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Abstract

In recent years there has been a global push to implement programming in the curriculum. A
common challenge for most countries is the teachers' lack of the necessary competence. This is
no different in Norway, where many of the teachers do not have the necessary competence and
have been requesting support for their professional development.

The goal of this study is to explore the following research question:
e How has mathematics teachers’ professional development in relation to programming
been facilitated after the implementation of a new curriculum, and what effect has it
had?

This study is a quantitative study which was conducted by using an internet survey, which

gathered answers from 51 mathematics teachers spread across Nordland.

The answers from the correspondents imply there has not been a push for formal programming
education for teachers. 8% of the respondents have formal education related to programming,
and only 22% have been able to attend university courses after the implementation. There are
indications of several issues when it comes to the development of teacher competence that has
taken place after the implementation. Almost 75% of the teachers feel there has been little to
no developmental work related to the new curriculum conducted in their schools. Out of the
four types of developmental work asked about, teachers find the university courses most useful.
Teachers call for the school administrations to dedicate more time and resources to development
work focused on programming. Despite this the teachers show positive development regarding

programming competency, self-confidence, and motivation for teaching programming.

It is problematic that over a year after the implementation many of the teachers experience not
having adequate access to teaching resources, not having adequate competency for teaching
programming, and that the development work that has been done so far has not been useful.
Because of this schools should make a greater effort to include teachers in planning of the
development work. There was found significant differences between the teacher’s assessment
of their own competence before the implementation compared to now in schools with more
than 200 students. There was not found a significant difference in the smaller schools, which

might mean that they require additional support onward.



Sammendrag
Globalt har det veert en bglge av innfering av programmering i leereplanen. En felles utfordring

for mange av landene er den manglende kompetansen hos lererne. Dette har ogsa vert en
utfordring i Norge, der store deler av lererne ikke har kompetanse, og har etterlyst

kompetanseutvikling.

Malet for studien er a belyse falgende problemstilling:
« Hvordan har matematikkleereres utvikling i relasjon til programmering foregatt etter

fagfornyelsen, og hvilken effekt har det hatt?

Studien er en kvantitativ studie der det ble benyttet sparreundersgkelse som forskningsmetode,
med svar fra 51 matematikklaerere spredt over hele Nordland.

Svarene fra respondentene tyder pa at det ikke har veert en satsing pa formell utdanning innenfor
programmering for lererne. Kun 8% av de spurte har formell kompetanse fra tidligere
utdanning, og i etterkant av innfgringen har kun 22% av leererne fatt delta pa universitetskurs.
Tallene peker pa at det har vert flere mangler nar det gjelder utviklingen etter innfgringen av
leereplanen. Nesten 75% av lererne opplever at det har vaert gjennomfert lite eller nesten
ingenting av utviklingsarbeid knyttet til det nye lereplanverket. Av de undersgkte typene
oppleggene opplever lererne at formelle universitetskurs er den nyttigste formen for
utviklingsarbeid. Lererne etterlyser at ledelsen dedikerer mer tid og ressurser til
utviklingsarbeid knyttet til programmering. Til tross for utfordringene har laererne vist en
utvikling innenfor bade programmeringskompetanse, selvtillit, og motivasjon for

programmeringsundervisning.

Det er problematisk at over et ar etter innfgringen opplever store deler av lzrerne a ikke ha god
tilgang pa undervisningsressurser, a ikke ha et tilfredsstillende niva av kompetanse for
undervisning, og opplever at store deler av utviklingsarbeidet som er gjort ikke har veert nyttig.
Med sa darlige vurderinger av arbeidet sa langt bgr det gjeres en stgrre innsats for a inkludere
leererne i planleggingen arbeidet. For leererne ved starre skoler viser deres egne vurderinger av
kompetanse, selvtillit, og motivasjon fer innfgringen og na, en signifikant forskjell over
utviklingsperioden. Denne forskjellen kan ikke ses i resultatene for leerere ved mindre skoler,

noe som taler for at mindre skoler trenger ekstra stgtte fra gvre organer.
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1.0 Introduksjon

Det har de siste arene veert en sterk satsning pa programmering i skolen over hele verden. Det
kommer som en faglge av at samfunnet preges sterkt av digitaliseringen, og da ma og har ogsa
skolene en lovpalagt oppgave om a utvikles for & best mulig kunne gi elevene en utdanning som
er relevant for morgendagens samfunn (Oppleringslova, 1998, § 10-8). En europeisk rapport
fra 2013 konkluderte med at “European nations are harming their primary and secondary school
students, both educationally and economically, by failing to offer them an education in the
fundamentals of informatics” (Informatics Europe et al., 2013, s.17-18). Men med denne
innfaringen av programmering falger det ogsa egne utfordringer, spesielt knyttet til skolenes

beredskap, og leereres kompetanse.

1.1 Bakgrunn for studien

Den norske ideen om innfaring av programmering var ikke unik, og mange land globalt har de
siste drene innfert programmering som en obligatorisk del av grunnskolen. Finland var tidlig
ute og hadde klar en ny lereplan i 2014 som tredde i kraft fra 2016. De beregnet en to-ars
periode fra lereplanen var klar, til den tradde i kraft slik at kommuner og skoler skulle ha
muligheten til & forberede seg. | tillegg til at skolene fikk tid til & gjennomfare lokalt arbeid
knyttet til en ny leereplan ble det utviklet digitale leremateriell som statte for bade rektorer og
leerere. De har ogsa i ettertid fatt pa plass tre store tiltak som skal bidra til utvikling av leerernes
kompetanse, to i regi av deres versjon av utdanningsdirektoratet, og et i privat regi (Bocconi et
al., 2018, 5.13, 5.21).

I mars 2017 hadde Sverige klar en ny lareplan, som ble innfgrt i 2018 der blant annet
programmering var et nytt tillegg. | perioden mellom 2017 og 2018 var det mulig for skoler a
frivillig velge a folge den nye lereplanen som “pilot-skoler”. En av utfordringene de mette var
a ha 200 000 lzrere med et behov for videre profesjonsfaglig utvikling for & undervise i
programmering. For & mgte denne utfordringen innfarte de blant annet kompetansepakker,
digitale moduler som var designet for flere emner med et mal om at lzrere, eventuelt flere
lerere sammen kunne gjennomga informasjonen og opplegget, og sammen fa bedre
kompetanse for det emnet. Prosessen med a utvikle laererutdanningene begynte ogsa rundt
samme tid, og har satt i gang grunnleggende programmeringskurs for matematikklzerere
(Bocconi et al., 2018, s.13-14, 5.21-22; Heintz et al., 2017, 5.123-125).



Ny lereplan i Norge tredde i kraft fra 2020, blant annet med innfarelsen av flere kompetansemal
innenfor matematikk som gjaldt programmering. | likhet med Sverige var laereres kompetanse

en utfordring, og det ble blant annet utviklet kompetansepakker som stette til innfgringen.

1.2 Fagfornyelsen

Leereplanene danner selve grunnlaget for all undervisningen som skal skje ved skolene. Fra de
tidligere lzereplanene har de nyere moderne laereplanene flyttet fokuser mer og mer vekk fra
lereren og over til elevene. Det vil si at man i mindre grad har veldig konkrete leeringsmal som
legger grunnlaget for hvordan leereren skal undervise, og heller har mer overordnede
kompetansemal som beskriver mer generelt hva eleven skal lere. Denne gradvise endringen
skyldes samfunnsendringer, og at leereplanen utformes etter hva samfunnet har behov for. Der
kunnskap tidligere ble sett pa som en fast sannhet, forstar vi i dag kunnskap som noe individuelt
og kontekstuelt. Altsa gnsker samfunnet i mindre grad a styre hvordan laererne underviser, men
heller sette mal for hva vi gnsker at elevene skal leere. Der er derimot ikke kun hvordan elevene
skal leere som endres i leereplanen, samfunnets behov i form av hva elevene bgr kunne endres
ogsa (Lyngsnes & Rismark, 2014, s.164-165).

Blant de moderne lareplanene har levetiden ogsa blitt kortere og kortere frem til
Kunnskapslgftet 2006 (LK06), der det kunne gjgres sma endringer underveis da leereplanen i
stor grad var digital. Dette skyldes at informasjon og kunnskap har i stgrre og sterre grad blitt
“ferskvare”, og noe som endres eller oppdateres hyppig. Med de store endringene som har
skjedd som falge av den digitale revolusjonen har det ogsa fulgt et stort behov for & utvikle
lereplanen. A utvikle en ny lareplan er derimot noe som er omfattende og tar lang tid, noe som
forer med seg egne utfordringer. Spesielt nar det gjelder de digitale malene i leereplanen kan
det argumenteres for at den norske utviklingen av lereplanen har veert for treg (Lyngsnes &
Rismark, 2014, 5.164-165).

Dagens lareplan, Kunnskapslgftet 2020 (LK20), har rgtter blant annet fra 2013 med
Stortingsmelding 20, der det blir papekt at grunnoppleringen skal gi elevene den kompetansen
som er ngdvendig for fremtidens samfunn. Der blir det foreslatt a sette i gang en prosess der et
utvalg far mandat til & utrede hvilke kompetanser og ferdigheter de mener er viktige for & mgte

fremtidens kompetansebehov (Kunnskapsdepartementet, 2013, s.66-67).



1.2.1 Digiutvalget

Planen har ogsa rot i arbeidet fra Digiutvalgets utredning fra 2013. Digiutvalget ble i 2011 bedt
om & identifisere og kartlegge barrierer for digital verdiskapning. De ble ogsa bedt om & vurdere
tiltak iverksatt i andre land, og komme med innspill til potensielle politiske grep. De mente da
at programmering burde innfares i skolen tidligere enn i den videregaende utdanningen. Ved at
elevene i 2013 hadde fa eller ingen muligheter til & leere programmering i grunnskolen mente
de at elevene ble lart til & bli konsumenter, og ikke skapere av digitale tjenester. De peker pa
at det beste ville vert a tilby undervisning i programmering allerede fra barneskolen

(Kommunal- og distriktsdepartementet, 2013, s.105).

1.2.2 Lysneutvalget

Lysneutvalget ble oppnevnt i 2014 med et mandat om & utrede digitale sarbarheter i en
digitalisert verden, men ser ogsa kompetanse og bygger pa Digiutvalgets utredning.
Utredningen ble levert i 2015. De er enige i Digiutvalgets vurdering om at nye generasjoner ma
kunne skape, ikke bare forbruke teknologi. De drar frem at en rekke andre land i EU enten har
innfart, eller planlegger & innfare oppleering i programmering i skolen. Det ville imidlertid ikke
veert realistisk a forvente at leererne skulle inneha den ngdvendige kompetansen til & undervise
i programmering. Finland dras frem som et eksempel pa en lgsning, der de har arbeidet mot
tilstrekkelig kompetanse i et samarbeid mellom det offentlige og den private sektoren (Justis-

og beredskapsdepartementet, 2015, s.225).

1.2.3 Sanneutvalget

Sanneutvalget ble oppnevnt i 2016 med et mandat om a foreta en gjennomgang av teknologi i
grunnopplaringen. De argumenterer for at i skolens oppgave om a gi elevene en teknologisk
allmenndannelse ligger det at elevene skal kunne bruke, forsta og a utvikle omgivelsene. Dette
krever kunnskap om teknologi, hvordan det er satt sammen, og hvordan det fungerer. De
papeker at teknologi innfares som et fag i flere land, og et flere land integrerer programmering
i sine lereplaner. | 18 av 21 undersgkte europeiske land har de pa dette tidspunktet enten
allerede gjort, eller har planer om a innfgre programmering i leereplanen. Norge skiller seg ut
som et av tre land som da ikke har slike planer. De mener det er rart at teknologi vurderes som
vanskelig & integrere i skolen. De papeker at de tydeligste utfordringene er at leererne opplever
a ikke ha tilstrekkelig kompetanse til & undervise, at det ikke er spesifisert antall timer til

teknologi, og for tett integrering med sterkere fag som for eksempel naturfag. Pa denne maten



blir emnet nedprioritert selv med gode hensikter i leereplanene. Ting & arbeide med videre vil
veere a tydeliggjere leereplanene, og a arbeide med laerernes kompetanse (Sanne et al., 2016,
s73-76).

1.2.4 Digitaliseringsstrategi 2017-2021

| digitaliseringsstrategien fra 2017 legger regjeringen frem forslag til tiltak for a utnytte de
digitale mulighetene i dagens skole. I tiltakene finner vi blant annet et forslag om & inkludere
programmering og algoritmisk tenkemate i laereplanen, og serlig i lzereplanen for naturfag og
matematikk (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s.18). For lereres kompetanse setter de et
delmal om at leerer og skoleledere skal ha hgy profesjonsfaglig digital kompetanse, og det skal
ligge til rette for etter- og videreutdanning. Noen av tiltakene regjeringen foreslar for 3 mgte
dette malet er i & utvikle et nettbasert videreutdanningstilbud for leerere. Utdanningen skal
gjelde profesjonsfaglig digital kompetanse, og skal utvikles i sammenheng med
videreutdanningsstrategien “Kompetanse for Kvalitet” (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s.22-
23). | dag ligger det nettbasert videreutdanning innenfor programmering pé 15 studiepoeng ved
4 forskjellige universiteter tilgjengelig for lerere under Kvalitet og Kompetanse hos
Utdanningsdirektoratet (Utdanningsdirektoratet, 2022).

1.3 Problemstilling

Det er na snart to ar siden innfgringen av den nye laereplanen tredde i kraft. Da kom ogsa
innfgringen av programmering som obligatorisk del i matematikken som for mange lerere og
elever er et helt nytt tema. Det vil si at over de to arene har leererne i starre grad blitt kjent med
temaet programmering, enten basert pa eget arbeid, eller via utviklingsarbeid i regi av skolen.
Malet for denne oppgaven er a utforske hva som har blitt gjort i skolene, og effekten dette har

hatt pa leerernes profesjonelle utvikling.

Denne oppgaven har som mal a ta for seg utviklingen etter innfgrelsen av programmering i ny
leereplan. Som steg mot dette tar den for seg en problemstilling, med to stgttende
forskningsspgrsmal:
« Hvordan har matematikkleaereres utvikling i relasjon til programmering foregatt etter
fagfornyelsen, og hvilken effekt har det hatt?
1. Hvordan har det blitt lagt til rette for lerernes profesjonelle utvikling etter

fagfornyelsen?



2. Hvordan har matematikk-laereres situasjon utviklet seg etter fagfornyelsen?
Problemstillingen begrenser seg til leerere i matematikk, og som er ansatt i grunnskolen.
Geografisk begrenser oppgaven seg til leerere som arbeider ved skoler som ligger i kommuner
i Nordland.

1.4 Begrunnelse for valg av problemstilling

I likhet med andre land er programmering et nytt emne for mange av leererne. Allerede far
innfgringen ble det dratt frem at selv om laererne var positive til innfgringen, manglet de den
ngdvendige kompetansen for a kunne undervise i programmering. Allerede i 2019 ble det
fremhevet at lzerere gnsket a leere med om hvordan de underviser i programmering (Berggren
& Jom, 2019). Selv om det i flere ar hadde veert tydelige signaler om at programmering ble et
nytt tema i matematikk ble det ikke satt noen krav om videreutdanning av laererne. Blant 450
leererstudenter i Tromsg hadde kun 10 litt kjennskap til koding (Bjerkeng, 2020). Ogsa etter
innfaringen er det flere lerere som opplever & ikke ha fatt en tilstrekkelig innfering i
programmering. | en NRK-artikkel kommer det frem at leerere ber om hjelp fra eksterne
organisasjoner som LearnLink for hjelp til undervisning i koding. LearnLink som eksempel
kontaktes flere ganger i uka, av leerere som fortsatt ikke har den ngdvendige kompetansen til &

undervise i programmering (Moreau, 2021).

To masteroppgaver skrevet i 2021 tok for seg emner relatert til denne oppgaven. De ble skrevet
samme skolear som den nye lareplanen ble gjeldende. Den forste undersekte: “Hva
kjennetegner matematikklaereres holdninger rundt undervisning av programmering i teoretisk
matematikk”, altsd tok den for seg larere ved videregdende skole. Den fant at lererne sa
nytteverdien og var motiverte for undervisningen videre. Det var derimot en del usikkerhet
knyttet til eksamensformen, og manglende kompetanse blant lerere og elever. Det var ogsa
usikkerhet knyttet til lite samarbeid i kollegiet og noe frustrasjon pa grunn av sen kursing i
programmering (Zukanovic, 2021, s.57-58). Den andre oppgaven undersekte “Hvordan er
leerernes synspunkter og holdninger til innfgrelsen av programmering i skolen i lys av
fagfornyelsen?”. Den tok for seg 15 lerere, syv fra ungdomsskolen, og atte fra videregaende
skole. Her papekes ogsa manglende programmeringskompetanse blant lerere som en av
utfordringene. Leererne her er ogsa misforngyde med statten som er gitt i sammenheng med
fagfornyelsen, og mener at “det har vert lite tid til forberedelser, utilstrekkelig kursing, og en
mangel pa didaktikk som er tilpasset fagene”. Til tross for det er lererne ogsa her motiverte for

undervisningen videre i programmering (Stenlund, 2021, s82).
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Disse utfordringene har ogsa vert tydelig gjennom tidligere praksisperioder i utdanning.
Mangel pa programmeringsundervisning i vart kulls studielgp har vert diskutert bade innad i
studentgruppen, og har blitt luftet som frustrasjon ovenfor ansatte ved universitetet. Alle de
nevnte faktorene pluss en personlig interesse i utvikling av organisasjoner og tjenester er
bakgrunnen og motivasjonen for denne studien, der malet er & undersgke laerernes utvikling

over de siste arene.

1.5 Struktureringen av oppgaven

Oppgaven er delt inn i 6 kapitler. Kapittel 1 bestar av introduksjon av oppgaven og
problemstillingen. Kapittel 2 presenterer relevant teori og tidligere forskning, den nye
leereplanen fra 2019, og om skoleutvikling. I kapittel 3 beskrives valget av metode, og hvordan
datainnsamlingen og analysen er gjennomfgart. Funnene fra studien presenteres i kapittel 4. |
kapittel 5 diskuteres funnene fra kapittel 4 opp mot teorien som er presentert i kapittel 2. Helt

til sist kommer avsluttende refleksjoner og forslag til videre forskning i kapittel 6.



2.0 Teori

| dette kapittelet presenteres en gjennomgang av bakgrunnsarbeidet for at programmering na er
havnet i lzereplanen, og pa hvilken mate det har endret leereplanen. Fra leereplanen blir det sett
pa kompetansemalene, punktet om dybdelaring, og kravet om skoleutvikling. | sammenheng
med kompetansemalene er det relevant a se pa hva programmering innebarer, og de forskjellige
formene programmering kan ta i skolen. Dybdelering blir sett opp mot “Technological
Pedagogical Content Knowledge”-modellen (Koehler et al., 2013; Mishra & Koehler, 2006),

og skoleutvikling blir sett opp mot inkludering av programmering.

2.1 Leereplanens betydning for skolene

1. september 2017 ble overordnet del fastsatt. Overordnet del er en del av leereplanverket som
definerer verdier og prinsipper for grunnopplaringen. Den beskriver det grunnsynet som skal
veere grunnlaget for all opplering i grunnskolen, og gjer det tydelig hva som er skolens ansvar.
Den definerer oppleeringens verdigrunnlag, prinsipper for laering, utvikling og danning, og

prinsipper for skolens praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017b).

Fra hgsten 2017 til varen 2018 ble det arbeidet med a utvikle kjerneelementene for den nye
leereplanen. For matematikk ble de valgte kjerneelementene utforsking og problemlgsning,
modellering og anvendelser, resonnering og argumentasjon, representasjon og kommunikasjon,
abstraksjon og generalisering, og matematiske kunnskapsomrader. Tanken er at elevene skal
jobbe mer med metodene og tankegangen bak, slik at de far en starre forstaelse. Serlig for
utforsking og problemlgsning er aktuelt i sammenheng med programmering og algoritmisk
tankegang. Spesielt algoritmisk tankegang er en viktig del av a lere seg & bryte ned problemer
i delproblemer og sa finne lgsninger (Kunnskapsdepartementet, 2019b).

Fra hgsten 2018 til hgsten 2019 gjaldt arbeidet det & utvikle lereplanene.
Utdanningsdirektoratet samarbeidet med lerere og pedagoger for & utvikle lereplanene.
Underveis ble skisser av leereplanene sendt ut og det var mulig a komme med innspill til arbeidet
videre (Utdanningsdirektoratet, 2021).

De norske lereplanene delegerer flere plikter til skoleeierne. Pliktene at skoleeier har ansvar
for at det som skjer i skolen skjer i trad med lereplanene og deres hensikter og mal. Med det

menes bade det faglige som foregar i klasserommet, og hvordan skolen som helhet skal operere.



Fra lereplanen vil punktet om kompetansemalene i programmering i matematikkfaget,
dybdeleering, og behovet for skoleutvikling vare relevant for denne oppgaven. For a oppna
disse malene vil det innebzre omfattende utviklingsarbeid lokalt ved skolene. Bade med et mal
om a komme frem til en felles praksis for hvordan man kan ga frem for at elevene skal na
kompetansemalene, og om & sgrge for at leererne er i stand til a fglge det som blir skolens
praksis. | sammenheng med en ny lareplan vil dette veere bade arbeid bade pa kort og pa lang
sikt, med et mal om kontinuerlig & bedre kvaliteten i undervisningen (Lyngsnes & Rismark,
2014, s.177). Kunnskapslgftet har en kollektiv vinkling pa skoleutvikling, der det spesifiseres
at alle ansatte i skolen har en plikt til & delta aktivt i utviklingen av det profesjonelle
leeringsfelleskapet i skolen, og dermed ogsa a delta aktivt i utviklingen av skolen

(Kunnskapsdepartementet, 2017b).

Det mest konkrete som er innfart i leereplanen angaende programmering er kompetansemalene.
Her er det matematikk som har fatt flest kompetansemal som omhandler programmering. Her
er det kommet inn kompetansemal som gjelder programmering i alle klassetrinn fra og med 2.
trinn. Det viser at myndighetene gnsker en tidlig satsing pa programmeringsundervisning, pa et
niva som er passende for elevene.

« 1 2.til 3. trinn er malene basert pa det a lage enkle algoritmer i sammenheng med lek og
spill. Altsa skal elevene ikke enda programmere pa datamaskiner, men begynner
allerede her arbeidet med algoritmisk tenkning.

« | 4. 0g 6. trinn er fokuset pa a lage og a programmere algoritmer ved bruk av enkle
programmeringsstrategier.

« 1 7.til 10. trinn skal elevene bruke programmering til & utforske, simulere, og beregne
modeller og egenskaper, og de skal teste og forbedre egne algoritmer.
(Kunnskapsdepartementet, 2019b)

Kompetansemalene definerer hva elevene skal lzre i lgpet av skolegangen, og legger dermed

ogsa faringer for hvilken kompetanse larerne bgr inneha.

2.2 Programmering

I kompetansemélene brukes ordet programmering flere ganger. “Programmering” som et storre
konsept bestar av flere elementer, blant annet algoritmisk tenkning og koding som er relevant
for denne studien. For & forsta ordet programmering kan man ta utgangspunkt et “program”. Et
program er et sett med instruksjoner som trinnvis beskriver en fremgangsmate, for eksempel

kan man sammenligne en matoppskrift med et program. Prosessen med a skrive et slikt program
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som en maskin kan forstd, kan kalles programmering (Bueie, 2019, s.22-23). | motsetning til
noen som falger en oppskrift kan ikke en datamaskin kunne gjare endringer underveis, da den

kun gjar det vi gir den beskjed om gjennom oppskriften (Haraldsrud et al., 2020, s.17-18).

Programmering er pa mange mater ulikt det det man opplever i hverdagen ellers, og det kan
bidra til at introduksjonen av programmering kan veere vanskelig for mange. Til tross for
erfaring med andre digitale verktay kan bade algoritmisk tenkning og koding veere vanskelig a
lere seg. Man kan tenke at a leere seg programmering er som & laere seg et nytt sprak, men et
sprék som har hegye krav for rettskriving da sma “grammatikkfeil” kan gjere at datamaskinen
ikke er i stand til & lese programmet (Kluge, 2021, s.132-133). Om man kommer over disse
hindringene kan programmering gi oss nye muligheter for utforsking og forstaelse av konsepter.
Programmering i skolen kan pa denne maten bidra til gkt dybdelzering med hvordan algoritmisk
tenkning, problemlgsningskompetanse og mulighetene programmering gir pa tvers av fag
(Haraldsrud et al., 2020, s.14; Kluge, 2021, s.144). Men nar programmering skal innfares i
matematikkfaget, ber man utnytte mulighetene programmering gir for problemlgsning og
utvikling av nye metoder, og malet i undervisningen bgr veare arbeide mot en generelle

problemlgsningsmetoder (Gjovik & Torkildsen, 2019).

2.2.1 Algoritmisk tenkning

Digital og algoritmisk tenkning henger tett sammen med hva man tenker at man larer i
sammenheng med & lere programmering. Digital tenkning kan ses pa som et litt starre begrep
enn algoritmisk tenkning, og innebarer et mer overordnet syn. Digital tenkning kan innebzre
a vite hvordan man velger rett digitalt verktgy for en oppgave, og & kunne se hvordan man kan
anvende de digitale verktgyene til a lgse nye utfordringer. I dagens digitale samfunn kan man
si at det & beherske digital tenkning er viktig for & kunne gke forstaelsen av verden rundt oss,

og for & kunne reflektere rundt ny teknologi (Kluge, 2021, s.142-143).

Algoritmisk tenkning er litt vanskeligere & definere, noe som kan gjare det vanskeligere a
undervise eller vurdere. Men man kan si at det handler mer om & kunne ta et starre problem og
dele det inn i flere del-problem. Sa skal man ta de sma del-problemene og lage stegvise
lgsninger, som kan gjennomfares et steg av gangen for a lgse problemene. Pa den maten gnsker
man a kunne ta et stgrre problem og bryte det ned i flere mindre, men mer lgsbare problemer
(Kluge, 2021, 5.142-143). Videre kan en algoritme defineres som en ordnet liste med instrukser

eller steg, for & finne et svar, eller lgse et problem. Med bakgrunn i det kalles denne tankegangen
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der man gnsker & bryte et starre problem ned i mindre og stegvis lgshare problemer for
algoritmisk tenkning (Bueie, 2019, s.28). Elever kan derimot ha vansker med denne
arbeidsmaten, noe som kan skyldes lite erfaring i a arbeide med denne typen problemlgsning.
Det kan ogsa skylles lite erfaring eller kompetanse i programmeringen selv, noe som ogsa vises
I at det oppfattes som at det er en sterk kobling mellom algoritmisk tenkning og programmering
(Crick, 2017, s.13).

Nar man tenker algoritmisk vurderer man hvilke steg man ma gjennomfgre for a kunne lgse et
problem, og kunnskap om hva et digitalt verktey vil kunne hjelpe med. Det er en
problemlgsende og eksperimenterende prosess der man & veere apen for nye fremgangsmater
og alternative lgsninger. Det innebarer ogsa & ha verktgyene som trengs for & kunne finne og
korrigere eventuelle feil 1 “algoritmen”. I figuren “Den algoritmiske tenkeren” presenterer
UDIR de viktigste elementene ved algoritmisk tenkning. Den inneholder en oversikt over bade
viktige begrep, og viktige arbeidsmater. Disse punktene er med pa a definere hvilke ideer

leererne ma veere i stand til & formidle i undervisning, og definerer kompetansene de ma ha.

Ngkkelbegrep Arbeidsmater

Logikk 1 \/ Fikle
Analysere og forutse Utforske og eksperimentere
N

Algoritmer 2 \/ Skape
Regler og steg-for-steg Designe og lage

Dekomposisjon 3
Bryte ned i mindre deler

\/ Feilsgke
Oppdage og rette feil

Manstre 4
Finne og bruke likheter

\/ Holde ut

Fortsette og preve igjen

Abstraksjon
5

\/ Samarbeide
Fjerne ungdvendige detaljer

Dele og jobbe sammen

Evaluering
Gjare vurderinger

Figur 1: “Den algoritmiske tenkeren” (Utdanningsdirektoratet, 2019)
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2.2.2 Programmeringssprak

I tillegg til algoritmisk tenkning er programmeringssprak en stor del av “programmering”.
Programmeringssprak er en betegnelse pa et skriftlig sprak som brukes til & instruere maskiner.
Sprakene bestar av mulige instrukser, og grammatiske regler for hvordan man ma strukturere
dersom man skal sette instruksene sammen til et stgrre program slik at det kan forstas og leses
av en maskin. Sprakene som er relevant for denne oppgaven er Scratch, Micro:bit, Python, og

Minecraft Education Edition.

2.2.3 Blokkbasert programmering

En populer tilnerming til “enklere” programmering enn tradisjonell tekstbasert programmering
er blokkbasert programmering. Her programmeres det ved hjelp av blokker istedenfor via tekst,
og man kan fokusere mer pa konseptene i programmeringen, heller enn syntaksen og det a fa
“kodingen” rett (Haraldsrud et al., 2020, s.87-88). | blokkbasert programmering har man et
grensesnitt med “blokker” som tilsvarer programmeringsfunksjoner. S& heller enn & skrive
koden, manipulerer man blokker for & endre koden. Det gjer det enklere for nybegynnere bade
a arbeide med den algoritmiske tankegangen, og til a eksperimentere med kodingen. Fokuset
blir pa & forsta hvordan programmet og programmeringen virker, og & se sammenhengen
mellom koden og hva programmet gjgr. Ved blokkbasert programmering far man altsa ned
terskelen da det ikke er ngdvendig & kunne skrive koden, og man kan fokusere pa tankegangen
bak kodingen (Kluge, 2021, s.143). Men den forenklingen kan man enklere la elevene utforske
og prave seg frem. Det ikke er ngdvendig for elevene & ha inngaende kunnskap om hvordan
koden ma struktureres, siden blokkene har en mer intuitiv og visuell struktur, og innlagte
begrensninger pa hvordan forskjellige kodeblokker kan kobles sammen. Blokkbasert
programmering er altsa et pedagogisk praktisk verktgy for undervisning i grunnleggende
programmering. Det er spesielt relevant for lavere trinn, da frem til elevene er klare for a gjere

overgangen til tekstbasert programmering (Piedade et al., 2020, s.3).

Det fins i dag flere gode eksempler pa verktgy hvor man kan arbeide med blokkbasert
programmering. En av de mest populere er Scratch, og er utviklet av MIT, med en tanke om
nettopp a vaere en inngang til programmering. Pa den maten kan man fa utforske tankegangen
bak programmering, men uten a matte forholde seg til et tekstbasert sprak (Bueie, 2019, s.26-
27). Scratch har flere faktorer som gjar at det passer fint til bruk i skolen, blant annet ligger det
enkelt tilgjengelig pa nett. Det har ogsa en fullt norsk oversettelse, og pa nett fins det mange

lett tilgjengelige undervisningsopplegg for undervisning i Scratch. Et annet verktgy som brukes
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er Micro:bit, som er en liten programmerbar datamaskin. Den kan programmeres bade via
tekstbasert MicroPython, eller en blokkbasert tilneerming. Den er ogsa fysisk enhet og gir
muligheter knyttet til fysisk programmering (Monk, 2017, s.14-22).

2.2.4 Fysisk programmering

| likhet med at blokkprogrammering far ned terskelen for bruk av programmering i
undervisningen kan fysisk programmering bade fa ned terskelen, og gke motivasjonen og
engasjementet blant elevene. Fysisk programmering innebzrer programmering av sma digitale
enheter der man kan se og direkte identifisere hva koden gjer (Kluge, 2021, s.135). Man har for
eksempel “Bee-bot”, som er en enkel robot med syv knapper pa ryggen. Her har man fire
knapper for bevegelse, en knapp for forover, en for bakover, en knapp pa hver side som far
roboten til & vri seg 90 grader i den retningen. De tre siste knappene er “kjor”, som kjorer
gjennom det elevene har programmert, “slett” som fjerner all kode, og “pause” som setter
programmet pa pause. Med disse enkle kommandoene kan elever programmere en robot til &
for eksempel falge en lgype som er markert pa gulvet, og kan oppleves av elevene bade som
spennende, motiverende, og direkte givende da de enkelt ser resultatet. For elever ved hgyere
trinn vil bruk av Micro:bit vaere mer relevant. Micro:bit som maskin har mange muligheter. Pa
selve maskinen finner du 25 sma programmerbare lys, programmerbare knapper, et innebygd
akselerometer, kompass, og en liten radioenhet som kan brukes til & kommunisere mellom to
enheter. Med disse mulighetene er det mye rom for forskjellige utfordringer og oppgaver som
kan lgses, og er derfor et godt verktay til bruk i skolen (Monk, 2017, s.14-22).

Videre kan elever ved bruk av fysiske roboter til programmeringsundervisning fa en bedre
innsikt i problemlgsningsprosessen. De kan se og oppfatte problemet fysisk, sa arbeide med &
abstrahere vekk slik at de sitter igjen med essensen av problemet, og sa ga i gang med
problemlgsningsarbeidet. Nar elevene starter pa arbeidet med a utvikle planer, algoritmer og et
ferdig program, vil det ogsa i bruk av roboter veaere mer visuelt og handfast hvor et eventuelt
problem i programmet er. Pa bakgrunn av dette kan bruk av fysisk programmering veere et godt
startpunkt i tidlig programmeringsundervisning (Piedade et al., 2020, s.8).

2.2.5 Tekstbasert programmering
Python har flere pedagogiske og faglige styrker som bidrar til at det kan veere et naturlig sprak

a velge for programmeringsundervisning i skolen. For det ferste er Python gratis, enkelt
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tilgjengelig, og det kan kjgres pa Windows, Mac, og Linux. For det andre er Python et lettlest
sprak noe som gjer det til et bra sprak for nybegynnere, da det er ganske intuitivt a vite hva
koden gjgr dersom man leser koden (Haraldsrud et al., 2020, s.14). For det tredje er Python
ogsa et sprak som elevene kan ha bruk for videre, da det ogsa brukes utenfor skolen. Det gjer
ogsa at det finnes et godt utvalg med ferdigskrevne koder, noe som er nyttig i naturfag eller
matematikk, der det kan veere behov for komplisert kode som gjar veldig spesifikke ting (Bueie,
2019, 5.30-31). Flere av disse faktorene gjar ogsa Python til et godt egnet sprak for overgangen
fra blokkprogrammering til tekstprogrammering. Da den sterste endringen blir behovet for &
selv sgrge for at koden skrives rett, blir det mye nytt for elever og leerere (Haraldsrud et al.,
2020, s.102-103). Med Python som lettlest kode kan det bli en enklere overgang, der elevene
fortsatt kan fokusere mer pa problemlgsningen og tankegangen, heller enn kun fokusere pa
syntaksen (Piedade et al., 2020, s.15). Da far ogsa elevene mer gving i a lese kode, og kan

arbeide mer sammen i bade lesingen og tolkningen av koden (Crick, 2017, s.9-10).

2.3 Dybdeleering

I tillegg til endringene i lereplanen for fagene, er det ogsa nye elementer i overordnet del. |
punkt 2.2 i overordnet del, Kompetanse i fagene, dras dybdelaring ogsa inn som et viktig
element i dagens skole. Skolen skal legge til rette for dybdelaering for elevene, slik at de kan
oppna en mer helhetlig forstaelse av emnene. Dybdelering vil si & utvikle varig kunnskap og
kompetanse i fag. Basert pa det kan man oppna en varig forstdelse av fagene, og av
sammenhenger mellom fag og mellom fagomrader, og dermed oppna den mer helhetlige
forstaelsen. P4 den maten utvikler man ogsa en dypere faglig forstaelse, slik at man kan bruke
kunnskapen sin i bade kjente og ukjente situasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2017b). God
dybdeleering er derimot krevende for skolene a fa til & realisere. God dybdelaring stiller nemlig
haye krav bade til lzerernes faglige kompetanse, deres pedagogiske kompetanse, og til hvordan
lzererkollegiet sammen utvikler lzerernes arbeid med elevene (Kunnskapsdepartementet, 2014,
s.41).

Spesielt i sammenheng med programmering er det utfordrende med dybdelering. Selv om
elevenes leeringsutbytte gker gjennom dybdelaringen, er dette et krevende fagomrade i dagens
skole, og med begrenset plass i timeplanen (Kluge, 2021, s.145-147). Altsa er programmering
et omrade der mange laerere mangler den ngdvendige kompetansen til & kunne legge til rette for
dybdelaring, og det byr pa flere utfordringer. Leareres kompetanse og materielle tekniske

utfordringer vil variere fra skole til skole, og vil gjere kvaliteten i undervisningen svert variert

13



(Sentance & Csizmadia, 2017, s.479-481). Teknologi og programmering i skolen er generelt
temaer som er utfordrende bade a forske pa, utdanne, og a vurdere laereres praksis i (Crick,
2017, s.3-4). Det fins ogsa som en konsekvens lite forskning pa god pedagogisk bruk av
verktgy, bade fysiske og digitale, i programmeringsundervisning (Crick, 2017, 5.17-18). Det a
utvikle den ngdvendige IKT-kompetansen lerere trenger for & kunne legge til rette for
dybdelaring i programmering kan altsa veere utfordrende (Nilsen, 2010, s.107). Nar
programmering ogsa bare er en del av matematikkfaget og ikke et eget fag ma det ogsa
konkurrere med tradisjonell matematikkundervisning om tiden, og for lerere med svak
programmeringskompetanse kan programmering fort ga mindre tid
programmeringsundervisning til fordel for mer inngdende undervisning i tradisjonell
matematikk. Lerere trenger altsa mer kompetanse, mer gving, og mer stgtte for utvikling av
lzerernes pedagogiske evner for dybdelaering i programmering (Sentance & Csizmadia, 2017,
5.489).

2.3.1 Teknologisk pedagogisk fagkompetanse

For & vurdere lerernes pedagogiske evner i sammenheng med teknologi kan vi benytte
Technological pedagogical content knowledge (Teknologisk pedagogisk fagkompetanse) som
rammeverk. Det beskriver de tre viktigste kompetansedimensjonene for teknologi-
undervisning. Den bidrar til & synliggjere den komplekse sammenhengen av kompetanser som
lerere ma inneha for & kunne drive god pedagogisk undervisning med bruk av IKT. Modellen
ble utviklet for & synliggjare hvilke kompetanser leererne er ngdt til & utvikle (Nilsen, 2010,
s.109-110). Kompetansedimensjonene den tar hensyn til er “Content knowledge”, eller
fagkompetanse (C). Dette er den faglige kompetansen lareren skal inneha for & undervise i sitt
fag. Det andre er “Pedagogical knowledge”, eller pedagogisk kompetanse (P). Dette er den
kompetansen lereren trenger for & kunne drive god undervisning (Mishra & Koehler, 2006,
s.1021). Sist har vi “Technological knowledge”, eller teknologisk kompetanse. Denne
omhandler kompetansen som gjelder bruk av teknologi, da teknologien endrer grunnlaget for
undervisningen. Den vil altsa ha pavirkning pa hvordan undervisningen kan gjgres (Mishra &
Koehler, 2006, 5.1025).
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Figur 2: “The TPACK Framework and its content knowledge” (Koehler et al., 2013, 5.15)

I skjeringspunktene mellom disse tre kompetansedimensjonene finner vi diverse
sammensetninger. Teknologisk pedagogisk kompetanse handler om a vite hvordan man bruker
teknologi pa en pedagogisk mate i undervisningen. Teknologisk fagkompetanse handler om
hvordan teknologi kan bidra til faget, og hvordan teknologien kan brukes i faget. Pedagogisk
fagkompetanse handler om hvordan man underviser i et spesifikt fag eller emne, og hvordan
man gjgr undervisningen forstaelig for elevene. | midten av disse tre finner vi teknologisk
pedagogisk fagkompetanse. Dette omhandler hvordan man kan gjennomfgre god pedagogisk
undervisning, med god faglig kompetanse, og kompetanse i hvordan man kan anvende
teknologi som en del av hele undervisningen. Altsa omhandler det om evnen til & gjennomfare
pedagogisk undervisning pa et godt niva, med bruk av teknologi (Koehler et al., 2013, s.16;
Mishra & Koehler, 2006, 5.1028-1029). Disse aspektene legger grunnlaget for hva leerere ber

kunne for teknologisk undervisning, ogsa undervisning i programmering.

2.4 Skoleutvikling

For at skolene skal kunne na malene som er satt i forhold til undervisning av programmering,

og dybdelering er skolene ogsa palagt a drive skoleutvikling. Skoleutvikling som begrep kan
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tolkes i flere retninger. Det kan referer bade til utviklingen pa nasjonalt niva i form av
leereplaner, til et lands skolehistorie, eller det kan gjelde det lokale utviklingsarbeidet som skjer
i skolene (Mausethagen & Helstad, 2019, s.17). Skoleutvikling og utviklingsarbeid har som mal
a gjare skolen til en lerende organisasjon. En lerende organisasjon er en organisasjon der
medlemmene og organisasjonen som helhet har et gnske, og gjennomfarer en kontinuerlig
utvikling (Nilsen, 2010, s.108, s.114-115). Skolen i dagens samfunn har mange endringer den
skal forholde seg til. Teknologi, globalisering, og internasjonalt samarbeid er alle nye
utfordringer som skolen ma forholde seg til, og finne lgsninger som resulterer i positiv endring
for elevene (Imsen, 2016, s.540-541). Det er ogsa poengtert i leereplanen, der det spesifiseres at

skolen i et profesjonsfaglig felleskap skal drive utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2017b).

Dette utviklingsarbeidet har to dimensjoner, profesjonalisering ovenfra, og profesjonalisering
innefra. Profesjonalisering ovenfra har ssmmenheng i gvre nivaers gnsker og mal om utvikling,
og kan ses pa som bestemt eller patvungent utviklingsarbeid. Her vil lzereplanen vere et godt
eksempel, der endringer i leereplanen skal fare til endringer i leereres praksis. Denne typen
profesjonalisering handler om at man tenker at det finnes en sammenheng mellom tiltak som
gjares politisk niva, og arbeidet som gjares i skolene (Dons, 2010, s.85). Profesjonalisering
innefra handler derimot om et gnske fra medlemmene i et “niva” for utvikling (Mausethagen &
Helstad, 2019, s.17). Utviklingsarbeid er derimot sjelden enten eller, men ofte en blanding av
profesjonalisering ovenfra, og innenfra. For eksempel vil lokalt arbeid med leereplaner ofte ha
utspring i laereres eget gnske om & bearbeide og lage en felles forstaelse av lereplanene.
Lererne har ogsa rapportert et gnske om mer utviklingsarbeid og faglig oppdatering, og det
gjer det viktig at skolene og utdanningssystemet legger til rette for dette
(Kunnskapsdepartementet, 2008, s.40). Dersom man eksklusivt har profesjonalisering ovenfra
kan det oppleves som spesielt patvunget av leererne, og man kan risikere at de ikke far et eier-
forhold og en personlig investering i arbeidet, og det kan pavirke motivasjonen for arbeidet
(Imsen, 2016, s.542-548). Dersom profesjonalisering skjer kun innenfra kan det oppleves som

vanskeligere a definere og a bli enige om klare felles mal.

2.4.1 Myndigheter

Myndighetenes ansvar i skoleutvikling ligger i stor grad i a legge mal og rammer for
utviklingen. Politiske endringer og reformer av lareplanen er viktige virkemidler som
myndighetene har for & pavirke skolenes praksis. Myndighetene har ogsa prevd a delegere

ansvaret for skoleutviklingen i stgrre grad eksklusivt over pa kommunene og skolene, men har
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senere sett behovet for mer nasjonal stgtte, og tatt en mer aktiv del i skoleutviklingen
(Kunnskapsdepartementet, 2016, s.94-96). | Kvalitet for skolen argumenteres det for at denne
endringen ble gjort fordi skolene selv ikke hadde den ngdvendige kompetansen for & nd malene
som var satt i den nye lereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2008, s.7). Mangelen pa
ngdvendig kompetanse blir spesielt en utfordring for mindre skoler, der man naturlig vil ha et
mindre profesjonsfelleskap, som gir mindre muligheter for profesjonsutvikling i kollegiet.
Mindre skoler er tradisjonelt ogsa landlige, noe som det mer krevende bade i form av tid og
ressurser for leererne herfra a delta pa kurs eller andre opplegg (Abalde, 2014, s.15). Den typen
profesjonalisering ovenfra som myndighetene kan bidra med har tradisjonelt sett hatt et mal om
a eksistere sammen med, og a statte profesjonaliseringen innenfra (Mausethagen & Helstad,
2019, s.17). | sammenheng med den nye lereplanen ble det utviklet kompetansepakker som
stette for emnene. Her ble ogsa programmering inkludert. Disse var tilgjengelige digitalt og
fungerer som stgtte til profesjonalisering innenfra. De er ogsa digitale som gjer at de kan
oppdateres i samarbeid med eksterne kompetansemiljger med relevant fagkompetanse
(Dolonen et al., 2019, s.21).

Lererutdanningene er ogsa et virkemiddel myndighetene har for & pavirke utviklingen av
skolene (Imsen, 2016, s.542-548). Lererutdanningene bgr sikre at alle laererstudenter har
profesjonsfaglig digital kompetanse, og at de som skal undervise i fag der programmering skal
brukes ogsé har vert gjennom formelle kurs (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s.22-23). A
inkludere programmering i fremtidige laererstudenters utdanning kan ogsa bidra til hgyere
selvtillit, hgyere programmeringskompetanse, og hgyere problemlgsningkompetanse, som alle

er relevante for undervisning i programmering (Bati, 2021, s.13).

For lerere som allerede er i arbeid er det viktig at det legges til rette for etter- og
videreutdanning i emnet. Etter kunnskapslgftet i 2006 ble det satt av midler for a styrke laerernes
digitale kompetanse, men dette ble i stor grad brukt pa etterutdanning som ikke ga formell
kompetanse. Utvikling av uformell kompetanse har vist seg a ofte resultere i mindre endringer
som varer kortere. Her har utvikling av formell kunnskap i et profesjonsfelleskap ved skolene
har vist bedre resultater (Kunnskapsdepartementet, 2008, s.39-40). Det er allikevel viktig med

malrettede statlige bidrag av ressurser til videreutdanning.
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2.4.2 Ledelse

Ledelsens ansvar vil blant annet vare a fungere som et mellomledd mellom myndighetene og
lererne selv. Ledelsen har ansvaret for at det som skjer i skolen skijer i trad med lareplanene,
blant annet via a legge til rette for lokalt utviklingsarbeid for & kunne utvikle skolens praksis til
a veere i trdd med nye nasjonale leereplaner (Mausethagen & Helstad, 2019, s.17). | & legge til
rette for arbeidet ligger det flere hovedaspekter som er viktig for god utvikling.

Det farste er & ha konkrete malbare mal for arbeidet. I dette arbeidet bar leererne selv inkluderes
tidlig i prosessen for & komme sammen om felles mal for utviklingen. Her kan man ogsa
delegere noe av kommunikasjonen mellom lerere og ledelse til teamledere, og pa den maten fa
ledelsen nermere leererne (Mausethagen & Helstad, 2019, s.175). Med denne tilneermingen kan
man i stgrre grad involvere lererne, og gke deres personlige eierskap, og deres falelse av
personlig ansvar for utviklingen. At lererne har kjennskap til, og faler et eierskap til malene er
en viktig faktor for suksess i utviklingsarbeidet (Nilsen, 2010, s.114-115; Imsen, 2016, s.542-
548).

Det andre er a legge til rette for arbeidet. Her ligger bade delegering av tid, og a serge for at
ressursene for arbeidet er til stede (Dons, 2010, s.85; Irgens, 2010, s.141-142). Delegering av
tid for utviklingsarbeid er noe bade laererne og rektor opplever som en utfordring. Ledelsen pa
sin side kan oppleve at det er vanskelig & legge til rette for felles tid pa en slik mate at leererne
ogsa far den tiden de trenger til deres individuelle arbeid. Laererne selv kan ha vidt forskjellige
timeplaner noe som kan gjare det vanskelig a sette av felles tid (Irgens, 2010, 5.128-130). Denne
utfordringen er noe leerere kjenner godt til, da arbeidstiden ofte kan vere presset, med
undervisning som skal planlegges, og gjennomfgres, og det etterarbeidet som falger
(Mausethagen & Helstad, 2019, s.168). Den typen opplegg som oftest lar seg gjennomfare er
fellesmgter og teammgter. Teammgter opplever laerere oftere som mer produktiv enn
fellesmgter. | teammgter kan man ha tettere samarbeid om mindre mal, noe som kan fare til en
mer konsentrert innsats for utvikling. Fellestiden kan derimot risikere a bli oppfattet som en
patvungen lite produktiv bruk av tiden. Dersom ledelsen ikke har konkrete mal, og en plan for
a inkludere lererne aktivt i utviklingen, risikerer man at leererne foler at man i fellesmgtene
bare ensker & “fylle tiden”, uten noe sterre mal for arbeidet (Eftedal & Damsgaard, 2014, s.72-
73).

18



A sprge for tilgjengelige ressurser er som nevnt ogsa en viktig del av tilrettelegging for
utviklingsarbeid, spesielt for utvikling for bruk av IKT i undervisningen. Den materielle
tilgangen pa utstyr vil kunne ha konsekvenser for utviklingsarbeidet. Uten tidlig tilgang pa det
utstyret som skal brukes i undervisningen vil det veere veldig vanskelig for leerere a tilegne seg
den kompetansen som skal til for nettopp bruken i klasserommet. Den typen utstyr som kan
veaere relevant kan veere datamaskiner, roboter, eller leerebgker (Imsen, 2016, s.542-548). Det
ogsa viktig at leererne far god pedagogisk kompetanse for bruk i klasserommet, da tilgang pa

utstyr ikke er nok i seg selv (Dolonen et al., 2019, s.11).

2.4.3 Leerere

Som en fglge av at lerernes kunnskapsgrunnlag i stor grad er basert pa erfaringsbasert
kunnskap, noe som er personlig har utviklingsarbeid blitt sett pa som et personlig ansvar som
hver enkelt leerer har. Denne typen organisering av utviklingsarbeid legger til rette for en
darligere samarbeidskultur innad i organisasjonen, og gir darligere resultater for felles lzring i
kollegiet (Kunnskapsdepartementet, 2004, s.27). Lererne eksisterer i kollektive miljger innad
i skolen, og jobber dermed ogsa ofte i team i det daglige arbeidet (Lyngsnes & Rismark, 2014,
5.193-194). Som falge av dette har bade politikere, forskere, og leererne i nyere tid sgkt starre
grad av profesjonalisering i form av akademisk kunnskap og gjennomfering av felles
utviklingsarbeid i skolene (Mausethagen & Helstad, 2019, s.17). For dette er det viktig at
endringskompetanse lgftes frem hos dagens og fremtidens leerere (Lyngsnes & Rismark, 2014,
5.182-183). Dette felleskapet kan ogsa inkludere eksterne ressurspersoner som har den
ngdvendige kompetansen til & fungere som stgtte for utviklingsarbeidet dersom man far til et
samarbeid mellom partene. A f& behovene til skolene og tilbudet fra eksterne ressurspersoner
kan derimot veere komplisert, men vil vaere avgjgrende for resultatene av arbeidet (Mausethagen
& Helstad, 2019, 5.167-181).

2.5 Utvikling

Som nevnt er utviklingen av lererutdanningen et viktig virkemiddel i skoleutviklingen. Under
lererutdanning gar bade den grunnleggende lererutdanningen, og etter- og videreutdanning av
praktiserende larere. Fra Japan kan man se at ved innfaringen av programmering var det blant
leererne over 80% som var positive til innfaringen, mens over 60% opplevde lite selvsikkerhet

og selvtillit knyttet til innfgringen. Laererne hadde ikke nok erfaring med bruk av IKT i skolen,
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var sterkt knyttet til tradisjonell undervisning, og hadde lite tid til & drive utviklingsarbeid. Dette
er tre faktorer som trekkes frem som utfordringer som ma handteres i skolene for a fa en god

innfarelse av programmering (Ohashi, 2017, 5.133-136).

2.5.1 Skaperverksteder

Innfagringen av programmeringen skjer i hele verden, ogsa i vare naboer i de nordiske landene.
| Sverige og Finland har det vert gjennomfart et opplegg i samarbeid mellom lerere,
leererutdanninger, og sakalte “Makerspaces”, eller skaperverksteder. Skaperbevegelsen bygger
pa en ide om at man lerer nar man far prgve, utforske, og ta del i praktiske oppgaver.
Skaperverksteder er fysiske steder som legger til rette for denne typen arbeid, med verktay,
materialer, og kompetansepersonell som grunnlag for leeringen. Bruken av denne typen opplegg
I leererutdanningene hadde positive resultater for leererstudentene og laererne som deltok.
Oppleggene var praksisnare, og det kan bidra til mer engasjement fra leererne (Kjéallander et
al., 2018, s.25-28; Kong & Lao, 2019, s.981). Kursene som kan arrangeres i samarbeid med
skaperverkstedene kan ta for seg forskjellige kompetanseomrader, og kan bidra til & forsterke

noe av den videreutdanningen som allerede er tilgjengelige for praktiserende laerere.

2.5.2 Leererutdanning for programmering

Som en del av programmeringskursene i utdanningen er det flere viktige elementer som
inkluderes. For eksempel er algoritmisk tenkning et viktig tema, bade hva det er, men ogsa
hvordan det kan bidra til undervisningen, ogsa for andre omrader enn programmering (Sands
et al., 2018, s.161-163). For eksempel bgr programmering inkluderes ogsa i kurs som gjelder
digitale ferdigheter generelt. Dette har en positiv effekt ogsa pa den digitale kompetansen som
gjelder andre emner enn programmering (Woodrow, 1992, s.214-216). For de laererne som
derimot ser pa programmering som et eget separat emne, og ikke som et verktgy som kan
inkluderes i faget som en helhet, oppleves planlegging som en spesiell utfordring (Rouhani et
al., 2020, s.54-56). Lerernes deltakelse i videreutdanninger med fokus pa
programmeringskonsepter og god pedagogisk praksis kan fare til store forbedringer i leerernes
forstaelse av teknologi og programmering. Spesielt med fokus ogsa pa god pedagogisk praksis
kan det bidra til store positive resultater for alle elementene i TPCK-modellen (Kong et al.,
2020, s.16). Lerere som oppnar den ngdvendige grunnkompetansen og som selv kan

eksperimentere med programmering vil ha en sterkere forstdelse for hvilke muligheter
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programmering kan gi, og for hvordan man kan gjare eksperimenterende undervisning (Rich,
2017, s.13).

Det er ogsa nyttig & inkludere bruk av fysisk programmering i kursene, da dette er noe som
brukes i skolene. | sammenheng med lererne og laererstudentenes utvikling ber det altsa
dedikeres noe tid til pedagogisk bruk av programmerbare roboter i undervisningen (Sisman &
Kucuk, 2018, s.317-318). En god modell for et slikt arbeid kan veere a ta utgangspunkt i opplegg
som benytter seg av fysisk programmering, og sa arbeide ut fra det (Piedade et al., 2020, 9).
Dette bidrar bade til en bedre pedagogisk praksis nar det kommer til undervisningen, men det
har ogsa positive effekter pa deltakernes evne til algoritmisk tenkning og feilsgking, noe som
begge er viktige kompetanser som laereren bgr ha ogsa for undervisningen i programmering
generelt (Angeli, 2021, s.7-8).

Men i utformingen av kursene kan det ogsa veere relevant a vurdere hvem kurset skal designes
for. I et gitt kurs vil det veere vanskelig & dekke alt innenfor programmering, s& man ma gjere
vurderinger pa hvilken kompetanse laererne trenger for & sikre et godt niva pa undervisningen
(Dag, 2019, s.304-308). Dette kan for eksempel deles inn basert pad hvilken tidligere
kompetanse deltakerne har, da noen former undervisning kan for eksempel ha en bedre effekt
for nybegynnere enn for viderekommende. Det kan ogsa deles inn etter hvilke trinn laerere skal
undervise ved, da en laerere ved barnetrinnet vil ha andre krav enn en lzerere ved ungdomsskolen
(Angeli, 2021, s.7-8; Vinnervik, 2022, s.21-22). For de laveste trinnene kan kursing i bruk av
Scratch og Micro:bit veere tilstrekkelig, mens fra mellomtrinnet og opp vil Python i sterre grad
veere naturlig. For noen konsepter innenfor programmering vil bruk av Scratch eller Micro:bit
kunne bidra til nesten lik forstaelse etter kurs som ved bruk av Python, og vil dermed kunne
veere tilstrekkelig for de trinnene der tekstbasert programmering ikke skal undervises
(Changpetch et al., 2022, s.9-16). For noen konsepter kan ogsa deler av undervisningen skije
helt uten bruk av datamaskiner eller programmering (Sands et al., 2018, 5.161-163).

Gjennom kursene ma laererne, pa tross av deres varierende utgangspunkt, kunne fa den
ngdvendige kompetansen til & undervise i programmering. Dette inkluderer & variere
undervisningen, da forskjellige arbeidsmater har forskjellige fordeler ogsa innenfor
programmering (Ertimit, 2020, s.1032-1034). For a bidra til dette kan er det veldig aktuelt med
kurs som tar utgangspunkt verktgy som er tilgjengelige for de aktuelle lererne, og som selv

tilbyr stgttemateriell til undervisningen. For eksempel har code.org, Scratch, og Micro:bit alle
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stattemateriell til undervisning, og et kurs for lzerere som ser pa hvordan disse kan brukes i
undervisningen vil bidra til a utvikle deres pedagogiske forstdelse av undervisning i
programmering. Her Kkan eksisterende larerutdanninger og videreutdanninger veere
mangelfulle, da god pedagogisk bruk fortsatt er noe som det trengs mer forskning rundt (Falkner
& Vivan, 2015, s5.396-398; Menekse, 2015, s.22). Lerere ma ogsa kunne kjenne pa en
tilstrekkelig kompetanse, motivasjon, og selvtillit i egne evner til & kunne undervise. Bade i
sammenheng med emner i leererutdanninger og formelle kurs gjennomfart for laerere har det
blitt observert en positiv effekt (Dag, 2019, s.304-308; Rouhani et al., 2020, s.54-56). Gruppene
rapporterte om gkt selvtillit for egen kompetanse og undervisning, og gkt motivasjon, som en
folge av undervisningen. Kvaliteten pa kurset er ogsa viktig, da darlige kurs kan fare til negative

resultater i form av mindre motivasjon eller interesse (Woodrow, 1992, 5.216-217).

Utdanningene bgr ga over tid, da kurs over lengre perioder viser stgrre positive endringer i
resultatene (Menekse, 2015, s.22). Dette er noe av problemet, da det tidligere har blitt nevnt
hvordan leerernes hverdag allerede er presset for tid. Dette gjer det ogsa ekstra vanskelig a drive
etterutdanning av alle leererne som i dag er i arbeid. Her blir problemet bade & fa tilstrekkelig
med tid til etterutdanningen, men ogsa de manglende ressursene som er ngdvendig for den
omfattende videreutdanning som kreves, spesielt om man setter et mal om a gi alle formell
kompetanse (Kjallander et al., 2018, s.25-28). Om universiteter og andre hgyere
utdanningsinstitusjoner legger til rette for et godt samarbeid, kan det gjere det enklere & fa
gjennomfart utdanningen ifglge en tidsplan som fungerer ogsa for skolene. Det mangelfulle
samarbeidet er en av de store utfordringene som partene ma lgse for & sikre lererne gode

muligheter for profesjonell utvikling (Menekse, 2015, s.22).
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3.0 Metode

I dette kapittelet tas det utgangspunkt i problemstillingen “Hvordan har matematikklaereres
utvikling i relasjon til programmering foregatt etter fagfornyelsen, og hvilken effekt har det
hatt?” og hvordan forskningen har blitt gjennomfoert for & svare pd problemstillingen. I dette
kapittelet presenteres farst informasjon om den vitenskapsteoretiske tilneermingen som er tatt
for denne studien, og forskningsdesign og valget av metode. Etter det presenteres
datainnsamlingen som ble gjort, og kvalitet i forskning.

3.1 Vitenskapsteoretiske betraktninger

For denne studien ble det vurdert & starte fra et fenomenologisk eller et mixed-method
vitenskapsteoretisk stasted. Der en fenomenologisk tilnerming ville fokusert pa hvordan
innfaringen opplevdes fra leerernes perspektiv, og beskrevet leerernes opplevelser og erfaringer
knyttet til fenomenet (Postholm, 2011, s.41-43). En mixed-method tilngerming ville kombinert
to forskjellige vitenskapsteoretiske tilneerminger, en kvalitativ og en kvantitativ, og
gjennomfart forskning basert pa elementer fra begge to. Med data fra to forskjellige
tilnserminger kan man potensielt fa et bedre overblikk fra den kvalitative tilnsermingen, og en
bedre forstaelse fra den kvalitative (Siraj, 2013, s.8-9).

3.1.1 Postpositivistisk

Med utgangspunkt i spissformuleringen av problemstillingen og forskningssparsmalene har det
derimot blitt tydelig at en postpositivistisk tilneerming til forskningen er mer passende. I likhet
med tanken om “the scientific method” tenker man fra et postpositivistisk at bak alle resultater
finnes det faktorer som kan ha pavirkning for det endelige resultatet. Altsa at det kan vare en
sammenheng mellom enkelte faktorer, og hvordan det endelige resultatet ser ut. Det er dette
som ligger til grunn for tanken bak postpositivistisk forskning, da man gnsker a identifisere og
vurdere de faktorene som kan ha pavirkning for et resultat eller en hendelse. Den mest klassiske
maten & gjere slik forskning pa er via et “eksperiment” der man har kan endre spesifikke
faktorer for & se pa eventuelle endringer i resultatet. I postpositivistisk forskning praver man
altsa & redusere situasjoner til et gitt antall bestemte variabler, slik at det er mulig & forske pa
de forskjellige variablenes pavirkning pa resultatet. Dersom vi kan redusere en situasjon til et
begrenset antall muligheter, er det mulig & endre, manipulere, eller sammenligne situasjoner for
de variablene, og dermed kunne registrere og observere eventuelle endringer i resultat (Creswell
& Creswell, 2018, s. 44).
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I Creswell og Creswell beskriver de 5 standpunkt for postpositivistisk tenkning:

1. Kunnskap kan aldri veere absolutt, og forskning er feilbarlig. Derfor kan man ikke
bekrefte en hypotese, men det kan vare at det ikke er mulig & forkaste en nullhypotese.

2. Forskning er en prosess der man lager pastander, og deretter gnsker a justere, eller
avkrefte dem. Malet er sa @ komme frem til sterkere pastander som er vanskeligere a
avkrefte.

3. Data, beviser og rasjonelle slutninger er det som former kunnskap. Forskeren samler inn
informasjon fra maleinstrumenter, fra deltakere, eller via gjennomfarte observasjoner.
Pa bakgrunn av denne dataen gnsker altsa forskeren a trekke rasjonelle slutninger som
kan forme ny kunnskap.

4. Forskning gnsker a utvikle sanne utsagn som kan forklare situasjoner eller
arsakssammenhenger. For kvantitativ forskning kan det veere & finne sammenhenger
mellom bestemte variabler og resulterende hendelser.

5. A veare mest mulig objektiv er en viktig del av forskningen. Forskere ma prove &
identifisere potensielle predisposisjoner de selv sitter pa, og som kan oppsta ved valg
av forskningsdesign.

(Creswell & Creswell, 2018, s. 45)

3.2 Forskningsdesign og metode

| arbeidet med denne studien ble flere forskjellige forskningsmetoder vurdert. Basert pa
problemstillingen og forskningssparsmalene ble det til slutt valgt a ga for sparreundersgkelse.
Her vil valget av metode, fordeler, og ulemper ved spgrreundersgkelse kontra andre

forskningsmetoder, bli diskutert og begrunnet som valg for denne studien.

Valget av datainnsamlingsmetode skal og burde vaere bestemt av hvordan problemstilling man
har, og hva man gnsker & undersgke. Valget bar vurderes, og man burde kunne begrunne valget
av forskningsmetode. Dersom man gnsker a undersgke meninger og trender hos en starre
gruppe mennesker, kan spgrreundersgkelse veere aktuelt da a intervjue en stor gruppe som ofte
vil veere altfor tidkrevende. Om man vil undersgke atferd eller interaksjoner hos mennesker, vil
observasjoner eller etnografiske studier veaere mer relevant. Dersom problemstillingen
omhandler personers opplevelse som deltakere i en situasjon kan intervju veere den som er mest
relevant (Brinkmann & Kvale, 2021, s. 20-22). En av avveiingene man gjgr fgr man

gjennomfarer en studie er valget av hva eller hvem som skal studeres. For en intervjustudie vil

24



et viktig element & ha med i utvalgsprosessen veere a sgrge for at alle deltakerne har opplevelser
rundt fenomenet man gnsker a undersgke, og for en studie som bruker sparreundersgkelse vil

maten man samler respondenter vare en viktig faktor a vurdere (Postholm, 2011, s. 43-44).

Farste steg i designingen av metoden for forskningen var a identifisere hva malet for studien
var, hvilke spegrsmal og faktorer skal undersgkes. For denne undersgkelsen var malet a
undersgke hvordan effekt utviklingsarbeidet eller andre faktorer har hatt for leaerernes
profesjonelle utvikling, og dermed er det nyttig a se pa trender i starre datasett. Farst ble bade
kvalitative og kvantitative tilneerminger vurdert, men basert pa problemstillingen, ble
sparreundersgkelse trukket frem som en mulig forskningsmetode, da man pa denne maten kan
ha mulighet for & oppdage de starre sasmmenhengene. Hadde malet med undersgkelsen derimot
veert & undersgke laereres egen opplevelse av utviklingsarbeidet, og hvor nyttig de selv erfarte
at oppleggene var, ville intervju vert mer naturlig. Det hadde ogsa vert rom for a gjennomfare
en mixed-method studie der bade spgrreundersgkelse og intervju ble brukt som

forskningsmetode, og da kunne sett pa trendene, og undersgkt leereres egne erfaringer.

3.2.1 Kvalitativ og kvantitativ metode

| samfunnsvitenskap gnsker man a koble empiri sammen med ideer, teorier, eller hypoteser.
Dette gjelder for bade kvalitative og kvantitative studier. Men metoden vi bruker for
datainnsamling gir oss forskjellige datasett, som kan benyttes pa forskjellige mater innen
forskningen. Det er tre hovedforskjeller som skiller kvalitativ og kvantitativ forskning fra

hverandre.

Farst ut er bruken av tid. For kvantitative studier er det a velge variabler, definere hvordan
variablene skal males, og a finne ut hvordan man skal kategorisere og vurdere resultatene noe
som i stor grad skjer fgr datainnsamlingen. | kvalitative studier derimot skjer mye av kodingen
av svar, og vurderinger av malinger enten underveis i innsamlingen eller etter innsamlingen
(Neuman, 2014, s. 204-205).

Enda en forskjell er typen empiri som samles inn. | kvantitative studier samles det inn empiri i
form av tall og malbare enheter. For eksempel kan en spgrreundersgkelse veere et kvantitativt
verktgy som resulterer i ren data i form av tall eller definerte variabler. Dette standardiserer og
gjer det mulig a representere empirien pa en konkret og forstaelig mate. Slik standardisert data

er det ogsa mulig a kjare analyser og sammenligninger med. For kvalitative studier kan man
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ogsa fa empiri i form av tall, men det er vanligere med tekst, handlinger, lyder, bilder eller andre
mer fyldige datapunkter. Intervju er en vanlig metode a bruke innenfor kvalitative studier, da
sgker man a oppna en forstaelse for en situasjon eller opplevelse. Da er det mindre nyttig med
standardiserte tall, mens utfyllende beskrivelser og forklaringer kan veere nyttig empiri.
Kvalitative studier gnsker altsa ikke a standardisere empirien, men gnsker a beholde variasjonen
0g egenartene ved empirien (Neuman, 2014, s. 204-205).

Sist er hvordan vi kobler konsepter opp mot empirien. Som i bruk av tid gjar kvalitative studier
mye av arbeidet tidlig i prosessen. Maleinstrumenter for a standardisere alt fra harde data til
abstrakte ideer blir utformet tidlig, slik at innsamlet empiri kan males og sorteres med en gang.
Selv om endringer kan skje underveis er det meste av denne typen arbeid gjort i forkant av
forskningen innenfor kvantitativ forskning. For kvalitativ forskning gjer man ogsa ulike
vurderinger i forkant av datainnsamlingen, men mange av variablene og malingene blir til
underveis i innsamlingen eller i analysen. Kvalitative forskere har starre muligheter til & vurdere
og eventuelt gjare endringer underveis i forskningsarbeidet. Kvalitativ datainnsamling er altsa

en mer kontinuerlig prosess (Neuman, 2014, s. 204-205).

3.3 Gjennomfgringen av datainnsamlingen
Utgangspunktet for valget av metode ligger i denne problemstillingen med tilhgrende
forskningsspgrsmal:
« Hvordan har matematikkleereres utvikling i relasjon til programmering foregatt etter
fagfornyelsen, og hvilke faktorer kan ha hatt pavirkning?
o Hvordan har det blitt lagt til rette for lerernes profesjonelle utvikling etter
fagfornyelsen?

« Hvordan har matematikk-laereres situasjon utviklet seg etter fagfornyelsen?
Med bakgrunn i spissingen av problemstillingen, ngdvendig tid og arbeidsmengden som kreves
for & benytte flere forskningsmetoder, ble det valgt sparreundersgkelse som forskningsmetode

for denne studien.

3.3.1 Sparreundersgkelse som forskningsmetode
Sperreundersgkelser er blant en av de mest brukte forskningsverktgyene. De kan brukes til a
samle store mengder malbare og analyserbar empiri, og fayer seg altsa inn i en positivistisk

tilnerming. Man kan via sparreundersgkelser samle empiri om alt fra oppfersel og egenskaper,
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til meninger og kunnskap. Ideen er at dersom vi har et stort antall personer, og samler empiri
knyttet til de samme variablene fra alle, vil vi kunne kjere sammenligninger basert pa de
forskjellige variablene. Da er gnske & kunne analysere empirien nermere, og se om det kan
vere en sammenheng mellom de forskjellene man eventuelt finner. Ved bruk av
sparreundersgkelser kan man si at man ser etter sammenhenger og ikke arsakssammenhenger,
da man ikke kan endre variabler underveis og se etter arsakssammenheng. Dette er derimot ting

man prgver a ta hgyde for nar man designer undersgkelsen (Neuman, 2014, s. 360-361).

Ved bruk av sparreundersgkelser er det vanlig med strukturerte spgrsmal med tydelige og
eksklusive svaralternativer. Denne typen utforming av svaralternativene vil gi malbar empiri
som er mulige & analysere (Dalland, 2012, s.112). Her kommer en stor del av arbeidet i forkant
av datainnsamlingen, da utformingen av sparreundersgkelsen krever tid og planlegging. Man
ma ta hensyn til hvilke datapunkter og spgrsmal som kan vere relevant for problemstillingen.
Spersmalene ma skriftliggjares far undersgkelsen sendes ut

Potensielle feilkilder knyttet til undersgkelsen kan ofte ha en sammenheng med forarbeidet.
Eksempler pa feilkilder kan vere utvelgelsen av respondenter, og feil knyttet til besvarelse av
enkeltspgrsmal. Man kan risikere at en gruppe svarer sjeldnere pa undersgkelsen, men en annen
er overrepresentert som kan skape et feil bilde dersom det ikke tas hensyn til i forkant i form
av kontrollvariabler. Enkeltspgrsmal kan ogsa vare darlig formulert, eller vare apne for
tolkning, noe som kan resultere i at respondenter svarer pa forskjellige ting i samme spgrsmal.
Man ber unnga ha spgrsmal som omhandler mer enn et tema, da ved spersméal som “Har dere
epler og paerer i1 kantina?”. En respondent kan vere i en situasjon der de kun har epler, eller kun
har peerer i kantina, men vil da risikere & ikke kunne gi korrekte svar, og man ender opp med
darligere data (Neuman, 2014, s. 322-325). Andre elementer som organisering av spgrsmalene,
og rekkefglgen de stilles i kan pavirke resultatet, og ma tas med i betraktningen under
utformingen av undersgkelsen (Leavy, 2017, s.107). For a sikre at sparreundersgkelsen blir
forstatt og gir de resultatene man er ute etter, kan man lage en “pilotundersokelse” der man
sender et utkast av undersgkelsen til en liten gruppe mennesker. Denne pilot-undersgkelsen
gnsker man skal veere et grunnlag for tilbakemeldinger pa bade formuleringen av sparsmalene,
og pa innholdet i undersgkelsen. Ved & fa andres perspektiver pa det, kan man oppna en mer
forstaelig og dekkende undersgkelse (Leavy, 2017, s.116).
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For prosessen med utformingen av selve sparreskjemaet var det naturlig & benytte en digital
lgsning, for a enkelt kunne na ut til flest mulig pa kortest mulig tid. For det ble nettskjema.no
brukt, som er Nord Universitets foretrukne verktay for elektroniske sparreskjemaet. Det er flere
fordeler med bruk av elektroniske spgrreskjema over for eksempel spgrreskjemaer sendt i
posten. De sterste utfordringene for spgrreskjemaer sendt i posten er lav svarprosent, og at det
er en tidkrevende prosess. En slik undersgkelse har innebygd treghet i systemet da svarene gar
gjennom posten. Man har heller ingen kontroll over hvilken situasjon deltakerne er i nar de
svarer pa undersgkelsen. En laerer som svarer i rolige omgivelser pa eget kontor vil kanskje
kunne gi bedre data enn en leerer som for eksempel svarer pa undersgkelsen i morgenstresset

rett far undervisning.

Elektroniske sparreskjemaer er derimot betydelig raskere, bade i distribuering av undersgkelsen
og i mottagelse av svar. Svarprosessen er ogsa enklere og krever mindre egeninnsats fra
deltakerne, da alt gjeres pa en datamaskin, og skjemaet kan automatisk sendes inn nar den er
ferdig utfylt. Det at elektroniske spgrreskjemaer er enkle a lage, er bade en fordel og en ulempe.
Fordelen er at utforming av sparreskjemaer gar fort, og prosessen er godt tilgjengelig for de
fleste. Ulemper kan vere at nettopp fordi utformingen kan skje sa fort, sa er det enklere at noe
kan formes litt for fort, og at kvaliteten kan bli litt lavere. For utvalg av et starre antall deltakere
i en slik masterstudie kan det ogsa vere vanskeligere med elektroniske sparreskjemaer a kunne
gjare et bevisst utvalg av deltakere, og a dermed fa et representativt utvalg (Neuman, 2014, s.
348).

For & undersgke lzreres profesjonelle utvikling ble det tatt utgangspunkt i tre hovedvariabler
som skulle undersgkes. Dette var motivasjon for undervisning i programmering, selvtillit for
undervisning i programmering, og kompetanse i programmering. Det var ogsa gnskelig & kunne
sammenligne disse verdiene mellom for og etter utviklingsarbeid skolene har gjort i
sammenheng med innfgringen av programmering fra hgsten 2020. Spgrsmalene i
undersgkelsen ble altsa formulert slik at de krevde to svar, et for far-verdien, og et for etter-
verdien. For & undersgke disse variablene var det viktig a finne uavhengige variabler som kan

ha hatt pavirkning pa leerernes utvikling.
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Noen av de uavhengige variablene som spgarres etter i undersgkelsen er:

o Hovilket skoletrinn lzereren underviser ved

« Starrelse pa skolen

o Tidligere kompetanse i programmering

« Hvilke programmeringssprak/verktay som brukes ved skolen

o Huvilke fag laereren underviser i

o Hovilke typer utviklingsarbeid leereren har deltatt i
Tanken bak disse uavhengige variablene var de representerer noen av faktorene som kan ha
pavirket lzererens utvikling. Hvilket skoletrinn kan ha pavirkning i at leerere ved hgyere trinn
vil kunne ha behov for bedre kompetanse i programmering, og det er mulig at disse lzererne har
blitt prioritert eller vert fokuset pa kompetansehevingen. Starrelse pa skolen definerer ogsa
starrelsen pa lererfellesskap, og rammene for kompetanseutviklingen som kan skje innad i
lererfellesskapet ved den skolen. Ved & fa inn empiri om disse variablene, er det mulig a se
utviklingen for de tre hovedvariablene delt inn i grupper basert pa disse uavhengige variablene.
Man kan altsa se utviklingen i motivasjon for undervisning i programmering for gruppene
lerere som underviser pa ungdomstrinnet mot laerere som underviser pa mellomtrinnet. Pa
denne maten kan man beskrive utviklingen for de forskjellige gruppene, og man kan
sammenligne ulike typer utviklingsarbeid, stgrrelse pa skoler, skoletrinn, og mer.

3.3.2 Utvalg og deltakere

For utvelgelsen av deltakere til denne studien matte det farst identifiseres hvem som skulle
undersgkes. Problemstillingen tar for seg matematikklearere, og pa bakgrunn av begrensninger
kort beskrevet i kapittel 1.2 er det spesifikt leerere som underviser i matematikk, pa
grunnskoleniva, og som underviser i Nordland fylke. Disse avgrensningene er de eneste
begrensningene som ble lagt til grunn i henvendelsen til mulige deltakere, og avgrensningen
gjer at det er et lavere behov for antall svar enn dersom man skulle gjennomfart en studie pa
landshasis. Da sperreskjemaet skulle sendes ut elektronisk til s3 mange leerere som mulig ble
det naturlig a henvende seg til administrasjonen ved skolene, da administrasjonen ved skolene
ville ha muligheten til & sende ut undersgkelsen til lererne ved deres skole. Link til
sparreundersgkelsen ble sendt ut i en epost sammen med informasjon om hva undersgkelsen

gjaldt, og en kort beskrivelse av hvilke lerere som det var gnsket med svar fra.
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Alstadhaug |Andoy |Bode |Brenney |Fauske ([Hadsel [Hemnes [Meley
2 2 9 4 4 4 6 5

Narvik Rana |Saltdal |Sortland |Steigen [Vagan |Vefsn Oksnes
3 9 2 2 1 4 b 2

Tabell 1: Antall skoler spgrreundersgkelsen ble sendt til

Undersgkelsen ble de sendt ut til 63 skoler fordelt over hele Nordland. I utsendingen ble det lite
mulighet til & selv velge hvilke lerere som svarte, og utvelgelsen ble da heller indirekte gjort
basert pa hvilke laerere som tok seg tid til & svare. Dette er ikke en optimal mate a gjere et utvalg

pa, men med begrenset tid og tilgang pa individuelle lzerere ble denne lgsningen benyttet.

Svar fordelt pa kommuner
(Kun matematikklaerere)

Bodoe 1
Fauske

Hadsel

Meley

Rana
Saltdal
Sortland
Steigen
Vagan
Vefsn
@ksnes
Totalt

- N W = NN OO = OO N O

(S ]
-t

Tabell 2: Antall svar fra leerere i kommuner (Til venstre)

Figur 3: Oversikt over svar fra kommunene (NordNordWest, 2012) CC BY-SA 3.0 / Med antall svar lagt til (Til hayre)

Etter farste utsendingen av skjemaet ble det ogsa sendt ut to nye eposter som en paminnelse,
og med et mal om & gke svarprosenten. Dette ble gjort parallelt med annet arbeid, og
undersgkelsen stod apen over en lengre periode. Omtrent to maneder etter fgrste utsending ble
undersgkelsen lukket, med et endelig antall svar fra 56 individuelle leerere. Blant de 56 svarene
hadde derimot 5 av larerne ikke markert for at de underviser i matematikk, og de blir derfor

utelukket fra studien.
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3.3.3 Analysering av spgrreundersgkelse

For analyseringen av datamaterialet fra spgrreundersgkelsen brukes SPSS (Statistical package
for the social sciences, eller Statistisk pakke for samfunnsvitenskapen) (IBM, n.d.). Datasettet
fra Nettskjema.no ble lastet ned etter sparreundersgkelsen ble lukket, og det ble dpnet i Excel
og SPSS for rydding i datasettet. Det kan involvere a konstruere nye bredere variabler, dersom
noen underviser i programmering i matematikk og/eller i naturfag kan man lage en variabel
som er “underviser i realfag”, der de som underviser i matematikk eller naturfag begge markeres
positiv. Man kan derimot ikke lage tynnere kategorier, da man ikke har den ngdvendige

informasjonen til det (Neuman, 2014, s. 397).

Det kan ogsa innebare & se etter feil utfylling og korrigere sa langt man har mulighet til det. |
denne studien blir leererne spurt om hvilke typer utviklingsarbeid de har deltatt i, og ogsa hvor
nyttige de opplevde de forskjellige typene utviklingsarbeid. Dersom noen har markert at
“mentor-ordning” var en nyttig form for utviklingsarbeid, men ikke har markert at de har deltatt
i en mentor-ordning, er det en mulig feil i datasettet. | denne studien har da de mer spesifikke
svarene blitt prioritert. Dersom de har en mening pa hvor nyttig et opplegg var, kan man pa et
tryggere grunnlag ga ut ifra at de har deltatt. Mens dersom det oppgis at de har deltatt har vi
ingen mate & vite hvor nyttig de opplevde opplegget nar det ikke er markert for. Det vil med
andre ord si at dersom det er markert at et opplegg var nyttig, men det er ikke markert for
deltakelse i opplegget, er det omgjort til at det er markert for deltakelse. Dersom det er motsatt,
at det er markert at de har deltatt i et opplegg, men ikke for hvor nyttig de opplevde det, er det
omgjort til ikke deltakelse.

Deskriptiv statistikk

For analysearbeidet vil det farst veaere presentasjon av deskriptiv statistikk slik at man kan fa et
innsyn i hvordan datamaterialet ser ut, og hva man kan lese ut av det. Det innebzrer a blant
annet a representere data i tabeller eller grafer, og & fremheve sentralmalene (Johnson &
VanderStoep, 2009, s. 92-93). Det er ogsa lurt & se pa hvem som har besvart undersgkelsen og
hvordan utvalget stemmer overens med den stagrre populasjonen med lerere i Norge. Det kan
veere nyttig a starte med a beskrive hvilke typer utviklingsarbeid som har veert mest vanlig,
hvordan situasjonen er i forhold til undervisningsmateriale, eller a fa en oversikt over i hvor
mange fag lerere underviser i programmering. Slik deskriptiv statistikk bidrar til & danne et
bilde av hvordan empirien er (Neuman, 2014, s. 396).
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Analytisk statistikk

Etter & ha presentert empirien i form av deskriptiv statistikk kan man bruke SPSS sine analytiske
verktgy til & se etter statistisk signifikante sammenhenger via ulike statistiske tester. Om noe er
statistisk signifikant er det sannsynlig at variasjonene i resultatene skyldes faktiske forskjeller,
og ikke tilfeldige variasjoner. Dersom man maler 50 tilfeldige menn og 50 tilfeldige kvinner vil
man sannsynligvis finne en statistisk signifikant forskjell mellom hgydene for gruppene, altsa
er det sannsynlig at det er en faktisk forskjell i variabelen hgyde for gruppene menn og kvinner.
Fra disse analysene kan man derimot bare lese sannsynligheter for sammenheng, og en test kan

ikke garantere at det er en.

Nar man gjennomfgrer en slik test tar man utgangspunkt i to hypoteser, der den ene er en
nullhypotese man praver a avkrefte. En nullhypotese er en hypotese som forutser at det er ingen
sammenheng mellom variablene. Den andre hypotesen kalles en alternativ hypotese. Den kan
da formuleres som at det er en sammenheng mellom variablene. | en slik hypotesetest bruker
man empirien til & undersgke om man kan forkaste eller om man ma beholde nullhypotesen.
Forkaster man nullhypotesen har man ikke bevist at den alternative hypotesen er sann, men man
kan si at det er statistisk sannsynlig at det er en sammenheng (Neuman, 2014, s. 185). | en slik
test er det vanlig a sette signifikansnivaet til 0,05, eller 5%. Dersom resultatet av en slik test
havner pa eller under 0,05 betyr det at i kun 5 av 100 tilfeller skyldes variasjonene i variablene
ren tilfeldighet. Med andre ord er det 95% sannsynlighet for at resultatene ikke er tilfeldige,
men representerer populasjonen korrekt (Neuman, 2014, s. 423).

3.4 Kvaliteten i forskning
Kvaliteten i forskning handler om hvor palitelige og gyldige resultatene fra forskningen er, og
kvaliteten uttrykkes i form av reliabilitet og validitet.

3.4.1 Reliabilitet

Reliabilitet handler om at forskningsmetoden skal gi svar som er konsekvente. Et verktgy som
produserer forskjellige resultater med samme utgangspunkt vil gi studien en lavere reliabilitet.
En badevekt som viser vilt forskjellige malinger dersom du maler deg tre ganger pa rad har liten
reliabilitet. Reliabilitet handler derimot ikke om hvor korrekte malingene er, dersom
badevekten gir samme feil resultat hver gang, har den allikevel hgy reliabilitet. Dette handler
om reliabilitet i malingsverktgyet, og handler om a fa samme resultat med samme test (Neuman,
2014, s. 212).
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En test med hgy reliabilitet bgr kunne gjentas med samme gruppe mennesker pa et annet
tidspunkt, og fa like resultater. Hgyere likhet i resultatene, vil bety at testen har hgyere test-
retest reliabilitet. A kunne fatt gjennomfart en undersgkelse far fagfornyelsen ble innfart, og sa
kunne gjennomfart en ny undersgkelse na i ettertid hadde veert nyttigere, men da det er to ar
etter innfagring blir dette vanskelig. Det kan fare til litt lavere reliabilitet da deltakerne er ngdt
til & selv preve a huske hvordan situasjonen var for to ar siden. Det kan bety at dersom du hadde
gjennomfart samme test med samme deltakere en annen dag, er det mulig at de husker andre

ting, eller legger vekt pa andre minner.

Dersom faktorer som henger sammen viser lignende resultat bidrar det til parallel-forms
reliabilitet. 1 undersgkelsen for denne studien handler et av spgrsmalene om hvilke fag lereren
bruker programmering i, og et annet om hvor ofte leereren bruker programmering i de ulike
fagene. Dersom mange svarer at de bruker programmering i naturfag, men flere av de samme
markerer at det er “ikke relevant” om hvor ofte de bruker programmering i1 naturfag, har vi to
faktorer som ikke henger sammen. Dette kan bidra til lavere reliabilitet innad i testen, dersom

malinger som burde vise sammenheng ikke gjer det.

Inter-rater reliabilitet handler om hvorvidt andre som ser samme empiri vil tolke funnene likt.
Dersom en test har en hgy inter-rater reliabilitet burde en annen forsker kunne bruke samme
test, og fa like resultater. Dersom du har to personer som bytter pa a se gjennom samme kikkert
i samme posisjon, men ser forskjellige ting, sa har kikkerten lav inter-rater reliabilitet (Johnson
& VanderStoep, 2009, s. 64-65).

3.4.2 Validitet

Validitet handler om a avgjere hvorvidt det man maler er sant. Blant annet vil det ga ut pa a se
etter momenter som avkrefter funnene, a vaere kritisk til egne funn og tolkninger, for sa a kunne
vurdere om det man har funnet ut faktisk er sant. En test har hgy validitet dersom den faktisk

maler det den er ment & male, og den maler det rett.

Content validitet handler om hvorvidt de elementene som males via testen representerer
konseptet som skal undersgkes godt nok. Dersom denne studien gnsket & undersgke leereres
profesjonelle utvikling, men spgrsmalene kun handlet om hvilket utstyr de hadde tilgjengelig

pa skolen, ville testen hatt lav content validitet. For at testen skal kunne dekke de elementene
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som er en del av “profesjonell utvikling” er det nedvendig & definere og tilpasse testen til a
male det som er relevant. | denne oppgaven har utviklingen innenfor kompetanse, motivasjon,
og selvtillit for undervisning var de elementene som males for a dekke “profesjonell utvikling”,
og med spgrsmal som dekker de variablene vil testen ha hgyere content validitet. Dersom man
kun hadde sparsmal relatert til kompetanse ville man ogsa kunne argumentere for at det
oppfyller profesjonell utvikling, selv om man maler faerre omrader for profesjonell utvikling
(Johnson & VanderStoep, 2009, s. 59-60).

Hvorvidt en test klarer & fa en korrekt maling av det den gnsker & male er construct validitet.
Dersom spgrreundersgkelsen klarer a fa korrekte malinger om laereres kompetanse, motivasjon
og selvtillit vil den ha hgy construct validitet. Da vil altsa leerere som har hatt hgy grad av
profesjonell utvikling fa gode malinger innenfor flere av de valgte elementene. Ved a sgrge for
a ha bade god content og construct validitet sgrger man for at man maler det man gnsker, og at
malingene er korrekte (Johnson & VanderStoep, 2009, s. 59-60).

3.4.3 Generaliserbarhet

Generaliserbarhet handler om hvor generelle resultatene kan sies & veere. Dersom man kan ta
resultatene fra studien og overfgre det til andre situasjoner eller grupper og resultatene stemmer
fortsatt, vil testen vaere mer generaliserbar. Et representativt utvalg for en definert gruppe vil
bidra til & gjere resultatene generaliserbare for den gruppen (Brinkmann & Kvale, 2021, s. 355).
I denne studien har svarene en ganske lik spredning mellom de forskjellige aldersgruppene som
spredningen generelt blant leerere i Norge. Kjgnnsbalansen blant svarene er ogsa nert
kjgnnsbalansen blant lerere generelt, som ogsa gker generaliserbarheten til studien. Dersom
testen derimot hadde tatt for seg gutter i Nordland, er det vanskelig a tenke at resultatene kan
generaliseres til kvinner i Oslo, og det kan derfor veare vanskeligere a generalisere slik.

3.5 Etikk

I all samfunnsvitenskap er det viktig at det tas hensyn til personene som involveres i
forskningen. En av de viktigste momentene angaende etiske overveielser fer datainnsamlingen
for bade kvalitativ og kvantitativ forskning, vil veere at informantene er sa informerte og klar
over hva prosjektet gar ut pa, at de kan gi et informert samtykke. Dette betyr at de vet akkurat
hva de takker ja til, og hva de begir seg ut pa (Postholm, 2011, s. 145-147). Det er altsa
ngdvendig at forskerne informerer deltakerne tilstrekkelig over hva deltakelsen innebeerer.
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Elementer deltakerne ber informeres om for & kunne oppfylle kravene for et informert samtykke
inkluderer formalet med forskningen, risikoer og potensielle positive resultater fra forskningen,
og at deltakerne kan trekke seg fra forskningen underveis. Det bar ogsa legges til rette for at
deltakerne skal kunne stille spgrsmal dersom behovet skulle oppsta. Det er viktig at deltakernes
samtykke er helt frivillig, og skal ikke veare pavirket av noen form for tvang, eller ufrivillighet
(Oldendick, 2012, s. 24).

I innsamlingen av empiri fra deltakerne er det ogsa etiske betraktninger man bgr ta hensyn til.
For at deltakerne skal kunne gi et informert samtykke krever det at de er selvstendige aktarer
som er i stand til & ta egne vurderte valg. Siden denne studien ikke henvender seg spesifikt til
for eksempel barn, er dette et mindre viktig element i innsamlingen av empiri, men er noe man

bar ha i mente.

De mer alvorlige etiske vurderingene er mer relevant for kvalitative studier, der menneskene er
kjent for forskerne, og kan i verste tilfelle identifiseres i studien. Men selv i en anonym
sparreundersgkelse er de etiske vurderingen viktig a ta hensyn til, da flere av dem er gjeldende
selv om deltakerne ikke kan identifiseres. Blant annet vil kravet om at deltakerne skal kunne gi
et informert samtykke fortsatt vaere hgyst relevant. Da vil det i informasjonen som gir fgr deres
deltakelse veere viktig & inkludere elementene som kan vere relevant selv i en anonym
sparreundersgkelse. Det kan veare & informeres om eventuelle risikoer ved deltakelse, som kan
inkludere spgrsmal om sare eller potensielt traumatiske hendelser. Det kan ogsa vere a
spesifisere at all dataen er automatisk anonymisert, og kan derfor ikke spores tilbake til
deltakerne slik at sosiale eller rettslige skader ikke er en risiko (Oldendick, 2012, s. 25).

I utformingen av sparreundersgkelsen til denne studien ble flere slike etiske vurderinger tatt i
betraktning i utformingen av spgrreskjemaet, og av innsamlingen av informasjonen i forkant.
Det viktigste kom farst i spagrreskjemaet der ble det tydeliggjort hva spgrreundersgkelsen gikk
ut pa, og hvilke kategorier med sparsmal leererne kunne forvente i lgpet av sparreundersgkelsen.
Det ble informert om antall spgrsmal hele spgrreundersgkelsen inneholdt, og om cirka hvor
lang tid undersgkelsen kom til & ta. Det ble ogsa i introduksjonen til spgrreundersgkelsen
tydeliggjort at undersgkelsen er frivillig, og at far svaret sendes inn kan de nar som helst trekke
seg. Det ble informert om at pa tross av at svarene er anonyme og det ikke er mulig a spore
svarene til individene, vil det veere noe begrensede personlige faktorer som de ville bli spurt

om. En epost for eventuelle sparsmal ble vedlagt fremst i undersgkelsen.
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4.0 Funn og analyse
| dette kapittelet skal datamaterialet presenteres. Farst vil dataen om respondentene og deres

situasjon i skolen presenteres, og sa vil dataen om respondentenes erfaringer rundt
utviklingsarbeid presenteres. Datamaterialet ble samlet inn via Nettskjema.no, og bearbeidet
ved bruk av SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) (IBM, n.d.).

For alt av tabeller som presenteres i dette Kkapittelet vil de to hgyeste

prosentverdienene/andelene vaere markert for a veere litt enklere a identifisere.

4.1 Respondentene
Farst i sparreundersgkelsen er det noen spagrsmal knyttet til 4 definere hvordan utvalget som
har svart pa undersgkelsen ser ut. Faktorer som kjgnn, alder, og hvor stor skole de underviser

ved.

4.1.1 Kjgnnsfordeling

For & sikre et representativt utvalg kan det vaere nyttig a se pa enkle faktorer som beskriver
lererne i Norge som gruppe, og som kan pavirke resultatene fra studien. Her er
kjgnnsfordelingen en av faktorene som kan ha en pavirkning, og som er verdt & sammenligne

mellom respondentene og lzererne i Norge.

KjennSSB
W Kinne
M Mann

Figur 4: Kjgnnsfordeling blant respondentene pa undersgkelsen (Til venstre)

Figur 5: Kjennsfordeling blant lerere, Norge 2020 (Statistisk sentralbyrd, 2021) (Til hayre)

For spgrsmalet om kjgnn identifiserer cirka 65% av respondentene seg som kvinner, 33% som
menn, og 2% som noe annet. Denne kjgnnsfordelingen er ganske lik kjgnnsfordelingen blant
lzerere generelt i Norge. Menn er derimot litt sterkere representert i denne studien sett opp mot

andelen menn blant leererne generelt.
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4.1.2 Aldersfordeling
En annen faktor som kan vare relevant og som kan pavirke svarene er respondentenes alder.
En sammenligning mellom aldersfordelingen til respondentene og lererne i Norge kan ogsa

veere viktig.

AlderSSB

W23 3r og yngre
3039
W40-49 &
5059 &
WED i eller eldre

Alder
2130
W3140
W4150
5160
We0+

Figur 6: Aldersfordeling blant respondentene pa undersgkelsen (Til venstre)

Figur 7: Aldersfordeling blant leerere, Norge 2020 (Statistisk sentralbyrd, 2021) (Til hgyre)

For aldersfordelingen blant respondentene er slik at nesten 40% er under 30 &r, og nesten 60%
er under 40 ar. Blant svarene er ogsa kun 15% over 50 ar. Dette skiller seg fra aldersfordelingen

blant leerere generelt i Norge.

Blant respondentene er aldersgruppen 21-30 sterkt overrepresentert i forhold til gruppen 29 ar
0g yngre, og gjer opp nesten en dobbelt sa stor andel blant respondentene som blant lererne
generelt i landet. De eldre derimot er sterkt underrepresentert da de over 50 utgjar rundt 30%
generelt i landet, men kun halvparten sa stor andel blant respondentene. At undersgkelsen ble
gjort elektronisk, kan ha veert med pa & forme hvilke aldersgrupper som valgte & delta. Temaet
for undersgkelsen kan ogsa ha hatt en pavirkning da temaet er bade nytt og stort, og kan dermed

virke avskrekkende.
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4.1.3 Skolestgrrelse
Skolestarrelse pavirker ogsa starrelsen pa lererkollegiet, og kan da ha en pavirkning pa blant

annet utviklingsarbeidet som blir gjennomfart, og kan derfor veere verdt & ha med i studien.

Percent

0-100 101-200 201-300 300+ @nsker ikke oppgi

Figur 8: Respondentenes skolestarrelse malt i antall elever ved skolen

Majoriteten av respondentene underviser ved sterre skoler. Cirka 30% underviser ved skoler
som har fra 201 til 300 elever, og cirka 30% underviser ved skoler som har flere enn 300 elever.
Respondentene hadde muligheten til & ikke oppgi hvor stor skolen var, da det i for eksempel
sma kommuner kunne bidratt til & identifisere hvilken skole, og hvilken lzerer som hadde besvart

undersgkelsen. 6 personer, eller cirka 10% gnsket da ikke & oppgi antall elever ved skolen.

4.1.4 Fordeling over skoletrinn
Fordelingen mellom skoletrinnene leererne underviser ved kan ha pavirkning i form av hvilken

kompetanse, og pa hvilket niva som er ngdvendig for lererne.

Trinn
W Smétrinnet (1.-4.)
B Mellomtrinnet (5.-7.)
M Ungdomstrinnet (8.-10.)

Figur 9: Skoletrinnene respondentene underviser ved
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Fra forskjellige skoletrinn er det flest besvarelser fra leerere som underviser pa mellomtrinnet,
tett fulgt av leerere som underviser ved ungdomstrinnet. Det kan vere bade positivt og negativt
for denne studien. Larere ved hayere skoletrinn har hgyere behov for fagkompetanse og kan
dermed ogsa ha hgyere krav til kompetanseutvikling. Med en slik gruppe respondenter kan det
altsa hende at man far et tydeligere resultat for hvordan utviklingen har gatt, og hvilket behov
som finnes for videre utviklingsarbeid. Det betyr ogsa at datamaterialet er skjevfordelt og vil
sterkere representere erfaringene fra leerere ved hgyere skoletrinn enn lerere fra lavere

skoletrinn.

4.1.5 Respondentenes kompetanse i programmering
Lerernes tidligere kompetanse i programmering er med pa & danne grunnlaget for den videre

profesjonelle utviklingen de kan ha innenfor temaet, og er derfor en viktig & undersgke.

60

40

Percent

20

Ingen Selviaert eller Arsstudium Annet Master eller
uformell hayere
kompetanse (Kurs,
etc)

Figur 10: Respondentenes kompetanse i programmering

Blant respondentene er det klart vanligste & vaere selvlart, eller & ha uformell kompetanse fra
kurs eller andre opplegg. Mens 60% er selvlert, er det derimot nesten 30% som oppfatter selv
a ha ingen programmeringskompetanse. Kun 8% av respondentene har formell kompetanse,
hvorav 6% har arstudium, og 2% har en mastergrad eller hagyere. Blant de som har valgt “annet”
har en tatt IKT ved laererhggskole, en annen har 15 studiepoeng i programmering fra NTNU,

og en tredje holder pa a ta 15 studiepoeng.
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4.2 Programmering i fag
Da undersgkelsen tar for seg matematikklaerere er det gitt at leererne underviser i matematikk.
Ved a undersgke hvor mange andre fag respondentene underviser i, er det mulig & se om det a

undervise programmering i flere fag har noen effekt pa utviklingen.

Programmering i fag | Prosent
Matematikk 100,0%
Naturfag 37,3%
Kunst og Handverk 21,6%
Musikk 9,8%
Andre fag 21,6%

Tabell 3: Fag der respondentene benytter seg av programmering

Da malet for denne studien var & na matematikkleerere og & undersgke deres utvikling er det
naturlig at respondentene underviser i matematikk. Naturfag, kunst og handverk, og musikk er
ogsa fag der programmering har spesifikke mal pa laereplanen. Det er derimot tydelig at det
ikke ngdvendigvis er de samme som underviser i matematikk som i naturfag, kunst og
handverk, eller musikk. I andre fag som oppgis der respondentene underviser i programmering
er valgfag programmering, samfunnsfag, KRLE, engelsk, og norsk. Det er altsa flere av
respondentene som velger & bruke programmering ogsa utenfor de fagene der de har spesifikke

kompetansemal som elevene skal na.

Programmering i fag|Smatrinnet (1.-4.)|Mellomtrinnet (5.-7.)|Ungdomstrinnet (8.-10.)
Matematikk 100,0% 100,0% 100,0%
Naturfag 12,5% 43,5% 40,0%
Kunst og Handverk 12,5% 39,1% 5,0%
Musikk 0,0% 13,0% 10,0%
Andre fag 37,5% 17,4% 20,0%

Tabell 4: Fag der respondentene benytter seg av programmering sortert etter skoletrinn

Dersom man deler inn respondentenes svar etter skoletrinn ser det ut som at pa smatrinnet er

der respondentene bruker programmering mest i fag som ikke har spesifikke kompetansemal.
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Da det pa smatrinnet ofte er enkeltleerere som falger klassen i et starre utvalg fag, kan det vaere
at dersom du bruker programmering i matematikk, er det enklere a overfare det til de andre
fagene du underviser i. Lavere bruk av programmering i naturfag blant respondentene pa
smatrinnet kan skyldes at naturfag ikke har spesifikke kompetansemal knyttet fil
programmering fer etter 7. trinn. Musikk har ikke kompetansemal knyttet spesifikt til
programmering fer 10. trinn, selv om digitale verktay er nevnt tidligere. Kunst og handverk har
ikke kompetansemal som nevner programmering eksplisitt, men nevner bruk av digitale
verktgy etter 7. og 10. trinn (Kunnskapsdepartementet, 2019a; Kunnskapsdepartementet,
2019c; Kunnskapsdepartementet, 2019d). Pa mellomtrinnet har respondentene da tatt i bruk
programmering i starre grad i flere av fagene med kompetansemal, spesielt kunst og handverk
og naturfag har store gkninger. De andre fagene uten spesifikke kompetansemal faller derimot
bak og ser mindre bruk av programmering. P4 ungdomstrinnet faller kunst og handverk av igjen,
mens naturfag holder seg stabil. Disse tallene betyr derimot ikke at dette er graden av
undervisning i programmering som skjer ved disse trinnene, men heller noe om hvor
matematikklzererne underviser og benytter seg av programmering. Spesielt ved ungdomstrinnet
kan det altsa heller veere et tegn pa at leererne i starre grad forholder seg til sitt eller sine fag i

flere klasser, heller enn & fglge samme klassen i mange forskjellige fag.

4.3 Programmeringssprak/programmeringsverktgy
For & avgjere hva som bgr satses pa av kursing, er det relevant a se pa hvilke sprak/verktgy

lererne selv foretrekker, da det kan vaere mengde erfaring som pavirker preferansene.

Programmeringssprak/ Programmeringsverktgy|Andel som liker spraket/verktgyet
Python 11,8%
Micro:bit 54,9%
Scratch 43,1%
Minecraft Education Edition 37,3%
Annet 9,8%

Tabell 5: Respondentenes preferanser

Blant respondentene er det Micro:bit og Scratch som er de foretrukne

programmeringssprakene/verktgyene, med Minecraft education edition pa en nar tredjeplass.
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Under annet blir Lego EV3 eller lego-roboter nevnt av tre leerere. En laerer nevner code.org som
et verktgy. En leerer nevner HTML. Micro:bit, Scratch, og Minecraft education edition har alle
tre enklere grensesnitt enn Python, da man i alle tre kan bruke blokkprogrammering over

tekstprogrammering, noe som kan veere lettere tilgjengelig for leerere.

Programmeringssprak/ Andel som bruker i
Programmeringsverktay undervisningen
Python 7,8%
Micro:bit 51,0%
Scratch 47,1%
Minecraft Education Edition 39,2%
Annet 15,7%

Tabell 6: Respondentenes bruk i undervisningen

For bruk i undervisningen er tallene ganske like hva respondentene foretrekker. Det kan tyde
pa at leererne enten selv velger hva de bruker i undervisningen, eller at de blir mer komfortable
med de verktagyene de bruker. Under annet nevnes de samme tingene som pa forrige sparsmal,
i tillegg til roboten Bee-Bot og Lego WeDo. Bee-bot er en enkel robot som programmeres via
knapper pa toppen, med kommandoer som fremover, bakover, eller snu 90 grader til venstre
eller hgyre. Lego WeDo er en samling med legoklosser, og et programmeringsverktgy for PC
eller nettbrett. Med disse bygger man en robot som kan programmeres via et blokkbasert

grensesnitt.

Programmeringssprak/ Smatrinnet |Mellomtrinnet |Ungdomstrinnet
Programmeringsverktgy  |(1.-4.) (5.-7.) (8.-10.)

Python 0,0% 4,3% 15,0%
Micro:bit 25,0% 52,2% 60,0%
Scratch 25,0% 52,2% 50,0%
Minecraft Education Edition 62,5% 52,2% 15,0%
Annet 37,5% 17,4% 5,0%

Tabell 7: Respondentenes bruk i undervisningen sortert etter skoletrinn
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Hvis vi deler inn bruken basert pa skoletrinn, kommer det frem at ved smatrinnet er det oftere
mer aktuelt med verktgy som ikke har tekst-programmering som fokus. Enten ved at det er noe
som “spillifiserer” programmeringen som Minecraft, eller andre mer fysiske verktoy som
fokuserer mer pa den algoritmiske tankegangen bak programmering, som Bee-Bot eller Lego
Wedo. Nar du kommer til mellomtrinnet brukes det i stgrre grad verktgy som Scratch og
Micro:bit. Micro:bit egner seg spesielt godt til undervisning pa mellomtrinnet da det som
verktgy kan brukes til & tilrettelegge for overgangen fra blokkbasert til tekstbasert
programmering. Micro:bit har ogsa fordelen med a ha et fysisk element til programmeringen,
som kan bidra som et godt verktgy i elevenes arbeid. Python er nesten fraveerende fra

respondentenes bruk ved alle tre skoletrinnene, men ser litt bruk fra mellomtrinnet og oppover.

4.4 Undervisningsressurser

Undervisningsressurser som skolebgker, fysiske roboter, nettbaserte verktgy eller arbeidsrom
kan ha en pavirkning bade pa lererens utvikling, men ogsa pa hvordan undervisningen kan
legges opp for elevene. Disse fire faktorene er det som tas med i begrepet

“undervisningsressurser”.

Tilgjengelighet av

undervisningsressurser [Skolebgker |Fysisk utstyr [Nettbaserte ressurser |Arbeidsrom
Ingen 25,5% 19,6% 2,0% 23,5%
Lav 41,2% 31,4% 31,4% 41,2%
Tilfredsstillende 21,6% 21,6% 35,3% 15,7%
God 7,8% 17,6% 23,5% 11,8%
Sveert god 3,9% 9,8% 7,8% 7,8%

Tabell 8: Respondentenes tilgang pa undervisningsressurser

Jevnt over har respondentene lav tilgang pa det meste av undervisningsressurser. Skolebgker er
fraveerende hos 25% av respondentene, og over 40% opplever a ha lav tilgang. Kun litt under
35% opplever a ha tilfredsstillende eller bedre tilgang pa relevante skolebgker for undervisning

I programmering.

Situasjonen er noe bedre for tilgang pa fysisk utstyr, der 20% opplever & ha ingen tilgang til

fysisk undervisningsmateriale, og 30% har lav tilgang. Det betyr at cirka 50% opplever a minst
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ha tilfredsstillende tilgang pa fysisk undervisningsmateriale. En av respondentene skriver i et
av fritekst-svarene at:
o “De har vaert opptatt av programmering og iPad som laringsverktgy de siste 10+ arene.
Na er det ingen utvikling, eller kursing, men noen laerere som enda brenner for
programmering som underviser pa denne maten. Vi har derimot darlige rammer som
fa/ingen rom tilgjengelig og lite utstyr (Micro:bit) som ogsa er godt brukt/edelagt. Vi
har bestilt nytt, men korona hindrer tilforsel av deler som beheves i produksjonen.”
For noen er det altsa en utfordring at verktgyene for undervisning ikke er til stede, og det

problematiserer programmeringsundervisningen.

Nettbaserte ressurser er det respondentene opplever & ha best tilgang til, der nesten 70%
opplever & ha tilfredsstillende tilgang. Blant fritekst-svarene fremheves code.org som noe flere
av respondentene bruker aktivt. En av respondentene skriver derimot i et fritekstsvar:

o “Davi skulle gjennomfare programmering-minikurs i kollegiet ble det veldig tydelig at
nettet pa skolen ikke er dimensjonert for dette. Det blir derfor ogsa haplgst a skulle gjere
dette i klasse med feks 20 elever hvor halvparten vil oppleve & ikke komme inn, det
henger seg opp, og man dermed ikke far gjennomfort opplegget man har planlagt”

Om infrastrukturen hos noen skoler ikke er dimensjonert for & handtere at klasser skal drive
undervisning fra for eksempel code.org vil dette sette en bremse bade pa undervisningen, men

som respondenten skriver setter dette ogsa en bremse for leerernes arbeid med programmering.

Tilgang pa arbeidsrom er ogsa mangelfull for de fleste av respondentene, der nesten 65% svarer

at de har ingen eller lav tilgang pa arbeidsrom for & drive programmeringsundervisning.

4.5 Utviklingsarbeid
Utviklingsarbeid er en viktig del av a ivareta yrkesutgveres profesjonelle utvikling. Dette
gjelder ogsa for laerere. Sa en del av sparreskjemaet tar for seg forskjellige aspekter ved

utviklingsarbeid gjennomfeart i skolen.

4.5.1 Grad av gjennomfert utviklingsarbeid
Lerernes opplevelse av mengden utviklingsarbeid som har blitt gjennomfert kan bidra til &
illustrere hvor stor satsing det har veert pa utviklingsarbeid i skolene, noe som er en viktig

vurdering for & kunne si noe om eventuelle grep videre.

44



60

50

40

30

Percent

20

AT
YieH

Yoy ueeas

= =
b ©
() ;]

<3
o ©
@ 3
w p—
< S
() (=]
=1 ©

=1

apus|IISSPaIL

Figur 11: Respondentenes opplevelse av mengden utviklingsarbeid som har blitt gjennomfart knyttet til LK20

Jevnt over opplever respondentene at det har veert en lav grad av gjennomfgring av
utviklingsarbeid knyttet til nytt leereplanverk. Nesten 75% opplever at det har veert gjennomfart

lite eller nesten ingenting av utviklingsarbeid knyttet til nytt lereplanverk.

I hvilken grad utviklingsarbeid

knyttet til ny leereplan har veert |Smatrinnet |Mellomtrinnet |Ungdomstrinnet
gjennomfart (1.-4) (5.-7.) (8.-10.)

Nesten ingen 12,5% 19,0% 26,3%
Lav 50,0% 66,7% 52,6%
Tilfredsstillende 37,5% 14,3% 15,8%
Hayt 0,0% 0,0% 5,3%
Sveert hgyt 0,0% 0,0% 0,0%

Tabell 9: Respondentenes opplevelse av mengde utviklingsarbeid sortert etter skoletrinn

Deler man inn etter skoletrinn kan det se ut som at respondentene som underviser ved
smatrinnet er litt mer forngyde med mengden utviklingsarbeid som er gjennomfart.
Respondentene ved mellomtrinnet og ungdomstrinnet oppfatter det derimot som at ingen eller
en lav mengde utviklingsarbeid har blitt gjennomfart. Respondentene ved ungdomstrinnet er de
som flest opplever at det ikke har veert gjennomfart noe utviklingsarbeid knyttet til leereplanen.
Tallene betyr ikke at det ikke har veert gjennomfart noe utviklingsarbeid knyttet til leereplanen,

men kun respondentenes oppfattelse av tiden dedikert til utviklingsarbeid.
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| et av fritekst-svarene fremhever en respondent rollen ledelsen har i arbeidet:

e “Det er kanskje relevant for undersgkelsen & sporre om hvilken holdning skoleledelsen
har til kompetanseheving, tidsbruk og gkonomi. Pa min skole er ledelsen positiv, noen
har fatt kurs, men kun matte-lerere.”

Videre er det mer avsatt tid spesifikt til utviklingsarbeidet er det klart vanligste respondentene
etterlyser:

e “Viktig at det blir forankret hos ledelsen, slik at det blir avsatt tid.”

e “Det har vert lite fokus pa at programmering er en del av fagfornyelsen. Vi har jobbet
lite med det i utviklingstiden/fellestiden.”

e “Ma settes av tid til kompetanseheving i kollegiet.”

e “Vi har ikke jobbet noe med programmering i fagfornyelsen. Og har jobbet lite med
fagfornyelsen etter koronapandemien.”

e “Daogsd med tanke pé & fi godt nok kvalifiserte, og motiverte, leerere som har fatt nok

tid til 4 arbeide med det til at det blir en naturlig del av faget.”
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Figur 12: Respondentenes opplevelse av mengde generelt utviklingsarbeid

I ssammenheng med generelt utviklingsarbeid er tallene litt bedre, men det er fortsatt rundt 60%

av respondentene som fgler at skoleutviklingen har veaert mindre enn tilfredsstillende.
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Type Smatrinnet |Mellomtrinnet|Ungdomstrinnet
utviklingsarbeid Totalt |[(1.-4.) (5.-7.) (8.-10.)
Kompetansepakker 56,9% 50,0% 65,2% 50,0%
Felles

utviklingsarbeid 66,7% 75,0% 60,9% 70,0%
Uformelle kurs 37,3% 25,0% 39,1% 40,0%
Universitetskurs 21,6% 25,0% 17,4% 25,0%
Andre opplegg 11,8% 25,0% 13,0% 5,0%

Tabell 10: Typer utviklingsarbeid respondentene har deltatt i

Som en helhet har rundt halvparten av respondentene deltatt i opplegg knyttet til
kompetansepakker, ogsa pa tvers av skoletrinnene. Mellom 60% og 75% har arbeidet i
fellesskap med utviklingsarbeid. Feerre har deltatt pa uformelle kurs, der pa mellomtrinnet og
ungdomstrinnet har rundt 40% deltatt, mens kun 25% har deltatt pa smatrinnet. Rundt 12%
oppgir & ha deltatt i andre opplegg. | fritekst-svarene fremheves opplegg gjennom Osloskolen i
2020, utforsking i Minecraft med hjelp fra en facebookgruppe, og opplegg pa vitensenter eller
newtonsenter. Tallene sier ingenting om hvor ofte eller i hvor stor grad deltakerne har deltatt
pa disse typene opplegg.
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Figur 13: Antall opplegg respondentene har tatt del i
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I svarene kan man ogsa lese ut hvor mange typer opplegg respondentene har deltatt i. Her kan
man lese av at rundt 60% av respondentene har deltatt i en eller to typer opplegg, mens nesten
90% har deltatt pa mellom en og tre typer. For de fleste skoler har det altsa i stor grad vert
fokus pa bruk av kompetansepakker og/eller felles utviklingsarbeid som metoder, da dette bade
er de opplegge flest leerere har deltatt i, og det er den kombinasjonen som dukker opp flest
ganger i datamaterialet (19,6% har tatt del i kun kompetansepakker og felles utviklingsarbeid,

mens 43,1% har tatt del i de to oppleggene pluss en eller to andre).

Fra fritekstsvar kommer det frem at noen av respondentene gnsker flere muligheter for
kompetanseheving, bade formell og uformell:
e “Har sgkt videreutdanning i programmering to ar pa rad, men det er ikke prioritert pa
var skole.”
o “Jegvil gjerne ha info om hvordan man kan f4 mer kompetanse pad omréadet, her har jeg
kun veert innom code.org.”
Der rundt 20% har veert gjennom universitetskurs for kompetanseheving i programmering kan
det veere flere som denne respondenten som kunne gnsket & fa mer formell kompetanse, men

der det heller ikke blir prioritert i forhold til bruk av tid og ressurser.

4.5.2 Nyttighet og effekt

For & kunne vurdere utviklingsarbeidet er det ikke bare nok a se pa i hvor stor grad det har vert
gjennomfart, men ogsa pa hvilken type utviklingsarbeid som har veert gjennomfert. Bade
respondentens egen oppfattelse av utviklingsarbeidet, og fer og etter verdier, som det gjares
statistisk analyse av, blir spurt om i undersgkelsen. Pa den maten kan leerernes egen oppfattelse
av hva som er nyttigst sammenlignes opp mot hva som ser ut til & ha starst effekt ifglge den
statistiske analysen.
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Kompetansepakker [Felles
Nyttighet fra UDIR utviklingsarbeid [Uformelle kurs {Universitetskurs
Ikke nyttig 0,0% 2,9% 0,0% 0,0%
Litt nyttig 44,8% 38,2% 26,3% 18,2%
Tilfredsstillende 17,2% 20,6% 15,8% 9,1%
Nyttig 13,8% 17,6% 36,8% 45,5%
Sveert nyttig 24,1% 20,6% 21,1% 27,3%

Tabell 11: Respondentenes opplevelse av typer utviklingsarbeids nyttighet

Denne tabellen tar for seg respondentenes egen opplevelse av nyttighet knyttet til de forskjellige
typene utviklingsarbeid. Respondentene er relativt enige i at ingen av formene for
utviklingsarbeid ikke er nyttige. Det er kun cirka 3% som mener at felles utviklingsarbeid ikke
er nyttig, ellers er alt minst litt nyttig. For kompetansepakker og felles utviklingsarbeid synes
cirka 45% av respondentene at den typen arbeid er litt nyttig. Mens for begge er det altsa cirka
55% som syns den typen utviklingsarbeid er tilfredsstillende nyttig eller bedre. For uformelle
kurs er samlingen litt sterkere i toppen, der over 55% syns det er nyttig eller sveert nyttig. Den
mest positive vurderingen finner vi ved universitetskurs, der over 70% synes at det er nyttig
eller sveert nyttig. Blant disse gruppene finner statistiske sammenligninger derimot ingen
signifikant forskjell bortsett fra mellom hvor nyttig respondentene synes kompetansepakker fra
UDIR og felles utviklingsarbeid er, der respondentene synes utviklingsarbeid (Median=3,5) er
signifikant mer nyttig enn kompetansepakkene (Median=2,5) (df=21, Z=-2,326 , p=0,020).
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4.5.3 Programmeringskompetanse

Et viktig aspekt ved lareres undervisning, er deres faglige kompetanse, og legger selve

grunnlaget for undervisningen. | sparreundersgkelsen blir respondentene spurt om a vurdere

egen programmeringskompetanse i far- og etter-verdier, for & kunne sammenligne utviklingen

etter innfgringen.

Programmeringskompetanse|Fgr utviklingsarbeid|Etter utviklingsarbeid
Ingen 43,1% 11,8%
Noe 33,3% 52,9%
Tilfredsstillende 19,6% 23,5%
Hay 3,9% 9,8%
Svert hgy 0,0% 2,0%

Tabell 12: Respondentenes vurdering av egen programmeringskompetanse far og etter utviklingsarbeid

Pa spersmal om egen programmeringskompetanse far arbeidet svarer mer enn 70% at de har

lavere enn tilfredsstillende programmeringskompetanse, derav har cirka 45% ingen

programmeringskompetanse, og cirka 30% at de har noe kompetanse. Etter arbeidet har tallene

bedret seg noe da kun 12% vurderer egen kompetanse til ingen, og cirka 50% til noe. Og fra

far-verdiene til etter-verdiene finner vi en signifikant endring (df=50, Z=-4,849, p<0,001).

Etter - arbeid

med Etter -

Programmerings-|Fgr |kompetanse- Etter - felles uformelle|Etter -

kompetanse arbeid|pakker utviklingsarbeid|kurs universitetskurs
Ingen 43,1% 10,3% 11,8% 5,3% 9,1%
Noe 33,3% 51,7% 50,0%| 52,6% 36,4%
Tilfredsstillende | 19,6% 27,6% 26,5% 15,8% 18,2%
Hay 3,9% 6,9% 8,8%| 21,1% 27,3%
Sveert hgy 0,0% 3,4% 2,9% 5,3% 9,1%

Tabell 13: Respondentenes vurdering av egen programmeringskompetanse fgr og etter utviklingsarbeid samlet i grupper

etter deltakelse i typer utviklingsarbeid
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Her er respondentene samlet i grupper etter hvilke typer utviklingsarbeid de har deltatt i.
Gruppene er ikke eksklusive, altsa en person som har deltatt i arbeid med kompetansepakker
og pa uformelle kurs telles med i begge gruppene. Sammenligner man de forskjellige typene
arbeid mot far-verdiene, har alle fart til bedre tall. Fgr arbeidet vurderte over 75% av
respondentene egen kompetanse til noe eller ingen, men etter arbeidet er tallene for gruppene
gatt ned til mellom 60% og 45%. Forskjellen mellom far-verdien og etter kompetansepakker
(df=28, Z=-3,900, p<0,001), etter utviklingsarbeid (df=33, Z=-3,710, p<0,001), etter uformelle
kurs (df=18, Z=-2,673, p=0,008), og etter universitetskurs (df=10, Z=-2,646, p=0,008) er alle
signifikante. Altsd har respondentene som gruppe hatt en signifikant positiv endring av
programmeringskompetansen fra alle fire typene utviklingsarbeid.

Niva av programmerings- Far 0-100 |101-200 |201-300 |300+

kompetanse arbeid |elever |elever |elever |elever
Ingen 43,1%| 0,0% 0,0%| 21,4%| 18,8%
Noe 33,3%| 88,9%| 50,0%| 50,0%)| 31,3%
Tilfredsstillende 19,6%| 0,0%| 33,3%| 21,4%)| 31,3%
Hay 3,9%| 11,1%| 16,7% 0,0%| 18,8%
Svert hgy 0,0%| 0,0% 0,0% 7,1%| 0,0%

Tabell 14: Respondentenes vurdering av egen programmeringskompetanse far og etter utviklingsarbeid samlet i grupper

etter skolestgrrelse

Om vi samler respondentene i grupper basert pa skolestarrelse blir gruppene eksklusive, da
respondentene tilhgrer kun en av kategoriene. Hos alle gruppene her ser vi en stor nedgang i
antall respondenter som rapporterer & ha ingen programmeringskompetanse. Ved skolene med
0-100 elever rapporterer derimot nesten 90% & kun ha noe kompetanse, og viser ikke en
signifikant forskjell fra far-verdiene (df=8, Z=-1,732, p=0,083). Gruppen 101-200 elever viser
heller ikke en signifikant forskjell fra fer-verdiene (df=5, Z=-1, p=0,317). Gruppene 201-300
elever (df=13, Z=-2,646, p=0,008) og 300+ elever (df=15, Z=-2,828, p=0,005) viser begge en

signifikant endring fra far-verdiene.
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4.5.4 Selvtillit for undervisning
Et til aspekt ved lereres kompetanse er selvtillit i egen undervisning i programmering. |
sparreundersgkelsen blir respondentene spurt om a vurdere egen selvtillit i far- og etter-verdier,

for @ kunne sammenligne utviklingen etter innfaringen.

Selvtillit for undervisning i Far Etter

programmering utviklingsarbeid utviklingsarbeid

Ingen 41,2% 23,5%
Noe 29,4% 35,3%
Tilfredsstillende 21,6% 23,5%
Hoy 7,8% 17,6%
Sveert hay 0,0% 0,0%

Tabell 15: Respondentenes vurdering av egen selvtillit for undervisning far og etter utviklingsarbeid

Pa sparsmal om respondentenes selvtillit for undervisning i programmering svarte kun 30% at
de hadde tilfredsstillende eller hgyere selvtillit far gjennomfert utviklingsarbeid, og 40% svarte
at de hadde ingen selvtillit. Etter utviklingsarbeidet har de tallene endret seg til 40% med
tilfredsstillende eller hgyere selvtillit, og 25% hadde ingen selvtillit. Endringene fra for-
verdiene til etter-verdiene var for hele gruppen signifikante (df=50, Z=-3,443, p=0,001).

Selvtillit for Etter — Etter -

undervisning i For |kompetanse- |Etter - uformelle |Etter -
programmering |arbeid [pakker utviklingsarbeid [kurs universitetskurs
Ingen 41,2% 17,2% 41,2% 21,1% 9,1%
Noe 29,4% 41,4% 17,6% 31,6% 45,5%
Tilfredsstillende 21,6% 24,1% 32,4% 15,8% 9,1%
Hay 7,8% 17,2% 8,8% 31,6% 36,4%
Sveert hay 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%

Tabell 16: Respondentenes vurdering av egen selvtillit for undervisning i programmering far og etter utviklingsarbeid samlet

i grupper etter deltakelse i typer utviklingsarbeid

Om man samler respondentene i grupper basert pa hvilke opplegg de har deltatt i, kan vi se en

forbedring i andel som kjenner pa ingen selvtillit for undervisning for nesten alle gruppene. Hos
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de som har deltatt i felles utviklingsarbeid, er det ngyaktig samme andel som kjenner pa ingen
selvtillit etter arbeidet som far. Ellers er det stort sett positive endringer for alle gruppene.
Andelen som har hgy selvtillit gar fra cirka 8% far arbeidet til nesten 20% for de som har
arbeidet med kompetansepakkene, og over 30% for de som har deltatt pa uformelle kurs eller
universitetskurs. Mellom far-verdiene og etter-verdiene er det signifikante forskjeller for
gruppene som har arbeidet med kompetansepakker (df=28, Z=-3,419, p=0,001), har deltatt i
felles utviklingsarbeid (df=33, Z=-2,780, p=0,005), og har deltatt pa universitetskurs (df=10,
Z=-2,121, p=0,034). For gruppen som har deltatt pa uformelle kurs (df=18, Z=-1,540, p=0,124)
er det derimot ikke en signifikant forskjell mellom far- og etter-verdiene.

Selvtillit for undervisning i Far 0-100 101-200  [201-300  (300+
programmering arbeid |elever elever elever elever
Ingen 41,2% 11,1% 16,7% 35,7%| 18,8%
Noe 29,4%| 44,4% 33,3% 28,6%| 43,8%
Tilfredsstillende 21,6%| 22,2% 33,3% 21,4%| 18,8%
Heoy 78%| 22,2% 16,7% 14,3%| 18,8%
Sveert hgy 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%

Tabell 17: Respondentenes vurdering av egen selvtillit for undervisning i programmering far og etter utviklingsarbeid samlet

i grupper etter skolestarrelse

Dersom vi samler gruppene basert pa skolestarrelse ser vi en forbedring i antallet som kjenner
pa ingen selvtillit, fra 40% fer, til under 20% for alle gruppene unntatt gruppen 201-300 elever.
Der er det fortsatt en liten forbedring ned til 35%, bare ikke like drastisk som hos de andre
gruppene. Videre ser vi en gkning i antall som kjenner pa hgy selvtillit fra 8% opp til cirka 15%
eller hgyere for alle fire gruppene. Mellom far- og etter-verdiene er det ikke signifikante
forskjeller for gruppene 0-100 elever (df=8, Z=-1,141, p=0.102), og 101-200 elever (df=5, Z=-
0,447, p=0,655). Det er signifikante forskjeller for gruppene 201-300 elever (df=13, Z=-2,449,
p=0,014) og 300+ elever (df=15, Z=-2,271, p=0,023).

4.5.5 Motivasjon for undervisning

Motivasjonen for undervisning er en viktig brikke for a sikre god undervisning, da en motivert
lerer vil ha bedre forutsetning for a ville leere mer, og a planlegge god undervisning.
Respondentens blir spurt om & vurdere egen motivasjon i far- og etter-verdier, for & kunne
sammenligne utviklingen etter innfaringen.
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Motivasjon for undervisning i |Far Etter
programmering utviklingsarbeid [utviklingsarbeid
Ingen 19,6% 2,0%
Noe 35,3% 25,5%
Tilfredsstillende 23,5% 33,3%
Hay 19,6% 35,3%
Svert hgy 2,0% 3,9%

Tabell 18: Respondentenes vurdering av egen motivasjon for undervisning i programmering for og etter utviklingsarbeid

Pa spgrsmal om respondentenes motivasjon for undervisning i programmering finner vi de

hayeste malingene for de tre faktorene, kompetanse, selvtillit, og motivasjon. Allerede for

utviklingsarbeidet ser vi at nesten 50% falte pa tilfredsstillende eller hayere motivasjon for

undervisning. Etter utviklingsarbeidet har andelen som kjenner pa tilfredsstillende eller hgyere

motivasjon gkt til over 70%. Forskjellene mellom far- og etter-verdiene er ogsa signifikant
forskjellige (df=50, Z=--5,504, p<0,001).

Motivasjon for Etter - Etter -

undervisningi |Far kompetanse- |Etter - felles uformelle |Etter -
programmering |arbeid |pakker utviklingsarbeid |kurs universitetskurs
Ingen 19,6% 0,0% 2,9% 0,0% 0,0%
Noe 35,3% 27,6% 20,6% 21,1% 27,3%
Tilfredsstillende | 23,5% 37,9% 38,2% 31,6% 18,2%
Hay 19,6% 34,5% 35,3% 47,4% 54,5%
Svert hgy 2,0% 0,0% 2,9% 0,0% 0,0%

Tabell 19: Respondentenes vurdering av egen motivasjon for undervisning i programmering far og etter utviklingsarbeid

samlet i grupper etter deltakelse i typer utviklingsarbeid

Dersom man samler respondentene i grupper basert pa hvilke opplegg de har deltatt i ser vi

positive endringer for alle gruppene. For alle gruppene bortsett fra de som har deltatt i felles

utviklingsarbeid er andelen som kjente pa ingen motivasjon for undervisning gatt ned til 0%.

Det har ogsa vert en stor nedgang i andelen som malte til noe motivasjon, der alle gruppene

ligger pa under 30%, og gruppene deltatt i felles utviklingsarbeid og pa uformelle kurs har hatt
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en nedgang til 20%. Andelen som kjenner pa hgy motivasjon gatt opp for alle gruppene, til
rundt 35% for gruppene med kompetansepakker og felles utviklingsarbeid, og til cirka 50% for
gruppene som har deltatt i uformelle kurs eller universitetskurs. Forskjellen mellom far- og
etter-verdiene for gruppene som har deltatt i arbeid med kompetansepakker (df=28, Z=-3,704,
p<0,001), i felles utviklingsarbeid (df=33, Z=-3,874, p<0,001), pa uformelle kurs (df=18, Z=-
2,652, p=0,008), og pa universitetskurs (df=10, Z=-2,070, p=0,038) er alle signifikante.

Motivasjon for undervisning i 0-100 101-200  |201-300  (300+
programmering Far arbeid |elever elever elever elever
Ingen 19,6% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Noe 35,3%| 44,4% 16,7% 42,9% 12,5%
Tilfredsstillende 23,5%| 33,3% 0,0% 21,4%| 43,8%
Hay 19,6%| 22,2% 66,7% 28,6%| 43,8%
Svert hgy 2,0% 0,0% 16,7% 7,1% 0,0%

Tabell 20: Respondentenes vurdering av egen motivasjon for undervisning i programmering far og etter utviklingsarbeid
samlet i grupper etter skolestarrelse

Samler man respondentene i grupper basert pa skolestgrrelsen ser man at blant alle disse fire
gruppene er det etter arbeidet 0% som maler egen motivasjon til ingenting. Det er derimot et
par respondenter som ikke gnsket & oppgi hvor mange elever som er pa den skolen de underviser
ved, og derfor far man den ulikheten mellom 2,9% som kjenner pa ingen motivasjon etter felles
utviklingsarbeid mot 0% blant alle fire gruppene her. Ellers kan vi se at det er kun for gruppene
101-200 elever og 201-300 elever at noen respondenter rapporterer sveert hgy motivasjon, selv
etter aktuelt utviklingsarbeid. Alle gruppene har derimot en stgrre andel respondenter som
rapporterer hgy motivasjon etter arbeidet, da spesielt gruppene 101-200 elever og 300+ elever.
For gruppene 0-100 elever (df=8, Z=-1,633, p=0,102), og 101-200 elever (df=5, Z=-1,732,
p=0,083) kan vi allikevel ikke finne en signifikant forskjell mellom fer- og etter-verdiene. Men
det gjar vi derimot for gruppene 201-300 elever (df=13, Z=-2,251, p=0,024) og 300+ elever
(df=15, Z=-2,739, p=0,006).

For & se n&ermere pa den kombinerte effekten av oppleggene hadde det vert spennende a kunne
sortere gruppen inn i flere undergrupper, for hvilke opplegg respondentene hadde deltatt i. For

eksempel en gruppe for de som har deltatt kun i arbeid med kompetansepakker, en gruppe for
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de respondentene som har deltatt i uformelle kurs og universitetskurs, men ikke deltatt i arbeid
med kompetansepakker og felles utviklingsarbeid, en gruppe for de som har deltatt i alle de fire
typene utviklingsarbeid, etc. Det er dessverre for fa respondenter for & kunne gjere en slik
inndeling, og det kan derfor ikke tas ekstra hensyn til at flere av respondentene har deltatt i flere

opplegg, og det kan ikke gjares statistiske analyser av effekten av flere kombinerte opplegg.
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5.0 Diskusjon

| dette kapittelet vil det ferst diskusjon om metoden og gjennomfgringen av forskningen, for sa
a se pa resultatene som ble presentert i forrige kapittel og se det opp mot teori presentert i
kapittel 2. Diskusjonen av resultatene vil ta utgangspunkt i de to forskningsspgrsmalene som er

sentrale for oppgaven.

5.1 Drgfting av forskningsmetode
| dette del-kapittelet vil metodologiske faktorer diskuteres, i form av bade vurdering av

gjennomfaringen av forskningen og kvaliteten i studien.

5.1.1 Sperreskjema

Forskningsmetoden som ble valgt for denne studien var spgrreskjema med lukkede og apne
sparsmal. Malet med denne struktureringen var a fa data som kunne analyseres ved hjelp av
SPSS for & se trender i dataen, og a bruke fritekst-svarene til & fylle inn og kanskje forklare
trendene. Dataen som ble samlet inn fylte rollen som var tenkt, og det var mulig a se trender i
datasettene, og & fa gode utfyllinger for det meste i fritekst-svarene. Dette gjelder bade
utfordringer knyttet til tid for & gjennomfare utviklingsarbeid, informasjon om opplegg i regi
av vitensenter eller newtonsenter de har deltatt pa, og noe om hva respondentene gnsker
fremover i form av videreutdanning eller info om hvordan man kan fa mer kompetanse pa

omradet.

Sparreskjemaet ble sendt ut til 63 skoler spredt over 16 kommuner i Nordland (Tabell 1; Figur
3). Fra de skolene ble det endelige tallet besvarelser pa 56 lerere, hvorav 5 ikke var
matematikklaerere og ble vurdert delvis inkludert, men endte utelatt fra studien da
problemstillingen spesifikt gjelder matematikklaerere (Tabell 2). | datainnsamlingen var det
gnskelig med sa mange besvarelser som mulig, men det viste seg a vere utfordrende. Det er
nok flere bakenforliggende arsaker, deriblant koronapandemien, og trykket med at alle ved
lererutdanningene for farste gang i ar skriver masteroppgaver. Koronapandemien kan ha fart
til et starre sykefraver, noe som igjen har fart til et starre arbeidspress pa leererne som var pa
jobb, noe som kan forklare at deltakelse i masterstudier matte nedprioriteres. Det store presset
som kom i form av at alle skriver masteroppgaver kan ogsa ha kommet noe uventet pa, da vi er

forste kull etter at alle leererutdanninger ble omgjort til & veere femarige masterstudier.
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| utformingsperioden av sparreskjemaet var problemstillingen enda ikke helt fastlast, sa noe av
sparreskjemaet er orientert bredere enn ngdvendig, og kunne veert mer malrettet. Gjennom
arbeidet med oppgaven har det dukket opp flere situasjoner og refleksjoner om endringer i
sparreskjemaet som kunne forbedret forskningen. Mer malinger spesifikt om i hvor stor grad
respondentene foler de mestrer forskjellige elementer innenfor programmering, for eksempel
algoritmisk tenkning, bruk av fysiske elementer, blokk- og tekst-programmering kunne veert
inkludert som elementer under “programmeringskompetanse”. Det hadde gitt muligheten for &
i starre grad undersgke lerernes kompetanse opp mot TPCK-modellen, og pa den maten avgjort
hvilke elementer av leerernes kompetanse som trenger mest oppmerksomhet videre (Koehler et
al., 2013; Mishra & Koehler, 2006). I sammenheng med hvilke typer utviklingsarbeid
respondentene har deltatt i, kunne det vert nyttig a etterlyse effektiviteten av de forskjellige
typene arbeid i relasjon til forskjellige emner relatert til programmering. Det kan vere at felles
utviklingsarbeid er bedre for a utvikle pedagogisk praksis, mens kompetansepakkene fungerer
bra til & utvikle leerernes forstaelse av algoritmisk tenkning, og uformelle eller formelle kurs
hadde best resultater i forhold til egen evne til & kode. Da alle delene er viktig for god
programmeringsundervisning ville det vert nyttig & sammenligne de forskjellige typene arbeid
opp mot hverandre, for & kunne undersgke mer enn at arbeidet har hatt en effekt
(Kunnskapsdepartementet, 2019b). A undersgke hvorvidt respondentene opplever at skolen har
den ngdvendige kompetansen til & selv drive utvikling for programmering i skolen, eller om de
opplever det som ngdvendig & innhente ekstern kompetanse for & kunne utvikle lerernes

kompetanse hadde ogsa vert interessante elementer for videre utviklingsarbeid i skolene.

5.1.2 Kvalitet i studien

Da respondentene ble spurt om a vurdere egen kompetanse, selvtillit, og motivasjon i dag og
far innfaringen av laereplanen gjer det studien utsatt for minne-bias. Det vil si at respondentene
ikke kan forventes & ngdvendigvis huske ting korrekt. Dette gjgr studien litt mindre reliabel,
men det ville heller ikke veert mulig & gjgre malinger bade fer og etter innfgringen i ettertid.
Noe som bidrar til sterkere reliabilitet var at i det ferdige datasettet var det nesten ingen
motsigelser i besvarelser, kun to respondenter hadde huket av for at de underviste i
programmering i fag, men som de ikke markerte for hvor ofte de underviste i programmering.
Spersmalene i undersgkelsen dekte et bredt spektrum av elementer innenfor programmering i
skolen og laerernes utvikling i relasjon til programmering, med et mal om a ha hgyere validitet
nar det gjelder a undersgke laereres utvikling nettopp i relasjon til programmering i skolen.

Studien har flere elementer som taler for at resultatene er litt mer generaliserbare innenfor
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Nordland. Deriblant er aldersfordelingen, og kjgnnsfordelingen blant respondentene relativt lik
fordelingen blant leererne generelt i Norge (Figur 4; Figur 5; Figur 6; Figur 7). Respondentene
er ogsa spredt ut over store deler av Nordland, og fra skoler i forskijellige stgrrelser, som gir en
bredere geografisk forankring (Figur 3; Figur 8). Det hadde derimot vart gnskelig med flere
respondenter, da det relativt lave antallet respondenter gjer det vanskelig & gjere definitive
generaliseringer, selv om man kan se trender ut fra datasettet, bade i relasjon til utviklingen
blant leerere og i forhold til utfordringer i utviklingsarbeidet. Funnene i studien forklares godt
av tidligere forskning, noe som kan tale for at resultatene ville veert relativt like dersom man

gjennomfarte en lignende studie i samme omradet igjen.

5.2 Drgfting av resultater
| dette del-kapittelet skal resultatene drgftes opp mot teorien med mal om & svare pa

forskningsspgrsmalene.

5.2.1 Mangel pa tid og ressurser

Det forste forskningsspersmalet som tas opp i oppgaven er “Hvordan har det blitt lagt til rette
for lerernes profesjonelle utvikling etter fagfornyelsen?”. Inn under dette spersmalet ligger det
bade de materielle forholdene, og de organisatoriske forholdene. De materielle forholdene
dekker tilgangen pa undervisningsressurser og ressurser til & drive utviklingsarbeid, mens de

organisatoriske forholdene handler om hvorvidt det er lagt til rette for utviklingen.

Ressurser

Innfgringen av fagfornyelsen, har fart til at programmering skal implementeres i skolen, likevel
er det fortsatt utfordringer tilknyttet undervisningsressurser, som trengs for a gjennomfare
undervisning om programmering. Mer enn 60% av respondentene opplever selv & ikke ha
tilfredsstillende eller bedre tilgang pa relevante skolebgker for undervisningen (Tabell 8).
Skolebgker er en stor ressurs for undervisning, og vil vere et godt statte-verktay for laerernes
planlegging og gjennomfgring av undervisning. Relevant undervisningsmateriale om
programmering kan med andre ord bidra til at laerere kan bruke mindre tid pa a planlegge
undervisningstimene nar de legger opp til programmering. Dette vil igjen gi leererne bedre tid
til & kunne sette seg inn i ulike programmeringsprogram pa egenhand fer undervisningen
(Imsen, 2016, s.542-548).
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Respondentene rapporterer a ha litt bedre tilgang pa fysisk utstyr, der 50% opplever a ha
tilfredsstillende eller bedre tilgang pa utstyr (Tabell 8). Tilgang pa utstyr i seg selv er ikke nok
til & sikre god utvikling, da lererne trenger god kunnskap i hvordan de kan gjennomfare
pedagogisk undervisning med stotte i utstyret. (Menekse, 2015, s.22; Crick, 2017, s.17-18;
Sisman & Kucuk, 2018, s.317-318). Men det betyr derimot ogsa at 50% opplever at tilgangen
pa fysisk utstyr til bruk i undervisningen er mangelfull. Men en slik mangel pa fysiske
undervisningsmateriell som eksempelvis roboter, gar man glipp av en god mulighet for
engasjerende undervisning for spesielt de yngre elevene (Piedade et al., 2020, s.8), men ogsa
for eldre elever i form av Micro:bit som byr pa flere muligheter (Monk, 2017, s.14-22). Dette
er en viktig del av ledelsens ansvar, bade i forhold til bruk for leereres utvikling, men ogsa til
bruk i undervisningen. Pa tross behov for mer forskning pa pedagogisk bruk, fins det grunnlag
for & si at bruk av fysisk utstyr har en positiv effekt pa utviklingen av algoritmisk tenkning og
feilsgking i programmer ved a enklere kunne se programmet stegvis og identifisere hvor
problemet er (Bueie, 2019, s.28; Angeli, 2021, 5.7-8). Det vil altsa vaere gunstig dersom skolene
oppnar bedre tilgang pa fysisk utstyr, og det blir viktig at lererne har den ngdvendige

kompetansen for bruk i undervisningen.

Nettbaserte ressurser er enklere & fa tilgang til, da det fins flere verktgy som tilbyr
stattemateriell og opplegg gratis, for eksempel Scratch, Code.org, og MakeCode (Micro:bit).
Dette reflekteres ogsa i svarene fra respondentene der nesten 70% rapporterer & ha
tilfredsstillende eller bedre tilgang pa nettbaserte ressurser (Tabell 8). Dette studiet viser
derimot at om lag 65% av respondentene mener at de ikke har tilstrekkelige opplaring og
kompetanse for programmering. Det vil da veere nyttig dersom larere far opplaering i hvordan
de kan benytte seg av disse ressursene, da uten den tilstrekkelige erfaring og kompetanse hos
lzererne vil likevel ikke disse ressursene komme til god nytte for skolene. (Falkner & Vivan,
2015, 5.396-398).

Tilgangen pa arbeidsrom er derimot mer mangelfull, og rundt 65% opplever a ha mindre enn
tilfredsstillende tilgang (Tabell 8). Dette kan bade gjare det vanskeligere a benytte seg av fysisk
utstyr, for eksempel for hinderlgyper for roboter, og kan gjare det vanskeligere a legge til rette
for skaperverksteder. A ha tilgang pa en arena med tilstrekkelig utstyr for lering kan veere
gunstig bade for undervisningen, og for leerernes egen eksperimentering, noe som igjen kan ha

positive effekter pa undervisningen (Rich, 2017, s.13).
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Utviklingsarbeid

Nar det gjelder utviklingsarbeid svarer nesten 70% at de opplever at det har veert gjennomfart
lite eller nesten ingenting i form av utviklingsarbeid knyttet til ny leereplan (Figur 11). Ser man
pa utviklingsarbeid som helhet har respondentene fatt tatt del i litt flere typer opplegg, men
allikevel er det 4% som opplever a ikke ha tatt del i noen type opplegg, og 30% som opplever
a ha deltatt i kun en type opplegg (Figur 13). Det i seg selv er problematisk da i likhet med
situasjonen ved innfaringen i Japan rapporterer en stor gruppe av lererne selv et lavt niva av
spesielt kompetanse og selvtillit for undervisning, noe som fremhever et behov (Ohashi, 2017,
$.133-136; Tabell 12; Tabell 15). Dersom vi ser pa respondentenes svar basert pa skoletrinn
kommer det frem at leerere ved hgyere trinn er litt mindre forngyd og opplever at det i mindre
grad har blitt gjennomfart relevant utviklingsarbeidet (Tabell 9). En mulig forklaring kan veere
i hvordan de faglige kompetansemalene for de forskjellige trinnene er svert forskjellige, sa
leerere vil ha forskjellig niva av ngdvendig kompetanse basert pa hvem de skal undervise. Det
kan veere slik at i det utviklingsarbeidet som har blitt gjennomfart ved skolene har man matte
gjort prioriteringer og valg som har resultert i et opplegg som skulle veere dekkende for alle
lererne. | en slik situasjon ma noe ha blitt prioritert, og man kan ha endt opp med et veldig
grunnleggende opplegg som ikke har vaert dekkende for de heoyere skoletrinnene (Dag, 2019,
5.304-308; Vinnervik, 2022, s.21-22; Changpetch et al., 2022, s.9-16). Det kan vere litt av
forklaringen for forskjellen i hvorvidt leererne opplever & ha deltatt i utviklingsarbeid, men

tallene er allikevel lave bade for hele gruppen, og for de tre skoletrinnene individuelt.

Gjennomfgringen og prioriteringen av utviklingsarbeid slik at skolen kan operere i trad med
lereplanen er ledelsen og skoleeiers ansvar. Det innebarer bade det a ta en lederrolle i arbeidet,
men ogsa a danne grunnlaget i form av a sette av tid og ressurser til arbeidet (Dons, 2010, s.85;
Irgens, 2010, s.141-142). Ledelsen har et ansvar for & igangsette utvikling ved skolen i
samarbeid med leererne. Som leder har de et spesielt ansvar for a tydeliggjere malene, og a
legge til rette for & na disse malene. | svarene kom det frem at flere av leererne opplevde at det
ble satt av lite tid til arbeidet, og for noen ble programmering heller ikke prioritert i arbeidet
som ble gjort. Mangel pa tid er en utfordring som kan dukke opp nar det gjelder leerere og deres
timeplaner, og er ofte heller ikke en utfordring ledelsen ved skolene ikke er klar over (Lyngsnes
& Rismark, 2014, s.193-194; Mausethagen & Helstad, 2019, s.168; Irgens, 2010, s.128-130). |
fritekstsvarene er det ogsa noen av laererne som papeker at programmering i liten grad har vert
tema i utviklingstiden/fellestiden ved skolen, og hos noen har det utviklingen kun veert aktuell

for matematikklaerere. Det er problematisk da matematikklaerere i liten grad underviser i de
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andre fagene programmering skal inkluderes i, og man vil kunne ga glipp av effekten av
algoritmisk tenkning i andre fag, dersom det blir sett pa som relevant kun for matematikk (Sands
etal., 2018, s.161-163; Tabell 3). Det er ogsa uheldig dersom laerernes inntrykk om at det i liten
grad har veert et tema i fellestiden skyldes at denne tiden fylles med annet arbeid som ikke er
givende for laererne, da rundt 45% av respondentene har svart at det felles utviklingsarbeidet de
har deltatt i har veert mindre enn tilfredsstillende nyttig (Tabell 11). Det er mulig at dette har
rot i enten at oppleggene ikke er tilpasset de individuelle leerernes behov, og at det derfor ikke
treffer hele gruppen, eller at oppleggene er planlagt for 1 sterre grad a4 “fylle tiden” enn 1
samarbeid med larerne for deres utvikling (Eftedal & Damsgaard, 2014, s.72-73). Dersom
arbeidet tar for seg blokkprogrammering vil det vaere relevant for de lavere trinnene der man
bgr arbeide mer med tankegangen bak programmering, som er en viktig del av
programmeringen (Crick, 2017, s.13). Det vil da veaere noe mindre relevant for laererne ved de
hgyere trinnene, der Python kunne veert mer relevant bade i overgangen til tekstbasert, eller i
videre programmering (Kluge, 2021, s.143; Haraldsrud et al., 2020, s.102-103). | et forsgk pa
a hjelpe med planlegging og organisering av slikt arbeid utarbeidet myndighetene de digitale
kompetansepakkene som et forsgk pa stette til arbeidet (Dolonen et al., 2019, s.21). Ifglge
respondentene de til en viss grad blitt tatt i bruk i skolene, men arbeidet som er blitt gjort i
sammenheng med pakkene har blitt opplevd i stor grad like nyttig som annet felles
utviklingsarbeid, med cirka 40% som oppgir at det har veert mindre enn tilfredsstillende nyttig
(Tabell 11). Kompetansepakker kunne ha veert et godt verktgy for skolene for a utvikle leerernes
kompetanse. Men to forutsetninger for at kompetansepakkene kan veere et nyttig verktay blir
likevel at kompetansepakkene utvikles pa en mate som gjer at leererne opplever dem som
nyttige for egen undervisningspraksis, og at arbeidet legges opp pa en god méate. En mate a sikre
dette pé er & involvere leererne i planleggingen av arbeidet. A involvere larerne i planleggingen
av utviklingsarbeidet kan ogsa ha en positiv effekt pa leerernes opplevelse av utviklingsarbeidet,
og kan bidra til bedre resultater for alle typer arbeid (Nilsen, 2010, s.114-115; Imsen, 2016,
5.542-548).

I Stortingsmelding 31 (2007-2008) blir det fremhevet at formell kompetanse gir bedre og mer
varige resultater over uformell kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2008, s.40). | formelle
kurs gar utdanningen ogsa gjerne over lengre tid i motsetning til et uformelt kurs, noe som ogsa
viser stagrre positive endringer (Menekse, 2015, s.22). Med utgangspunkt i respondentene er det
under 10% som har formell utdanning innenfor programmering, og kun 20% som har fatt deltatt

i formelle kurs ved universiteter eller hgyskoler (Tabell 10). En av respondentene oppga i et
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fritekst-svar & ha bedt om videreutdanning, men ikke fatt muligheten. Da det ikke var et
eksplisitt spgrsmal, blir det vanskelig & si om det gjelder flere av respondentene. Om vi derimot
ser for oss at flere gnsker formell kompetanse er det 80% av respondentene som ikke har deltatt
i formelle kurs. Likevel fremkommer det fra aktuell forsking og teori at kurs og utdanning er
viktig for at lerere skal opparbeide seg kompetanse for drive med programmering i
undervisningen (Dag, 2019, s.304-308; Rouhani et al., 2020, s.54-56). Her fremkommer det et
tydelig behov for endringer i skolen, for at leererne skal kunne drive variert undervisning om
programmering pa en mate som er i trad med kompetansemalene for faget (Falkner & Vivan,
2015, 5.396-398; Menekse, 2015, s.22; Erumit, 2020, s.1032-1034). Dersom man skal legge til
rette for at alle far muligheten til & na delta i formell utvikling krever dette bade mye tid fra
lzererne, og ressurser fra utdanningsinstitusjoner som i mange tilfeller ikke vil strekke til, og
kan trenge stgtte fra private kompetansemiljger (Kjallander et al., 2018, s.25-28). Blant
respondentene er det flere som har deltatt i opplegg i regi av vitensenter eller newtonsenter, og
opplever at dette har veart nyttig. Dette antas a vere arbeid likt det som vil forega i
skaperverksted. Der det er mulig kan denne typen opplegg oppleves som praksisnare dersom
oppleggene har en tydelig sammenheng med undervisning, og ha positive resultater for
deltakerne (Kong & Lao, 2019, s.981; Kjallander et al., 2018, s.25-28). Samarbeidet mellom
grunnskoler og hgyere utdanningsinstitusjoner vil derimot allikevel veere avgjgrende i arbeidet
fremover da lareres og laererstudenters programmeringskompetanse ma forbedres, og formell
utdanning er et viktig verktgy i den prosessen (Menekse, 2015, s.22). Det er ogsa et samarbeid
som  produserer gode resultater bade for lereres og lererstudenters
programmeringskompetanse, problemlgsningskompetanse, og selvtillit for undervisning, noe
som alle er viktige elementer dersom skolene skal kunne legge til rette for god undervisning og

god dybdelaring i programmering (Bati, 2021, s.13; Sentance & Csizmadia, 2017, 5.489).

5.2.2 Positiv utvikling, for stgrre skoler
Det andre forskningsspersmalet som er “Hvordan har matematikk-laereres situasjon utviklet seg
etter fagfornyelsen?”. Dette sporsmélet gjelder utviklingen i1 maélingene av lerernes

programmeringskompetanse, selvtillit for undervisning, og motivasjon for undervisning.

Kompetanse, selvtillit, og motivasjon
Resultatene for de tre aspektene som ble spurt etter i denne oppgaven har alle tre hatt en positiv
utvikling. For kompetanse har de som har deltatt pa universitetskurs og uformelle kurs vert de
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som har rapportert sterkest utvikling, men respondentene som gruppe har hatt positiv utvikling
I programmeringskompetanse uansett hvilket opplegg de har deltatt i (Tabell 12; Tabell 13).
Det kan vare et tegn pa at et av de viktigste faktorene i utvikling er at det blir gjennomfart
utviklingsarbeid for lzererne. De forskjellige typene arbeid vil ha forskjellig virkningsgrad, men

alle viser positiv utvikling innenfor programmeringskompetanse.

For respondentenes selvtillit er resultatene stort sett like, i den form av at det er de som har
deltatt pa universitetskurs som rapporterer om sterkest utvikling, men respondentene som helhet
har hatt en positiv utvikling ogsa her. Gruppen respondenter som har deltatt pa uformelle kurs
viser derimot ikke en signifikant forskjell i fer- og etter-verdiene (Tabell 15; Tabell 16). | dette
tilfellet er det altsa ikke stor nok forskjell i malingene til a si at det har veert en endring, selv om
malingene selv har flyttet seg noe i positiv retning. Dette kan skyldes at kursene har vert darlig
planlagt og dermed ikke hatt en starre effekt, eller har hatt en avskrekkende effekt for emnet
(Woodrow, 1992, 5.216-217), eller det kan skyldes ungyaktighet eller feil i malingene. Arsaken
blir vanskelig a forklare uten mer informasjon, sa her kan det ikke trekkes noen slutninger om

hvorfor det ikke er en signifikant forskjell i resultatene.

Pa spegrsmalene om motivasjonen for undervisning i programmering rapporterer respondentene
de hgyeste verdiene blant de tre aspektene. Allerede for de deltok i arbeid knyttet til
programmering var over halvparten motiverte for & undervise i programmering. Etter arbeidet
har det gkt til over 70%, noe som bygger pa pastanden om at lzererne er motiverte for a undervise
I programmering (Tabell 18; Tabell 19).

Den positive utviklingen kan tyde pa at arbeidet som har blitt gjort har hatt en effekt, selv om
effekten kan argumenteres til a ikke ha veert stor nok. Formelle opplegg gjennomfart for
praktiserende larere har en sterk positiv effekt pa kompetanse, motivasjon, og selvtillit, og det
samme har emner i leererutdanningen pa lererstudenter (Rouhani et al.,2020, s.54-56; Dag,
2019, 5.304-308), og er konkrete tiltak myndighetene og universiteter kan og har gjort en innsats

for & forbedre.

Skolestarrelse

Skolestarrelse er det som har utgjort starst forskjell for resultatene av utviklingen. I forhold til
de tre aspektene oppgaven maler, kan vi ikke observere signifikante forskjeller for noen av dem
blant respondentene fra skoler med mindre enn 200 elever (Tabell 14; Tabell 17; Tabell 20).
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Dette kan henge sammen med et mindre profesjonsfelleskap, noe som byr pa ekstra utfordringer
i forhold til muligheter for kompetanseutveksling innad i kollegiet. Da mindre skoler ofte ligger
mer landlig, byr det ogsa pa problemer knyttet til deltakelse bade pa formelle og uformelle kurs,
da reisen krever mer tid og ressurser for & ha muligheten til a delta (Abalde, 2014, s.15). Her
kan stette ovenfra bade i form av kompetansepakker og andre opplegg, og direkte statte til &
involvere eksterne kompetansemiljg veere ekstra viktig for a sikre god utvikling ved de skolene
som har et starre behov (Mausethagen & Helstad, 2019, s.167-181).
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6.0 Avslutning

| dette kapittelet vil det bli gjort avsluttende refleksjoner rundt problemstillingen basert pa
diskusjonen i forrige kapittel. Avsluttende vil det ogsad bli presentert konsekvenser for

profesjonen, og mulige temaer for videre forskning.

6.1 Problemstillingen

Malet for denne studien har vert & besvare folgende problemstilling: “Hvordan har
matematikkleareres utvikling i relasjon til programmering foregatt etter fagfornyelsen, og
hvilken effekt har det hatt?”. For & besvare denne problemstillingen ble det benyttet et
sparreskjema for a kunne samle data fra en starre gruppe lerere. Malet med undersgkelsen og
datamaterialet var a se etter starre trender eller mgnster om utviklingen som er skjedd i skolene

0g som 0gsa var statistisk signifikante.

Funnene indikerer at det er noe variasjon i Nordland i forhold til graden av gjennomfgring av
utviklingsarbeid, men at det jevnt over ikke har veert satset stort pad. En stor andel av
respondentene rapporterer & mangle tilgang pa viktige ressurser som skolebgker, fysisk, og
nettbaserte ressurser for bruk i programmeringsundervisningen, noe som blant annet gjer

lerernes egen undervisning mer krevende.

Majoriteten av respondentene opplever at det har blitt gjennomfart lite, eller nesten ingen form
for utviklingsarbeid knyttet til spesifikk til den nye lereplanen, noe som er problematisk nar
det i leereplanen har blitt introdusert et tema som er helt nytt for mange skoler og leerere. Det
utviklingsarbeidet som har blitt gjennomfart er respondentene noe delt i deres oppfattelse av
hvor nyttig de forskjellige oppleggene er. Mens det ikke er signifikante forskjeller mellom
leerernes opplevelse av nyttighet, er det formelle og uformelle kurs som scorer hgyest. Her
mener 72,8% at formelle kurs er nyttig eller sveert nyttig, og 57,9% mener uformelle kurs er
nyttig eller sveert nyttig (Tabell 11). Denne oppfatningen stemmer ogsa overens med tidligere
forskning som viser at formelle kurs eller emner i leererutdanninger som foregar over en lengre
periode har varige positive effekter bdde for kompetanse, motivasjon, og selvtillit (Dag, 2019,
5.304-308; Rouhani et al., 2020, s.54-56; Menekse, 2015, s.22). Fra respondentenes malinger
over egen kompetanse, selvtillit, og motivasjon kan vi pa tross av lerernes delte oppfatninger
se en signifikant positiv endring for deltakerne i alle gruppene fra far- til etter-malingene, for

de starre skolene. At skolene med mindre enn 200 elever ikke viser en signifikant endring taler
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sterkt for at mindre skoler trenger ekstra stette fra gvre organer, enten fra kommunen eller
myndighetene, pa lik linje med hva som ble gjort etter LKO06, der det var en forstaelse av at

skolene ikke hadde den ngdvendige kompetansen selv.

6.2 Studiens betydning og videre forskning

Betydningen av denne studien er en tydeliggjering av behovet for en stgrre satsning pa
kompetanseheving for laerere som skal undervise i programmering. Dersom skolene skal vere
i stand til & legge undervisningen pa et slikt niva at elevene kan oppna kompetansemalene, ma
ogsa lereren ha den ngdvendige pedagogiske, teknologiske, og faglige kompetansen. Med en
sa stor andel lerere som ikke er forngyde eller kjenner at utviklingsarbeidet ikke er nyttig kan
det veere ngdvendig for skolene a gjere en sterre innsats for & involvere lererne i planleggingen.
Det kan forbedre bade motivasjonen for, og resultatene av arbeidet. Da lererne selv er motiverte
og interessert i a tilegne seg kompetansen som trengs for a undervise er det viktig at det legges

til rette for denne utviklingen sa tidlig og omfattende som mulig.

Fra denne forskningen er det flere muligheter til steg videre, noen av dem ble nevnt tidlig i
diskusjonskapittelet. Sparsmalet om hvilke typer utviklingsarbeid som egner seg best til hvilke
aspekter ved utviklingen vil veere spennende og nyttig for det arbeidet som skal skje videre i
skolene. En aksjonsstudie der man arrangerer opplegg i samme stil, men for forskjellige emner
ved flere skoler vil gitt et interessant bilde av hvordan man bgr gjere utviklingsarbeid for
programmering videre. Felles utviklingsarbeid kan for eksempel veere det beste verktayet for
lereres utvikling av undervisningskompetanse for programmering, mens det kan ha lite effekt
pa utviklingen av laereres evne til & kode eller lereres forstaelse av algoritmisk tenkning. Det
kan ogsa veere interessant a undersgke laerere og rektorers opplevelse av arbeidet sa langt, via
en intervjustudie ved flere skoler. Hvorvidt leerere og rektorer har lik oppfatning av hvordan
kompetanseutviklingen har gatt, og hva som er ngdvendig videre for & sikre
matematikklearernes utvikling kunne ogsa gitt god innsikt i hva skolene ber vere observant pa

i planleggingen av videre arbeid.
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