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Sammendrag

Hensikten med denne masteroppgaven er a fa innsikt i hvordan innferingen av
samarbeidslaring fungerer pa barneskolen. Tidligere forskning pa kroppsgvingsfaget
indikerer at leereres undervisningspraksis i stor grad er preget av instruksjonsmetoden. | trad
med forskningen erkjenner jeg at instruksjonsmetoden ogsa star sentralt i min
undervisningspraksis. Med sikte pa a variere mine metodiske verktay, og forhapentligvis
tilpasse i stagrre grad for elevenes skiftende interesser, har jeg hatt et dypdykk i
samarbeidslering som metode. Gjennom et aksjonsforskningsprosjekt ved hjelp av intervju av
3. 0g 4. klassinger, og egen loggfering, har jeg forsgkt a besvare falgende problemstilling:
«Hvordan fungerer innfagring av samarbeidsleering hos elever pa 3. og 4. trinn i kroppsgving?»
For & belyse problemstillingen har jeg utformet to forskningsspgrsmal som spisser
temaet/innholdet: “Hvilke opplevelser og erfaringer rapporterte elevene om i innfaringen av
samarbeidslaring med fokus pa prinsippene positiv gjensidig avhengighet og individuell
ansvarlighet?” og “Hvilke erfaringer og opplevelser sitter jeg med etter a ha gjennomfart et

prosjekt med innfaring av samarbeidslering?”.

Resultatene kan indikere at et flertall av elevene vektla tildelte roller som sitt individuelle
ansvar, og gjennom dette ansvaret utfarte de handlinger i stgrre grad enn vanlig. Andre
papekte at de ikke handlet annerledes. Med fokus pa den positive gjensidige avhengighet kan
funnene tyde pa at elevene fant det naturlig & trenge hverandre for & klare de tildelte
oppgavene, og uten hverandre hadde det vert utfordrende & na felles mal. Mine opplevelser
etter gjennomfart aksjonsforskningsprosjekt er at innfgring av samarbeidslaering kan
tilrettelegge for et samarbeid elevene mellom, noe som star sterkt forankret i leererplanen. Jeg
erfarte ogsa at samarbeidslaering som undervisningsmetode fremmer variasjon pa flere
omrader sammenlignet med min tidligere undervisning. Samtidig opplevde jeg at
planleggingen av gktene der elevene skulle fa en innfering av samarbeidsleering som metode

og var bade tid- og energikrevende.

Forskningen min kan bidra til & gi innsikt i hvordan en masterstudent i kroppsgving erfarer
innfaringen i samarbeidsleering pa 3. og 4. trinn, med utgangspunkt i elevenes og mine egne

opplevelser av den.



Abstract

The purpose of this master's thesis is to gain insight into how the introduction of Cooperative
learning works in elementary school. Previous research on the subject of Physical Education
indicates that teachers' teaching practices are largely influenced by the instructional method. 1
myself acknowledge that the instructional method also plays a central role in my own
teaching practice. With the aim of varying my methodological tools, and hopefully adapting
more to the changing interests of the pupils, I have delved into cooperative learning as a
method. Through an action research project involving interviews with 3rd and 4th graders,
and my own logs, | have attempted to answer the following research question: "How does the
introduction of cooperative learning work for pupils in the 3rd and 4th grade in Physical
Education?" In addressing the research question, | have two additional questions that give
focus to the scope of the theme/content: "What experiences and insights did the pupils report
in the introduction of Cooperative learning with a focus on the principles of Positive
Interdependence and Individual Accountability?" and "What experiences and insights have |
gained after completing a project on the introduction of Cooperative learning?"

The results may indicate that a majority of the pupils emphasized their assigned roles as their
individual responsibility, and through this responsibility, they performed actions to a greater
extent than usual. Other pupils pointed out that they did not act differently. With a focus on
Positive Interdependence, the findings suggest that the pupils found relying on each other to
accomplish the assigned tasks to be a natural, and without the support of each other, it would
have been challenging to achieve common goals.

My experiences after completing the action research project are that the introduction of
Cooperative learning can facilitate collaboration among students, which is strongly embedded
in the Norwegian National Curriculum for primary education. I also found that Cooperative
learning as a teaching method promotes variation in several areas compared to my previous
method of teaching. At the same time, | experienced that planning the sessions where students
would be introduced to Cooperative learning as a method was both time- and energy-

consuming.

My research may contribute to providing insight into how a master's student in Physical
Education experienced the introduction of Cooperative learning in 3rd and 4th grades, based

on the experiences of the pupils and myself.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Basert pa egne erfaringer fra grunnskolen, videregaende skole og lererutdanningen har jeg
gjentatte ganger blitt konfrontert med frustrasjonen som oppstar hos elevene ved passiv
lytting til lererens instruksjoner og endelgse prating. En trang for a vende blikket mot en
medstudent, uansett samtaleemne og starte praten har veert en naturlig motreaksjon til
leererens enveiskommunikasjon. En nasjonal kartleggingsstudie gjennomfert i grunnskolen i
kroppsgvingsfaget viser at laerere og elever opplever at instruksjon, der leereren forklarer og
viser hva som skal gjares, er den vanligste undervisningsmetoden brukt i kroppsgvingsfaget
(Moen et al., 2018, s 74). | lgpet av de siste fem arene har jeg hatt 24 uker med praksis,
arbeidet som lerervikar og fatt ansettelse som fast kroppsegvingslarer. Forankret i mine
erfaringer opplever jeg at undervisningsmetodene mine er noe begrenset, og @nsker derfor a
utvikle mine metodiske verktgy gjennom dette masterprosjektet. Med utgangspunkt i a utvikle
meg selv som laerer, og forhapentligvis bli den leereren som ser styrken i at elevene kan lere
fra hverandre gjennom en bredere tilnaerming av undervisningsmetoder, har jeg valgt a ta et
dypdykk i samarbeidslering som metode. Imsen (2020, s. 438) skriver at samarbeidslearing en
metode for & utnytte styrken som ligger i at elevene kan laere av hverandre. Grunnen til at jeg
har valgt nettopp samarbeidslering, er fordi mitt leeringssyn forankrer seg i det sosiokulturelle
leeringsperspektivet, som vektlegger betydningen av sosiale og kontekstuelle faktorer i
leereprosessen. | henhold til mitt teoretiske grunnlag er jeg overbevist om at sentrale

prinsipper innenfor samarbeidslaring kan pavirke elevenes laring positivt.

I kartleggingsstudien “Nar ambisjon meter tradisjon” indikerer resultatene at de fleste elevene
liker kroppsgvingsfaget og synes det er morsomt, men at interessen for faget avtar med
gkende alder (Moen et al., 2018, s 78). | trdd med at instruksjonsmetoden dominerer, og at de
fleste liker faget forstar jeg det slik at instruksjonsmetoden er en positiv metode for
majoriteten av elevene i kroppsgvingen. Samtidig kan en se at gleden avtar for faget jo eldre
elevene blir. Med utgangspunkt i fagets formal, som er a stimulere til livslang
bevegelsesglede (Kunnskapsdepartementet, 2019), oppfatter jeg det som bekymringsfullt at
gleden ser ut til 3 avta allerede etter barnetrinnene. I trad med funnene i undersgkelsen og

leererplanen, har jeg som formal & utvikle et bredere repertoar av undervisningsmetoder som
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kan tilby meg den ngdvendige variasjonen jeg trenger for a komme et steg naermere fagets

mal, a skape livslang bevegelsesglede for elevene.

1.2 Problemstilling

Malet for oppgaven er & utforske innfgringen av samarbeidsleering, og hvordan denne
undervisningsmetoden fungerer pa 3. og 4. trinn. Gjennom en praktisk tilneerming har jeg
gjennomfart et aksjonsforskningsprosjekt pa totalt tre undervisningsgkter over to uker, og
intervjuet alle elevene etter hver enkelt gkt. Pa bakgrunn av dette har jeg formulert falgende
problemstilling:

«Hvordan fungerer innfgring av samarbeidslering hos elever pa 3. og 4. trinn i kroppsgving?»
For & belyse problemstillingen har jeg et utformet to forskningsspgrsmal som spisser
teamet/innholdet:

“Hvilke opplevelser og erfaringer rapporterte elevene om i innfgringen av samarbeidslearing
med fokus pa prinsippene positiv gjensidig avhengighet og individuell ansvarlighet?”
“Hvilke erfaringer og opplevelser sitter jeg med etter & ha gjennomfart et prosjekt med

innfgring av samarbeidslaering?”’

1.3 Avgrensing av oppgaven

Temaet for masteroppgaven er samarbeidslering. 1 henhold til mitt teoretiske grunnlag lagt
frem i oppgaven, og med utgangspunkt i tidligere forskning som fant at leererne farst sa
utfordringer med metoden og lengre inn sa muligheter (Bjarke, 2020, s. 59), har jeg valgt a ta
sma skritt i mgte med metoden. Begrunnelsen ligger primzrt i det at jeg har lite erfaring med
metoden, og derfor forsgkte a tilrettelegge for meg selv og elevene pa en forstaelig mate.

Dette ga meg ogsa mestringstro til forskningen.

Forankret i at det finnes fem grunnleggende prinsipper for metoden (Johnson & Johnson,
1999, s. 70-71), har jeg valgt & vektlegge prinsippene «gjensidig positiv avhengighet» og
«individuell ansvarlighet». Begrunnelsen for valget er at disse to prinsippene lagt til grunn ga
starst positiv effekt i en starre metastudie (Johnson et al, 1989, referert i Andreassen, 2010, s.
6). Konsekvensen av dette er at «ansikt-til-ansikt-interaksjoner», «sosiale ferdigheter» og
«prosessvurdering» ikke vektlegges, selv om disse tre ivaretas gjennom

samarbeidsstrukturene.
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Videre har jeg ikke valgt & bruke etablerte strategier for samarbeidslering, eksempelvis
«Jigsaw» eller «Think-Pair-Share». Begrunnelsen ligger i at dette er en innfgring av
samarbeidslaring pa 3. og 4. trinn, og basert pa mine erfaringer gjennom a veere
kroppsegvingsleerer for klassen i et halvt ar, er det begrenset hvor mye informasjon og
forklaringer jeg tenker at de klarer a ta inn. Samtidig ma undervisningen struktureres i den
retning at elevene er avhengig av hverandre for a oppna et positivt resultat. Jeg har derfor
forsgkt a strukturere oppgavene slik at de treninger hverandre for a na et felles mal, og i den
sammenheng har jeg implementert egne strukturer og strategier for & klare & oppna dette. Jeg
foler det er viktig & papeke at jeg underveis i aksjonsforskningsprosjektet har forsgkt a fa til
virkelig samarbeidslering, selv om sentrale prinsipper i metoden ikke har blitt vektlagt.

1.4 Begrepsavklaring

For & fa en felles forstaelse av sentrale begreper som vil bli anvendt i oppgaven, vil fglgende
begreper bli klargjort definert:
1. Samarbeidslering
2. Samarbeid
3. Individuelt ansvar
4. Positiv gjensidig avhengighet
Min forstaelse av samarbeidslaering bygger pa Flatas (2022) sin konseptualisering av
metoden. som beskriver samarbeidslaering som:
Samarbeidslearing, eller kooperative leering, er en leeringsmetode hvor to til fire elever
arbeider sammen mot et felles mal. Elevene hjelper hverandre a leere. De har alle et
personlig ansvar for egen leering, men ogsa et ansvar for a hjelpe medelever & lere.
(Flatas, 2022, s. 9)
Grunnleggende for samarbeidslering er at elevene samarbeider. | henhold til mitt teoretiske
grunnlag kan et samarbeid ha varierte betydninger. Derfor anser jeg det som avgjgrende med
en felles forstaelse av oppgavens perspektiv pa samarbeid, i trad med samarbeidslaring som
metode. Oppgavens fokus mot forstaelsen av samarbeid, har tatt utgangspunkt i Imsen (2020)
sin beskrivelse:
Samarbeid betyr heller ikke at en lar de raske elevene som blir fgrst ferdig, hjelpe dem
som ikke er sa raske, eller at en elev i gruppa gjer alt arbeidet, mens de andre bare
henger med som gratispassasjerer. Samarbeid betyr aktiv involvering fra alle parter

hele veien. (Imsen, 2020, s. 439)
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I problemstillingen nevner jeg prinsippene individuelt ansvar og positiv gjensidig
avhengighet.
Falgende beskrivelsen av individuelt ansvar synes jeg a veere passende i trad med min
forstaelse av begrepet:
Hver elev har et individuelt ansvar for a tilegne seg det laerestoffet det arbeides med.
En kan ikke skyve ansvaret fra seg ved a skylde pa de andre i gruppa. Samtidig har
alle et delt ansvar for hverandres laering. Samarbeidslaring legger derfor vekt pa a ta
ansvar bade for seg selv og for andre. (Imsen, 2020, s. 439)
Falgende beskrivelsen av positiv gjensidig avhengighet har jeg tatt utgangspunkt i:
Positive interdependence is the perception that we are linked with others in a way so
that we cannot succeed unless they do. Their work benefits us and our work benefits
them. (Johnson & Johnson, 1999, s. 70-71).
I denne sammenhengen betyr det dermed at elevene er avhengig av hverandre for a na et
felles mal. Hvis gruppen skal gjere det bra, ma hver enkelt person ogsa gjere det bra. Pa den

maten er de avhengig av hverandre pa en positiv mate.

1.5 Faglig relevans

Med utgangspunkt i en analyse av lererplanen, relevante kjerneelementer, kompetansemal
etter 4 trinn og til tverrfaglige temaer, skal jeg kort legge frem hvordan laererplanen kan sees

pa som relevant for samarbeidsleering som metodisk tilnaerming.

1.5.1 En analyse av leererplanen

En analyse av den nye larerplanen av Andreassen og Tiller (2021, s. 17) viser til to funn i
forhold til LK 20.

Det farste hovedfunnet er at LK20 er en elevsentrert lzererplan, som gir skolene rom til &
tilpasse for elevene gjennom arbeidsmater og innhold. Lereren har derfor store muligheter for
a legge til rette for at elevene opplever mestring i undervisningen. Arbeidsmatene og
innholdet kan variere slik at elevenes livsverden blir mer relevant i leeringssammenheng
(Andreassen & Tiller, 2021, s. 16). Forankret i at lereren har fatt store rom for variasjon i
arbeidsmater, og det a tilpasse arbeidsmatene slik at de gir mening for elevene bar derfor
prioriteres av lereren. | overordnet del av laereplanen star variasjon sentralt for elevers
tilpasning og leering. Tilpasset oppleering skal i hayest mulig grad skje gjennom variasjon, og

tilpasninger innenfor elevgruppens felleskap (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 17). For &
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imgtekomme elevenes skiftende behov bgr leereren derfor variere sine

undervisningsmetoder.

Det andre hovedfunnet Andreassen og Tiller (2021, s. 17) er at de elevsentrerte dimensjonene
er ungdvendig vanskelige a identifisere, og er kan oppfattes som delvis skjult. Videre skriver

de at lzererplanen har et forvirrende design og bagr kommunisere bedre.

1.5.2 Kjerneelementet «Deltakelse og samspill i bevegelsesaktiviteters

Kjerneelementet “Deltakelse og samspill 1 bevegelsesaktiviteter” innebarer at elevene skal
handtere og lgse utfordringer i et leringsfellskap, reflektere over likeverd, samhandling og
samspill. Elevene skal inkludere og anerkjenne alle uavhengig av forutsetningene en har. |
mange bevegelsesaktiviteter er deltagelse, samarbeid og medvirkning en ngdvendighet for &

fremme laering (Kunnskapsdepartementet, 2019).

1.5.3 Relevante kompetansemal til samarbeidslaering etter 4. trinn i kroppsgving

Lererplan i kroppsgving har 10 forskjellige kompetansemal etter 4 trinn
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Pa utdanningsdirektoratets sider, kan en huke av “stotte til
lererplanen”, og videre huke av kjerneelementer som har ssmmenhenger med ulike
kompetansemal. 4 av 10 kompetansemal far opp “deltakelse og samspill i
bevegelsesaktiviteter”. Disse kompetansemalene er:

1. Utforske uteaktiviteter og samarbeide med andre under vekslende arstider i

nermiljget

2. Forsta kroppslig ulikheter mellom seg selv og andre, og inkludere andre i ulike

bevegelsesaktiviteter

3. Forsta og bruke regler for samhandling i spill og bevegelsesaktiviteter

4. Utforske og gjennomfare leker, idrettsaktiviteter, danser og andre

bevegelsesaktiviteter

1.5.4 Tverrfaglige temaer

Det tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap omhandler a fremme evnen til samspill i
aktiviteter og reflektere over hvordan egen innsats og deltakelse pavirker leering og samspill i
faget. Gjennom medvirkning far elevene kunnskap om demokratiske verdier gjennom
medansvar og medvirkning i deltagelse og samarbeid. Faget skal apne for at en leerer &

handtere og respektere uenighet, og tenker kritisk (Kunnskapsdepartementet, 2019).
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2 Tidligere forskning pa samarbeidslaring

| dette kapittelet presenteres tidligere forskning knyttet til samarbeidslaring. For & identifisere
relevant forskning til oppgaven ble sokemotorene “Google scholar” og “Oria” vektlagt. P4
Google scholar resulterte soket etter begrepet “samarbeidslering” 1 1810 treff, mens seket pa
engelsk, “cooperative learning” resulterte i 5400000 treff. Dette indikerer vesentlig mer
litteratur pa engelsk enn norsk innenfor den den metodiske tilneermingen. | den sammenheng
har jeg derfor lest mye engelsk i sgken etter relevant forskning. | sekeprosessen dukket
brgdrene Roger T. og David W. Johnson opp som sentrale forskere pa omradet
samarbeidslaering. Brgdrene Johnson er derfor vektlagt av meg i oppgaven. Mye av deres
forskning ble utfart fgr ar 2000, og derfor sa jeg det som ngdvendig a legge frem nyere
forskning for & gke troverdigheten i studien, da vi na er i ar 2024 og samfunnet stadig er i
endring. Jeg har derfor ogsa vektlagt Dyson et al (2021) og Lars Bjgrke (2020) sin forskning.
Forskningen deres ble publisert etter ar 2020, og derfor anser jeg det som nyere forskning.
Dyson et al (2021) studie syntes jeg var interessant fordi deres resultat kunne vise at
samarbeidslaring bidro til at elevene oppnadde emosjonelle og sosiale leeringsresultater i
kroppsgvingsfaget (Dyson et al, 2021, s. 149). Bjarkes (2020) doktorgrad, skrevet pa
engelsk, men utfart i Norge, har betydning fordi den undersgkte samarbeidsleering i en

lignende aldersgruppe innenfor faget kroppsgving.

Anerkjente forskere knyttet opp mot samarbeidslaering som Roger T. og David W. Johnson,
Spencer Kagan og Robert E. Slavin understreker at samarbeidslering har potensiale til a gi
elever med ulike forutsetninger et stgrre faglig utbytte, toleranse ovenfor medelever, bedre
sprakutvikling, selvbildet og trivsel (Kagan et al, 2018, s. 6). En metaanalyse med
utgangspunkt i 164 individuelle studier peker pa at samarbeidsleering som metode har en
betydelig positiv innvirkning pa leering, sammenlignet med konkurransebasert og individuell
leering (Johnson et al, 2000, s. 2). Bradrene Johnson og Johnson gjennomfgrte en omfattende
metaanalyse av 323 enkeltstudier der det ble sett pa effekten av samarbeidslaring mot
individuell leering og konkurranse. Et funn var at mer enn 50 % av studiene gikk i faver av
samarbeidslaring, og bare 10 % gikk i faver av individuell laering og konkurransepreget
leering. Den positive effekten var starst hos elevene der faktorene individuell ansvarlighet og
positiv gjensidig avhengighet var lagt til grunn (Johnson et al, 1989, referert i Andreassen,
2010, s. 6).
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En undersgkelse i New Zealand med utgangspunkt i fire forskjellige skoler, over to ar, hadde
som formal & undersgke hvordan samarbeidslaring bidro til sosial og emosjonell leering hos
elever mellom alderen 8-10 ar i kroppsgvingsfaget. | analysen av intervjuene kom det frem
folgende fire temaer fra studien: A veere del av et lag, lzre & lytte, hjelpe og oppmuntre
hverandre og gjare kroppsgving rettferdig (Dyson et al, 2021, s. 142-144). I temaet “A veere
del av et lag” var det elever som trakk frem at de erfarte det som positivt & vere en del av et
lag og fale at de herte til. I temaet “lere & lytte” leerte elevene at de matte laere seg a lytte og
ikke snakke over hverandre. I teamet “hjelpe og oppmuntre hverandre” fortalte elevene at det
foltes godt 4 hjelpe hverandre i prosessen mot & klare mélet. I teamet “A gjore kroppseving
rettferdig” omhandlet elevenes svar blant annet at elevene var opptatt av at leererne lagde
rettferdige leeringsgrupper, der det var en blanding av kjgnn og ferdigheter (Dyson et al, 2021,
s. 144-146). Resultatene fra forskningen indikerer at samarbeidslearingens strukturer slik de
oppsto og ble observert i undersgkelsen bidro til at elevene oppnadde emosjonelle og sosiale
leeringsresultater (Dyson et al, 2021, s. 149).

Bjarke (2020) gjennomfarte 24 undervisningsgkter med samarbeidslaring pa 5-7 trinn i
kroppseving over to ar med. Undersgkelsen viste at elevenes holdninger endret seg fra a veere
negativ og nglende, til & verdsette deltagelsen av samarbeidslaeringsprosjektet. Videre papeker
han at det var stor variasjon i hvor raskt elevene ble trygg i gruppearbeidet. Enkelte elever
folte seg komfortabel i gruppene etter fa gkter, mens andre trengte opp til 17 gkter. Laererne
bemerket ogsa hvordan samarbeidslaring hadde skapt en endring fra et individuelt orientert
klasseromsmiljg, til et samarbeidsorientert klasseromsmiljg i ettakant av prosjektet (Bjarke,
2020, s. 57-59). De deltagende lereren i prosjektet sa flest utfordringer i det forste aret av
prosjektet, og hadde en begrenset interesse knyttet til & gjare endringer i deres pedagogiske
tilneerminger til undervisningen. I begynnelsen av prosjektet kunne leererne oppleve
utfordringer med metodikken, men etter hvert oppdaget de at samarbeidslering faktisk apnet
opp for flere muligheter. | etterkant av prosjektet fortalte en av leererne at han na alltid tar i
betraktning om samarbeidslering kan vare en nyttig tilneerming i planleggingen av hans
fremtidige undervisningen. Videre anslar han at 30 % av undervisningen hans i etterkant av

prosjektet blir gjennomfart ved hjelp av samarbeidslaering (Bjarke, 2020, s. 59).
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3 Teori

| dette kapittelet belyses viktigheten av profesjonell utvikling og profesjonskunnskap i
kroppsgvingsfaget, sosiokulturell laeringsteori, som er et teoretisk perspektiv som
gjennomsyrer valg av tema for oppgaven og eget laringssyn. Til slutt presenterer jeg

samarbeidslaering som pedagogisk tilneerming, og aspekter som er sentralt i metoden.

3.1 Profesjonell utvikling og profesjonskunnskap i kroppsgvingsfaget

En betydelig del av den offentlige sektoren er avhengig av profesjonelle yrkesgrupper, blant
annet leerere, som utfarer yrket sitt pa best mulig mate. At en kvalifiserer seg til & bli en del av
leererprofesjonen skjer gjennom utdanning, men profesjonsutvikling fortsetter i hele
yrkesutgvelsen (Szle & Hallas, 2020, 183). Skolen er et profesjonsfaglig felleskap der leerere,
andre ansatte og ledere reflekterer over verdier, vurder og videreutvikler sine praksiser
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 20). A veere laerer skjer i hovedsak gjennom undervisning
og opplaering sammen med elevene. Learerprofesjonen innebzrer leererdyktighet, og en
kroppsegvingslerer skal veere dyktig pa mange omrader (Szle & Hallas, 2020, s. 184). Lerere
utvikler pedagogisk, didaktisk, faglig og fagdidaktisk demmekraft i samhandling og dialog
med sine kolleger. Utvikling og utavelsen skjer individuelt og sammen med andre. De
pedagogiske praksisene skal derfor vurderes av lzererne for & mate enkeltelever og

elevgrupper pa best mulig mate (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 20).

For & oppna god undervisning kreves det at lzereren bruker kunnskap fra metodikk, didaktikk,
fag og pedagogikk pa en mate at det fremmer laering og sosial utvikling (Aasland &
Engelsrud, 2021, s. 2-3). En lerer i kroppsgvingsfaget mater stadig et komplekst og
skriftende undervisningsmiljg. | dette miljget har leereren oppgaver som a organisere a hjelpe
elevene a lere. Enkelte ganger oppstar det situasjoner som er utfordrende a forutse, og
leereren far derfor uforutsigbare pedagogiske oppgaver a lgse. En lgsning i et scenarium,
fungere ngdvendigvis ikke i et annet. Lareren er ikke fgdt med en profesjonskunnskap som
lgser alle utfordringene en star ovenfor i et mangfoldig undervisningsarbeid. Gjennom 4 lgse
slik oppgaver over tid vil leereren tilegne seg profesjonskunnskap, for eksempel gjennom
yrkeserfaring og utdanning (Lyngstad, 2021, s. 19). Arbeidsoppgavenes karakter skaper
betingelser for hvordan profesjonsutgveren bruker eller innlemmer ulike kunnskapsformer
(Aasland & Engelsrud, 2021, s. 2).
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3.2 Sosiokulturell leringsteori

| pedagogisk kontekst, har anerkjennelsen av den sosiale dimensjonen og forholdet mellom
tenkning og tale blitt et veletablert konsept (Faldet et al, 2023, s. 10). Med inspirasjon fra
Vygotskys teorier har denne forstaelsen fatt aksept verden over blant utdanningsforskere og
lerere. Sentralt i Vygotskys tenkning er ideen om at mental utvikling skjer gjennom
overgangen mellom sosial aktivitet til individuell aktivitet, en prosess forankret i
internaliseringssprosessen (Faldet et al, 2023, s. 10). VVygotski var interessert i
leeringspotensialet til barnet, og mente at mye av det eleven leerer, laerer hun eller han av andre
(Vingdal, 2014, s. 44). Vygotskys sosiokulturelle perspektiv pa lering trekker i starre grad pa
veksler pa barns kompetanse og kulturelle ressurser i et lzeringsfelleskap. | henhold til
perspektivet ligger det en anerkjennende holdning der lzerere og pedagoger gjar seg
oppmerksom pa barnas erfaring og bruker det som en ressurs for den enkelte og i felleskapet.
Lererens rolle blir ogsa tydelig gjennom at leering utvikles mellom i samspillet mellom den
voksne og barnet. Kunnskapen til barnet settes i perspektiv og diskuteres kritisk med den
voksnes hjelp. Larerens rolle blir avgjgrende for leeringen (Faldet et al, 2023, s. 11). | et
sosiokulturelt perspektiv pa leering tydeliggjeres synet pa leering skjer i sammenhenger som er
sosial, og at barnet er aktivt i prosessen (Vingdal, 2014, s. 44).

En av Vygotskys anerkjente ideer, er den proksimale utviklingssone (Skrefsrud, 2023, s. 111).
Den proksimale utviklingssone definerer de funksjonene som for gyeblikket er i en
embryonisk tilstand, men som vil modnes i morgen (Vygotsky, 1978, s. 86). Den proksimale
utviklingssone tar blant annet for seg forstaelsen av hvordan dialog og interaksjon har
betydning for den kognitive laeringen og utviklingen. Utviklingen er en prosess i individet og i
de sosiale omgivelsene som inkorporeres og tolkes i barnets refleksjoner.

Utviklingen skjer bade som en prosess i individet og i en sosial relasjon der omgivelsene
tolkes og inkorporeres i barnets tenkning, samtidig som leringsprosessen er med pa a forme
barnets forstaelse av omgivelsene. Individet bidrar selv til & skape en virkelighetet tuftet pa
den virkeligheten individet tar del i (Skrefsrud, 2023, s. 111-112). Den proksimale
utviklingssonen gir pedagoger et verktgy for forstaelse av den interne utviklingsprosessen til
barnet. En kan med utgangspunkt i den proksimale utviklingssonen ikke bare ta hensyn til de
modningsprosessene og syklusene som er fullfgrt, men ogsa de prosessene som er i

formingsstadiet, som nylig har begynt @ modne og utvikle seg. Sonen kan derfor vaere med pa
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a avgrense barnets dynamiske utvikling, slik at en tar hensyn til det eleven har oppnadd og det
som er i ferd med & modnes (Vygotsky, 1978, s. 87).

3.3 Mestringsforventninger

Teori om mestringsforventninger er utviklet av Albert Bandura (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.
17) og handler ifglge Bandura (1997, s. 36) om a erkjenne mangfoldet av menneskelige evner.
Sentralt i teori om mestringsforventninger er evnen til a takle motstand pa en effektiv mate
(Benight & Bandura, 2004, s. 1131). | skolesammenheng referer mestringsforventninger til
elevenes forventninger til & kunne utfere en bestemt oppgave. Disse forventingene handler
ikke om at eleven faler seg flink pa mange omrader, men en oppfatning om a klare en
oppgave i en spesifikk situasjon. Sentralt i mestringsforventninger er tidligere erfaringer med
a mestre lignende utfordringer elevene star ovenfor. Nar elevene skal lere nye ferdigheter, er
det sveert viktig & begynne pa et niva og ga frem i et tempo som gjer at de opplever en positiv
mestringstro (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 18-21). Mestringstro spiller en sentral rolle i
hvordan en takler stressede situasjoner (Benight & Bandura, 2004, s. 1131).

Et resultat oppstar fra en handling, og innstillingen en har pavirker i stor grad utfallene man
opplever. Utfallet er derfor avhengig av mestringsforventningene til den som skal utfgre en
oppgave i en gitt situasjon (Bandura, 1997, s. 21). Eksempelvis skriver Bandura fglgende

knyttet til en persons mestringstro og forventinger:

People do not judge that they will drown if they jump in deep water and then infer that
they must be poor swimmers. Rather, people who judge themselves to be poor
swimmers will visualize themselves drowning if they jump in deep water. (Bandura,
1997, s. 21).

Figuren under illustrerer sammenhengen mellom personen, atferd og resultat. Sentralt i denne
prosessen er egen tro pa mestringsevne og hvilke forventninger en har til resultatet.
Forventningene varierer gjennom ulike aspekter, som vil pavirke utfallet i positiv eller negativ
form (Bandura, 1997, s. 22).
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PERSON  BEHAVIOR

- OUTCOME

EFFICACY OUTCOME
BELIEFS EXPECTANCIES
Level Physical
Strength Social

Generality Self-evaluative

Figur 1.3 (Bandura, 1997, s. 22).

3.4 A lzre gjennom samarbeid og ansvar

Et allment mal for elevene er at de skal ha ansvar og plikter. Dette ansvaret innebarer ansvar
for egen fremgang, leering og medelever. En tilneerming som innfrir disse intensjonene er
samarbeidslaring (Imsen, 2020, s. 437). Gjennom et ansvar for egen laering er malet at
elevene ma forstd hvordan de laerer, samarbeide godt med andre, vite hvordan de skal skaffe
seg kunnskap og kunne presentere det de har laert. At elevene skal ha et ansvar i leringen
handler ikke om at leereren kan lene seg tilbake, men heller at leereren skal legge til rette for at
eleven ansvarsbevisst og aktiv rolle. For & oppna dette kreves det at lzereren tar intelligente

valg, god innsikt og nennsom ledelse fra leereren (Imsen, 2020, s. 438).

3.5 Samarbeidslaering som pedagogisk tilnaerming

Samarbeidslaring som modell ble utviklet i lys av bekymringer om at elevene sjeldent fikk
bruke og utvikle sine mellommenneskelige ferdigheter i de tradisjonelle individuelle- og
konkurranse leeringsmiljgene i skolen. Den pedagogiske tilneermingen passer godt med
kroppsgvingsfaget, da den fremmer aktivitet, kognitiv forstaelse, sosiale og falelsesmessige
ferdigheter hos elevene (Casey & Goodyear, 2015, s. 57-58). Samarbeidslaring oppstar nar
man samarbeider for a oppna et felles laeringsmal (Johnson et al., 2000, s. 2). Imsen (2020, s.
438) papeker at samarbeidslering avviser den konvensjonelle individualistiske tilnermingen,
bedre kjent som “pass pé deg selv” klasserommet, og erstatter i stedet et kollektivistisk
perspektiv der klassen handler og tenker som et felleskap, men en mentalitet preget av “vi er
sammen om dette”. Flatds (2022, s. 9) forklarer samarbeidslaring som pedagogisk tilneerming
der en tar sikte pa a oppgve elevenes samarbeidskompetanse i arbeid med fagene, og at det er
elevene som hjelper hverandre a lzere gjennom a veere aktive. | sentral overfgringsverdi for

metoden er at elevene skal vaere aktivt, og at de kan leere av hverandre gjennom samarbeid i
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sma grupper. En kan beskrive samarbeidslering som en leringsmetode der to til fire elever
arbeider i felleskap mot et mal, der man tar spraket i bruk (Flatas, 2022, s. 9). |
samarbeidslaring foregar samarbeidet involvering av alle parter hele veien, uten
gratispassasjerer. Metoden utnytter styrkene som ligger i at elevene kan lere fra hverandre
(Imsen, 2020, s. 438-439). Samarbeidslaring bygger pa prinsippet om at to hoder tenker
bedre enn ett, og er en pedagogisk tilnaerming som sikter seg inn pa a utvikle
samarbeidskompetanse gjennom arbeid med fagene (Flatas, 2022, s. 9). Johnson og Johnson
(1999, s. 70-71) legger frem fem grunnleggende prinsipper for at samarbeidslaring skal
fungere:

1. Positiv gjensidig avhengighet

2. Individuell ansvarlighet

3. Ansikt-til-ansikt-interaksjoner

4. Sosiale ferdigheter

5. Prosessvurdering
Positiv gjensidig avhengighet innebarer en oppfatning om at elevene ikke kan oppna suksess
uten hverandre. For hver samarbeidsleksjon settes det et felles mal for gruppene som oppnas
gjennom gjensidig avhengighet (Johnson & Johnson, 1999, s. 70-71). A bidra til arbeidet til
andre i gruppen gir deg fordeler, samtidig som ditt eget bidrag gir fordeler til andre
medlemmer av gruppen. Hjertet til samarbeidslaring ligger i at elevene er positive gjensidig
avhengige av hverandre, og innenfor hver gkt med samarbeidslering ma det etableres felles
leeringsmal (Johnson & Johnson, 2002, s. 96). Kjernen i samarbeidslaring er nar elevene er
positive avhengige av hverandre, og tenker “vi”, istedenfor “jeg”. Det er en nadvendighet for
metodikken at elevene opplever at de positivt gjensidig avhengig av hverandre for a na et godt
resultat (Flatas, 2022, s. 16).

Individuell ansvarlighet: Formalet med samarbeidslaringsgrupper er a gjgre hvert enkelt
individ bedre. Elevene laerer sammen sann at de i etterkant kan prestere bedre individuelt. For
a sikre seg at elevene utvikler seg, blir elevene ansvarliggjort for a gjere sin del av arbeidet
(Johnson & Johnson, 1999, s. 71). En kan legge til rette for individuell ansvarlighet gjennom
at alle oppgaver har minst en individuell del. Elevene vil da gve pa a reflektere over hvilke
ideer de selv har, hva de lurer pa og hva de mestrer (Flatas, 2022, s. 17). Samarbeidslaring
hviler pa at et individuelt ansvar for a lzere ligger hos hver enkelt elev. Ansvaret kan ikke
fraskrives gjennom a skylde pa andre elever i gruppa. Et delt ansvar hos elevene ligger
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samtidig for hverandres laering. Metoden vektlegger derfor at elevene ma ta ansvar for seg
selv og for andre (Imsen, 2022, s. 439).

Ansikt-til-ansikt-interaksjoner omhandler & hjelpe, statte, motivere og rose hverandres innsats
for & na mal. Enkelte kognitive aktiviteter og mellommenneskelige dynamikker finner sted
nar elevene blir involvert i & fremme hverandres laring. Dette gjeres blant annet gjennom a
forklare hvordan en skal lgse et problem, lzere bort egen kunnskap til andre medelever,
diskutere det som skal lzeres og koble tidligere kunnskaper for a lgse nye oppgaver. En
hensiktsmessig gruppestarrelse for a oppna gode ansikt til ansikt interaksjoner er grupper pa
2-4 elever (Johnson & Johnson, 1999, s. 71).

Sosiale ferdigheter: For & oppna god samarbeidslaering kreves det at elevene har
samarbeidskompetanse i mindre grupper. Hvis en plasserer en elev uten de sosiale ferdigheter
som kreves i en mindre gruppe, kan en ikke forvente at samarbeidet bil fungere. De sosiale
ferdighetene som lederskap, tillitshygging, ta avgjerelser og evnen til & handtere konflikter ma
leres (Johnson & Johnson, 1999, s. 71). Tuftet pa et de sosiale ferdighetene og utviklingen av
et godt samarbeid ma elevene laere hverandre a kjenne, kommunisere tydelig og klart, sparre
og lytte, oppmuntre og state, og til slutt lgse konflikter som oppstar underveis (Flatas, 2022, s.
17).

Prosessvurdering finnes nar medlemmene i gruppen diskuterer hvordan de skal oppna mal og
hvordan de opprettholder god kjemi i gruppen. Underveis nar de mgter utfordringer ma de
snakke, identifisere og lgse problemet sammen (Johnson & Johnson, 1999, s. 71). Sentralt i
prosessvurderingen skal elevene redegjgre for hva de andre pa gruppen har sagt og gjort for a
hjelpe, og hva som kunne ha blitt gjort for a gjere det bedre (Flatas, 2022, s. 18). Ifglge Flatas
(2022, s. 18) er det ngdvendig at leereren setter av nok tid, setter klare forventinger, konkrete
vurderinger vektlegges, positive tilbakemeldinger skal komme frem og fremgangsmaten er

klar.

Hvis en larer forstar de fem grunnleggende prinsippene for metoden samarbeidslering, apner
det opp for at en kan tilpasse metoden for elevenes behov, utvikle strukturer, tilpasse etter
behov og lgse problemer elevene har i et samarbeid (Johnson & Johnson, 1999, s. 71). For &
begynne med samarbeidslearing behgver ikke laereren ngdvendigvis & forandre alt av egen
undervisning. En kan starte med sma skritt (Flatds, 2022, s. 10).
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3.5.1 Effektiv strukturering av gruppearbeid for & fremme et samarbeid

Et gruppearbeid er en mulighet for lzering, men det er ingen garanti at det skjer viktig leering
nar leereren bruker gruppearbeid. Learingsaktivitetene bar legges opp slik at eleven far mest
mulig eving og repetisjoner i det den enkelte skal leere. Eleven laerer best nar han eller hun
gver pa reelle situasjoner, for eksempel a samarbeide nar en har bruk for samarbeid (Vingdal,
2014, s. 60-61). Johnson og Johnson (2002, s. 95) skriver at a sette elever sammen i grupper
for & samarbeide, ikke er det samme som a strukturere samarbeid innad i gruppa. Gruppene
ma veere strukturert pa en kompetent mate for a oppna sann samarbeidslearing. Et samarbeid
er mer enn diskusjon, fysisk naerhet til andre, & hjelpe og dele materiale, selv om alle disse
elementene er sentrale for metoden. De fem prinsippene for samarbeidslaering ma inkluderes

for & oppna samarbeidslaring (Johnson & Johnson, 2022, s. 95).

3.5.2 Forskjellen pa et vanlig gruppearbeid og samarbeidslering

Tradisjonelt gruppearbeid kan oppsummeres kort gjennom at de tildelte oppgavene ofte er
uklar, og det samme er elevenes roller innad i gruppen. Det er de “aktive” elevene som styrer
prosessen, mens de andre blir “passive” deltagere. Oppgavene kan ofte lgses uten et
samarbeid (Flatas, 2022, s. 21). | samarbeidslaring er elevenes oppgaver i aktiviteten ofte
tydelig formulert og klar, og hver elev innad i gruppen har en konkret tildelt rolle. De tildelte
oppgavene i undervisningen kan kun lgses ved samarbeid og kommunikasjon, der alle elevene

er spraklige aktive og arbeider mot et felles mal (Flatas, 2022, s. 21).

3.5.3 Ansvar gjennom roller

Flatas (2021, s. 23, 2022) poengter at effektiviteten innad i samarbeidet fungerer nar elevene
vet hvordan de skal jobbe innad i gruppa. | den sammenheng vil alle elevene fa en oppgave
innad i gruppen, og dermed ma de ta ansvar. Innenfor samarbeidsleering blir elevene tildelt
grupperoller, med ulike ansvarsomrader. Flatas (2021, s. 24-25) legger frem en liste med
forslag til roller en kan tildele elevene for at de skal trene pa samarbeidsferdigheter, fire av
rollene er:

1. Enoppmuntrer sgrger for & oppmuntre de andre elevene i gruppa, dette

gjennom a fortelle hva gruppa gjar bra og gi ros.

2. Ordfordeleren er ansvarlig for at alle pa gruppa skal fa snakke og veere aktiv i

arbeidsprosessen.

Side 14 av 92



3. En utstyrsansvarlig sgrger for at gruppa henter det utstyrer som trengs for a
gjere gjennomfare arbeidsoppgavene.
4. Veisgkeren ser til at gruppa holder seg til arbeidsoppgaven og det som skal

gjeres, og minner gruppa pa hva malet med oppgaven er.
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4 Forskningsdesignet og metoden i studien

| dette kapittelet presenteres forskningsdesignet, metodelitteratur og argumenter for
beslutninger tatt i lgpet av forskningsprosessen, samt hvordan jeg har gatt frem i analysen av

de innsamlede dataene.

4.1 Forskningsdesign

Valget av design eller metode i et forskningsarbeid omfatter ulike strategier for innsamling,
bearbeiding og tolkning av data. For & finne sannheten om et fenomen er forskningen
essensiell, og hvordan en tilnaermer seg dette fenomenet ma veere palitelig og veere i trad med
det som faktisk skal undersgkes. Tilnrmingen ma vare ngye gjennomtenkt og passe til
forskningsomradet (Szle & Hallas, 2020, s. 319). Jeg har derfor forsgkt a velge riktig
tilnzerming for & gi et palitelig og gyldig resultat i trad med problemstillingen, og begge

forskningsspgrsmalene mine.

4.2 Tidslinje over informasjon, gjennomfgringen gkter, intervjuer og

logger

Bildet nedenfor viser en tidslinje over informasjon, gjennomfaringen av gkter, intervjuer og

logger:
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4.3 Aksjonsforskning

Det & forske pa egen praksis blir i forskningslitteraturen fremstilt som et redskap for & utvikle
leererens handlingsrom og autonomi, som videre kan gjare leereren mer kritisk og refleksiv
(Riese, 2022, s. 18). Innenfor utdanningssystemet kan aksjonsforskning forstas og beskrives
som en systematisk undersgkelse av egen praksis, der lzering og undervisning utforskes fra
innsiden. Intensjonen er a utfordre tidligere praksiser med informasjon fra egen forskning
innenfor laererens arbeidsmiljg (Ulvik, 2022, s. 40). Forankret i tidligere forskning har jeg
planlagt en aksjons pa tre undervisningsgkter som bygger videre pa eksisterende kunnskap
lagt frem tidligere i oppgaven. Ved a bruke tidligere funn i andre forskning forstar jeg det slik
at en legger til rette for at egen forskning har bedre forutsetninger for & lykkes. Ulvik (2022, s.
40) skriver videre at malet for aksjonsforskning er a vinne innsikt, skape positive endinger i
utdanning og skolen, utvikle en reflektert praksis og bedre elevenes lering. Intensjonen er a
produsere og forbedre kunnskapen til omradet praktikeren arbeider innenfor. | min forskning
har en sentral del av valget veert & variere undervisningsmetodene mine slik at elevene far
starre glede av faget og skape livslang bevegelsesglede. Jeg gnsket ogsa a forbedre egen
kunnskap innenfor samarbeidslaring pa smatrinnet, da jeg mest sannsynlig skal bli larer i den
aldersgruppen nar jeg er ferdigutdannet. Jeg haper ogsa at studenter og leerere som gnsker a
utvikle sin pedagogiske tilnaerming, kan lese og forhapentligvis fa mer kunnskap basert pa
min aksjon og funn gjort opp mot problemstillingen. Med det utgangspunkt at en sentral del
av aksjonsforskningen er a vinne innsikt og skape positive endringer i skolen, gnsker jeg a
kunne tilby starre variasjon i eget laeringssdeisgn basert pa de svarene jeg far knyttet opp mot

innfgringen av samarbeidslaring gjennom en aksjon.

Forskere har forsgkt a kategorisere former for aksjonsforskning, og disse kan deles inn i tre
typer (Ulvik, 2022, s. 42). Kategoriene kan ifglge Ulvik (2022, s. 42) deles inn i teknisk
aksjonsforskning, praktisk aksjonsforskning og kritisk aksjonsforskning. Den tekniske
aksjonsforskningen vil forbedre egen praksis, og andre involverte er tredjepersoner. Praktisk
aksjonsforskning er ogsa selvdreven, men de involverte har en stemme. Andres perspektiver
apnes opp for og praktikeren forsgker & handle for a skape de langsiktige konsekvensene av
praksis til det beste for elevene. Kritisk aksjonsforskning skjer kollektivt og malet er a forske
pa sosiale realiteter og apne for kommunikasjon der mennesker kan reflektere sammen. Det er
den sosiale konteksten praksisen foregar i som skal endres (Ulvik, 2022, s. 42). Jeg

Klassifiserer den utfgrte aksjonsforskningen som en form for praktisk aksjonsforskning.
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Begrunnelsen ligger i at den er selvdreven, samtidig som den legger til rette for inkludering av
alternative perspektiver fra elevene underveis i prosjektet. Aksjonen jeg har gjennomfart er
planlagt og gjennomfart av meg, men underveis har jeg intervjuet elevene og gjort endringer i
trad med deres tilbakemeldinger. Malet for tilnsermingen er a fremme langsiktige

konsekvenser for elevene og meg selv som larer.

Far jeg gjennomfgrte undervisningen hadde jeg planlagte alle 3 gktene med samarbeidslaering
hvor fokus var pa individuell ansvarlighet og positiv gjensidig avhengighet. P& grunn av min
manglende erfaring med samarbeidslering var jeg forberedt pa a revidere gkt 2 og 3, basert pa
elevenes svar gjennom intervjuer og egen logg. Ulvik (2022, s. 40) skriver at hvis man i
utgangspunktet vet hva som skal gjares, er det ikke ngdvendig & drive aksjonsforskning. A
drive aksjonsforskning har derfor ngdvendig slik at jeg kan vinne ny innsikt i den metodiske
tilnzermingen og variere min fremtidige undervisning basert pa funn som kommer frem i

forskningen.

4.4 Kontekst og utvalg

Prosjektet ble gjennomfart pa en skole jeg innevaerende ar har hatt en deltidsstilling, i en
middels stor by. Deltagerne er elever jeg har kjent i et halvt ar gjennom a veere deres leerer i
kroppsgvingsfaget. Jeg hadde derfor kjennskap til alle elevene pa forhand, og de til meg.
Ifalge Gleiss og Seether (2021, s. 87) vil relasjonene mellom forsker og informant pavirke
samtalen. Uten kjennskap til hverandre pa forhand, ma det utvikles og etableres en relasjon
gjennom intervjuer. | henhold til arbeidet som er lagt til grunn i forkant av
aksjonsforskningen, sa jeg pa det som en fordel a bruke en klasse der jeg hadde opparbeidet
meg relasjoner. Pa den maten kunne selve prosjektet vere i fokus, istedenfor at jeg matte bli
kjent med elevene underveis i prosjektet. Formen for utvalget mitt kan derfor plasseres i et
“ikke-sannsynlighetsvalg”. Gleiss og Sale (2021, s. 38-39) skriver at et ikke-
sannsynlighetsvalg er der forskeren velger deltagere basert pa kriterier satt pa forhand.
Vanlige kriterier kan veere alder eller en bestemt erfaring hos elevene. Mine kriterier var at
elevene skulle ga pa barneskolen og ikke ha erfaring med samarbeidslaring som metode. For
a sikre meg at dette var tilfelle, hadde jeg en samtale med kontaktlereren og fikk bekreftelse
pa at de ikke var kjent med samarbeidslaring far jeg bestemte meg for & bruke nettopp denne

klassen.
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Begrepene «insider» og «outsider» brukes i metodelitteraturen for a prate om gruppa som skal
studeres eller relasjonen mellom forskeren og deltagerne (Gleiss & Seether, 2021, s. 88). Jeg
har veert en innsider ettersom jeg er en del av feltet det forskes pa. Gleiss og Sather (2021, s.
89) hevder at en forsker pa innsiden vil ha erfaringer og kunnskaper om deltakerne, og derfor
ha enklere tilgang til informantene og stille gode sparsmal. Samtidig kan en pa innsiden miste
viktig informasjon utspiller seg, fordi en tar det forgitt. I den sammenheng kan en derfor tenke
seg at det har veert informasjon som har gatt meg forbi, fordi jeg har sett lignende episoder
utspille seg tidligere. For eksempel at enkelte elever lett kan melde seg ut, og derfor fant jeg
det ikke like interessant om den samme eleven meldte seg ut i dette prosjektet ogsa, da jeg
forventet at det ville skje. En annen forsker derimot, ville kanskje hatt starre fokus pa en slik

situasjon.

4.5 En beskrivelse av undervisningen

| denne delen presenteres kort innholdet i gktene i prosjektet. Jeg har lagt ved detaljerte

gktplaner som vedlegg i oppgaven.

45.1 @kt 1: Samarbeidsgvelser

| forste samarbeidslaeringsekt (vedlegg 1) fokuserte vi pa samarbeid gjennom tre utfordrende
aktiviteter. Med et mal om & inkludere hverandre og forsta kroppslige ulikheter skal elevene
gjennomfare tre ulike oppgaver. Far de starter pa aktivitetene blir elevene inndelt i
forhandsbestemte grupper pa 3-4 elever per gruppe. Tanken bak de planlagte gruppene var
skape trygge grupper. Jeg fikk hjelp av kontaktleerer med gruppesammensetningene, da hun
kjente elevene bedre enn meg. Deretter ble elevene tildelt hver sin spesifikke rolle, neermere
bestemt utstyrsansvarlig, oppmuntrer, ordfordeleren og veisgkeren. Grunnen til at de fikk
roller var & gi dem et individuelt ansvar og tydelige oppgaver innad i gruppa.

Vi begynner med aktiviteten «Gulv er lava», der ma elevene forflytte benker og matter uten a
bergre gulvet. Gjennom en slik problemlgsningsoppgave ma elevene kommuniser og delta
aktivt for a oppna et felles mal. De blir ansvarliggjort gjennom a matte forflytte seg sammen
med gruppen, ellers gar det ikke fremover. Samtidig er de positivt gjensidig avhengig av
hverandre fordi jo bedre hver enkelt gjer det, bedre gjgr gruppen det ogsa. Deretter utforsker

vi aktiviteten «Ballonglek», der elevene ma fare en ballong fra den ene veggen til den andre
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uten a la den bergre bakken. En regel her var at de matte falge en rekkefglge a sla pa, og pa
den maten matte alle bidra like mye. De ble da ansvarliggjort og avhengig av hverandre for a
klare oppgaven. Til slutt, i «Napp hale fra tornado», skal elevene samarbeide om & unnga a
miste en «hale», samtidig som de beveger seg som en tornado (snurrer i ring samtidig som de
holder hverandre pa skuldrene). Dette krever en forstaelse av hverandres bevegelser og krever
at gruppen arbeider sammen for a unnga at halen blir tatt. Med andre ord, de trenger
hverandre for & oppna suksess. Gjennom alle tre aktivitetene oppfordres elevene til &

inkludere hverandre og kommunisere godt for & oppna positive resultater.

45.2 @kt 2: Hinderlgype

| andre samarbeidslearingsgkt (vedlegg 2) skulle elevene samarbeide gjennom 4 lage hver sin
hinderlgype og etterpa gjennomfare den. Elevene ble delt inn i forhandsbestemte gruppen
som sist, men nye gruppesammensetninger. Dette fordi elevene ga tilbakemeldinger gjennom
intervjuene at noen grupper ikke fungerte. Rollene ble delt ut ved inngangen og er likt som
sist besto de av utstyrsansvarlig, oppmuntrer, ordfordeleren og veisgkeren. Rollekorta tar de
med seg inn i gymsalen og deltar gyeblikkelig i leken «virus». Tanken bak var a engasjere og
skape en aktiv atmosfare allerede fra starten av timen. Etter leken fikk elevene i oppgave &
reflektere hvordan de kunne veere positive og stgttende i dagens gruppearbeid. Deretter
gjennomgar jeg rollene raskt, for a sikre meg at elevene forstar hva de innebzrer.

Videre fikk hver gruppe oppgaven a sette opp sin egen hinderlgype fra den ene veggen til den
andre (inne i gymsalen). Sammen matte elevene samarbeide for & skape en gjennomfarbar og
utfordrende hinderlgype som alle klarer & gjennomfare, samtidig som de holder hverandre i
hendene. Tanken bak denne strukturen var a fremme et samarbeid, gjensidig positiv
avhengighet og et ansvar i & delta. Oppsettet skulle fremme forstaelse for ulikheter og
samarbeid elevene mellom. Etter at hver gruppe hadde gvd pa sin egen laype, fikk klassen
mulighet til & prave hverandres lgyper, mens de fortsatt holdt hender gruppevis. Dette kan
legge til rette for & vise frem et felles produkt og oppleve a lgse hverandres utfordringer

sammen, noe som forhapentligvis skulle vaere morsomt for elevene.

45.3 @kt 3: Pargvelser

| tredje og siste samarbeidslaeringsgkt (vedlegg 3) handlet det om samarbeid gjennom
pargvelser. Elevene ble delt inn i forhandsbestemte par, slik at de skulle fa et godt

utgangspunkt for et fungerende samarbeid og ha en partner de var trygge pa. | denne gkta ble
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alle elevene oppmuntrer og skulle bidra til & gi positive tilbakemeldinger til sin partner
gjennom hele gkta. Grunnen til at jeg valgte a kun ha en rolle, var fordi jeg underveis i
prosjektet opplevde at rollene kanskije ble litt for store og vanskelig a forholde seg til for
enkelte. De hadde med seg lapper med planlagte oppmuntrende kommentarer for a gjare det

enda enklere a gjennomfare.

Etter gruppeinndelingen fikk elevene en oppgaveforklaring hvor de ble fortalt at de farst
skulle gve, for sa a fremfgre minimum fire pargvelser for resten av klassen pa slutten av gkta.
Hver elev velger minimum to gvelser de gnsker & gjennomfare med sin partner. De far derfor
et individuelt ansvar i & velge gvelser de begge har forutsetninger for & mestre. De burde
derfor reflektere over kroppslige ulikheter mellom seg selv og sin partner. Pa forhand har jeg
lagt ut ark med bilder og beskrivelser av de ulike gvelsene de kan velge mellom. Etter
oppgaveforklaringen fikk elevene tid til 2 gve sammen pa de fire valgte gvelsene. De er
positive gjensidig avhengige av hverandre og ansvarlig for egen og hverandres laring
gjennom at de trenger hverandre i prevelsene, og desto bedre begge gjar det, desto bedre vil

fremfgringen se ut.

Deretter fremfgrer hver gruppe pargvelsene sine, mens resten av klassen er publikum. Dette
gir mulighet for elevene a vise frem hva de har gvd pa, og samtidig ma de komme med et
felles «produkt». Tanken bak var at et slikt produkt skulle legge til rette for en positiv
avhengighet og stattende holdning til hverandre.

4.6 Loggfering — GLL-metoden

Som den ansvarlige planleggeren og utfgreren av aksjonsforskningsprosjektet som tar sikte pa
a undersgke hvordan innfgringen av samarbeidslearing fungerer, ser jeg pa det som en
ngdvendighet a fare logg over mine egne refleksjoner gjennom prosessen. Som en sentral
aktar i prosjektet forstar jeg at mine handlinger kan ha betydning for utfallet av forskningen.
Derfor har jeg valgt a benytte meg av loggfering som en metodisk tilnerming for a
systematisk samle inn data og dokumentere mine tanker og observasjoner samtidig som
prosjektet gar sin gang. Forhapentligvis vil en slik logg gke troverdigheten og gyldigheten av
studien ved a gi et innblikk i mine egne refleksjoner underveis i prosjektet.

For a skape struktur i loggfaring har jeg fulgt «gjort, leert, lurt-skjema» (GLL) til Hestad
(2022, s. 203). Formalet med en GLL-logg er a fremme dypere refleksjon over egen laering

gjennom praktisk erfaring og deretter bruke denne refleksjonen til a forbedre seg ytterligere i
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fremtiden (Hestad, 2022, s. 203). Pa forhand planla jeg alle de tre undervisningsgktene jeg
skulle gjennomfare i prosjektet. Likevel, var jeg apen for & justere og tilpasse planene mine
etter behov. Et eksempel pa en endring jeg gjorde underveis, var maten jeg tildelte roller til
elevene og hvordan jeg satt sammen gruppene. Et GLL-skjema kan brukes som
planleggingsverktay der en kan reflektere over en hendelse eller aktiviteter som burde endres
eller utvikles (Hestad, 2022, s. 203-204). Loggen kan ogsa brukes som et nyttig
dokumentasjonsverktay for a falge med pa a vurdere forskerens arbeid. GLL-metoden gir en
strukturert tilnzerming a fare logg pa, som retter seg mot evaluering og refleksjon (Hestad,
2022, s. 204).

4.7 Aksjonsforskningsspiralen

Som inspirasjon til far og underveis planleggingen av alle tre gktene har jeg brukt en
aksjonsforskningsspiral. Spiralen har hjulpet meg a falge et system underveis i prosjektet, der
malet har veert & forbedre elementer jeg og elevene ser et endringspotensiale i. Ulvik (2022, s.
41) papeker at et sertrekk med aksjonsforskning er at tilnaeermingen kombinerer aksjon og
forskning. Aksjonen skjer gjennom at deltagerne handler i systemet som de forsgker a forsta
og forbedre, og forskningen skjer fordi det ligger blir gjort et systematisk og evaluerende
arbeid publisert offentlig. Pa den maten vil den pedagogiske forandringen bli en innfaring for
elevene, og deres perspektiver vil kunne hjelpe meg som forsker a utvikle bruken av metoden

gjennom elevenes veiledning, og egne refleksjoner og evalueringer.

Evatuering j

Refleksjon
Handling

handling ... osv.

= { revaepien |

Figur 2.1 (Ulvik, 2022, s. 41).
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Med utgangspunkt i aksjonsforskningsspiralen skal jeg kort redegjere for hvordan jeg har
brukt den pa et generelt niva i trad med alle tre gktene. Under hvert punkt er det mine egne

refleksjoner som er lagt frem.

1. Refleksjon: Refleksjonsdelen har tatt utgangspunkt i mine tidligere erfaringer,
identifisering hva som kan fungere, hvilke utfordringer en kan forvente og
omrader til forbedring. Det a reflektere har veert viktig i planleggingen for & legge
til rette for gode forutsetninger for den kommende undervisningen. Et
eksempel gjennomgaende refleksjon har veert i trad med elevenes forutsetninger til
a lytte. Av erfaring fra praksis, og kjennskap til aldersgruppen 8-10 ar er det ikke
mange minutter som skal til fer de mister fokus. | den sammenheng har jeg forsgkt
a begrense tidsbruk der jeg star fremme og forklarer. Da jeg gnsket at
rollekortene skulle veere en sentral del av prosjektet, hadde jeg en gjennomgang av
rollene dagen far farste gkt med samarbeidslaring. | denne gjennomgangen gikk
vi igjennom alle fire rollene som skulle vaere en del av prosjektet. Elevene fikk
stille sparsmal til rollene og jeg svarte i plenum. Videre lagde elevene
«flashcards» (Vedlegg 4) av rollene de skulle bruke dagen etterpa.
Med kjennskap til elevene fra fgr av visste jeg at det var store ulikheter i elevenes
interesser og forutsetninger for samarbeid. Jeg tenkte derfor at variasjon matte
vaere gjennomgaende sentralt i prosjektet. Alt i fra aktivitetene,
gruppesammensetningene, gruppestgrrelsen, og tidsbruken. Med utgangspunkt i at
elevene fikk delta i et prosjekt med variasjon, var malet at flest mulig skulle veere
interessert i & delta og fale at det var artig.
2. Plan: Basert pa egne refleksjoner utarbeidet jeg en plan for handling. | planen
har jeg forsgkt a ta hensyn til elevenes forutsetninger, med klare mal om & ha
fokus pa prinsippene gjensidig avhengighet og individuell ansvarlighetet.
Strategiene jeg har brukt er a skape en struktur som “tvinger” elevene til a ha
positiv gjensidig avhengighet gjennom a ha et felles mal, der hver enkelt elev
trengs for a nd malet. Med utgangspunkt i at jeg har strukturert undervisningen slik
at ingen kan vaere “gratispassasjerer”, vil det ligge et individuelt ansvar a bidra 1
gruppen. Pa toppen av det hele, har jeg gitt elevene roller. Rollene er et bidrag til
at hver enkelt elev ogsa har et konkret ansvar underveis i gkta.
3. Handling: Da planene var ferdig utarbeidet, handlet jeg og utfarte
gktene. Sentralt i gjennomfgringen var at jeg tilpasset meg i selve undervisningen,
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for eksempel at jeg var raskt ute og ordnet opp om en gruppe ikke fungerte.
Selvom jeg hadde en tydelig plan, var jeg apen for forandring underveis. | enkelte
aktiviteter kunne der elevene sa ut til & trives, lot jeg tiden ga og motsatt.

4. Evaluering: For a evaluere de tre gktene, utarbeidet jeg en logg for eget bruk i
etterkant av hver enkelt gkt. Loggen har blitt strukturert etter metoden “Gjort,
Leert, Lurt” (GLL), som kan beskrives som en systematisk tilnaerming til
refleksjon og evaluering. Skjemaet brukes ogsa som et verktgy til 2 dokumentere
utvikling og vurdering av pedagogisk arbeidet. GLL-metoden har som hensikt &
leere og reflektere over egen praksis (Hestad, 2022, s. 203-204). Kort tid etter hver
gkt har jeg fylt ut et GLL-skjema (Vedlegg 5, 6, og 7) med egne evalueringer og
refleksjoner over hva jeg har gjort i forkant av undervisningen, hva jeg har leert av
undervisningen og hva jeg tar med meg videre som lurt & gjere til neste
undervisning. Loggen har jeg skrevet innen en time etter endt undervisning.
Grunnen til at jeg har skrevet loggen Kkort tid etter undervisningen er fordi mine
refleksjoner og evalueringer skal vaere mest mulige presise i trad med det som
faktisk skjedde i undervisningen.

5. Revidert plan. Basert pa GLL-loggen og elevenes intervjuer, utviklet jeg en
revisjon av planen som tok utgangspunkt i mine og elevenes opplevelser. Den
reviderte planen har inneholdt justeringer for & forbedre den opprinnelige planen.
Et eksempel pa dette er hvordan elevene fikk utdelt rollekortene. I den
opprinnelige planen skulle kortene bli utdelt av meg, men da jeg opplevde det som
tidskrevende omstrukturere jeg utdelingen ved at elevene trakk en lapp ved
ankomst, far de gikk inn i gymsalen. Da fikk de trekt et kort, og gatt rett inn i
aktivitet.

6. Ny og forbedret plan: Med utgangspunkt i den reviderte planen, utarbeider jeg
til slutt en ny og forbedret plan. Denne planen tar for seg mine erfaringer og
innsikt, der jeg mater neste undervisningen med en “bedre” plan for & oppna det

jeg ansker.

4.8 Kvalitativ tilneerming

Nar en forsker skal begrunne valg av tilnerming er det vanlig a trekke frem at en kvalitativ

tilnserming apner opp for & ga i dybden pa et mindre utvalg av deltagere, mens en kvantitativ

tilnerming inkluderer et stgrre utvalg og dermed skaper mer bredde (Gleiss & Seather, 2021,
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s. 196-197). I innledningen av masterprosjektet bestemte jeg at samarbeidslering skulle vare
det sentrale teamet for forskningen. | den pafglgende fasen vurderte jeg ngye hvilket spgrsmal
jeg gnsket a utforske, og hvilken metodisk tilneerming som best mulig kunne adressere den
formulerte problemstillingen pa en hensiktsmessig mate. Da jeg bestemte meg for &
gjennomfare et aksjonsforskningsprosjekt med utgangspunkt i en mindre klasse fant jeg det
naturlig & ga i dybden for a finne svarene jeg var ute etter. En kvalitativ tilneerming egner seg
hvis forskeren gnsker en mer utforskende tilneerming der en kan falge opp interessante spor
som kommer frem underveis, fordi tilneermingen har en lavere grad av forhandsstrukturering
og som resultat tilpasse bedre hendelser som oppstar i forskningsprosessen (Gleiss & Sather,
2021, s. 31). Et intervju er en velegnet metode som gir tilgang til menneskers livsverden, og
gir kunnskap om menneskers forestillinger, erfaringer og tanker (Gleiss & Sether, 2021, s.
78). Et intervju vil derfor kunne gi meg innblikk i elevenes tanker, fglelser, forestillinger og
erfaringer. P4 den maten kunne jeg forhapentligvis skape en dypere forstaelse av elevenes

erfaringer og opplevelser med hvordan innfgringen av samarbeidslaring fungerte.

Nyeng (2018, s. 71) forklarer at i kvalitativ forskning arbeider man med muntlige eller
skriftlige kilder som apner opp for forskerens tolkninger i form av ord. For & svare pa
problemstillingen har jeg arbeidet med elevenes muntlige beskrivelser, og egen logg
konstruert underveis i prosjektet. | og med at jeg ensket & fa svar pa hvordan innfgringen av
samarbeidslering fungerte, har elevenes muntlige tilbakemeldinger og forklaringer blitt
vektlagt i besvarelsen, da det er de som har deltatt i undervisningen. Et kvalitativt
forskningsintervju leter etter kvalitativ kunnskap uttrykt i sprak, kvantifisering er ikke malet
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 47). Samtidig har jeg skrevet tekst, i form av egen loggfering i
etterkant av hver undervisning, som ogsa apner opp for tolkning av meg som forsker. Gleiss
og Sether (2021, s. 30) forklarer at den kvalitative tilnermingen gir forskeren i hgyere grad
mulighet & undersgke uforventede svar pa spgrsmal, og apner opp for a la informanten styre
utviklingen av kunnskapen gjennom a dele sine egne perspektiver pa et tema. For & apne opp
for at informanten kunne styre utviklingen av kunnskapen forsgkte jeg a lage apne sparsmal i
intervjuguiden. Hensikten var at elevene selv kunne beskrive egne opplevelser av innfgringen.
| intervjuene var jeg derfor forberedt pa a undersgke uforventede svar, og la elevene styre

samtalen gjennom egne perspektiver og beskrivelser av prosjektet.
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4.9 Gjennomfgringen av gruppeintervjuene

Gleiss og Saether (2021, s. 79) skriver at det er vanlig a skille mellom individuelle intervjuer
og intervjuer med flere informanter samtidig. | forskningsprosjektet mitt har jeg gjennomfart
intervjuer med flere elever samtidig, og kan derfor kalles et gruppeintervju. Informantene ble
intervjuet samme dag som de gjennomfarte undervisningen. Et gruppeintervju ligner pa det
individuelle intervjuet og kan veere ustrukturert, strukturert eller semistrukturert. Jeg har brukt
et semistrukturert intervju. Intervjueren henvender seg til informantene gjennom a stille
spgrsmal, oppfalgingssparsmal og har en aktiv rolle gjennom hele intervjuet (Gleiss &
Sather, 2021, s. 80). Hver gruppe besto av 3-4 informanter per intervjurunde. Grunnen til at
jeg har valgt a ha flere informanter samtidig er fordi de skal fale seg trygge i
intervjusituasjonen, og ha intervjuet i en naturlig situasjon. | gruppeintervjuet stilte jeg
spgrsmal til hele gruppen, og elevene svarte pa tur og orden. Jeg hadde organisert
gruppeintervjuene slik at elevene svarte i bglger. Et sparsmal ble stilt, sa begynte den fra
venstresiden & svare og neste spgrsmal ble besvart fra hgyresiden. Pa den maten ble det
variasjon i hvem som fikk begynne a fortelle, og en apnet opp for at de ulike elevene kunne
angripe et spgrsmal uten inspirasjon fra andre. Jeg matte ofte stille det samme spgrsmalet
flere ganger, da oppmerksomheten ikke alltid var til stede nar de ventet pa sin tur a svare.
Dette preget tidsbruken. | gjennomfaringen av intervjuet hadde jeg en aktiv rolle, der jeg stilte

ofte stilte mine planlagte oppfalgingsspgrsmal fra intervjuguiden.

Jeg har utfert totalt 11 gruppeintervjuer, som ble organisert i tre ulike runder. Den farste
runden besto av 3 gruppeintervjuer og ble gjennomfert etter farste gkt med
samarbeidsaktiviteter som tema. Den andre runden inkluderte 4 gruppeintervjuer og fant sted
etter andre gkt der tema var «Hinderlgype». Den tredje runden med intervjuer ble gjennomfart
med ytterlige 4 gruppeintervjuer etter gkta der pargvelser. Intervjuene varierte i lengde fra 8
til 22 minutter. Den store variasjonen i intervjuenes lengde skyldtes primart endringer i min
tilngerming, fra a stille nesten alle sparsmalene i intervjuguiden til & veere mer fleksibel og
vurdere fortlgpende om elevene allerede hadde besvart et sparsmal tidligere. Utover
prosjektet bemerket jeg meg ogsa at flere av elevene synes det var for mange spgrsmal, og i
henhold til den falelsen forsgkte jeg & utelukke spgrsmal som var relativt like. Alle
intervjuene og gktene ble gjennomfart over en periode pa totalt 3 uker i januar maned, i 2024.
Grunnen til at jeg valgte & ha gktene og intervjuene tett opp mot hverandre, var at elevene

skulle oppleve & ha samarbeidslaring som et ssmmenhengende prosjekt og leve seg mest
Side 26 av 92



mulig inn i innfgringen. De fikk blant annet delta i forberedelensene, gjennomfgring og ble

stilt sparsmal underveis i prosjektet.

4.10 Semistrukturert intervju

Uansett hvilken type intervju det er, er det ulike praktiske tilneerminger for a gjennomfare og
planlegge det (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 120). Ifglge Gleiss og Seether (2021, s. 79) er
det normalt skille mellom strukturerte, semistrukturerte og ustrukturerte intervjuer. Jeg har
valgt & bruke et semistrukturert intervju. Strukturen i et semistrukturert intervju har likheter
med en normal samtale, men et profesjonelt intervju involverer ogsa bestemt spgrreteknikk og
metode (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 42). Gleiss og Sether (2021, s. 80) understreker at et
semistrukturert intervju har formulerte spagrsmal planlagt pa forhand, men hvilke spgrsmal
som stilles og maten en stiller dem kan variere fra intervju til intervju. Denne kombinasjonen
av apenhet og struktur gir forskeren mulighet til & falge opp uforventede svar samtidig som en
kan styre hva fokuset skal vare i spgrsmalene. Da jeg har lite erfaring med & intervjue barn i
8-9 ars alderen tenkte jeg ogsa at en fleksibel tilneerming ville vaere hensiktsmessig, for &
tilpasse meg informantenes svar. Samtidig gnsket jeg a ha en struktur slik at jeg besvarte
problemstillingen min. I mine intervju hadde jeg pa forhand formulert sparsmal gjennom en
intervjuguide (vedlegg 8). Maten jeg stilte sparsmalene varierte fra intervju til intervju, da jeg
tilpasset meg elevgruppa og deres svar. | begynnelsen av prosjektet fulgte jeg intervjuguiden
mer ngye, men etter hvert fikk jeg mer erfaring og ble bedre til & falge opp uforventede svar
fra informantene. Jeg bemerket meg ogsa at jeg unngikk a stille de samme sparsmalene flere

ganger lengre inn i prosjektet.

Intervjuguiden min, med formulerte spgrsmal pa forhand hjalp meg med & fa en struktur og
belyse de temaene som er relevant til besvarelsen av problemstillingen min. | intervjuene
forsgkte jeg a variere pa rekkefalgen og hvordan jeg stilte sparsmalene sann at jeg kunne
tilpasse best for den enkelte eleven. Hvis en elev for eksempel svarte pa to spersmal i ett,
matte jeg vare fleksibel a ikke spgrre han om det samme igjen. Det semistrukturerte
intervjuet apner for at forskeren lar informantene introdusere nye temaer forskeren ikke hadde
tenkt pa i forkant (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121). | trad med muligheten for at
informantene kan introdusere nye temaer, valgte jeg & unnga a avbryte elevene hvis de pratet
seg bort fra hovedtemaet. Som tidligere nevnt, ble intervjuene kortere utover prosjektet. Dette
skyldtes at jeg erfarte at enkelte spgrsmal var noe gjentagende fra min side, og egen utvikling

som intervjuer, hvor jeg begynte & fokusere mer pa a lytte til hva elevene sa, i stedet for a
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stille riktig spgrsmal pa riktig mate. Postholm og Jacobsen (2018, s. 121) papeker at i et
semistrukturert intervju praver begge parter a oppleve og forsta mening i det som blir lagt
frem. Derfor foregar det en kontinuerlig analyse som bidrar til at den som intervjuer begriper
handlinger og tanker for a sa stille de riktige spgrsmalene. | mine intervjuer forsgkte forsta

hva informantene fortalte, og stilte spgrsmal deretter.

4.11 Vitenskapsteori

| gjennomfaringen av et masterprosjekt er det viktig a veere bevisst pa hvilket vitenskapelig
stasted en har (Szle & Hallas, 2020, s. 271). Forskning blir ofte sett pa som en systematisk
produksjon av kunnskap, og en vanlig definisjon av kunnskap er at den en sann og en
velbegrunnet oppfatning av noe (Nyeng, 2018, s. 9). Vitenskapelig kunnskap kan bli erstattet
av ny kunnskap, og at den nye kunnskapen kan stoles pa, ikke fordi den er sann, men fordi
den er velbegrunnet og metodisk frembrakt (Nyeng, 2018, s. 9). To vitenskapsteorier som har
fanget min oppmerksomhet er fenomologi og hermenutikk. Begge teoriene kan bidra til 4
skape en dypere og reflektert forstaelse i analyse av den kvalitative dataen, som gir innsikt og
forstaelse av de underliggende fenomenene jeg skal forske pa. | besvarelsen av
problemstillingen har jeg veert avhengig av a fa frem informantenes personlige meninger og

erfaringer. Mitt vitenskapelig stasted har derfor veert bade fenomenologisk og hermeneutisk.

411.1 Fenomenologi

Den farste tilneermingen jeg har brukt er det fenomenologiske perspektivet. Her er alle
oppfatninger av verden “sann” for den enkelte (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 50). | og med
at jeg gnsker a se pa hvordan innfgringen av samarbeidslearing fungerer, vil jeg ta
utgangspunkt i elevenes og min egen «sanne» oppfatning av leringsmetoden. Posthold og
Jacobsen (2018, s. 50) understreker at det er den enkeltes oppfatning av noe som nettopp er
det som er interessant. En slik tilneerming er hensiktsmessig i tilfeller der menneskers
oppfatning av virkeligheten som er forskningens fokus. Nyeng (2018, s. 75) viser til at
gjennom et fenomenologisk perspektiv, vil den kvalitative kunnskapen verdsette
dybdeforstaelsen av et fenomen. Hver enkelt informant har sin egen virkelighet av prosjektet
de er en del av, og jeg forsgker a forsta deres oppfatning gjennom intervjuer og analyser. Jeg
sgker svar pa hvordan innfgringen av samarbeidslering fungerer pa 3. og 4. trinn, og da vil
elevenes oppfatning falgelig veere interessant for a kunne besvare problemstillingen

min. Kvale og Brinkmann (2015, s. 45) lgfter frem at ved & innsnevre intervjuet til individets

Side 28 av 92



opplevde betydning og egen livsverden, har fenomenologien veert sentral for a avklare en
forstaelse av det kvalitative forskningsintervjuet. Basert pa tilbakemeldingene jeg far fra

intervjuene, ma jeg derfor avklare en forstaelse av svarene.

4.11.2 Hermeneutikk

Hermeneutikk, som omhandler fortolkningsleare, utforsker vare individuelle tolkninger av
virkeligheten. Selv om vi deler samme verden, er vare perspektiver og erfaringer ulike pa
grunn av vare ulike livserfaringer og fordi vi ser pa verden forskjellig (Sele & Hallas, 2020,
s. 273). Det hermeneutiske synspunktet fortolker mening knyttet til spgrsmalene som stilles
og formene for mening som etterspgrres (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 73). Nilssen (2021, s.
71) legger frem at ordet hermeneutikk innebeerer tolkning, uttrykk og oversettelse. Samlet
reflekterer hver del det en kan kalle hermeneutisk operasjon, der malet er a forsta. For,
underveis og etter intervjuene har det veert sentralt i forskningen at jeg operert hermeneutisk. |
en intervjusituasjon er det for eksempel viktig at jeg i forkant forbereder relevante sparsmal til
temaet, samt at jeg oversetter og tolker svarene deres korrekt. I hermeneutikken omhandler
det at forskeren skal forsgke a forsta de meningsperspektivene som mennesker som utrykker
muntlig eller skriftlig (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 163). Gjennom et intervju, ansikt til
ansikt med informantene, kan min forstaelse ovenfor informantene i prosjektet legge til rette
for bedre forstaelse av deres meninger. For eksempel kan tonefallet deres hjelpe meg a forsta
bedre hva de praver a si og trekkes frem i analysen av dataen. Kvale og Brinkmann (2015, s.
73) understreker at formalet med hermeneutisk fortolkning er & oppna en allmenn og gyldig
forstaelse av hva noe betyr. I arbeid med innsamling og analyse av den innsamlede dataen vil
det derfor veere sentralt for min forskning at jeg forsgker & oppna en gyldig og allmenn
forstaelse av det som blir sagt.

4.12 Taleopptak

Kvale og Brinkmann (2015, s. 205) skriver at det er flere mater a registrere intervjuer pa i trad
med senere analyse og dokumentasjon. Det vanligste er a bruke taleopptak. Postholm og
Jacobsen (2018, s. 132) forklarer at lyd- og taleopptak kan brukes som verktgy for a samle inn
informasjon fra intervjuene. Forskeren bgr veere kjent med utstyret for a sikre at fokuset
forblir det aktuelle teamet, og ikke distraheres av tekniske utfordringer. Pa forhand hadde jeg

testet taleopptaket hjemme, og forsikret meg om at jeg klarte a starte, pause, stoppe og lagre
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opptakene. I intervjusituasjonene informerte jeg om at det ble gjort taleopptak av svarene
deres og at alle svar ble anonymisert. Jeg informerte ogsa om at alle opptakene ble oppbevart
trygt og ble slettet nar jeg hadde levert inn oppgaven jeg skrev. Videre informerte jeg elevene
om at alle svar var riktige, og at jeg @nsket at de skulle vaere a&rligst mulig. For eksempel
forklarte jeg at om de syntes deler av undervisningen er kjedelig, ville jeg sette pris pa a hare
det. Til slutt la jeg frem taleopptakeren, og begynte intervjurunden.

4.13 Forskningsetiske hensyn og etikk

Alle forskere har forskningsetiske forpliktelser overfor forskningsdeltagerne (Gleiss &
Seether, 2021, s. 43). Jeg skal na legge frem forskningsetiske hensyn og etikk vektlagt i
prosjektets gang.

4.13.1 Godkjenning av SIKT

Som masterstudent og forsker har institusjonen jeg er en del av en avtale med SIKT. Avtalen
innebeerer at personvernsopplysninger i prosjektet er lovlig etter personversregelverket. |
henhold til krav om personvern har prosjektet blitt vurdert og godkjent av SIKT (Vedlegg 10).
I meldeskjemaet leverte jeg en prosjekiskisse, en beskrivelse av hvilke tekniske og fysiske
tiltak som skulle sikre personvernsopplysninger, utvalg, informasjonsskriv (Vedlegg 9),
hvordan jeg skulle dokumentere elevenes og foresattes samtykke, og intervjuguiden (se
vedlegg 8). Alle informantene har fatt muntlig og skriftlig informasjon i forkant av prosjektet
og jeg har forsgkt a veere tydelig ovenfor elevene og foreldrene om at det er frivillig & delta.
Samtidig har deltagelse i undervisningen veert obligatorisk da jeg ogsa er lerer for
klassetrinnet, men intervjuene har veert frivillig. Aldersgruppen til elevene har vaert mellom 8
og 10 ar. I min forskning har et krav til intervjudeltakelsen vert at bade elevene og foresatte
signerer i informasjonsskrivet. Av totalt 15 elever som fikk informasjonsskrivet, fikk jeg 13
informasjonsskriv tilbake med samtykke fra bade elev og foreldre. Det var altsa 2 elever som

ikke deltok i intervjuene, men som deltok i undervisningen.

4.13.2 A forske pa egen arbeidsplass

Nar en utfarer forskning pa egen arbeidsplass, er det viktig a veere oppmerksom pa

personvernforhold. Dette innebarer et tydelig skille mellom rollen som ansatt og rollen som

forsker. Det er spesielt avgjgrende at deltagerne er opplyst om hvilken rolle en har nar data

blir samlet inn (Sikt, u.d.). Seele og Hallas (2020, s. 314) argumenterer for at sa lenge eleven

er innforstatt med hva forskningen omhandler, kan de bli behandlet som selvstendige aktarer i
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forskningen. Som innledning til prosjektet hadde jeg en muntlig samtale med elevene der jeg
papekte at jeg ogsa var student, og i den sammenheng skulle gjennomfare intervjuer av
elevene. Videre poengterte jeg far, underveis og i etterkant av prosjektet at det var frivillig a
delta i intervjuene. Ifglge Sikt (u.d) kan det oppleves som vanskelig a si nei til & delta for
elevene dersom det finnes et profesjonelt forhold til forskeren. I den sammenheng la jeg til
rette for at elevene fikk tid a tenke pa om de ville delta gjennom & fa utdelt et
informasjonsskriv. | den sammenheng var det 2 elever jeg ikke fikk informasjonsskrivet
tilbake fra, noe som kan tyde pa at de opplevde det som frivillig a stille til intervju. Jeg startet
ogsa hvert intervju med & papeke at det fortsatt var frivillig & veere med, og at de nar som helst
kunne avslutte intervjuet eller la veere a svare pa noe. | lgpet av intervjuet forsgkte jeg a
tydeliggjare for elevene at jeg satt pris pa deres @rlighet, enten de gnsket a dele noe negativt
eller positivt. Jeg gjentok flere ganger at alle svar var verdifulle for meg, uansett hvilket

synspunkt de hadde pa et sparsmal eller sak.

4.13.3 Tre sentrale forskningsetiske prinsipper i forskning

| forskningsarbeidet mitt har tre forskningsetiske prinsipper fra Gleiss og Sether (2021, s. 43)
statt sentralt:

1. Informert samtykke

2. Konfidensialitets og anonymisering

3. A unnga negative konsekvenser for deltakerne
Det forste forskningsetiske prinsippet “informert samtykke” handler om at det kan veere
utfordrende a gi tilstrekkelig informasjon om prosjektet. Opplysninger som blir gitt, ma passe
aldersgruppen og modenheten til deltagerne (Gleiss og Seether, 2021, s. 44). | den
sammenheng hadde jeg en muntlig samtale om prosjektet for klassen fer jeg delta ut
informasjonsskriv med samtykke. | denne samtalen fikk elevene stille sparsmal og jeg
forsgkte a redegjere for prosjektets gang muntlig. Informasjonsskrivet (Vedlegg 9) forsgkte

jeg a tilpasse elevgruppen slik at det skulle vaere overkommelig a lese og forsta.

Den andre forskningsetiske prinsippet “konfidensialitet og anonymisering” innebarer at en
begrenser hvem som har tilgang til dataen, og at forskningsdeltagerne blir anonymisert slik at
informasjon om ikke kan spores tilbake til den enkelte. Hvis sensitiv informasjon er relevant
for forskning, ma vanligvis samtykke fra foresatte veare pa plass frem til barnet er 16 ar
(Gleiss & Seether, 2021, s. 44-45). | min forskning har jeg anonymisert elevene med fiktive

navn. | samtale med elevene i forkant var jeg tydelig pa at alt de sa ville bli anonymisert. Jeg
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tydeliggjorde det samme far hvert intervju. Videre har jeg begrenset tilgangen til
lydopptakene kun til meg selv. Pa den maten har jeg fullstendig kontroll over all lagret data,
og derfor er elevenes anonymitet sikret i hgyest mulig grad. Samtidig har sensitiv informasjon
ikke veert relevant for min forskning, men da deltagerne er 8-10 ar var det naturlig a fa

samtykke fra foresatte.

Det tredje forskningsetiske prinsippet er at ingen negative ettervirkninger skal finne sted
gjennom & delta i forskningen. Forskeren bgr derfor reflektere over negative konsekvenser
forskningen kan ha for deltagerne (Gleiss & Sather, 2021, s. 45). | mitt prosjekt har jeg
vektlagt dette forskningsetiske prinsippet i stor grad. Grunnen til at det har veert sentralt er

fordi deltagerne er mine egne elever.

4.14 Validitet og reliabilitet

Selv om forskning innen ulike fagfelt kan benytte seg av ulike metoder, forblir kravene om at
forskningen skal forega pa en vitenskapelig og etterrettelig mate. Det stilles derfor krav om
reliabilitet og validitet (Sele & Hallas, 2020, s. 334).

4.14.1 Validitet

En beskrivelse av validitet vurderer kvaliteten pa datamaterialet og forskerens konklusjoner
og fortolkninger. Validiteten omhandler derfor hvordan deler av forskningsdesignet henger
sammen (Gleiss & Sather, 2021, s. 204). Den mest grunnleggende formen for validitet er det
en kaller begrepsvaliditet. Begrepsvaliditet dreier seg om a sikre at det man maler er det en
faktisk gnsker a male, eller at det fenomenet man gnsker a undersgke blir undersgkt, og ikke
noe annet (Nyeng, 2012, s. 109). For & sikre meg at jeg undersgker det jeg gnsker & undersgke
er derfor viktig at jeg har en egnet problemstilling, og at mine fortolkninger og konklusjoner
bygger pa datamaterialet som passer til besvarelsen av spgrsmalet mitt. For a gke kvaliteten i
forskningen min har jeg valgt a bruke en refleksiv tematisk analyse. Riese (2022, s. 71)
beskriver refleksivitet som at forskeren redegjer og er bevisst pa sine erfaringer, subjektive
teori, og stasted som har bidratt til & forme problemstillingen og datainnsamling. Tuftet pa at

forskeren gjar nettopp dette, kan kvaliteten pa forskningen gke.

Hva forskeren har dekning for & konkludere med ut fra den dataen han har samlet inn henviser

til forskningens validitet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). For a sikre at elevenes svar i
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intervjuene blir mest mulig valid, startet jeg pa intervjuprosessen straks etter endt
undervisningen slik at den innsamlede dataen skulle vere av hgyest mulig kvalitet. Alle
informantene ble derfor intervjuet samme dag som de deltok i prosjektet, etter hver enkelt gkt
med samarbeidsleaering. Pa den maten ligger opplevelsene og erfaringene fra timen ferskt i
minnet, og elevene klarer forhapentligvis a sette ord pa spesifikke hendelser som oppsto
underveis. En kan derfor forvente mer presise svar fra informantene. Min dekning som
forsker for a trekke konklusjoner basert pa deres faktiske opplevelser vil derfor ha starre

validitet.

En kan kombinere forskjellige innsamlingsmetoder innfor samme tilneerming, dette kalles ofte
for metodetriangulering. Kombinasjoner mellom forskjellige innsamlingsmetoder kan gi
spennende analyser (Gleiss & Sather, 2021, s. 32). Metodene jeg har brukt for innsamlingen
har veert intervjuer av elever og loggfaring av egenundervisningen. Ved a anvende en
triangulerende tilnaerming, kan jeg styrke funnene mine gjennom en systematisk
sammenligning og analyse av data. Dette kan bidra til & styrke bade validiteten og
reliabiliteten i mine forskningsresultater, ved & vurdere flere perspektiver pa et tema. For
eksempel, hvis en uventet hendelse oppstar i undervisningen, og dette blir papekt av en elev i
intervjusituasjon, kan jeg undersgke fenomenet ved & sammenligne med egen dokumentert

loggfaring.

4.14.2 Reliabilitet

Holdbarhet i data, eller reliabilitet, refererer til hvor troverdig eller tillitvekkende dataen er.
Innenfor empirisk forskning er reliabilitet bare en betingelse for at en undersgkelse skal ha
hgy kvalitet (Nyeng, 2012, s. 105). Reliabilitet sees ofte i sammenheng med
forskningsspgrsmalet og om resultatet kan reproduseres av andre forskere (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 276). Jeg har forsgkt a tilrettelegge for at andre forskere kan replikere
prosjektet mitt ved & legge ved bilder og beskrivelsen av alle tre undervisningsgktene, samt
beskrivelser av hvordan jeg har gatt fram i prosjektet. En kvalitativ studie vil alltid veere
vanskelig a replikere fordi matet med menneskene i studien, forskeren og forskerfeltet vil
veere annerledes ettersom forskerens tar med seg sin subjektive, individuelle teori (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 223-224). Med andre ord er det ikke sikkert en annen forsker ville fatt
det samme resultatet som meg selv om personen hadde gjennomfart et identisk prosjekt, da et
annet teoretisk grunnlag og erfaringer, og ikke minst relasjoner til deltakerne, vil kunne ha
innvirkning pa resultatet. Elevgruppen jeg har gjennomfart aksjonen hos vil heller ikke veere
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den samme, og innfgringen av en ny undervisningsmetode vil na heller ikke veere ny for
samme gruppen. En manglende overenstemmelse av det ferste resultatet og en replikasjon
betyr imidlertid ikke at studien har lite troverdighet, men at situasjonen er annerledes
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223).

Sentralt i & bygge reliabilitet i en studie er hvordan forskeren reflekterer over undersgkelsen,
hvordan han selv kan ha pavirket resultatet og at forskeren gjar forskningsprosessen synlig
slik at andre ogsa kan reflektere over den (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). For a bygge
reliabilitet har jeg forsgkt a legge frem en helhetlig forklaring av forskningsprosessen, og i
drgftingsdelen legger jeg frem diskusjoner knyttet opp mot egen subjektivitet. Jeg har ogsa
forsgkt a legge frem at jeg hadde lite praktisk erfaring med samarbeidslaring i forkant av
prosjektet, noe som kan ha pavirket mine resultater. Ifglge Gleiss og Saether (2021, s. 203) vil
beskrivelser, begrunnelser, fortellinger om retningsskifter og utfordringer kunne bidra til &
styrke reliabiliteten i forskningsprosjektet. Eksempelvis har jeg dokumentert underveis i
prosjektet gjennom a skrive en logg i etterkant av hver gkt, der refleksjoner knyttet til
undervisningen og eget utgangspunkt kommer frem (Vedlegg 5, 6 og 7). Gjennom loggen kan
leseren derfor lese noen av mine tanker knyttet til hver gkt, og kanskje forsta hva jeg har hatt

fokus pa og bemerket meg underveis i prosjektet.

4.15 Analyse av data

For a analyse dataen fra intervjuene har jeg valgt a bruke en refleksiv tematisk
analysemetode. Refleksivitet innebaerer at forskeren er bevisst og redegjar for egne erfaringer,
stasted, teori og redegjer for hvordan dette har bidratt til 2 forme problemstillingen og
datainnsamlingen (Riese, 2022, s. 71). En refleksiv tematisk analysemetode innebarer en
tilnserming av datanalysen gjennom en prosess pa seks faser. Kort oppsummert omhandler
prosessen med 4 bli kjent med dataen gjennom transkribering, systematisk koding, utforske
mulige temaer, gjennomga og utvikle temaene, og til slutt produsere en tekst som rapporterer
analysen (Braun & Clark, 2022, s. 34). En refleksiv tematisk analyse er en prosess som
foregar baklengs, sidelengs og enkelte ganger i sirkler. Prosessen er med andre ord ikke
system en falger i en slavisk rekkefalge, men retningslinjer a skape en dypere forstaelse av
den innsamlede dataen (Braun & Clark, 2022, s. 36) | lgpet av analyseprosessen har jeg erfart

at det oppstar gyeblikk hvor en dypere forstar materialet bedre. Dette har fort til at det har
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veert ngdvendig a ga tilbake og mate dataen med et nytt blikk, da jeg senere i prosessen klarer
a sammenfatte utsagn med refleksjon og ettertanke.

Fase en handler om a bli kjent med den innsamlede dataen. | praksis innebeerer dette at en
leser dataen gjentatte ganger, noterer ned analyseideer og viktige funn underveis i henhold til
dataen som helhet og enkeltdata (Braun & Clarke, 2022, s. 35). | trad med dette, lyttet jeg til
og transkriberte taleopptakene for & gjgre meg kjent med dataen. Kvale og Brinkmann (2015,
s. 206) forklarer at gjennom transkripsjon av intervjuene fra muntlig til skriftlig form,
struktureres materialet slik at det er lettere a fa oversikt over det, og pa den maten er
begynnelsen pa analysen. Det var tidskrevende a transkribere, og ofte matte jeg pause eller
spole tilbake i taleopptakene for & fange opp de ngyaktige svarene elevene kom med.
Underveis i transkriberingen markerte jeg mulige funn som kunne veere relevant til
besvarelsen av problemstillingen min. Da alle intervjuene var transkribert, og enkelte svar
markert, gikk jeg tilbake til start, og leste gjennom den innsamlede dataen som helhet og

noterte nye tanker og funn til analysedelen.

Fase to, tar for seg koding. Systematisk tar en for seg data som kan vare interessant,
meningsfullt eller relevant for forskningssparsmalet, og plasseringen av kode-navn knyttet
opp mot dataen. Fokuset er detaljert og spesifikt. Kodingen handler om mer enn & bare
redusere og samle innhold, men handler ogsa om & fange forskerens egen analytiske forstaelse
av dataen. Nar kodingen er gjort, samles dataen og videre sammensetter relevante segmenter
av data for hver enkelt kode. (Braun & Clarke, 2022, s. 35). | farste intervju elevene
gjennomfarte fant jeg 15 koder, andre intervju 14 koder og tredje intervju 16 koder. Kodene
omhandlet blant annet individuelt ansvar, utstyr, aktivitetene, gruppeinndeling, samarbeid,
gjensidig avhengighet, roller osv. Grunnen til at jeg kodet intervjuene hver for seg, var fordi
alle tre undervisningsgktene inneholdt forskjellig aktivitet, som falgelig kunne pavirke
informantenes svar. | den sammenheng gnsket jeg a fa oversikt over hvilke koder som tilhgrte
hvilke gkter. Kodene fra de ulike intervjuene viste seg a vare noksa like. Dette kan

naturligvis gjennom at jeg stilte omtrent de samme sparsmalene etter hver gkt.

Tredje fase tar for seg utviklingen og identifiseringen av felles temaer og mgnstre som
kommer frem i dataen. Fasen vektlegger at en samler grupper av koder som ser ut til a ha
samme konsept. Utviklingen av teamene ligger ikke klar til a bli plukket opp, men istedenfor

utvikles teamene i en aktiv prosess. Det er forskeren som konstruerer temaene, basert pa
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dataen, forkunnskaper, erfaringer og hva forskningssparsmalet er. Kodene har ofte en
spesifikk mening, mens temaer tar for seg en starre bredde med delte meninger. Nar en har
funnet potensielle temaer som svarer pa problemstillingen, samler en alle koder som er
relevant til det mulige temaet (Braun & Clarke, 2022, s. 35). | denne fasen bestemte jeg meg
for @ kombinere alle tre intervjurundene i ett dokument, med det formal a identifisere felles
temaer pa tvers av intervjurundene. Avgjerelsen ble tatt pa grunn av at jeg fant tydelig
overlappinger i kodene mellom intervjuene, noe som resulterte i felles temaer og grupper for
alle intervjurundene. Jeg tok likevel vare pa kodingen av hver intervjurunde, fordi da ville det
veere enkelt & identifisere hvor dataen kom fra, og i hvilken sammenheng elevene svarte i.
Temaene utviklet jeg gjennom a se hvilke koder som hadde samme konsept. For eksempel slo
jeg kodene «roller» og «individuelt ansvar» til ett felles tema. Jeg valgte & vektlegge
utviklingen av felles temaer som var spesielt relevant for besvarelsen av problemstillingen

min.

Fjerde fase er utviklingen og gjennomgang av temaer. | denne fasen skal en vurdere
forslagene til temaer opp mot analysen som helhet gjennom a se tilbake pa dataen.
Utviklingen vurderes ved at en sjekker sammenhengen mellom kodene og temaene, og om de
gir mening fra er helhetlig stasted. Enkelte temaer kan kanskje slas sammen, mens andre deles
opp i ulike temaer. Forskeren ma vaere forberedt pa a legge vekk enkelte temaer. En ma ogsa
vurdere forholde mellom hvert tema, allerede eksisterende kunnskap, forskning og se alt fra
en starre kontekst (Braun & Clarke, 2022, s. 35). | fjerde fase brukte jeg mye tid pa a
gjennomga teamene jeg hadde utviklet. Det var flere ganger jeg flyttet elevsvar fra det ene
teamet til et annet. Jeg forsgkte & veere mest mulig objektiv i denne prosessen, slik at
elevsvarene skulle stemme overens med de konstruerte temaene. | gjennomgangen av
temaene var det for eksempel data som kunne vere relevant for flere av temaene. Da matte

jeg ofte ta en pause fra skrivingen, og komme tilbake for & gjere en endelig vurdering.

Femte fase innebaerer a finjustere og navngivelsen av temaene. Hvert tema skal veere tydelig
avgrenset og hensiktsmessig for besvarelsen av problemstillingen. Videre kan en stille seg
spersmal i1 henhold til hvert tema. Et spersmél kan vere “hvordan passer temaet til min
fullstendige fortelling om dataen?”. I fasen er det sentralt at en skriver en oppsummering til
hvert tema. Det er viktig at en er forberedt pa a fortsatt gjere forbedringer. (Braun & Clarke,
2022, s. 36). Jeg har flere ganger finjustert navngivelsene av teamene, og forsgkt a

hensiktsmessig avgrense beskrivelsene pa linje med problemstillingen min. Det har veert
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viktig for meg at teamene skal formidle noe, slik at leseren forstar hva teamet handler om uten
a matte lese resultatene. Det har veert tidskrevende, og jeg har flere ganger gatt tilbake til

teamene og endret beskrivelsen underveis i arbeid med oppgaven.

| sjette fase er skriving en integrert fase i prosessen for tematisk analyse. Det er viktig a
begynne tidlig med skrivingen. Allerede fra starten av prosessen er det viktig at en skriver
notater og refleksjoner for a bli kjent med datamaterialet sitt. Senere i prosessen kan man
tilfgye informasjon fra analysen. Videre finjusterer man og fullfarer skriveprosessen. Til slutt
skal en adressere problemstillingen gjennom en overbevisende analytisk fortelling, for &
fortelle leseren en sammenhengende og overbevisende historie om dataen en har samlet inn. |
den avsluttende skrivingen skal en ogsa produsere en rapport bestaende av innledning, metode
og konklusjon av forskningen (Braun & Clarke, 2022, s. 36). Underveis i prosessen for den
refleksive tematiske analysen har jeg skrevet ned tanker og notater knyttet opp mot funnene
mine. For eksempel skrev jeg en kort oppsummerende tekst om hvordan elevene opplevde et
individuelt ansvar i prosjektet. Pa den maten fikk jeg selv en bedre oversikt over hva jeg
faktisk hadde funnet i datasettet.
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5 Resultat

| dette kapittelet skal jeg presentere funn gjort fra intervjuene med utgangspunkt i den
refleksive tematisk analysen av Braun og Clark (2022, s. 34-36) sine seks steg. Teamene jeg
har utformet tar utgangspunkt i problemstillingen «Hvordan fungerer innfagring av
samarbeidslaring hos elever pa 3. og 4. trinn i kroppsgving?» og er forsgkt avgrenset
hensiktsmessig i besvarelsen av sparsmalet. Forskningstemaene er strukturert slik at
elevsvarene blir vektlagt. Valget begrunnes i at det er elevene som er deltakere og jeg anser
deres svar som mest gyldig. En konsekvens av fokuset har veert at det er mest data knyttet til
elevsvar, gjennom intervjuer. Samtidig har jeg inkludert relevante funn fra egen GLL-logg i
trad med elevsvarene, da jeg har spilt en sentral rolle i aksjonsforskningsprosessen, og jeg
mener det er ngdvendig supplere egne erfaringer for a gi et komplett bilde av prosjektet. Da
far en sett pa forskningen fra bade elevenes, men ogsa mitt perspektiv.
Jeg har forsgkt & konstruere meningsbarende oversikter for a svare pa problemstilling. |
analysen av dataen fra intervjuene har jeg tre temaer som hovedfunn:

1. Elevenes opplevelse av individuelt ansvar, hvor rollene blir vektlagt i svarene

2. Oppgavene skaper naturlig positiv gjensidig avhengighet, pa godt og vondt

3. Mine og elevenes erfaringer med innferingen av samarbeidsleering

Alle navnene som er nevnt i resultatdelen er fiktive.

5.1 Hovedfunn 1: Elevenes opplevelse av individuelt ansvar, hvor

rollene blir vektlagt i svarene

| prosjektet forsgkte jeg a strukturere aktivitetene slik at hver deltager ble tildelt et individuelt
ansvar i lgpet av gkten, i aktiviteten og gjennom rollefordeling innad i gruppa. Hensikten bak
dette var a sikre at elevene opplevde et individuelt ansvar gjennom tydelige oppgaver.
Rollekortene lagde vi i felleskap dagen fer farste undervisningsgkten (Vedlegg 4), og
klargjorde hva hver enkelt rolle hadde i oppgave underveis i prosjektet. Etter a ha
gjennomgatt den empiriske dataen, fant jeg at minoriteten av deltagerne uttrykte ansvar
knyttet til selve aktiviteten. Majoriteten av deltagerne refererte til sine roller nar de diskuterte
hvordan de kjente pa en falelse av ansvar.

Ansvar i selve aktiviteten

Utsagnene representerer to av informantenes svar knyttet opp mot spgrsmal om fglelsen av

ansvar. En elev uttrykte en betydelig ansvarsfalelse, mens den andre papekte at ikke bare han
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hadde ansvar, men alle. Begge utsagnene reflekterte elevers oppfatning av ansvar under
aktivitetene:
Lars: Ja, jeg falte pa et veldig ansvar. Sann at de ikke kunne klare det uten meg.
Jeg svarer Lars: Har du et eksempel pa der du fglte et ansvar i denne timen?

Lars: Benklgftinga blant annet.

Jeg sper Vegar: Fglte du pa noe ansvar i timen da?

Vegar: Alle hadde ansvar da, fordi hvis en mangla hadde det blitt litt vanskelig.
Lars forklarte at han folte pa et “veldig ansvar” i forste okt med samarbeidsaktiviteter som
tema, og at gruppen ikke hadde klart det uten han. | oppfalgingsspgrsmalet mitt spurte jeg om
han kunne gi meg et eksempel pa felelsen av ansvar. Han forklarte da at han hadde falt pa et
ansvar da gruppen hans skulle flytte pa benken, “blant annet”. «Blant annet» kan indikere at
det var flere omrader han falte ansvar pa. Vegar viser til at han opplevde at alle hadde et
ansvar, og at konsekvensen av a ikke delta hadde gjort det utfordrende for samtlige.
Ansvar i egen rolle
Majoriteten av elevene omtaler egne roller mot sparsmal knyttet til ansvar. Et fellestrekk i
svarene er at elevene farst nevner rollen, og etterpa nevner hva rollen innebzrer. Pa spgrsmal
knyttet til ansvar i undervisningsgkt 2 svarte Jostein og Tom falgende:

Jostein: Jeg var ordfordeler. Men alle fikk snakke i gruppa, sa jeg gjorde nesten

ingenting. Jeg glemte det ikke da.

Tom: Jeg var oppmuntrer. Jeg matte oppmuntre laget mitt.

Jeg svarer Tom: Oppmuntret du mer enn vanlig, da du hadde et ansvar for & gjere

nettopp det?

Tom: Neeeh.
Begge utsagnene indikerer at Jostein og Tom tenkte at deres ansvar i timen omhandlet rollene.
Jostein viser til at han hadde ansvar for at alle skulle fa snakke i gruppa, men at han opplevde
at han ikke trengte a gjere stort, da alle fikk snakke og derfor ingen behov for a gripe inn.
Med andre ord har han observert at alle fikk ordet innad i gruppa, og ansa det som
ungdvendig a gripe inn. Han understreker til slutt at han ikke glemte rollen. Svaret til Tom
kan indikere at han er kjent med rollen sin og hva den inneberer. Samtidig svarer han at han
ikke har oppmuntret mer enn vanlig. En kan derfor forsta svarene i den retning at rollene har
veert tydelig og forstaelig for elevene, men at et ansvar for a faktisk gjgre det rollen varier.

Utfgringen av rollene
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Senere i prosjektet, mer presist etter den tredje gkten, fungerte alle som oppmuntrer, og alle
elevene hadde selv formulert hva de skulle si til sine medelever. | den sammenheng
etterspurte jeg elevene i intervjuene om de hadde fatt formidlet sin oppmuntrende
kommentar:
Lars: Jahahaha (informant bryter ut i latter). Jeg sa godt jobba.
Jeg: Tenkte du pa det du skulle si underveis i timen da?
Lars: Ehh, ja? Var ikke det poenget?
Jeg: Joda, men hadde du sagt om du ikke hadde kortet?
Lars: Ja, eller nei. Jeg tror ikke det at jeg hadde sagt det. Vanligvis pleier jeg a vaere
pa alenelag, kanonball eller enmannskanonball. Da er det ikke noe a si godt jobba pa.
Fordi da blir jeg truffet, og truffet igjen. Det er vanskelig a finne passende steder a si
godt jobba pa, hvis du skjgnner.
| intervjugyeblikket, pa bakgrunn av elevens latterutrbrudd tolket jeg svaret som hans mate &
klargjere at han hadde sagt det overdrevent mye. Dette tolkes i lys av hans pafaglgende
sporsmél “Var ikke det poenget?”, da jeg spurte om hans refleksjoner rundt rollens oppgaver
under gkten. Han utdyper videre at han ikke hadde sagt den oppmuntrende kommentaren uten
en spesifikk rolle. Videre nevner han at det ville veert utfordrende a gi en tilbakemelding som
“godt jobba” i aktiviteter hvor det ikke faller naturlig. Begge aktivitetene han viser til gar ut
pa & kaste ball pd hverandre, der konsekvensen er negativ for den som blir truffet.
En annen informant som fikk sagt sin planlagte oppmuntrende kommentar var Adam:
Adam: Hmm, ja. Jeg sa det bare en gang.
Jeg: Hadde du sagt det om du ikke hadde et kort?
Adam: Nei. Jeg sa det faktisk pa starten av timen.
| svaret kan en se at han sa det han hadde planlagt, og videre presiserer han at han ikke hadde
sagt det uten a fa tildelt nettopp det ansvaret. Han poengterer ogsa at han sa det i begynnelsen
av timen. Det antyder at eleven reagerte i trad med forventingene til den gitte rollen, og at
denne rollen var avgjgrende for at eleven fikk sagt en oppmuntrende kommentar til en
medelev.
Emma pépekte at det var goy med ansvar. Mer presist brukte hun ordene “jobb” og “lek”.
Emma: Det var gay. A ha en jobb, i en lek.
I leken fant Emma det ggy a ha en arbeidsoppgave i en lek. | trad med spgrsmalet om ansvar,

forsta jeg det sann at hun siktet til rollen hennes.

To informanter som hadde blandende fglelser til rollene i prosjektet, var Bobby og Anders.
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Bobby: Jeg likte det ikke. Kortene var ikke gay.
Jeg: Hvorfor likte du ikke rollene? Og hvorfor synes du det ikke var gay?
Bobby: Jeg ante ikke hva vi skulle gjare.
Bobby forteller at han ikke visste hva han skulle gjere med rollen sin, og derfor likte han ikke

a haen rolle.

En elev pAminnet en annen elev om ansvaret han hadde knyttet til rollen han hadde fatt
tildelt
| GLL-loggen min etter gkt 1 hadde jeg notert under “leert” at en elev brukte rollen til en
annen pa gruppen, for & snu innstillingen til den enkelte. Julius konfronterte Tom i en stresset
situasjon, der gruppen havnet bakpa i forflytningen av benker:
Julius: Du har rollen som oppmuntrer! Du skal ikke klage.
Observasjonen jeg gjorde kan bekrefte at noen elever var klar over andres roller, og hadde en
forventing til at de skulle ta ansvar overfor den tildelte rollen. Beklageligvis fikk jeg ikke
spurt Julius om situasjonen i etterkant av undervisningen.
Noen opplevde rollene som litt kjedelige
Emma erfarer falgende etter siste gkt i prosjektet:
Emma: Jeg synes kortene jeg har fatt har veert litt kjedelige. Jeg har hatt lyst & veere
utstyrsansvarlig.
Emma satt igjen med en folelse av at kortene hun fikk under prosjektet var kjedelige, og ga

utrykk for at hun gnsket rollen som utstyrsansvarlig.

Nar elevene skrev personlige oppmuntrende kommentarer, kunne de fales privat
Etter tredje og siste gkt i prosjektet, da alle elever hadde rollen som oppmuntrer og pa forhand
hadde skrevet positive kommentarer som de skulle gi hverandre, fremsto Julius som
hemmelighetsfull rundt hva han hadde sagt. P& spagrsmal om oppmuntrerrollen, og pa om han
hadde fatt gitt noen oppmuntrende kommentarer, svarte han fglgende:
Julius: Ja, det gjorde jeg.
Jeg: Klare du & huske hvilke oppmuntrende kommentarer du sa til noen andre?
Julius: Ja, men jeg vil ikke si det.
I denne situasjonen virker det som informanten bekrefter at han utfgrte rollens oppgaver, men
han velger a ikke avslgre innholdet i den spesifikke kommentaren han hadde planlagt a gi til

medelevene.
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5.2 Hovedfunn 2: Oppgavene skaper en naturlig positiv gjensidig

avhengighet, pa godt og vondt

Forankret i kjerneelementet deltagelse og samspill bevegelsesaktiviteter, star det skrevet
elevene skal anerkjenne ulikheter og inkludere alle, uavhengig av forutsetninger
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Med hensikt a bruke samarbeidsleering med fokus pa
gjensidig positiv avhengighet mellom elevene, vil det veere til stor fordel & inkludere
hverandre for & na et positivt resultat. | temaer skal jeg legge frem funn i henhold til nettopp

denne positive gjensidige avhengigheten til hverandre.

Elevene fant det naturlig a hjelpe hverandre for a klare oppgavene
Adam svarte falgende relatert til et sparsmal knyttet til om de trengte hverandre for a klare
oppgavene:
Adam: Ja, vi matte jo hjelpe til ellers hadde vi ikke klart det. Vi samarbeider jo alle
sammen, sa vi var jo veldig sterk. Derfor kom vi sa fort, pa 53 sekund. Sa kom vi
dobbelt sa fort neste runde.
Adam papeker at “vi” matte hjelpe for & klare det. Han sier videre at de var sterkt fordi de
samarbeidet, og det var derfor de kom sé fort. Han bruker ordet “vi” hele seks ganger i svaret
sitt. En kan derfor trekke frem at det er tydelig at han ser pa gruppen som en enhet som er
avhengig av hverandre. Svaret til Adam er hentet etter farste gkt med temaet
«samarbeidsaktiviteter», og eksemplet han viser til er knyttet til samarbeidsoppgaven “gulvet
er lava”.

Etter andre gkt loggfarte (vedlegg 6) jeg en observasjon fra undervisningen:

Jeg: Morsomt & se at elevene ikke er sterkere enn gruppa si. Da en gruppe skulle
komme seg over et stgrre hinder, var det en elev som ikke klarte det pa egenhand. De
andre pa gruppa matte derfor dra han over hindret, ved hjelp av & holde han i begge

hender.

I beskrivelsen nevner jeg en observasjon som tyder pa at elevene er like gode som gruppen
sin. Elevene er tvunget til & samarbeide for & komme seg igjennom lgypa, da det er koblet
sammen med hendene sine. De er derfor gjensidig positivt avhengig av hverandre for at de

skal komme i mal.

Flere andre opplevde ogsa at det gikk bra om alle gjorde det de skulle. En informant svarer

falgende:
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Kai: Det er bra hvis alle gjgr det de skal, men hvis de fleste ikke hadde gjort det
hadde det ikke gatt.

Kai papeker at det blir bra om alle gjer det de skal. Hvis noen ikke gjer det, hadde de ikke

kommet i mal.

| trad med at de trengte hverandre for & na malet sa tre forskjellige informanter falgende:
Samson: Ja. Litt pa grunn av det jeg sa for litt siden. Vi trengte alle for at det skulle
bli bra..
Benjamin: Ja, hvis ingen hadde veert pa gruppa da hadde det ikke veert vits. Vi matte
gjere hele tingen med & holde hender, hvis ikke hadde vi veert ute hver eneste
nanosekund.

Per: Ja, selvfglgelig. Hadde ikke X veert der hadde vi ikke klart oppgaven.

Positive og negative sider ved a trenge hverandre
| samtale om positive og negative sider ved a arbeide med oppgaver der alle trenger hverandre
for & na et felles mal, sa Emma:
Emma: Det er bra at ingen kan dra fra andre, og alle ma bidra for & klare det.
Emma kaster lys pa at alle ma bidra for at de skal klare det, og at ingen kan dra. Hun opplever

dette som bra.

Utfordringer i avhengigheten av hverandre
| et gruppearbeid som krever at medlemmene jobber sammen mot et felles mal, vil det
naturligvis vere utfordring om noen ikke gjer det de skal. | trdd med hvilke utfordringer som
kunne oppstd om noen ikke gjorde det de skulle, svarte Lars:
Lars: Ja, han ville ikke putte halen i buksa, ogsa plutselig ble han ikke med. Da var vi
bare to og det gikk ikke ant & leke leken. Alt gikk i surr.
Samarbeidsoppgaven "napp hale fra tornado” krever minimum 3 deltagere. Oppgaven er
hentet fra gkt 1 (Vedlegg 1), der elevene skulle samarbeide om & holde halen skjult, mens en
pa gruppen skulle nappe den. Jeg kan bekrefte det Lars sier om at en elev trakk seg tidlig fra
den ene aktiviteten. Eleven som ikke gnsket a putte halen i buksa, og valgte a sette seg pa
sidelinjen til neste aktivitet startet. Konsekvensen for gruppen var at de trengte en ny elev inn
pa gruppen for & kunne gjere oppgaven. Jeg plukket raskt med meg en elev med gode
forutsetninger for & bytte gruppe. Eleven som byttet gruppe, Vegar, sa falgende om
situasjonen i intervjuet:

Vegar: Ja! Den siste var bare to fra far, og trengte meg for a klare oppgaven.
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Vegar utrykker forstaelse for at gruppen trengte flere elever for & kunne gjennomfare
oppgaven, og forklarer at de trengte nettopp han.

5.3 Hovedfunn 3: Mine og elevenes erfaringer med innfgringen av
samarbeidslaring
Dette temaet innebeaerer mine og elevers erfaringer med innfaring av samarbeidslering. Her

trekker jeg frem elevenes og mine opplevelser pa et litt mer «generelt» niva, der jeg viser

funn knyttet til samtlige erfaringer rapportert fra elevene og min loggfering.
Mye informasjon og en litt langsom start pa undervisningen
I loggen etter farste undervisningsgkt rapporterer jeg falgende under «leert» (vedlegg 5):

Jeg: Det ble en litt langsom start, da noen elever brukte lang tid i garderoben. Derfor
ble det litt stillestaing og mye info i begynnelsen. Neste gang burde jeg kanskje la de
starte med en aktivitet umiddelbart, mens de venter. Da blir det mindre prating og info

fra min side.

Den farste gkten med innfgring av metoden, opplevde jeg at det var mye stillestaing i
begynnelsen, da jeg forsgkte a gi all informasjon til elevene samtidig. Jeg la merke til at

elevene burde veert aktivisert umiddelbart neste gang, og deretter fatt informasjon senere.
I overenstemmelse med min fglelse av en langsom start sa en informant:
Adam: Vi pleier & begynne med oppvarming.

Adam bemerket seg at de pleier & begynne med oppvarming. | trdd med min erfaring om en
langsom start, kan svaret hans indikere at det var annerledes a bli stiende stille for

informasjonen kom.
Jeg loggfarte etter farste gkt under «lurt» (Vedlegg 4) felgende:

Jeg: Svert lurt & ha lagd rollene pa forhand, og at elevene var med péa a lage de. De
fikk en rask oppdatering i begynnelsen av timen hva rollene var, men jeg tarr ikke
tenke pa hvordan timen hadde gatt hvis rollene skulle bli introdusert der og da. Da
ville det blitt mye prating fra meg.
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I loggen kan en se at jeg opplevde det som lurt & ha gjennomgatt rollene dagen far farste
innfaring av samarbeidslaring. Jeg papeker for eksempel «at jeg tarr ikke tenke pa hvordan

timen hadde gatt hvis rollene skulle bli introdusert der og da.
Ikke alle gruppene fungerte bra
I henhold til innfering av samarbeidslering svarte Samson:

Samson: Jeg synes gruppene og selve samarbeidstingene har funket bra, men det det
var ikke alle gruppene som funket sa bra. Arbeidet var sann tilpassa gruppene, sann
at det styrka tilliten til hverandre. (En annen elev bryter inn, og bekrefter det han
sier). Noen av gruppene fungerte bra, men ikke alle. Samarbeidsmetodene og
lekene fungerte veldig bra pa gruppen. Du kunne forsterke tillit.
Han nevner flere positive aspekter, blant annet gruppesammensetningene, lekene og
samarbeidet. Videre forteller han at arbeidet var tilpassa gruppene, og at en kunne forsterke
tilliten innad i gruppen gjennom a arbeide pa denne maten at alle trenger hverandre. Han
papeker samtidig at enkelte grupper ikke fungerte bra. Jeg oppfattet svaret som om at han
siktet til en annen gruppe, og ikke sin egen. | samsvar med informantens mening om at det var
grupper som ikke fungerte sa bra, skrev jeg i loggen min (Vedlegg 5) etter farste gkt:
Jeg: Noen grupper krasjet litt, da matte det flyttes litt pa enkelte elever underveis.
Gruppene var satt sammen av elever med «sterke» og «svake» forutsetninger for a
klare & samarbeide. Gruppe var lagd etter tips fra kontaktleereren.
Videre forteller Samson at det har veert fint med en forandring:
Samson: Det var litt mer annerledes med de gruppene og sant, men det var veldig
fint.
Jeg: Du sier det var litt annerledes med gruppene, hva mener du med det?
Samson: Det har bare veert annerledes med gruppene.
Informanten gir tilbakemelding om at det har veert positivt med en forandring. Det er usikkert
ngyaktig hva han synes er fint med at det har veert annerledes, men det virker som han setter
pris pa den nye dynamikken som har funnet sted i gruppene, selv om han ikke ngyaktig

utdyper hva hvorfor endringene har bidratt til en positiv opplevelse.

«Ggy» 0og «lek» kommer frem i informantenes beskrivelse av prosjektet

Flere av informantene papeker at det har vaert ggy med leker, og andre aktiviteter enn vanlig
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Jostein: Det har vert gayalt. Jeg liker & leke sanne leker. Hinderlgypa var veldig
morsom, men den ene hinderlgypa hadde veldig mange regler.
Vegar: Det var gay fordi vi lagde hinderlgypa selv. Da blir det helt perfekt fordi man
kan lage akkurat den hinderlgypa man har lyst til.
Adam: Vi pleier ikke & ha sanne aktiviteter.
Svarene til Jostein og Vegar kan indikerer at aktivitetene har vert gay a delta i. Hinderlgypa
blir papekt som spesielt morsom. Jostein legger til at han bemerket seg at det var mange

regler i en av de andre elevenes hinderlgype.

Andre informanter fant det forvirrende a delta i innfgringen av samarbeidsleering
Peter meldte seg ut av farste gkt mot slutten av ferste gkt. Han var samtidig motivert for a
delta i intervjuet i etterkant. | trdd med at han meldte seg ut mot slutten av gkta, spurte jeg om
han kunne forklare hvorfor.

Peter: Hm. Nei. P& Grunn av alt var confusing.

Jeg: Klarer du 4 sette ord pa hva som var conofusing?

Peter: Nei, bare alt.
Opplevelsen til Peter var at noe var forvirrende. Det er vanskelig for meg a indikere hva som
var forvirrende for han, men en kan tenke seg til at det handlet om forandringer fra den

«normale» undervisningen han var vant til.

En annen informant fant ogsa at undervisningen inneholdt forandring:
Joakim: Vi bruker jo ikke blase ballonger og alt det der. Eller a ta den store benken,
og de to mattene. Hva var den tredje tingen? Nappe hale tingen.
Joakim har erfart at aktivitetene er annerledes enn det de pleier a ha. Han belyser blant annet
alle aktivitetene og utstyret vi brukte i undervisningen fra farste gkt.
I min GLL-logg etter gkt 1 (Vedlegg 5) skrev jeg:
Jeg: Jeg hadde en del utstyr som matte vare tilgjengelig for at gkta skulle bli
vellykket. Blant annet matter, ballonger og haler. Dette krevde litt tid og planlegging
pa forhand.
Vegar bemerket seg ogsa at det var undervisningen var annerledes enn vanlig:
Vegar: Jeg synes det var gay. Det var gay a fremfare og gjare noe litt annet, vi bruker

ikke & gjare akkurat det her.
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Vegar konstaterer at flere av gvelsene fra gkta var uvant for dem. Han nevner blant annet at
de har fremfart. | prosjektets tredje gkt skulle alle elevene fremfare pargvelser pa slutten av

gkta, der resten av klassen skulle sitte a se pa.

I GLL-loggen min skrev jeg etter 3 gkt (vedlegg 7) skrev jeg:
Jeg: Det er en del nye aktiviteter, og ting de ikke har gjort for. Resultatet er at jeg
glemmer a ha fokus pa gktas holdning- og ferdighetsmal. Jeg har veert veldig fokusert
pa at aktivitetene skal ga bra, og serge for at alle forstar hva de skal gjere. Litt likt
som elevene selv har fokuset sitt pa i intervjuene sine.
| beskrivelsen kan en se at fokuset mitt ligger i & lykkes med undervisningen og de nye
aktivitetene, og malene satt pa forhand blir derfor nedprioritert. I planleggingsfasen av alle tre
gktene brukte jeg tid pa a strukturere oppgavene slik at alle var avhengig av hverandre for a
na et felles mal.
Etter tredje gkt i prosjektet skrev jeg i loggen (Vedlegg 7):
Jeg: Jeg legger merke til at mange elever snakker med hverandre om det de faktisk skal
gjere. Praten handler ofte om hvordan de skal klare & samarbeide for & gjgre det bra. Til
vanlig opplever jeg at praten handler mer om helt andre ting.
Med utgangspunkt i egen logg bemerket jeg meg at elevene prater om det de skal, og i den
sammenheng observerte jeg at samtaleemnet ofte var hvordan de skulle gjgre noe for &
lykkes. Jeg papeker ogsa at jeg vanligvis opplever at denne samtalen handler om andre ting,
som for eksempel hvor lenge de klarer a sta pa hodet. Med andre ord en samtale om noe annet

enn det de har fatt oppgave om a gjare.

Etter andre gkt inn i prosjektet skrev jeg i «leert» delen av GLL-loggen (vedlegg 6)
Jeg: Rollene er kanskie litt for store? Vanskelige? Jeg tror jeg ma endre litt pa
rollene, eller gjagre de enklere. For eksempel at de skal si minst 1 oppmuntrende
setning til en annen ilgpet av timen. Da kan det veere mer oppnaelig for elevene, og
lettere & sikre at alle faktisk tar et ansvar i a gjare noe.
Etter andre gkt noterte jeg meg ned i loggen at jeg erfarte at de fire rollene jeg hadde tildelt
elevene kanskje ble litt for store & forholde seg til. Jeg fant ogsa det som en mulighet a kun
bruke en rolle, og sikre at elevene hadde noe helt konkret & forholde seg til, som for eksempel
en enkelt oppmuntrende kommentar.

Etter tredje gkt inn i prosjektet skrev jeg i «leert» delen av GLL-loggen (vedlegg 7)
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Jeg: Rollene virker a bli en mer naturlig del av timen allerede, men jeg er litt usikker
pa om de faktisk tenker pa dem underveis.
I loggen skrev jeg at rollene virker a bli en naturlig del av timen. Tanken bak var at underveis
i pkta var det ingen elever som stilte spgrsmal om rollene, og det virket a falle naturlig for
dem at de hadde et ansvar da de gikk inn i timen. Samtidig var jeg usikker pa om de tenkte pa
rollene sine, da jeg ikke klarte & fange opp mange oppmuntrende kommentarer underveis i
gkta.
Anders fant bade noe positivt og negativt med undervisningen:
Anders: Det er bra at man kan bli bedre kjent. Det darlige er at noen kan melde seg
ut.
Anders synes det er positivt at en kan bli bedre kjent. Samtidig papeker han at noen kan

melde seg ut, og at det tenker han er darlig.

Pa sparsmal knyttet til om prosjektet som helhet svarer en informant:
Adam: Det har vert uvant.
Jeg: Hva har vaert uvant?
Adam: Fordi vi pleier aldri & ha sanne kort far.
Informanten bemerker seg at det har veert uvant fordi de aldri har hatt rollekort tidligere.

Tanker om at prosjektet er over:
Med utgangspunkt i at prosjektet var over hadde elevene flere tanker de gnsket a dele. Lars
svarte:
Lars: Det blir nok bare mer av det vi gjorde far prosjektet. Mer everyman for
eksempel.
Lars forventer at det skal bli som far, og legger ved at «everyman», ogsa kjent som
enmannskanonball hgyst sannsynlig vil prege kroppsgvinga fremover.
En annen informant skulle gnske at vi fortsatte med prosjektet
Kai: Det er litt trist, fordi det var veldig artig.
Kai mener at det har vert artig a delta i prosjektet. Han synes det er trist at det er over.
Pa linje med Kai, svarer Julius:
Julius: Jeg synes prosjektet var litt kort.
Jeg: Synes du det burde vare lengre?

Julius: Ja.
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Julius oppsummerer prosjektet med at det var litt kort, og at han gjerne ville at det skulle vare
lengre.
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6 Drgfting

I denne delen av oppgaven skal jeg forsgke & besvare problemstillingen gjennom drgfting av
funn med utgangspunkt teori, forskning og leererplanen. | fgrste del av drgftingen skal jeg ta
for meg hvordan temaene kan svare pa hvordan innfgringen av samarbeidslaring fungerer pa
3. 0g 4. trinn. I problemstillingen star forskningsspgrsmalene sentralt for & avgrense og spisse
hva jeg faktisk har forsket pa i problemstillingen. Jeg kommer ogsa til & ta for meg hvordan

forskningsdesignet og metoden kan ha pavirket svarene i min forskning.

6.1 Drgfting av hovedfunn 1: Elevers opplevelse av individuelt

ansvar, hvor rollene blir vektlagt i svarene

Det ser ut til at flertallet av elevene trekker frem de tildelte rollene nar de blir spurt om deres
oppfatning av ansvar i prosjektet. Tidligere forskning pa samarbeidslering viser at
implementering av faktoren «individuell ansvarlighet» ga stor positiv effekt pa elevene i
samarbeidslaring (Johnson et al, 1989, referert i Andreassen, 2010, s. 6) og Flatas (2021, s.
24) poengterer at for & gke effektiviteten innad i gruppa ber alle elevene fa tildelte
grupperoller med ulike ansvarsomrader, jeg har derfor hatt fokus pa a ansvarliggjering av
elevene gjennom roller. For & sikre at denne utviklingen skjer ma elevene bli ansvarliggjort
for & gjere sin del av arbeidet (Johnson & Johnson, 1999, s. 71). Eksempelvis trakk flere
informanter frem hvilken rolle de hadde, hva rollen innebar, samt hva de hadde fatt utfart
eller tenkt igjennom underveis i gkta. Pa bakgrunn av dette vil jeg argumentere for at
innfaringen av samarbeidsleering med fokus pa et individuelt ansvar har fungert gjennom
ansvarliggjering av elevene gjennom disse rollene. Jeg gnsker samtidig a trekke frem at
rollene bade ble beskrevet som kjedelig, gay, annerledes og forvirrende, noe som kan bety at
ikke alle elevene var like begeistret for rollene. Det var med andre ord delte meninger om

innfgringen av de ulike rollene blant informantene.

Informantene papekte ogsa innsats og deltakelse utgjorde en del av ansvaret. Sentralt for
metoden er at ansvar kan sikre utvikling (Johnson & Johnson, 1999, s. 71). Jeg forsgkte derfor
a strukturere arbeidsoppgavene slik at de ble ansvarliggjort gjennom elevenes deltagelse. Alle
parter skal vere involvert i samarbeidet, uten gratispassasjerer (Imsen, 2020, s. 438). Tanken
var at gjennom dette ansvaret, skulle hvert enkelt individ arbeide mer effektivt for & na et
positivt resultat for gruppen som helhet. Elevene skulle vite hva hver enkelt skulle bidra med,
og hvilket ansvar de selv hadde. En elev kunne vere utstyrsansvarlig, og hadde et ekstra
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ansvar for at gruppen tok inn og ut det utstyret de trengte. | trad med at ansvaret ikke kan
fraskrives gjennom a skylde pa andre elever i gruppa (Imsen, 2022, s. 439) ma hver elev ta
ansvar for egne handlinger eller ikke handlinger. | forberedelsene til ferste undervisning var
jeg derfor tydelig pa at selv om de hadde tydelige ansvarsomrader innad i gruppa, skulle alle
bidra og hjelpe. For eksempel om de skulle ta inn og ut utstyret til hinderlgypa, var det ikke
bare den ene som var utstyrsansvarlig som skulle finne frem alt utstyret. Gruppemedlemmet
med rollen «utstyrsansvarlig», skulle ha et «overordnet» ansvar for at gruppa sammen fant

frem og ryddet utstyret de trengte.

Informantenes opplevelser av rollene viste at det var delte erfaringer innad i gruppen.
Funnene kan tyde pa at innfaringen av roller kan oppfattes som gay, kjedelig, forvirrende og
annerledes. Samtidig viser funnene at flere av informantene hadde forstatt de ulike rollene og
var bevisst pa dem underveis i gkta. | samarbeidslaring er elevenes oppgaver i aktiviteten
klart formulert, og deres roller i gruppen er tydelig definert (Flatas, 2022, s. 21). | trad med
funnene kan en se at de tydeligere definerte ansvarsomradene ble ulikt oppfattet.

De ulike rollene bidro ogsa til at elevene sa og gjorde ting de ngdvendigvis ikke hadde gjort
uten de tildelte rollenes og ansvar. Dette kan indikere at rollene hadde en pavirkning pa
opplevelsen av ansvar i undervisningen, og at grupperoller kan ha fungert som del av
innfaringen av samarbeidslaering med fokus pa individuell ansvarlighet. Samtlige ga
tilbakemelding i intervjuene at de var bevisst pa rollene, og sa selv at de gjennomfarte rollens
oppgaver, med forbehold om de sé et behov. For eksempel papekte en informant som var
ordfordeleren, at han ikke trengte a gjere noe fordi alle i gruppa fikk snakke. Elevens
forklaring kan tyde pa at han har reflektert over rollens oppgave i et leeringsfelleskap, og i
overenstemmelse med kjerneelementet «Deltagelse og samspill» der elevene skal reflektere
over samspill og samhandling (Kunnskapsdepartementet, 2019) viser denne eleven at han har
reflektert om det var ngdvendig & gripe inn for at alle skulle snakke. | samsvar med den
proksimale utviklingssonen, skjer utviklingen gjennom en prosess som involverer individet og
de sosiale relasjoner. | denne prosessen tolkes og inkorporeres omgivelsene i elevens
tenkning, samtidig som utviklingen leeringsprosessen former forstaelsen av disse omgivelsene
(Skrefsrud, 2023, s. 111-112). Funnet kan derfor indikere at eleven har reflektert og tolket
omgivelsene sine, og kommet frem til at han ikke trengte a gripe inn. Dette funnet kan sies a
veere pa linje med resultatene fra forskningen til Dyson et al. (2021, s. 149) der
samarbeidslaringens struktur i undersgkelsen bidro til at elevene oppnadde sosiale

leeringsresultater.
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Pa bakgrunn av tilbakemeldingene hvor det kom frem at det var blandende falelser knyttet til
rollene, endret jeg pa rollene basert disse tilbakemeldingene. Praktisk aksjonsforskning
innebarer & apne opp for andres perspektiver og a handle for elevens beste selv om den er
selvdreven fra forskeren (Ulvik (2022, s. 42) Jeg forsgkte falgelig a gjere endringer for at
rollene skulle oppfattes som interessant for flere av elevene. Alle ble i tredje gkt derfor
oppmuntrer (Vedlegg). Grunnen til at jeg valgte «oppmuntrer» som den eneste rollen, var
fordi jeg @nsket at rollene skulle veare «enklere» & forholde seg til for elevene, da alle fikk
planlagt konkrete oppmuntrende kommentarer de skulle si til sine medelever, istedenfor a ha
flere roller som elevene kanskje ble litt for «lgse» og utfordrende a forholde seg til. I loggen
har jeg fart opp at jeg opplevde enkelte roller som litt store og vanskelige for elevene, og
derfor gnsket a gjgre de mer konkret gjennom a kun ha noen enkle kommentarer de kunne
oppmuntre hverandre med. I gjennomfgringen av rollene sa jeg pa det som sentralt at elevene
skulle ha en forventning om & klare & mestre disse tydelige oppgavene. | henhold til Skaalvik
og Skaalvik (2015, s. 18-21) baserer mestringsforventninger seg pa elevens tidligere
erfaringer med & overvinne lignende utfordringer en star overfor. Det av avgjgrende nar elever
skal lzere nye ferdigheter a starte pa et niva og bevege seg i et tempo fremover som fremmer
en positiv tro pa egen mestring. Endringen av rollene i tredje gkt (vedlegg 3) da alle ble satt til
a vaere oppmuntrer, faltes som et steg tilbake. Dersom jeg skulle gjort noe annerledes ville jeg
muligens lagt lista lavere fra starten av, for eksempel ved a gi alle kun en rolle & forholde seg
til.

Et interessant funn som er verdt a diskutere, er at en av informantene, som hadde rollen som
oppmuntrer, nevnte at han var mer oppmuntrende enn vanlig i undervisningen. | trad med
tidligere forskning pa samarbeidslaring Dyson et al. (2021, s. 146) kom det frem at elevene
gjennom samarbeidslearing forsto at det & oppmuntre og hjelpe hverandre var viktig for at de
skulle klare oppgavene. Det ga elevene ogsa en god falelse. Informanten presiserte samtidig
at aktivitetene hadde en pavirkning pa om det var naturlig & gi oppmuntrende kommentarer.
Dette kan indikere at selv med et individuelt ansvar om a gi oppmuntrende kommentarer, er
aktivitetene vel sa viktig for a skape et naturlig miljg for at elevene skal si dem. En kan derfor
tenke seg at en kombinasjon av riktig aktiviteter og roller vil tilrettelegge for at elevene
gjennomfarer de tildelte rollene da det faller dem mer naturlig. At eleven opplevde det som
mer naturlig a si oppmuntrende kommentarer i samarbeidslaringsprosjektet, kan tyde pa at

samarbeidslaring som en tilneerming kan tilrettelegger for at det er mer naturlig a gi positive
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kommentarer til hverandre. Flere av elevene fortalte at metoden gjorde at de kom med flere
oppmuntrende kommentarer enn vanlig, noe som underbygger dette poenget.

6.2 Drgfting av hovedfunn 2: Oppgavene skaper naturlig positiv
gjensidig avhengighet, pa godt og vondt

| denne delen av drgftingen skal jeg svare pa hvordan innfgringen av samarbeidslaring med
fokus pa gjensidig avhengighet fungerte basert pa elevenes tilbakemeldinger og min
loggfering. Et gjennomgaende funn er at elevene opplever det som naturlig & veere avhengig
av hverandre for & nd malet, og samtlige elever papeker at uten hverandre hadde det veert
utfordrende & komme i mal. Funnene kan tyde pa a at oppgavenes struktur gjorde det
ngdvendig for elevene veere positiv gjensidig avhengig av hverandre. Samtidig som en kan se
at avhengigheten stort sett er positiv, beskrev elevene ogsa utfordringer med & vare avhengig
av hverandre for & klare oppgavene. Med andre ord gjar strukturene pa arbeidsoppgavene det
slik at elevene er avhengig av hverandre pa godt og vondt.

6.2.1 Elevene rapporterte at det var naturlig a trenge hverandre

Samtlige elever opplevde det som en selvfglge at de matte hjelpe hverandre for & klare de
tildelte arbeidsoppgavene. De papekte ogsa at de ble sterkere dersom alle bidro, og uten
hverandres hjelp hadde ikke oppgavene gatt an & gjennomfare. Kjernen i samarbeidslering
ligger i at elevene er positive gjensidig avhengig av hverandre, og at hver gkt ma etablere
felles leeringsmal (Johnson & Johnson, 2002, s. 96). Ut fra elevenes beskrivelser knyttet til det
a trenge hverandre for & klare oppgavene, kan derfor funnet indikere at innfgringen av
samarbeidslearing lyktes med & etablere en felles forstaelse blant elevene om at de er positivt
avhengig av hverandre for & oppna et mal. En sentral del av samarbeidslering er at elevene
opplever at de er positive avhengige av hverandre for a oppna et godt resultat (Flatas, 2022, s.
16). | den sammenheng var ogsa et funn i studien at nar elevene meldte seg ut, eller ikke
gnsket a gjare sin del, gikk det utover hele gruppen pa en negativ mate. Dette kan sees pa som
en utfordring for samarbeidslaering som tilnerming, for hvis en elev velger a melde seg ut,
kan det gdelegge for resten av gruppen. |1 og med at sosiale ferdigheter som a oppmuntre var
noe elevene skulle gve pa, kan det hende at nar noen melder seg ut, at resten av gruppen blir
utfordret positivt, for da kan de kanskje med stgatte fra lerer, gve pa a oppmuntre fremfor

negativ kommunikasjon. Med utgangspunkt i den den proksimale utviklingssone, som
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vektlegger forstaelsen av hvordan dialog og interaksjon kan skape kognitive leringen og
utvikling (Skrefsrud, 2023, s. 111) vil kommunikasjon og veiledning fra leereren veere sentralt
for elevens lering i slike situasjoner. Lareren ma derfor veere raskt pa ballen for & ordne opp i
eventuelle sitasjoner som oppstar, spesielt hvis arbeidsoppgaven er strukturert slik at det er
nedvendig & vaere et spesifikt antall elever pa gruppen, for eksempel i “napp hale” aktiviteten
fra gkt 1 (vedlegg 1).

Med tanke pa at elever kan velge a trekke seg i en aktivitet, og at et plutselig fraveer kan
pavirke gruppen, kan dette sees fra ulike perspektiver. En positiv side er at elevene blir
ansvarliggjort gjennom deltakelse, leering, innsats og ansvar for gruppen. Imsen (2020, s. 439)
forklarer at elevene deler et felles ansvar for hverandres laering i samarbeidslaering. For
eksempel, gkt 2 (vedlegg 2), der elevene skulle stgtte hverandre gjennom forskjellige
hinderlgyper, matte alle bidra for at gruppen skulle lykkes. Dette viser hvordan den gjensidige
avhengigheten i samarbeidet er essensielt for & oppna et positivt resultat. Pa den andre siden
kan elevers utmelding ha negative konsekvenser for bade gruppen og eleven som melder seg
ut, og dette kommer frem tydelig for andre. For eksempel, i aktiviteten «nappe hale» i farste
gkt (vedlegg 1) valgte en a melde seg ut og gruppen Klarte ikke a fortsette med oppgaven, og
jeg matte hente inn en elev fra en annen gruppe. | etterkant av hendelsen rapporterte en elev at
alt ble kaotiske nar en pa gruppen forsvant. For eleven som trakk seg, kan det ha faltes kjipt &
veere den som «svekket» gruppen ved a trekke seg. Det kan veaere mange grunner til at en elev
melder seg ut, for eksempel manglende mestringstro, som spiller en sentral rolle i hvordan en
handterer utfordringer (Benight & Bandura, 2004, s. 1131). En annen grunn kan vare at
gruppen hans ikke viste forstaelse for at han opplevde aktiviteten utfordrende, eller at han
ikke falte pa a bli inkludert i samarbeidet. Det er vanskelig a papeke hvordan han trakk seg,
da jeg ikke spurte eleven om det i etterkant av undervisningen. Samtidig er det viktig a
understreke at elevene etter 4. trinn skal ha kompetanse i a forsta og inkludere hverandre
uansett forutsetninger (kunnskapsdepartementet, 2019). Derfor skal de andre elevene vise en
inkluderingsholdning hvis en pa gruppen viser frustrasjon eller utfordringer ved en oppgave.
Med andre ord, kan denne spesifikke hendelsen vise at de er og kanskje at de muligens med
flere lignende oppgaver gradvis vil erverve seg denne sosiale ferdigheten. Denne tanken kan
stettes opp gjennom Vingdal (2014, s. 60-61) sin beskrivelse av at eleven larer best gjennom

mange repetisjoner og gver pa reelle situasjoner.
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6.2.2 Metoden kan legge til rette for et samarbeid elevene mellom

Basert pa at samarbeidslearing er en leeringsmetode der sma grupper arbeider mot et felles mal
(Flatas, 2022, s. 9) og gruppene er preget av et kollektivistisk perspektiv (Imsen, 2020, s.
438), vil en kunne argumentere for at metoden lgfter frem et krav om samarbeid elevene
mellom. I henhold til prinsippet om at hver samarbeidsleksjon skal etablere et felles mal for
gruppene som innebarer en positiv gjensidig avhengighet (Johnson & Johnson, 1999, s. 70-
71), oppfatter jeg metoden som springbrett til & fremme et godt samarbeid. Fra et
leererperspektiv kan metoden derfor veere med pa a sikre at et samarbeid mellom elevene
faktisk skjer, da de trenger hverandre for a klare oppgavene. En av informantene papekte
blant annet at han sa muligheter for & bygge tillit og at han bemerket seg noe annerledes ved
gruppesammensetningene, uten a klare a forklare ngyaktig hva. Casey og Goodyear (2015, s.
58) erkjenner samarbeidslaering som en tilneerming som er passende for kroppsgvingsfaget,
ettersom den stimulerer til aktivitet, kognitiv forstaelse og fremmer sosiale og falelsesmessige
ferdigheter hos elevene (Casey & Goodyear, 2015, s. 57-58). Dette kan antyde at
samarbeidslaering som metode kan fungere som en variasjon til & oppna leeringsmal i

kroppsevingsfaget.

Kjerneelementet «deltagelse og samspill i bevegelsesaktiviteter» inneberer at elevene skal
lgse, handtere utfordringer i et leeringsfelleskap, inkludere og anerkjenne hverandre uavhengig
av forutsetningene (Kunnskapsdepartementet, 2019). Pa sparsmal om elevene trengte
hverandre for a lgse oppgavene i undervisningen, kom det frem at flere sa pa det som en
selvfglge at de trengte hverandre. Eksempelvis forklarte en elev at gruppen hadde veert ute av
leken «hvert nanosekund» om de ikke hadde samarbeidet. Dette er bade i overenstemmelse
med Flatas (2022, s. 16) som beskriver at kjernen i samarbeidslaring er at elevene tenker
«Vvi», istedenfor «jeg» og Imsen (2020, s. 438) som papeker at metoden avviser den
konvensjonelle individualistiske tilnaermingen og erstatter den med et «vi»-perspektiv, der
klassen handler og tenker som et felleskap (Imsen, 2020, s. 438). | et av intervjuene kom det
frem at en elev brukte ordet «vi» seks ganger i et svar, dette kan tyde pa at innfgringen har
fungert ettersom noen elever tenkte «vi» istedenfor «jeg» for noen av elevene. Dette kan peke
pa at pa at innfgringen av samarbeidslearing har bidratt til at noen av elevene erfart

undervisningen gjennom et «vi»-perspektiv.
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Med utgangspunkt i at innfgringen av samarbeidslaring kan vise seg a legge til rette for et
samarbeid elevene mellom, kan en argumentere for at samarbeidsleering star sterkt forankret i
kroppsgvingsfaget. Sentralt i fager er at elevene skal lgse og handtere utfordringer, reflektere
over samhandling, samspill og likeverd (Kunnskapsdepartementet, 2019). Med utgangspunkt
i Johnson og Johnson (1999, s. 71) som papeker at elevene leerer sammen sann at de i
etterkant kan prestere bedre individuelt, og den proksimale utviklingssonen som bygger
elevenes potensiale gjennom & lere fra hverandre (Vygotsky, 1978, s. 86) kan derfor den
metoden sees pa som nyttig knyttet til leererplanens mal for faget. Med dette som bakgrunn,
kan en derfor argumentere for at samarbeidsleering kan legge til rette for elevenes laring, og
at det kan skje gjennom at de laerer fra hverandre i et samarbeid. Ettersom kroppsgvingsfaget
er et leeringsfag, opplever jeg at den positive gjensidige avhengigheten derfor kan brukes som

et effektivt verktay for & «tvinge» frem et positivt samarbeid i gruppene.

6.3 Drgfting av hovedfunn 3: Mine og elevenes erfaringer med

innfgringen av samarbeidslaring

I denne delen av drgftingen skal jeg legge frem min og elevers generelle opplevelse av
hvordan innfaringen av samarbeidsleering har fungert pa 3. og 4. trinn. Jeg skal blant annet
redegjare for hvordan metoden tilbyr variasjon, skaper en annerledes dynamikk, at metoden
ngdvendigvis ikke treffer alle elevene, muligheter og utfordringer, laererens pavirkning, og til
slutt et kritisk blikk pa forhandsarbeidet.

6.3.1 Innfaringen av samarbeidslaring tilbyr variasjon

Som redegjort for tidligere, viser forskning at samarbeidslaering har positiv innvirkning pa
lzering sammenlignet med individuell og konkurransebasert leering (Johnson et al, 2000, s. 2).
I trad med dette, vitner min erfaring om at tilnsermingen kan ha en rekke positive
innvirkninger pa undervisningen. Samarbeidslering som metode har eksempelvis tilfart mine
undervisningsmetoder en rekke nye aspekter, som har bidratt til variasjon i undervisningen.
Dette er i samsvar med lererplanen, hvor det understrekes at tilpasset opplaering hovedsakelig
skal skje tilpasset gjennom variasjon (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 17). Pa bakgrunn av
dette, ser jeg samarbeidslaring som en godt egnet metode for a tilrettelegge for variert
undervisning i kroppsgvingsfaget. Dette i samsvar med elevenes opplevelse, ettersom flere ga

uttrykk for at de opplevde endring og variasjon i undervisning etter samarbeidslering ble
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innfart som metode. De trakk blant annet fram nye grupper, nye aktiviteter, nytt utstyr og
rollekort som eksempler pa variasjon. I tillegg pekte de pa muligheten for a bli bedre kjent,
risikoen for at noen kunne melde seg ut og den gjensidige avhengigheten til hverandre som
nye aspekter ved kroppsgvingsundervisningen. | det hele tatt, opplevde de det som nytt og
gay a ha en «jobb» i en lek, til tross for at oppleggene tidvis kunne vare forvirrende. Dette er
noen av forskjellene rapportert fra elevene og meg, som skiller seg fra den ordinzre
undervisningen. Funnene kan fglgelig sies a vitne om at metoden tilrettelegger for variasjon,
som er i trad med Andreassen og Tillers (2023, s. 16) analyse av lererplanen der de
argumenterer for at lzereren har fatt stort rom til a tilpasse og variere arbeidsmate. If falge en
kartleggingsstudie som fant at lzerere og elever opplever at instruksjonsmetoden som
dominant i grunnskolen (Moen et al., 2018, s. 74), kan eksempelvis det at elevene finner
endringer i undervisningen fra det de er vant til, indikere at innfgringen av samarbeidslering
har fungert som en variasjon. Da det er jeg som vanligvis har kroppsgvingsundervisningen
med denne klassen, kan jeg bekrefte at instruksjonsmetoden er dominerende og at innfgringen

av samarbeidslaring har vaert nytt for bade meg og elevene.

6.3.2 En annen «dynamikk» i undervisningen

Et annet funn i prosjektet var min erfaring med at samarbeidslering skapte en annerledes
dynamikk blant elevene. Dette kan sees i lys av sosiokulturell leeringsteori der barnets
erfaring og bruken av den star sentralt (Faldet et al, 2023, s. 11). | min egen GLL-logg
(vedlegg 5) noterte jeg at elevene engasjerte seg i diskusjoner om hvordan de kunne komme
seg raskest mulig fra den ene siden til ande. Utviklingen av samarbeidslering som modell
oppsto som en respons pa bekymringer rundt utviklingen av elevenes mellommenneskelige
ferdigheter i de tradisjonelle leringsmiljgene preget av konkurranse og individuell laering i
skolen (Casey & Goodyear, 2015, s. 57). Forankret i funnet og utviklingen samarbeidslearing
som modell kan en se at det tverrfaglige teamet «Demokrati og medborgerskap» star i
samsvar med at elevene skal fa kunnskap om demokratiske verdier, der elevene skal handtere
0g respektere uenigheter, og tenke kritisk (Kunnskapsdepartementet, 2019). Min erfaring av
at elevene diskuterte hvordan de skulle lgse oppgaven viser fglgelig at samarbeidslaering som
metode gir dem trening i a forholde seg til og respektere ulike meninger. De ma ogsa tenke
kritisk knyttet til hvordan de skal lgse ulike problemer, eksempelvis gulv er lava (vedlegg 1)

der det er mange strategier for a forflytte seg uten a treffe gulvet.
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6.3.3 Samarbeidsleering treffer ngdvendigvis ikke alle elevene

| analysen av dataene oppdaget jeg ogsa at elevene fant metoden forvirrende og elementer av
den ble rapportert som kjedelig. Selv om eleven ikke kunne sette fingeren pa hva som var
forvirrende, opplevde han at noe manglet. Pa linje med forskningen til Bjarke (2020, s. 57-
58), trengte enkelte elever opp til 17 leksjoner med samarbeidslering far de fant sin plass i
gruppearbeidet. Dermed kan metoden anses som tidskrevende for enkelte elever a forsta.
Innfagringen av samarbeidslaring kan derfor vere et alternativ for a variere undervisningen.
Likevel, som Vingdal (2014, s. 60) understreker, er gruppearbeid en mulighet for lzering, men

resultatet sikrer ngdvendigvis ikke god leering.

6.3.4 Lererens erfaringer og klasseledelse vil pavirke hvordan innfagringen

fungerer

I innfaringsfasen erfarte jeg at det var overveldende mye a handtere pa en gang, bade for meg
og elevene. Etter farste gkt loggferte jeg (vedlegg 5) at det var lurt & lage «flashcards» og
gjennomga rollene dagen far farst undervisningsgkt i gymsalen. Jeg opplevde at farste gkt
med innfaring var preget av i overkant med informasjon og ventetid, en kan basert pa denne
erfaringen argumentere for at det hadde veert svart utfordrende a gi elevene denne
informasjonen i samme gkt som de skulle ta til seg alt annet som var nytt. Kanskje dette var
en suksessfaktor? Jeg opplevde videre at det var hgye krav til god klasseledelse gjennom
kontinuerlig a vare «raskt pa ballen» i en rekke situasjoner for a sikre god undervisning.
Aasland og Engelsrud (2021, s. 2-3) beskrivelse av at laereren ma bruke metodikk, didaktikk
og pedagogikk for & oppna god undervisning, der en fremmer leering og sosial utvikling. For
eksempel da en elev valgte & melde seg ut av undervisningen i gkt 1 (vedlegg 1), matte jeg
raskt omorganisere gruppene for at oppgavene skulle vere gjennomferbare. Dette er i
overenstemmelse med Lyngstads (2021, s. 19) beskrivelser av at leereren ikke er fgdt med en
profesjonskunnskap som forbereder en pa alle utfordringene som oppstar i undervisningen, og
at det er gjennom a lgse oppgaver over tid som vil gjere et lereren tilegner seg denne
kunnskapen. Underveis i aksjonen opplevde jeg behovet for endringen for a forbedre
undervisningen. Etter den farste gkta la jeg merke til at starten var langsom. Jeg endret derfor
tilnsermingen for den neste gkten ved a iverksette aktivitet fra sekundet gkta startet, slik at
elevene ikke trengte a vente pa hverandre far de fikk utdelt informasjon. En elev bemerket seg

ogsa at de vanligvis hadde en oppvarmning i intervjuet, noe jeg tolket som et hint om at det
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var kjedelig a vente pa at alle sto klare for de ble satt i gang. Funnene kan tyde pa jeg matte
tilpasse meg og lzere for & oppna bedre undervisning i prosjektet.

Faldet et al (2023, s. 11) understreker ogsa at leererens rolle avgjgrende for leringen i et
sosiokulturelt lzeringsperspektiv. | den sammenheng kan en argumentere for at hvis
innfgringen av samarbeidslaring skal fungere optimalt, ber leereren ha erfaringer gjennom
praksis og utdanning, slik at elevene larer bedre. Jeg opplevde at min erfaring kanskje ikke
strakk til i disse situasjonene. Hadde jeg klart se situasjonen tidligere, kunne jeg kanskje
unngatt at eleven dro fra gruppa. En sannsynlig forklaring pa at jeg ikke alltid klarte & veere i
forkant eller forhindre ugnskede situasjoner, er min manglende erfaring med
samarbeidslaring. Det er fglgelig nerliggende a tenke at jeg med starre rutine og erfaring
med metoden kunne forbedret gjennomfgringen av gktene, som i sin tur kunne fatt
innvirkning pa bade mine og elevenes opplevelse av undervisningsoppleggene. Med andre

ord, leereren kan ha stor innflytelse pa om metoden fungerer eller ikke for elevene.

6.3.5 Et kritisk blikk pa forhandsarbeidet til innfgringen av samarbeidsleering

Jeg har erfart gjennom dette aksjonsforskningsprosjektet at innfgring av samarbeidslaring
krever mye forhandsarbeid. Aasland og Engelsrud (2021, s. 2-3) understreker viktigheten av
at leerere bruker sin kunnskap innen didaktikk, fag, metodikk og pedagogikk pa en mate som
fremmer bade sosial utvikling og leering for & oppna god undervisning. Min forstaelse av
metoden har kanskje ikke veert god nok, og et resultat har muligens veert at jeg brukte
forholdsvis mye tid pa planleggingen. Flatas (2022, s. 10) peker pa at for & begynne med
samarbeidslaring, behaver lzereren ikke endre alt. En kan starte med sma skritt. Min erfaring i
aksjonen var likevel at til tross for & ta sma skritt i implementeringen av samarbeidslering,
var planleggingsfasen tidskrevende, dette for & sikre gode forutsetninger for & kunne oppna
god undervisning. Jeg har i planleggingen for det farste prioritert 2 anvende Flatas (2022, s. 9)
beskrivelse av metoden, hvor han trekker frem at den innebeerer a ha to til fire elever som
arbeider sammen mot et felles mal. For det andre gnsket jeg a ha at samarbeidet skulle statte
tuftes pa Imsen (2020, s. 439) forklaring av at alle parter skal vaere involvert hele veien, uten
gratispassasjerer. For det tredje, gnsket jeg a vektlegge prinsippene individuell ansvarlighet
og positiv gjensidig avhengighet. Med dette som utgangspunkt matte jeg utarbeide et
cooperativt design og strukturer som oppfylte og innfridde samarbeidslaringsprisnippene som
jeg ville forske pa, slik at jeg faktisk holdt pa med innfgringen av samarbeidslearing. Dette tok

tid. Kanskje jeg burde undersgkt i starre grad om det fantes ferdige undervisningsopplegg?
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Da kunne jeg kanskje klart a fokusere mer pa det jeg gnsket. Samtidig gnsket jeg a erfare
hvordan det var & utvikle samarbeidsstrukturer pa egenhand, da mitt eget leeringsutbytte ville

maksimeres ved & ha et eierforhold til opplegget.

Selv om jeg valgte a vektlegge to av de fem grunnleggende prinsipper for
samarbeidslaringen, som er lagt frem av Johnson og Johnson (1999, s. 70-71), har selv disse
sma skrittene blitt opplevd som store for meg. | loggen (vedlegg 7) noterte jeg eksempelvis at
det var utfordrende & holde fokus bade pa leeringsmal og holdningsmal, samtidig som jeg
skulle innfgre samarbeidslering, da jeg var opptatt av at undervisningen skulle fungere. Jeg
erfarte at det ble litt for mange ting a holde styr pa. Jeg erfarte derfor at mitt mgte med
samarbeidslaering med utgangspunkt i Flatas (2022, s. 10) rad om 4 starte med sma steg og
ikke forsgke a revolusjonere hele undervisningen pa kort tid, har veert avgjegrende for
innfgringen av samarbeidslaring. | likhet med Bjerke (2020, s. 59), hvor lererne rapporterte
om a farst se utfordringen i starten av prosessen med samarbeidslearing, opplevde jeg ogsa en
hgy terskel i starten. Selv om jeg i forkant og etterkant av prosjektet ser pa samarbeidslaring
som en metode med stort potensiale, opplevde jeg ogsa utfordringer. Ulvik (2022, s. 40)
beskriver at aksjonsforskningens mal er & vinne innsikt, bedre elevenes laering, utvikle
refleksjon og skape positive endringer i skolen. Dette samsvarer med det jeg har kommet frem
til, nemlig at prosessen har veert utrolig leererik, men samtidig har det veert krevende, spesielt
ettersom det var en innfgring der elevene ikke hadde erfaring med metoden fra far. | den
sammenheng kan en derfor stille seg spgrsmalet, har en lzrer tid til & innfgre
samarbeidslaering i en klasse? Tidligere forskning resonnerer med egen erfaring fra denne
studien; i en travel leererhverdag sa leererne farst utfordringer far de sa muligheter (Bjorke,
2020, s. 59).

6.4 Et kritisk blikk pa egen forskning

6.4.1 Burde undersgkt om elevene mottok oppmuntrende kommentarer

Basert pa min erfaring med datainnsamling og analyse, anser jeg refleksivitet som et sentralt
begrep knyttet til forskningen. En refleksiv forsker er bevisst pa egne erfaringer, stasted,
subjektive teori og kan redegjare for hvordan dette har bidratt til datainnsamlingen (Riese,
2022, s. 71). Mine refleksjoner over egne forforstaelser, rolle, teoretiske grunnlag og
innflytelse pa forskningsprosessen er derfor avgjgrende for hvilke innsikter som er oppnadd

gjennom forskningsarbeidet. | arbeidet med a analyse dataen min og utskrivingen av
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resultatdelen bemerket jeg meg at et gjennomgaende svar knyttet til individuelt ansvar var at
elevene trakk frem rollene sine. | den sammenheng spurte jeg om de hadde fatt gitt sin
oppmuntrende kommentar, hvis de for eksempel hadde oppmuntrer som rolle. Samtlige elever
svarte naturligvis pa spersmalet, men i etterkant tenker jeg at det burde blitt undersgkt om
elevene opplevde a motta oppmuntrende kommentar fra andre i lgpet av prosjektet. Dette
kunne bidratt til & kaste ytterligere lys over deler av min problemstilling. For a bygge
reliabilitet i en studie ma forskeren reflekterer over undersgkelsen og hvordan han selv kan ha
pavirket resultatet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). | etterpaklokskapens navn, ser jeg
derfor at med mer erfaring kunne intervjuguiden (vedlegg 8) veert utarbeidet bedre. Et av
mine funn indikerte blant annet at flere informanter selv hevdet & ha utfert sine roller som
oppmuntrere. Ved a stille informantene spgrsmal om de selv opplevde a fa positive
kommentarer, kunne jeg fatt bekreftet om dette faktisk stemte. Dette kunne fglgelig bidratt til
a fange opp hvorvidt informantene med oppmuntrerrollen svarte ut ifra det de antok at jeg
gnsket & hare. Med andre ord, hadde jeg undersakt rollenes virkning fra flere vinklinger,

kunne det ha styrket troverdigheten til funnene.

6.4.2 Begrensninger ved forskningen

Basert pa Postholm og Jacobsen (2018, s. 224), som understreker viktigheten av at forskeren
reflekterer over egen pavirkning pa resultatene av studien og gjer prosessen transparent for
evaluering av andre, ser jeg pa det som ngdvendig & kommentere begrensninger som kan ha
pavirket resultatene. Da jeg begynte aksjonsforskningen i januar, opplevde jeg et tidspress for
a komme i mal med masteroppgaver. Med utgangspunkt i at jeg bare gjennomfarte tre gkter
med innfgring av samarbeidslering, kan det tenkes at resultatene hadde vart annerledes hvis

jeg for eksempel gjennomfarte ti gkter i stedet.

| og med at jeg har valgt & bruke en kvalitativ tilneerming, som ifglge Gleiss og Sether (2021,
s. 196-197) apner opp for & ga i dybden pa et mindre utvalg, kan resultatene heller ikke
ngdvendigvis sies a vare representativ for den bredere populasjon, noe som kan begrense
generaliseringsmulighetene for studien. Samtidig har ikke malet vaert & generalisere, men i
trad med Nyeng (2018, s. 75) a verdsette dybdeforstaelsen av et fenomen, som i dette tilfelle
har veert a fa et innblikk i elevenes og mine erfaringer med samarbeidslaring med fokus pa to

sentrale prinsipper fra metoden.

Til slutt vil jeg papeke at min subjektivitet kan ha pavirket forskningen, gjennom for

eksempel forming av problemstillingen og tolkningen av data. Jeg har samtidig forsgkt a veere
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refleksiv, noe Riese (2022, s. 71) som tidligere beskriver at innebarer at forskeren redegjer
for egne erfaringer, teori og stasted. Ettersom jeg er en uerfaren lerer tenker jeg falgelig at en
burde ta i betraktning at det kan veaere mange variabler som har pavirket prosjektet, som jeg
ikke ngdvendigvis har tatt hgyde for. | analysen av dataen for eksmepel, kan en tenke seg at
det er viktig informasjon jeg kanskje ikke har fanget opp, eller at subjektivitet har pavirket
hvilken data jeg har valgt a trekke fram og vektlegge.
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7 Oppsummering og konklusjon

Jeg vil i dette kapittelet oppsummere mine hovedfunn og forsgke a svare pa problemstillingen
med fokus pa forskningsspgrsmalene. For a svare hensiktsmessig pa problemstillingen
«Hvordan fungerer innfgring av samarbeidsleering hos elever pa 3. og 4. trinn i kroppsgving?»
ma jeg adressere forskningssparsmalene “Hvilke opplevelser og erfaringer rapporterte
elevene i om innferingen av samarbeidslering med fokus pa prinsippene positiv gjensidig
avhengighet og individuell ansvarlighet?”” og “Hvilke erfaringer og opplevelser sitter jeg med

etter gjennomfoert prosjekt med innforing av samarbeidslering?”.

| trad med prinsippet om individuell ansvarlighet ser det ut til at flertallet av informantene
fremhever de tildelte rollene nar de blir spurt om deres oppfatning av ansvar i prosjektet.
Noen informanter papekte at rollene bidro til at de utfarte oppgaver de kanskje ikke ellers
ville gjort. Andre rapporterte imidlertid at de tildelte rollene ikke pavirket hva de gjorde i
undervisningen. Basert pa disse responsene kan det argumenteres for at det var delte
erfaringer knyttet til rollene. Videre viser funnene variasjon i informantenes opplevelser i
henhold til et individuelt ansvar. Noen oppfatter rollene som en morsom og engasjerende del
av aksjonen, mens andre opplever dem som forvirrende og kjedelige. I lys av begrepet ansvar,
fremkommer det at fglelsen av ansvar ogsa finner sted i selve aktivitetene, gjennom deltakelse
og innsats. Funnet kan indikere at metoden har tilrettelagt for at alle ma bidra til fremgang.
Resultatene knyttet til positiv gjensidig avhengighet kan indikere at elevene sa pa det som en
selvfalge & trenge hverandre for a klare de gitte oppgavene. Flere bemerket seg at de ikke
ville klart oppgavene alene, og falte seg sterkere som gruppe. Det ble ogsa nevnt at nar noen
trakk seg ut av aktiviteten, skapte det utfordringer for gruppen, noe som gjorde det vanskelig
a fortsette. Med andre ord, funnene antyder at elevene i denne studien var gjensidig avhengig

av hverandre, pa godt og vondit.

Som prosjektleder og gjennom egen loggfaring, opplever jeg a ha fatt verdifull innsikt i
hvordan innfgringen av samarbeidslaering har fungert. Jeg merket at metoden brakte variasjon
til elevene. Dette omfatter nye aktiviteter, utstyr og strukturer. Videre observerte jeg en endret
dynamikk i undervisningen, der elevene i starre grad diskuterte fremgangsmater for a lgse

problemene de ble gitt.
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Jeg opplevde ogsa at samarbeidslaeringen som tilnerming sto sterkt forankret i leererplanen,
da et av kjerneelementene i kroppsevingsfaget er «deltakelse og samspill». Jeg erfarte at
metoden kunne fungere som et springbrett for a tilrettelegge for samarbeid og deltakelse, hvor
elevene var avhengig av hverandre for & na felles mal. Rollene de ble tildelt kunne ogsa bidra
til & skape et individuelt ansvar. Tilbakemeldingene jeg fikk fra elevene varierte, der de sa
muligheter og utfordringer. Dette kan indikere at det var ulike meninger om innfgringen av

samarbeidslering blant elevene.

Jeg erfarte ogsa at lzereren hadde en betydelig pavirkningskraft pa undervisningen. Ettersom
jeg var den som planla og gjennomfarte all undervisning, opplevde jeg at jeg som lerere
matte veere rask pa ballen i en rekke situasjoner. Jeg opplevde ogsa at innfgringen krevde at
jeg var paskrudd hele tiden, for at undervisningen skulle bli en «suksess». Dette farte til at jeg
mistet litt fokus pa leeringsmalene som var satt, og konsentrerte meg i starre grad pa at
elevene skulle skjgnne alle de nye aktivitetene og strukturene de kanskje ikke var vant med
fra tidligere. I den sammenheng der jeg planla mange nye aktiviteter og strukturer, der
formalet var at de skulle vere avhengig av hverandre for & oppna et positivt resultat, brukte
jeg mye tid pa planleggingen. Selv om jeg mgtte metoden med sma skritt, ser jeg meg ngdt til
a se kritisk pa tidsbruken av planleggingen og tilretteleggingen av en innfgring av

samarbeidslearing pa 3. og 4. trinn, spesielt nar jeg gjorde det alene.

Min erfaring var ogsa at leereren hadde en betydelig innvirkning pa undervisningen. Da jeg
planla og gjennomfarte all undervisning, falte jeg behovet for a kontinuerlig veere paskrudd i
ulike situasjoner. Jeg opplevde ogsa at jeg matte vaere oppmerksom og engasjert hele tiden for
at undervisningen skulle ga som planlagt. Dette farte til at jeg noen ganger mistet fokus pa de
opprinnelige leeringsmalene, og heller konsentrerte meg om at elevene skulle forstd hva de
skulle gjere til enhver tid. | forberedelsesfasen, hvor jeg planla mange nye aktiviteter og
forsgkte a implementere strukturer som skulle fremme gjensidig positiv avhengighet for a
oppna positive resultater, fant jeg forhandsarbeidet som tidskrevende. Jeg ser det derfor
ngdvendig a stille meg noe kritisk til planleggingen av en innfgring av samarbeidslaring pa 3.

0g 4. trinn.
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8 Veien videre

Basert pa mine funn kan samarbeidslaering som pedagogisk tilnerming sies & medfare bade
muligheter og utfordringer. Gitt mine og elevenes opplevelse av prosjektet, vil jeg ta orde for
ytterlige forskning pa samarbeidslearing, slik at man kan kaste mer lys over metodens
potensiale. Jeg fant innfaring av samarbeidslearing tidskrevende, og dette har fatt meg til &
reflektere over potensialet i den pedagogiske tilnermingen, for eksempel ved a teste ut
metoden i et starre laererteam ved en senere anledning. | en hektisk lererhverdag kan det veere
utfordrende & ta fatt pa en ny undervisningsmetode, selv med sma steg. Likevel ser jeg mange
muligheter for elevenes utvikling og lering hvis flere leerere gar sammen om a ta for seg en
metodikk som star sterkt forankret i dagens leererplan. Et samarbeid mellom laerere i
implementeringen av samarbeidslaring kan fare til at metoden blir mer naturlig for elevene,
og flere vil muligens kunne fa stgrre utbytte av metodens mange muligheter. | lgpet av
prosjektet kunne laerere samarbeidet om a justere og evaluere praksisen underveis. Dette
kunne ogsa lettet pa planleggingsansvaret og fart til kunnskapsdeling og utvikling gjennom et
profesjonsfelleskap. Etter hvert som jeg tilegner meg mer erfaring med metoden, haper jeg at

mitt fremtidige leererteam vil ta del i veien videre med samarbeidsleaering som metode.
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Vedlegg

Vedlegg 1 (Farste gktplan)

@kt 1: Samarbeidsaktiviteter

Fag: Kroppsgving

oppgaver.

mate?)

Dato og tidsramme for gkta: 45 minutter
Antall elever: 16 stykk (15 deltagere).

Tema: Samarbeid - samarbeidsgvelser i mindre grupper 3-4 elever.
Kompetansemal: Forsta kroppslig ulikhet mellom seg selv og andre, og inkludere andre i
ulike bevegelsesaktiviteter.
Leringsmal: Ta vare pa hverandre gjennom tre samarbeidsaktiviteter, der dere far ulike

Holdningsmal: Vare en positiv elev i gruppa (hvordan snakke til andre i gruppa pa en positiv

Trinn: 3. og 4. trinn

Tid Hva Hvordan Hvorfor Laeremidler |[Notat
5 Gruppeinndeling [Elevene stiller  [Elevene skal Flayte Roller:
minutter seg inn til utfere oppgaver [Liste over Utstyrsansvarlig
veggen og blir  [som krever et inndelte har ansvar for a
fordelt i samarbeid. grupper fa med de andre
forhandsbestemt [Forhandsbestemt elevene a hente
e grupper. e grupper kan 0g rydde utstyr
Elevene skal bidra til & skape gruppen
jobbe i grupper |bedre trenger.
pa fire. utgangspunkt for
en velfungerende Ordfordelere
gruppe, da passer pa at alle
kontaktleerer har i gruppen er
hjulpet meg a delaktig i
sette sammen samtalene og far
grupper og ordet.
kjenner elevene
godt. Oppmuntreren
Rollefordeling Jeg deler uten [Rollene 16 laminerte [skal bidra til &
rolle til hver innebaerer et kort med roller(statte og gi
person. Rollenes findividuelt elevene har  |positive
oppgaver varer fansvar, og laget pa tilbakemeldinge
gjennom hjelpe [gruppeansvar.  [forhand. Jeg [r til gruppa.
undervisningen. [Hver elev vil fa (deler ut rollene
et individuelt til de \Veisgkeren skal
Rollene skal ansvar gjennom afforskjellige  [serge for at
\Veere: gjennomfare elevene. gruppa jobber
Utstyrsansvarlig, [rollen sin mot malet og
oppmuntrer, gjennom timen. holder seg til
ordfordeleren og oppgaven.
\veisgkeren.
Rollelene blir
delt ut pa
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laminerte kort til
hver enkelt elev.
Rollene er ogsa
forhandsbestemt,
da jeg har en
tanke om hvilke
elever som kan
mestre hvilke
roller.

15 Aktivitet 1: GulvHver gruppe far [@velsene krever 4 store benker
minutter ler lava. utdelt to matter [at alle elevene  |og 8 lette
Forflytning av  [og en stor benk. [bidrar. Det ligger |matter
trebenker, og to |l gruppene skal (derfor bade et
mindre matter. |de forflytte seg [individuelt
fra den ene ansvar og
veggen, og gruppeansvar pa
tilbake til den  felevene. De er
andre uten a positiv gjensidig
veere borti gulvetjavhengig av
(med benken og |hverandre fordi
mattene ma veere|da de ikke
med hele veien). kommer i mal
@velsen krever |utenat alle i
god gruppa forflytter
kommunikasjon [seg fremover
0g et samarbeid [uten at alle
for at hjelper til.
forflytningen  [Elevene ma
skal finne sted. (derfor
Spesielt da kommunisere og
benken er tung. |reflektere for &
lgse oppgaven
effektivt. Ulike
kropper og
ferdigheter kan
komme til nytte
for & oppna noe
sammen.
10 Aktivitet 2: Elevene skal na |Aktiviteten Ballonger. En
minutter [Ballonglek forsgke a na overlkrever at alle ballong til

til den andre
siden uten a
miste ballongen i
bakken. De kan
ikke holde pa
ballongen, og ma

elevene er med
pa a frakte
ballongen over til
den andre siden.
De har et ansvar
individuelt og for

derfor sla

gruppen gjennom

hver gruppe +
ekstraballonge
r hvis noen
sprekker.
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ballongen frem
og tilbake til
hverandre innad
i gruppa
samtidig som de
beveger seg
fremover. En
regel er at de
aldri kan sla
ballongen til
samme person
som de fikk
ballongen fra, og
for at de skal
komme i mal ma
alle elevene ha

et felles mal som
krever at alle har
bidrar. De er
samtidig positiv
avhengig av
hverandre, da
gruppa kun kan
bevege seg
fremover om de
andre slar pa
ballongen.
Aktiviteten kan
fremme
inkludering ved &
sgrge for at alle i
gruppen ma delta

veert borti aktivt for a na
ballongen. malet.
10 Aktivitet 3: | grupper pa 3 til [De som star i Haler eller
minutter Napp hale fra 4 elever skal de [sirkel ma forstd |vester som kan
tornado samarbeide. hverandres nappes.

Sammen skal de
holde hverandre
pa skuldrene og
lage en sirkel.
En i gruppen
skal starte pa
utsiden av
sirkelen. Pa en
av elevene som
star i sirkelen
skal det festes en
hale bak i
buksen. Elevene
skal sammen
mangvrere seqg i
en sirkler som en
tornado.
Samtidig som
dette foregar
skal den pa
utsiden skal
forsgke nappe
halen. Alle
elevene bytter pa
hvem som er pa
utsiden ettehvert
som de klarer &

ta halen.

bevegelser, slik
at de sammen
snurrer 1 “riktig”
retning, da bil
deft bli
utfordrende for
eleven pa
utstiden a ta
halen. Elevene
har med andre
ord et felles mal
om at den pa
utsiden ikke
klarer & nappe
halen.
Aktiviteten
krever et tett
samarbeid og
koordinasjon
mellom gruppen
for a unnga a
miste halen.
Forstaelsen av
andres bevegelser
vil fare til
suksess.
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Vedlegg 2 (Andre gktplan)

@kt 2: Hinderlgype

Fag: Kroppsgving

Antall elever: 15 stykk
Trinn: 3. og 4. trinn

Tema: Samarbeid - Hinderlgype
Kompetansemal: Forsta kroppslig ulikhet mellom seg selv og andre, og inkludere andre i
ulike bevegelsesaktiviteter
Leeringsmal: Forsta kroppslige ulikheter mellom seg selv og andre
Holdningsmal: Jeg er positiv og stettende til min gruppe

Dato og tidsramme for gkta: 60 minutter.

.
Refleksjon over
hvordan en kan

stattende til sin
gruppe arbeid.

veere positiv eller,

seg ned. For &
befri trengs det
to elever som
kan dra den som
er tatt til en
matte, der en
blir “frisk/fri”.
Huvis to stykk
hjelper & dra
eleven, kan de
ikke tar i
prosessen. En
elev kan ogsa
dra, men da kan
han/hun risikere
a bli tatt.

Elevene star til
veggen og blir
stilt et felles
spgrsmal
“Hvordan kan vi
veere positive

de istedenfor ga rett i
lek. Da har de kanskje
mer talmodighet til &
hgre om de kommende
aktivitetene/informasjo
n.

Elevene ma reflektere
og dele hvordan en kan
\veere positiv eller
stgttende til hverandre
i en aktivitet.

Tid Hva Hvordan Hvorfor LeeremidlerNotat
5-10  [Rollefordeling: |Rollekortet skal |Mange elever virker
minutte [Elevene plukker [leses og legges i veldig klare nar timen
r med seg et lommen. Videre [starter. For at de ikke
rollekort pa vei [skal elevene ga [skal bruke opp
inn daren (til rett i lek (virus). talmodigheten inntil
gymsalen) for sa [En elev har den, veggen, og vente pa
2 agarettilek - |ogom noen blir andre at andre blir
minutte [leker virus tatt ma de legge [ferdig i garderoben, far
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eller stotte
hverandre i en
aktivitet?”.

Elevene far 30
sekunder til &
tenke selv, for s
a snu seg til en
elev de star
\vedsiden av og
dele svarene
sine. Til slutt
skal elevene i
par fortelle hva
de kom frem til
foran hele
klassen
(think/pair/share

5
minutte
.

Elevene stiller

Gruppeinndeling Gruppene er Floyte Roller:
seg inn til forhandsbestemt fordi [Liste over [Utstyrsansvarli
veggen og blir  |jeg gnsker & ha et godt |inndelte  |g har ansvar
fordelt inn i utgangspunkt for et |grupper  [for & hente og
forhandsbestemt [vellfungerende rydde utstyr
e grupper. samarbeid. | grupper gruppen
Elevene skal  |pa fire skal de fa felles trenger.
jobbe i grupper [oppgaver.
pa fire. Ordfordeleren
passer pa at
Forklaring av  {Jeg forklarer Rollene innebzrer et |16 alle | gruppen
roller. raskt hva rollene|individuelt ansvar og |laminerte |er delaktiv i
innebeerer, i gruppeansvar. Hver  |kort med [samtalene og
tilfelle noen har [elev vil fa et roller. far ordet.
glemt det. individuelt ansvar
gjennom a Oppmuntreren
Det er de fire  [gjennomfare det som skal bidra til &
samme rollene |kreves av den utdelte stgtte og gi
som sist. rollen. positive
Oppmuntreren, tilbakemelding
ordfordeleren, er til gruppa.
\veisgkeren og
utstyrsansvarlig. \Veisgkeren
Rollelene blir skal sgrge for
delt ut pa at gruppa
laminerte kort til jobber mot
hver enkelt malet og
elev. holder seg til
oppgaven.
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5 Oppgaveforklari Hver gruppe Elevene skal holde Masse

minutte [ng — Lag skal sette opp enjhender gjennom hele |puter,

r hinderlaype hinderlgype fra |hinderlgypa fordi de  |matter,
den ene veggen [skal ha et felles mal  ftrampett,
til den andre.  |om a lage en lgype de |og hinder
Totalt vil det bli [Klarer ssmmen. For  [fra
fire hinderlgyperieksempel om de setter [garasjen
bortover i opp et vanskelig (boden).
gymsalen. En  |hinder, ma de tenkte pa
hinderlgype per |hvert medlem og om [Vester i
gruppe, alle alle kommer seg forskjellige
gruppene har  |gjennom samtidig som [farger.
altsa sine egne |de holder hender.
grupper.

VIKTIG!
Gruppen ma
samlet klare
hinderlgypa.
Alle skal holde
fast i hendene til
hverandre, for
eksempel om det
er fire pa en
gruppe, ma alle
fire holde
hender samtidig
som de Klarer
loypa de har
lagd.

15 Gruppene gver [Nar gruppe har |At elevene ma holde

minutte [sammen pa satt opp sine hender krever et bidrag

r

hinderlgypa (sin
egen oppsatte
laype).

hinderlgyper far
de tid til & gve
seg pa sin egen
hinderlgype. De
skal prave a lage
den kuelste
hinderlgypa og
sammen lgse
hvordan de skal
komme seg
igjennom
hinderlgypa
samtidig som de
holder hender.
For at lgypa skal
bli godkjent, ma
de klare lgypa

fra hver enkelt elev.
Det ligger derfor bade
et individuelt ansvar
0g gruppeansvar pa
elevene. De er
samtidig positiv
gjensidige avhengig av
hverandre, da de ikke
kan fremfare
pargvelsene alene.
Desto bedre begge gjar
det, desto bedre vil
pargvelse se ut.

selv.
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som de holder
hender)

15 Klassen prgver
minutte hverandres
r layper (samtidig

| grupper stiller
hele klassen seg
pa en lang

rekke. Hver
gruppe holder
hendene til sin
gruppe. P4 tur
o0g orden gar de
gjennom en og
en lgype, og
forsgker a klare
den uten a slippe
hendene til
hverandre. Den
gruppen som har
lagd lgypa, gar
forst for & vise
hvordan man
kommer seg

igjennom.

Sammen skal de vise
frem et felles produkt
(hinderlgypa de har
lagd) og vise de andre
elevene hvordan man
lgser lgypa. De andre
elevene far ha det
morsomt gjennom a
prgve hverandres
layper.

Vedlegg 3 (Tredje gktplan)

@kt 3: Pargvelser

Fag: Kroppsgving

Antall elever: 15 stykk
Trinn: 3. og 4. trinn

Tema: Samarbeid - Pargvelser
Kompetansemal: Forsta kroppslig ulikhet mellom seg selv og andre, og inkludere andre i
ulike bevegelsesaktiviteter
Leeringsmal: Forsta kroppslig ulikheter gjennom pargvelser
Holdningsmal: Jeg har positive holdning til min partner

Dato og tidsramme for gkta: 45 minutter

forhandsbestemt
fordi jeg ensker &
ha et

godt utgangspun
kt for et
fungerende

samarbeid.

Tid Hva Hvordan Hvorfor Leaeremidler[Notat

5 Gruppeinndeling [Elevene stiller [Elevene skal Flayte Roller: Alle er

minutte seg inn til leere seg Liste over |oppmuntrer: skal

r \veggen og blir |pargvelser. inndelte  |pidra til a statte og
fordelt inn i Dvelsene krever |grupper  (gi positive
forhandsbestem et samarbeid. tilbakemeldinger til
te par. Gruppene er gruppa.

Alle elvene har
skrevet en eller flere
oppmuntrende/positi
ve kommentarer pa
forhand pa en lapp
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timen.
5 Oppgaveforklarin|Elevene skal  |[Hver elev bli Myke
minutte g fremfare ansvarliggjort forjmatter
r minimum fire @ velge en egnet |Ark
pargvelser for |gvelse de har (beskrivels
resten av forutsetninger  ler av
klassen. Hver il & mestre i gvelsene).
elev skal velge |gruppa og skal
minimumto  [senere fremfare
gvelser hver,  [gruppevis.
som de skal
gjennomfare
med sin partner.
@velsene er
forhandshestem
te (for
eksempel
dobbeltrulle) og
er lagt frem
med bilder og
beskrivelser pa
ark.
15 Eleven gver Elevene gver  |@velsene krever Jeg har pa forhand
minutte [sammen seg pa de at begge elevene lagd funnet
r utvalgte bidrar. Det ligger forskjellige
gvelsene. Hver |derfor bade et pargvelser til
elev velger individuelt elevene. Ark med
minimumto  [ansvar og bilder og
gvelse hver,  |gruppeansvar pa beskrivelser av
men hvisde  |elevene. De er gvelser bli delt ut til
mestrer samtidig positiv hver gruppe.

gvelsene kan de
velge fler. Jeg
legger frem 10
forskjellige
pargvelser.

gjensidig
avhengig av
hverandre, da de
ikke kan utfare
eller fremfare
pargvelsene
alene. Desto
bedre begge gjar
det, desto bedre
vil pargvelse se
ut. De har et
felles mal og kan
ikke veere

gratispassasjer.
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15 Fremfaring Hver gruppe  [Elevene skal
minutte fremfgrer sine  [komme frem til
r pargvelser et felles

mens klassen  [produkt/mal.
ser pa fra siden
(det blir som et

show).
Rydding Elevene rydder [Elevene skal gve
sammen pa a rydde inn

utstyret nar alle {utsyr de har
fremfgringene |pbrukt.
er ferdig.

Vedlegg 4: Bilder av rollekort (brukt i fgrste og andre
ogkt) og oppmuntrende kommentarer (brukt i tredje gkt)

¢ e |
%03 rl(.ielcr \\ OMM | .

O/)/b/nu hte re

n

==
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Vedlegg 5: GjOI‘t leert, lurt —logg (GLL) etter farste gkt

) i i

i W\ \ {I'

I T (e ‘\] ‘|
RN ‘

R
ki “r«Hu\ ‘\“l! \J 1\“ ‘ : L
“:"“\g“ ‘\‘\’1“ ” '\ ‘

A
Forsknmgslogg (GLL—;k;emﬁ) 15 bl 2 mmdag‘ ‘rezlm qahmt’bé
‘ C;oﬂ'

P4 forhind 1v ukta har jeg konkreusenfmode]lert mﬁene .exlnom at elevene lager
vigetter i gang med selve undervisningen. Grunnen til at jeg har gjort Hette i
zkal prate mindre i selve undervisningen oz zamtidig involvere elevene i rolléne sann at de ‘
kanzkje faler at rollens blir en mer natuthg del av prosjektet. Hver enkelt rnlle har og!Ta ﬁtt en‘ il
forklaring i klasserommet, med zporsmal fra elevene, | | i | L L
Jeg nove planlagt 3 ekter med samarbeidzl®ring. Dettehanenndskrevehde ‘ T ‘!‘ ‘11 i
Gruppesammensetingene er lagd pa forhand, med hjelpe av komaktlerer: Lt i ‘ ;j“ | I !
Lert: ik i ‘:‘lji‘,, il
Detble en litt langzom start, da noen elever brukte langndl gaxdmben Derfor bledet Lt il i K
stillestaing og mye info i begynnelzen. Neste zang burde jeg kanzkje Ia de starte med en aktwnet
umiddelbart, mens de venter. Da blir det mindre prating og info ﬁamm...a,d.g.... L 1R ) il

IMW

Rollekortene var lagd pa forhznc% NOE 0m VEr sVErt positivt da alle virket & skjtm.me hvar e i A
mnebar, Samudl% tok det litt tid 3 dele dem ut. Neste gang zkal de hgge 1eukun V‘eq ARRRLS \"‘ 3’ Hi
innganz:deren, 2 kan de zelv plukke et kort de ikke har hatt for (da tenker jeg at det ‘spar 5 litt ‘ il

tid og en kan starte raskere i gang med aktivitetens). | ‘i‘j (AT ‘:M‘ Il

i | {Ili
Elevene var mer enn vanlig engasjert i pratmga. og flers av de ele'v ene | som pl‘eLef a prate J)IT‘ nL}
i

annet enn det vi faktizk gjorde var engasjert i a prate'om det de skulle gjme‘ dr ek np e

gulvet er lava, da var det en gruppe som lenze forklare og kutere hwtdan‘de sh'llllje oertt i i
seg bortover pa best mulig mate, Jeg opplever at det eren n ‘mwu]dn ifateet
lwmaem Zamtaleamnene,

A (i

| mwﬂla:\

Det var faktizk sann at jeg matte la elevene fa © rateud”‘ den Logﬁn“o‘b
[ e

Gruppene varierte, Tiden gikk fort nar det var nve aku'meter, scw‘nﬁ 1ma 2 ; ‘ 3 5. e
aktivitet tok lengre txd De fleste elevens bndde seg om a =la égep qd" sndrf fa kuké ! F

Svinne® ||| ‘ ‘ \

Det ble litt forklanng underveiz, noe som forte til at dizgze 2 _ma:re‘glene “de‘re kon
zelv”, huzk rollens, huzk malene ozyv, Mange ting & huske pa for mea !oh}x l:er».*!r1 f

Jeg horte en elev zi “du har rollen zom oppmuntrer! Du zkal ikke klage" da eh‘ elev Lla:rz‘dle A qt ’
de ikke vant, Da eleven ble konfrontert, :kjerpet han gRg,

i i
Jeg hadde en del utstyr zom matte vere tilgjengalig for at akta o ..kulle bh v ell} kke't Bla‘m rmnet ‘
matter, ballonger og haler, Detta krevde litt tid og planlegging pa forhénd. ‘ 1 \

Enkelte elever trenger kanzkje 2 bli forberedt bedre pa aktivitetene, da en trakk 182 Ut fra start

eller hviz noe gikk aalt Samtidig er det de :amme elevene som vanlig, som kanakye gir opp om
noe ikke gir veien,

Nioen grupper krgsjet lit, da matte det flytte: litt pa enkelta elever under\ eiz. Gruppene var zatt

sammen av elever med “sterke” og “svake” forutseminger for A klare 3 :amarbeide. CGruppane
var lazd etter tip: fra kontaktl=reren,
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Jegbmktemobilentﬂataudm(de glmlle shegenn j,]dg le kan je hxn4ﬁor§lqelhge
‘stoppeklokker Dadetblehtthosmedmobllenr ‘ ; ‘ ‘H‘}“ \ M ‘LH“ “‘ |

De fleste virket & like aktivitatene da de pratet mye og hadde hay xnnsﬁts .mexﬂ nOen ﬁmmlet av
noesomgjordeatenmttetenkek}aptoglagenyegmppa | Hi(h ‘L ‘ [l i
(i Il M‘ “‘I i
Lurt: | R il “ “x“. {
Svart lurt & ha lage rollene p forhind, ogatelexeneurmedpaalxgede Deﬁkkqnasb
oppdatetmgxbezvnnelsen av timen hva rollene var, men jeg terr tkke tenke pah\ ocrdanhmm

hadde gatt hviz rollene skulle bli introdusert der og da Da ville det blitt mye pratmg fra meg

Varierte aktiviteter, lurt med litt skifter, da noen av aktivitetene var “gm - 1kone penoder napp
hale for ekzempel. R

Ballongleken falt i smak hos mange. ‘ 1; I  -,\ il

De store benkene var lur i aktiviteten gulvet er lava, fordi da matte det tas ansv, nr &a samtllge gl
forflvtmingen. Ingen hadde klart det alena, Intervjuane: ‘ A R R

\
\
J |
\ |
i
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Vedlegg 6: Gjort, leert, lurt —logg (GLL) etter andre gkt

O

Forskningslogg (GLL-skjema) 17.01.2024, onsdag. Tema: Hinderlaype
Gjort

Denne gangen far elevene plukke et rollekort pi vei inn i gymsalen. Pi den miten vi mindre tid
pa a dele ut roller. Milet er 3 ha mindre snakking fra meg som lerer.

Elevmedvirkning gjennom i sette opp en egen laype. Forhipentlizvis gjor det at elevene synes
det er goyere.

Variert aktiviteten.

Lagd en oktplan: Sykehys-lage loype-ove med 3 holde hender-g3 tog og zjennomfore alle
loypende. Der hver gruppe leder sitt tog.

Leart

Okta varte i totalt 45 minutter, men kunne fint vart lengre. .

Morsomt 3 se at elevene ikke er sterkere enn gruppa si. Daen gruppe skulle komme sez over et
storre hinder, var det en elev som ikke klarte det p3 ezenhind. Dea andre p3 gruppa matta derfor
dra han over hinderet, ved hjelp av i holde han i begze hendene.

Elevene hadde et stort engasjement gjennom hals skta. De fikk springe litt fra starten av, og jeg |
brukte mindre tid pa snakking og forklaring. Usikkert om det var fordi de viste litt hva da gildf
til, eller om det var hvordan jeg satt opp skta.

Rolleutdelinga var tidseffektiv. Samtidig folte jeg at det ikke var mange som hadde stort fokus pg
rollene underveis i okta, sammenlignet med sist. Kanskje aktivitetene (hindeleypa) ‘

Gruppene fungerte bedre
Ingen som avbroyt, alle var med gjennom hela undervizninga.
Mye mer “positve” holdninger gjennom hele gktaGod folalse gngu;'a.

Rollene er kanskje litt for store? Vanskelige? Jeg tror jag ma endre litt p rollene, eller gjere da '
enklere. For eksempel at de skal s1 minst 1 oppmuntrende setning ti en annen ilepet av timen,

Da kan det vare mer oppnielig for elevene, og lettere 3 sikre at alle faktisk tar et ansvar 14 gjore
noe.

Opplevde at gruppene fungerte mye bedra denne gangen. Inzen som ramlet ut underveis.

Jeg snakket mindre, oz det var nundre oversanzer. De kunue fint ha fitt flere oppgaver med
hinderloypene, eller hatt fii lek 1 hinderlaypa om de yille.

Lurt

Lurt 3 la elevene plukke roller fra boks. Falte at rolleutdelingen var god. Elevene fikk seh
plukke enrolle og legge 1 lomma for start.

Lurt med hinderloype og holde hender, veldig engasjerende aktivitet,
Lurt i la de springe med en gang (sykehussisten) - samarbaid.

Lurt 2 bytte p2 gruppene.

Side 81 av 92



Vedlegg 7: Gjort, leert, lurt —logg (GLL) etter tredje gkt

s mtengueneﬂne

i 1 Trenzteﬂd:ea snakke samvexbegvnnzl
ksnsige totait 12 munutter for vi begynt

D elsene nrket ivere m,teressame fet m

Jeg lezgez merke il at mange alever sn:akk méd, i
handler ofts om hvordan de skal klarea s 3
| praten handler mer om helt anﬂm un% i

Follene \ irker i bh en mer natur
tenker ph dem underv e:s i

 Jeg farvite lmm;eumtemueng_ r
Detwrman,ge szml ogstolthei’ i

| "“ ¥ ; |
Darrene brukte lm t‘orakjelhg uq p‘a & bli ferdi

il

' Noen ble ferdig pa 10 mmutter oz‘d hle

Ltk poengs}stampaxauskehghetﬁgradene,'zhkatdtztblq’ ptivadjon for a gjere de
L il At DB ‘
NG s SRR “‘”‘-” "*";"ﬁ‘ 'l '

] |
] e= leer at det fortsatt er lux‘t i mvoiv. ars elevene i rolle;lmraegsatl
' det er spennende. Jeg er zamtidiz lint uf.fﬂcker pa hvem zom eehntihg
| underveiz i timen, dajeg appfatter at mange har et ston iﬁ%@; pa

. 'harﬂpo-lmekommentarerdajegaxkkmndt ‘ ! ‘ (T ‘
i I Lt }1'_; |Ii'
:3 "1 T
il | ‘:‘.‘ | \ \: il | ” '\ \u il‘i““‘i;“li\‘
! ““:‘ I‘.‘:‘ { ““‘ ;‘: | ‘\i“ e ‘ ; ‘| “ il ‘1
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Side 82 av 92



WA ‘l'r il l’hl ‘”Jh'hl.l MM'\ i ”‘uh""h w ‘J'M'W‘ WI"IHL Jn !ll HHHL ‘Il
\

1‘!‘ U M‘H\’\‘ I \"“”’H;”(

i
h “\
\»

Il | I | I
0B L \; AR 1‘ ‘ \

MR '\
y "‘ . h \\‘ \
AR LY

| Lurtahaﬂeme melserdekm\relgeme Jegtmrdenarmkmeé lbﬂ'tiEer K“ﬂﬂﬂkﬂﬂ!kl dje

hmﬂere melser i
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FremfsrmgpasluﬂmDetbhretslags«yodMgmppsskalkommeéfemﬁl nqesbm L
engazjerer de fra start til slutt. Spesnehna:ndmerute,davardetmange somdlslcnwrte weluné
da de egentlig skulle falge med pa «showets. I ‘\

Alle fikk velze 2 gvelser hver (individuelt), 4 til sammen i par. Dat gjords at i AR

spennende fra start av. Det gikk flers minutter for de begynte 3 hente utstyr, da de leue sul]e pn |

evelsena, | | H “V‘ |
Til en annen gang burde v1 kanzkje hentet flere matter slik at detvarlagt m;mgformerw | ;‘ HE PL
krevende evelzer. Na hadde de tynne matter, og jeg oppfattet at mange elever kanskje syntes de

«krevendey gvelsene zom =l rulle (i par), kunne vere litt skummel/vonde om de ikke fikk t;let

til. Noe jeg tror kanskje hadde hatt et annet utfall om de hadde hatt flers manerlm,ggx tme fra

Lt G ’ .‘ ““‘r““l“‘;“‘.
Ekstra tanker om roller til en annen gang. Kanskje jeg kunns hatt noen “hemmehee mn'er som 1! ‘1‘
handletomatele\enetmkketkoxtmedenoppgaxe'rolle og ingen andrenstehvadeﬁkk'Qg I i | L '
pa den maten skulle fullfore oppdraget zitt i timen. Jeg fulte at aktivitetene tok sapa=5 mya plass “‘K i
at da jeg za “start” glemta jeg nesten zelv rollens, il i | i ‘< i LI ‘;1“‘»‘
A R
il it e '\f“ LU
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Vedlegg 8: Intervjuguide

Intervjuguide

Formell informasjon

- Jeg @nsker elevene velkommen som deltagere i forskningsprosjektet, og at jeg setter stor
pris pa deres deltagelse

- Elevene blir informert om formalet til prosjektet og jeg presenterer problemstillingen
jeg gnsker a fa svar pa gjennom fire gkter og fire intervjurunder “Hvordan opplever 3. og
4. trinn samarbeidsleering med fokus pa prinsippene om positiv gjensidig avhengighet og
individuell ansvarlighet og gruppeansvarlighet?”.

- Jeg skal bruke en lydopptaker og ikke telefon, fordi ingen andre enn meg skal ha
tilgang til opptakene. Nar jeg har levert oppgaven blir alle opptak slettet.

-l oppgaven blir dere anonymisert, slik at ingen kan gjenkjenne deres svar. Jeg skal
bruke fiktive/oppdiktede navn.

- Deter lov a ikke svare pa spersmal og trekke seg hvis dere gnsker det.

- Ingen svar er feil. Jeg er kun ute etter deres meninger, og alle svar er gode nok for
meg. Jeg er interessert i deres a&rlige meninger.

Innledende sparsmal

- Hvilken klasse gar dere i?

Generelle spgrsmal

- Merket dere at vi gjorde noe annerledes i denne timen? Kan dere si hva det var?
- Likte dere a jobbe pa denne maten eller likte dere ikke & jobbe pa denne maten?
- Hva fungerte bra i undervisningen, og hvorfor?

- HvaKkan bli bedre i undervisningen, og hvordan?

Sparsmal relevant til individuelt ansvar og gruppeansvarlighet

- Hva var din oppgave i gruppa?

- Hvordan var det & ha en egen rolle?

- Folte dere pa et ansvar (for eksempel at dere matte hjelpe gruppa for a klare
oppgavene?)

Sparsmal relevant til positiv gjensidig avhengighet

- Hvaskjedde om noen gjorde eller ikke gjorde sin oppgave i gruppa?
- Folte dere at dere trengte hverandre for a klare oppgavene dere skulle gjgre i timen?
- Hva er fordeler og ulemper med a ha et felles mal?

Avrundende spgrsmal
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- Har dere oppfert dere annerledes enn vanlig, med tanke pa at dere vet at dette er et
forskningsprosjekt?

- Er det noe jeg burde endre til neste undervisning, eller noe som dere vil beholde?

- Har dere noen flere tanker som dere gnsker a dele?

Oppfelgingssparsmal jeg kan stille

- Kan du gi et eksempel?
- Hvorfor tenker du at det var viktig?
- Hvorfor/hvordan?
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Vedlegg 9: Informasjonsskriv

Hei! Har du lyst & veere med i et forskningsprosjekt? Jeg gnsker a finne ut av

Hvordan opplever 3. og 4. trinn samarbeidsleering med fokus pa prinsippene om positiv

gjensidig avhengighet og individuell ansvarlighet og gruppeansvarlighet i kroppsgving».
Formal

Prosjektets formal er a utforske samarbeidsleering som en differensiert tilnaerming for a
opprettholde elevenes interesse og glede for faget. Sentralt i prosjektet er & undersgke
metoden med fokus pa to prinsipper: positiv gjensidig avhengighet og individuell
ansvarlighet og gruppeansvarlighet. Prinsippene er valgt for a fremme positive
holdninger og unnga manglende deltakelse hos elevene. Min problemstilling er
"Hvordan opplever 3. og 4. trinn samarbeidsleaering med fokus pa prinsippene om positiv
gjensidig avhengighet og individuell ansvarlighet og gruppeansvarlighet?". For a svare
pa problemstillingen skal jeg gjennomfgre fire undervisninger med fokus pa prinsippene
og intervjuet elevene etter hver enkelt undervisning. For a besvare problemstillingen

har jeg lyst a snakke med 3. og 4. trinn.

Eksempler pa spgrsmal jeg skal stille i gruppeintervjuet

- Hvilken klasse gar du i?
- Merket dere at vi gjorde noe annerledes i denne timen? Kan dere si hva det var?
- Erdetnoe jeg burde endre til neste undervisning, eller noe som dere vil

beholde?
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Dette prosjektet er et forskningsprosjekt fra UiT Norges Arktiske Universitet: Fakultet
for humaniora, samfunnsvitenskap og leererutdanning / Institutt for leererutdanning og

pedagogikk

Hvem leder forskningsprosjektet?

Jeg (Thomas Alexander Stavdal) vil veere forsker i prosjektet. Rollen min vil veere &
gjennomfgre undervisningen, intervjue dere og skrive en masteroppgave der jeg skal

forsgke a besvare problemstillingen min.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Jeg spgr deg om a vaere med fordi jeg trenger dine svar og deltagelse for a svare pa

problemstillingen min.

Hvis du har lyst & vaere med i forskningsprosjektet, ma du og foreldre/foresatte skrive

under pa det siste arket i dette brevet, og da vil du veere med pa prosjektet.
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Hva betyr det for deg a delta?

Hvis du har lyst & delta i forskningsprosjektet, vil jeg ha et gruppeintervju med deg og
dine medelever pa slutten av fire undervisningsgkter i kroppsgving. Et intervju er en
samtale der jeg stiller deg forskjellige spgrsmal. Spgrsmalene vil handle om
gruppearbeid, prinsippene vi har hatt fokus pa og opplevelser/erfaringer med

undervisningen du har tatt del i.

Thomas Alexander Stavdal vil veere med under intervjuet, og skal ta opp intervjuet med

lydopptaker.

Intervjuet vil ta mellom 5-15 minutter.

Det er frivillig a delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Det betyr at du kan velge selv om du har lyst a veere
med eller ikke. Ingen andre kan velge dette for deg. Det er bare du som kan samtykke.

Samtykke betyr at du sier at du synes noe er greit.
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Hvis du vil delta, kan du nar som helst trekke samtykket tilbake uten a oppgi noen
grunn. Det betyr at det er lov @ ombestemme seg, og det er helt i orden. All informasjon

om deg vil da bli slettet.

Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller om du

fagrst sier «ja» og sa «nei». Ingen vil bli sur eller lei seg.

Ditt personvern - hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke informasjonen om deg til a finne ut av hvordan 3. og 4. trinn opplever

metoden samarbeidsleering.

Jeg vil ikke dele din informasjon med andre. Det er bare jeg som forsker, Thomas

Alexander Stavdal som har tilgang til informasjonen.

Jeg passer pa at ingen kan fa tak i informasjonen som blir samlet inn om deg.

Jeg lagrer all informasjon pa en sikker datamaskin.

Jeg sletter lydopptak fra intervjuet nar jeg har skrevet ned alt som vi har snakket om.

Jeg passer pa at ingen kan kjenner deg igjen nar jeg leverer masteroppgaven. Du

kommer til & vaere anonym i oppgaven, og jeg skal bruke oppdiktede navn.

Jeg fglger loven om personvern og har taushetsplikt over alt du sir.

Hva skjer med opplysningene dine nar jeg avslutter forskningsprosjektet?
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Nar jeg har levert oppgaven i Mai maned, vil all informasjon av bli slettet.

Barn eller andre personer uten samtykkekompetanse:
Deg/dine foreldres rettigheter

Dere har rett til a4 se hvilken informasjon som jeg samler inn om deg. Dere kan ogsa be
om at informasjonen slettes, slik at den ikke finnes lenger. Dersom det er noe
informasjon som er feil, kan dere si ifra og be forskeren rette opp i det. Dere kan ogsa
spgrre om a fa en kopi av informasjonen av oss. Dere kan ogsa klage til Datatilsynet
dersom dere synes at vi har behandlet informasjonen om deg pa en uforsiktig mate eller

pa en mate som ikke er riktig.

Hva gir meg rett til A behandle personopplysninger om deg?

Jeg behandler informasjon om deg bare hvis du sier at det er greit/ og du skriver under

pa samtykkeskjemaet.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spgrsmal om prosjektet, kan du ta kontakt med meg (Thomas Alexander

Stavdal) pa tlf/sms 41042711.
Du kan ogsa spgrre personvernombudet til UIT.
Annikken Steinbakk

Epost: personvernombud@uit.no

Telefon: 77 64 69 52
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Sikts personverntjenester har gitt oss rad om hvordan vi skal gjgre dette
forskningsprosjektet. Dersom du har spgrsmal til Sikt som handler om dette prosjektet,

kan du kontakte dem pa e-post (personverntjenester@sikt.no) eller telefon 73 98 40 40.

Hvis du gnsker a veere med i forskningsprosjektet, skriv under med signatur:

Elevs signatur:

Foresattes/foreldres signatur:

Med vennlig hilsen

Thomas Alexander Stavdal
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Vedlegg 10: Godkjennelse fra SIKT

43 Sikt

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
562535 Standard 04.01.2024
Tittel

Blevers opplevelse av samarbeidslaering pd 3 og 4 trinn

Behandlingsansvarlig institusjon
UIT Norges Arktiske Universitet / Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og laererutdanning / Institutt for lererutdanning og
pedagogikk

Prosjektansvarlig
Karin Helene Danielsen

Student
Thomas Alexander Stavdal

Prosjektperiode
08012024 - 15052024

Kategorier personopplysninger

Alminnelige

Lovlig grunnlag

Samtykke (Per miorordningen art. 6 nt. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er loviig s4 fremt den gjennomiares som oppgitt | meldeskjemaet Det lovlige grunnlaget gjelder
1l 15.05.2024

Meldeskjema (4
Kommentar
OM VURDERINGEN

Sikt har en aviale med Institusjonen du forsker eller studerer ved Denne avialen innebaerer at vi skal gi deg rad slik at behandiingen av
personopplysninger | progjektet ditt er lovlig etter personvernvegeiverket

FORELDRE SAMTYKKER FOR BARN
Prosjekiet vil mnhente samtykke fra foresatte tl behandlingen av personopplysninger om barna (8:10 &)

FORSKNING PA EGEN ARBEIDSPLASS
Du har beskrevet st datmnnsamlingen skal foregh pl din egen arbeidsplass. Derfor vil vi anbefale deg  lese vir temadide om sik
forskning: https //siktno/forske-pa-egen-arbeidsplass

FOLG DIN INSTITUSIONS RETNINGSLINJER

Vi hat vurdert at du har loviig grunnlag til & behandle personopplysningene, men husk at det er institusjonen du er ansatt/student ved
som avgjer hvilke databehandlere du kan bruke og hvordan du ma lagre og skre data | ditt prosjekt Husk A bruke leverandater som din
institugon har avtale med (feks ved skylagring. nettsparresijema, videosamtale el )

1 "

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen opplyfier kravens | persor gen om riklighet (art. 51 d) integritet og

konfidensialitet (art 5.1, 1) og sikkerhet (art. 32)
MELD VESENTUGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesenthge endringer | behandlingen av personopplysninger, kan det veere nadvendig & melde dette 1l oss ved A
oppdatere meldeskjemaet Se vire nettsider om hvilke endringer du ma melde. hitps//siktno/melde-endrngat-I-meldeskems

OPPIOLGING AV PROSJEXTET
Vi vil feige opp ved planiagt avslutning for 4 avidare om behandiingen av personopplysningene ef avsluttet

Lykke til med prosjelaet!
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