmet skjenner det ikke”
Forklarer desimaltegn i phyton er «.» og ikke «,»
Stegvis forklarer og viser programmeringen
Skriver koder pa word sammen med elevene (tavle)
Pedagogical
Forklarer elever om variabler, naye forklart sé alle er med
Content
Forklarer at man kan fa program til & sperre om ting
Knowledge
Har word dokument med koder som oppdateres for hver kode de gjennomgér
Forklarer forskjell pa heltall og desimaltall i trinket
Content Kan koder nedvendig til phyton
Knowledge Bruker «addisjon», «subtraksjony, osv
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Pedagogical Begynner felles gjennomgang m. tavle

Knowledge Hjelper elever, ser rundt om alle fér det til

Far elever til & prove koder underveis

Passer pa at elever forstér, for neste steg blir introdusert.
Speker med elever i timen — skaper relasjon med elevene

Avslutter timen med skryt til elevene for bra arbeid gjennom timen.

Tecnological Bruker trinket- vet det funker
Knowledge Kan tegn & hvor de finnes

Ser feil selv. Retter opp raskt

Spersmal som dukker opp til intervju:
Hva gjelds som teknologi og faginnhold nér programmering er selve malet?

TPACK:

Hjelper elever med
innlogging -> gir tips for & fa programmet til & funke
Viser fremgangsmate av multiplikasjon pa tavle, bruker variabler som a og b til & regne ut. Sper elever underveis om svar.

Bruker matematiske begreper i forklaringen av teknologien, der elevene far repetert begrepene gjennom timen.
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