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Sammendrag

Denne masteroppgaven er skrevet i kroppsgving, med tilhgrighet til
grunnskolelererutdanning 1.—7. ved institutt for leererutdanning ved Norges teknisk-
naturvitenskapelige universitet (NTNU). Masteroppgaven er en del av forskningsprosjektet
Learning, Assessment and Boundary crossing in Teacher Education (LAB-TEd, NTNU,
2019). LAB-TEd er et samarbeidsprosjekt mellom NTNU og Norges arktiske universitet
(UiT). Prosjektet er finansiert av Norges forskningsrad.

| denne masteroppgaven sgker vi svar pa problemstillingen: «Hvordan kan
kroppsavingslareren sine valg av aktiviteter, gruppestruktur og utemiljg innvirke pa elevenes
samarbeidsferdigheter?». Malet med oppgaven er a undersgke hvordan kroppsegvingslareren
kan bidra til & fremme elevenes samarbeidsferdigheter, gjennom a gjare aktive endringer ved
bruk av ulike aktiviteter, gruppestrukturer og utemiljg. For & undersgke dette har vi benyttet
Newell (1986) sin modell om rammefaktorer (constraints), der vi ser naermere pa hvordan
leering av samarbeidsferdigheter skjer i samspill mellom individets forutsetninger, oppgavens
art og miljgets utfordringer. For & undersgke elevenes samarbeidsferdigheter har vi tatt
utgangspunkt i Johnson et al. (2006) sine fem enkeltkomponenter for et velfungerende

samarbeid.

For & kunne gjennomfgre undervisning som kan bidra til & svare pa var problemstilling, er
denne oppgaven designet som et aksjonsforskningsprosjekt. Aksjonen ble gjennomfart ved en
grunnskole i Trendelag, i januar 2022. Her har vi samarbeidet tett med vare to medforskere,
som er kroppsgvingslarere pa 3. trinn og 4. trinn. Over en periode pa 3 uker har vi
gjennomfart sju undervisningsgkter i kroppsgving med totalt 17 ulike aktiviteter. Underveis i
aksjonen har vi gjort endringer i oppgavene og gruppesammensetningen, samtidig som vi har
benyttet ulike utemiljg. De to trinnene har gjennomfart aktiviteter innenfor ulike
fokusomrader, herunder problemlgsningsaktiviteter og lagaktiviteter. Totalt har 180 elever
deltatt i prosjektet. I tillegg til oppgavens problemformulering gnsket vi ogsa gjennom denne
aksjonen a bidra til endring ved skolen hvor prosjektet finner sted, i retning av gkt bevissthet
omkring de ulike mulighetene i utemiljget rundt skolen. Dette malet var utformet av oss,

sammen med laerere og skoleleder ved den aktuelle skolen.



Aksjonsforskningen hadde en kvalitativ tilnaerming og for & hente inn ngdvendig
datamateriale har vi benyttet metodetriangulering. Herunder observasjon av
undervisningsgkter, intervju av vare to medforskere, samt feltdagbok. Analysearbeidet er
inspirert av en konstant komparativ analyse metode, og analysen av datamaterialet ga 0ss
fglgende funn: (1) Miljget har betydning for hvor utfordrende samarbeidsoppgavene er, (2)
Rpne oppgaver gjar det vanskeligere & forsta hvilken rolle man skal ta i samarbeidet, (3)
Tilpasset vanskelighetsgrad har betydning for kommunikasjon, (4) Elevene tenderer til &
slutte & jobbe for laget nar de tror de ikke kan vinne, (5) Organisert ledelse og

gruppesterrelse har betydning for samarbeidsforhold.

Vare funn viser at bade samarbeidsferdigheter og rammefaktorer er komplekst, men vi ser at

bruken av rammefaktorer som et didaktisk verktgy kan vaere med pa a gi en forstaelse for
hvordan man kan jobbe med samarbeidsferdigheter i kroppsgvingsundervisningen. Vi ser
ogsa at bruk av ulike aktiviteter, gruppestrukturer og utemiljg har betydning for i hvor stor
grad elevene far jobbet med de ulike samarbeidselementene. Laereren ma derfor ta bevisste
valg innenfor de ulike rammefaktorene, med utgangspunkt i hvilke samarbeidsferdigheter
man gnsker at elevene skal fa mulighet til & utvikle. Vi ser ogsa at en induktiv
undervisningsmetode, der elevene selv far utforske, finne egne lgsninger og reflektere over
egne erfaringer, vil vaere nyttig for at elevene far utfordret sine samarbeidsferdigheter.
Aksjonsforskningsprosjektet har ogsa bidratt til at vi og vare medforskere har fatt gkt
kunnskap og bevissthet omkring hvordan sma endringer i undervisningen kan fa store

konsekvenser for hvilke ferdigheter elevene far mulighet til & tilegne seg.

Ngkkelord: Dynamisk systemteori, affordances, rammefaktorer, utemiljg, samarbeid,

samarbeidslering, sosiale ferdigheter, leringslandskap, kroppsgving.



Abstract

This master's thesis is written in physical education, with affiliation to primary school teacher
education 1.—7. at the Department of Teacher Education at the Norwegian University of
Science and Technology (NTNU). This master's thesis is part of the research project
Learning, Assessment and Boundary crossing in Teacher Education (LAB-TEd, NTNU,
2019). LAB-TEd is a collaborative project between NTNU and the Norwegian Arctic
University (UiT). In this project, we seek answers to the problem: «How can the physical
education teacher's choice of activities, group structure outdoor environment affect students’

collaboration skills?»

The aim of the assignment is to investigate how the physical education teacher can contribute
to promoting the students' cooperation skills, by making active changes using different
activities, different group structures and using different outdoor environments. To investigate
this further, we have used Newell's (1986) constraints model, where we look more closely at
how learning of collaboration skills takes place in the interaction between the individual's
prerequisites, the nature of the task and the environment's challenges. To examine students'
collaboration skills, we have used Johnson et al. (2006)'s five individual components for good

collaboration.

To be able to conduct teaching that can help answer our problem, this assignment is designed
as an action research project. The action was conducted at a primary school in Trgndelag, in
January 2022. Here we have collaborated closely with two co-researchers, who are physical
education teachers in 3rd grade and 4th grade. Over a period of 3 weeks, we have tested 17
different activities. During the process, we have amended the environment, the tasks, and the
group composition. The two school classes have conducted activities within different focus
areas, including problem-solving activities and team activities. A total of 180 students have
participated in the project, and we have collaborated all the way with our two fellow
researchers at the two classes. In addition to the thesis problem formulation, the project also
aimed to contribute to change at the school where the project takes place, in the direction of
increased awareness of the numerous opportunities in the outdoor environment around the
school. And to contribute to increased understanding of how changes within various

framework factors can give consequences for students' learning outcomes.



The action research had a qualitative approach and to obtain the necessary data material we
have used method triangulation. Including observation of seven teaching sessions, interviews
with our two co-researchers, and a field diary. The analysis work is inspired by a constant
comparative analysis method, and the analysis of the data material gave us the following
findings: (1) The environment is important for how challenging the collaboration tasks are,
(2) Open tasks makes it more difficult to understand which role you should take in the
collaboration, (3) Adapted difficulty is important for communication, (4) Students tend to
stop working for the team when they think they cannot win, (5) Organized leadership and

group size are important for collaboration.

Our findings show that both collaboration skills and «constraints» are complex, but we see
that the use of «constraints» as a pedagogical tool can help to provide an understanding of
how to work with collaboration skills in physical education teaching. We also see that the use
of different activities, group structures and the choice of outdoor environment are important
for the extent to which the students get to work with the various collaboration elements. The
teacher must therefore make conscious choices within the various framework factors, based
on which collaboration skills one wishes the students to have the opportunity to develop. At
the same time, we see that an inductive teaching method, where the students themselves can
explore, find their own solutions, and reflect on their own experiences, will be useful for the
students to challenge their collaboration skills. The action research project has also
contributed to us and our fellow researchers gaining increased knowledge and awareness of
how slight changes in teaching can have major consequences for which skills students are

given the opportunity to acquire.

Keywords: Dynamic systems theory, affordances, constraints, outdoor environment,

collaboration, collaborative learning, social skills, learning landscape, physical education.



Forord

For en reise dette har veert, en reise som har hatt sine oppturer og nedturer. Det a skrive en
masteroppgave krever hardt arbeid, noe vi i hgyeste grad har lagt ned.

Vi gnsket & undersgke elevenes samarbeidsferdigheter naermere i denne oppgaven.
Bakgrunnen til at vi gnsket a fokusere pa samarbeid, er nettopp fra vare egne erfaringer av
hvor mye lettere ting gar, nar man far til et vellykket samarbeid. Det har derfor vert ekstra
givende at vi gjennom denne prosessen har fatt kjenne pa styrken av et vellykket samarbeid,

mellom oss studenter, med universitet, grunnskolen, og ikke minst med vare to medforskere.

Farst vil vi rette en stor takk til vare medforskere pa den aktuelle skolen, uten dere hadde ikke
prosjektet blitt s bra som vi mener det har blitt. Vi haper dere ogsa fikk noe ut av a veere
med pa prosessen. Vi vil ogsa rette en takk til rektor pa den aktuelle skolen, for & ha kommet
med gnsker og lagt til rette slik at oppgaven har blitt relevant bade for grunnskolen og for oss

studenter.

Til slutt vil vi takke vare veiledere @yvind Bjerke, Ingrid Elnan og Torunn Klemp for god og
konstruktiv veiledning. Dere har utfordret oss til & tenke ngye gjennom vare valg, kommet

med gode innspill og veert tilgjengelig hver gang vi har trengt det.
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1.0 Innledning

Leerer: «I denne gkten skal vi jobbe med & samarbeide. Hva tenker dere det vil si a
samarbeide?»

Elev: «Vi ma jobbe sammen. Sann som nar du skal reparere en bil, sa kan du dele opp
slik at noen fikser en ting, og noen andre fikser en annen ting. Da gar det mye lettere

for alley.

Dette er en masteroppgave i kroppseving, med tilhgrighet til grunnskolelererutdanning 1.—7.
ved Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet (NTNU). Utdraget over er hentet fra en
kroppsgvingstime pa 3. trinn, gjennomfart i forbindelse med vart forskningsprosjekt. Denne
eleven hadde en klar og tydelig formening om hva samarbeid er. Ikke bare hadde eleven en
mening om hva samarbeid er, men eleven har ogsa reflektert over de positive konsekvensene
som et godt samarbeid kan gi: Det gér mye lettere for alle. Professorene i pedagogikk ved
Universitet i Minnesota, David W. Johnson og Roger T. Johnson (2006) definerer samarbeid
pa folgende mate: «Samarbeid innebzrer at en arbeider sammen for a na felles mal. |
samarbeidssituasjoner vil deltakerne bestrebe seg pa a na resultater som er fordelaktige ikke

bare for dem selv, men ogsé for alle de andre pa gruppen». (Johnson et al., 2006, s. 16).

Tidligere erfaringer fra praksis i skolen har gitt oss gkt innsikt i hvordan elevene i
grunnskolen samarbeider med hverandre, og det har blitt tydelig for oss at evnen til &
samarbeide er en kompleks og viktig ferdighet. Vi har ogsa sett at elevenes evne til &
samarbeide med hverandre varierer i stor grad. Det & samarbeide virker til & veere relativt
enkelt for noen, men oppleves som svart krevende for andre. Dette kan forklares ved at
samarbeidsferdigheter er noe som ma leeres. Johnson et al. (2006) sier at barn og unge ikke
instinktivt vet hvordan de skal samarbeide med hverandre, og man kan ikke forvente at elever

skal samarbeide effektivt med hverandre nar de aldri har leert hvordan de skal gjere det.

Samarbeid omtales som en av fem ferdighetsdimensjoner innenfor sosiale ferdigheter,
sammen med empati, selvkontroll, ansvarlighet og selvhevdelse (Elliot & Gresham, 2002, s.
13). Videre i oppgaven vil vi ta utgangspunktet i samarbeidsdimensjonen, og vare videre

beskrivelser av sosiale ferdigheter vil i hovedsak veere rettet mot samarbeid.



Betydningen av sosiale ferdigheter og evnen til & samarbeide kan ikke overvurderes, og
skolen ma derfor bidra til at elevene utvikler sosiale ferdigheter. Dette fremheves som serlig
viktig da OECD (2015) finner at det er kausale sammenhenger mellom sosiale ferdigheter og
kognitive ferdigheter. Nyere forskning har ogsa pavist at de sosiale ferdighetene er relativt
pavirkbare og erverves gjennom utdanning, arbeid og andre former for leering og deltakelse i
forskjellige aktiviteter (OECD, 2017). Ogden (2002) papeker at denne naere sammenhengen
mellom sosiale ferdigheter og kognitive ferdigheter understreker betydningen av sosiale
ferdigheter som indikator og drivkraft i elevenes utvikling, og skolen blir dermed en viktig
leringsarena for a utvikle sosiale ferdigheter. Johnson et al. (2006) sier at skolen ma bidra til
at alle elever blir dyktige til & kommunisere, skape og opprettholde tillit, ta lederskap og til &
mestre konflikter. Samarbeid er en sammensatt ferdighet, med mange delferdigheter som ma
leres. Den amerikanske psykologen Urie Bronfenbrenner (henvist i Roaldset, 2015) papeker

at behovet for samvar er menneskelig og medfgdt, men evnen til 2 omgas andre ma vi leres

opp til.

Flatas (2021) hevder at det & samarbeide regnes som en av de viktigste ferdighetene i det 21.
arhundre, og det & kunne samarbeide er spesielt relevant for mestring i en kompleks,
globalisert og digitalisert verden. | NOU (2019: 2) la kompetansebehovsutvalget frem sin
rapport til Kunnskapsdepartementet angaende fremtidige kompetansebehov i Norge, og det
fremkommer blant annet: «Det er ogsa klare indikasjoner pa at sosiale og emosjonelle
ferdigheter blir stadig viktigere. Ny teknologi kan erstatte rutineoppgaver, bade manuelle og
ikke-manuelle, men det kan ikke erstatte sosial kompetanse.» (s. 9). Dette stottes av EU-
kommisjonen som i 2019 kom med en revidert anbefaling om de viktigste
ngkkelkompetansene for fremtiden: «eight key competences for lifelong learning». Disse
anbefalingene skal fungere som et verktgy for politikere og utdanningssystemer i ulike land,
og skal sgrge for at barn og unge far de mulighetene og utdanningen de fortjener. En av disse

atte kompetanse er «Personal, social and learning to learn competence»:

Skills include the ability to identify one's capacities, focus, deal with complexity, critically reflect and
make decisions. This includes the ability to learn and work both collaboratively and autonomously and
to organize and persevere with one's learning, evaluate and share it, seek support when appropriate and

effectively manage one's career and social interactions. (s. 11)



Viktigheten av sosial og personlig kompetanse blir ogsa tydeliggjort i styringsdokumentet
Overordnet del - verdier og prinsipper for grunnoppleringen (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Her fremkommer det at skolen skal vaere en arena for sosial og personlig utvikling, som
legger grunnlaget for et godt liv for den enkelte. Utdanningsdirektoratet (2020) bemerker

0gsa:

Elevenes identitet og selvbilde, meninger og holdninger blir til i samspill med andre. Sosial lering
skjer bade i undervisning og i alle andre aktiviteter i skolens regi. Faglig leering kan ikke isoleres fra
sosial leering. | det daglige arbeidet spiller derfor elevenes faglige og sosiale leering og utvikling

sammen. (s. 9)

Sosial leering skal dermed ikke isoleres fra faglig leering, men utvikles i samspill med
hverandre. Moen og Rugseth (2018) hevder at kroppsgvingsfaget er et godt egnet fag for a
jobbe med sosial og personlig kompetanse. Bakgrunnen til det sier Moen og Rugseth er at
elevene i kroppsegvingsfaget skal leere seg a sgke etter lgsninger i fellesskap. Ulike former for
samarbeidskompetanse vil dermed veere en helt naturlig og viktig del av undervisningen i
faget. Samtidig har kroppsgvingsfaget en unik mulighet til & utfordre elevene pa andre mater
enn i andre fag, da det i kroppsgvingsfaget ligger til rette for at man kan laere og utforske med
hele kroppen (Moen & Rugseth, 2018). Dette kommer ogsa tydelig frem i fagets relevans og

sentrale verdier:

Kroppsgving er et sentralt fag for & stimulere til livslang bevegelsesglede og til en

fysisk aktiv livsstil ut fra egne forutsetninger. Faget skal bidra til at elevene larer,

sanser, opplever og skaper med kroppen. Gjennom bevegelsesaktivitet og naturferdsel sammen med
andre fremmer kroppsgving samarbeid, forstaelse og respekt for hverandre. (Utdanningsdirektoratet,
2020, s. 2)

Vi ser her at samarbeid fremmes som viktig kompetanse og at det er en helt sentral verdi i
kroppsgvingsfaget. Pa bakgrunn av samfunnets behov for individer med gode
samarbeidsevner ogsa i fremtiden, og vart innsyn i hvor krevende det kan veere for mange a
samarbeide, gnsker vi i denne oppgaven a undersgke hvordan kroppsgvingslareren kan
tilrettelegge slik at elevene kan fa utviklet sine samarbeidsferdigheter. Som fremtidige
kroppsevingslerere vil det vaere nyttig med gkt kunnskap og bevissthet omkring hvordan

undervisningsrammene pavirker elevenes samarbeidsferdigheter.



Denne masteroppgaven er en del av forskningsprosjektet Learning, Assessment and
Boundary crossing in Teacher Education (LAB-TEd, NTNU, 2019). LAB-TEd er et
samarbeidsprosjekt mellom NTNU og Norges arktiske universitet (UiT), og det overordnede
malet er & skape et bedre samarbeid mellom lererutdannere pa universitetet, leererutdannere
og skoleledere i utvalgte grunnskoler, og leererstudenter. Prosjektet skal gi kunnskap om
hvordan leererutdanningen kan utvikle gode dialoger sammen med skolene om hva som er
relevant praksis. Dette vil ogsa kunne gi gkt kunnskap om hvordan vi som lzrerstudenter kan
skrive FoU (forsknings og utviklingsarbeid) - og masteroppgaver som kan komme til nytte
bade for studentene, universitetet og grunnskolen. Denne oppgaven er dermed ikke bare

basert pd vire egne onsker og interesser, men er utviklet i et trepartssamarbeid.

Vi kom med i LAB-TEd-prosjektet hgsten 2019, og det avsluttes for var del na i 2022. Bade
var FoU-oppgave og denne masteroppgaven er skrevet gjennom LAB-TEd, og begge
oppgavene benytter aksjonsforskning. Tiller (2006) presiserer at i aksjonsforskning velges en
aksjon som prgves ut, bade for a leere mer om praksis og for & endre praksis. | arbeidet med
denne masteroppgaven gnsker vi a se pa hvordan ulike endringer i oppgave og miljget i
kroppsgvingsundervisningen innvirker pa elevenes evne til & samarbeide med hverandre. For
a kunne forske pa dette har vi i prosjektet samarbeidet med en utvalgt barneskole i Trgndelag.
Vart samarbeid med den utvalgte skolen er det Gergen (2014) omtaler som framtidsformende
forskning. Med framtidsformende forskning peker han pa at forskningen ikke prever a
beskrive og forklare verden slik som den er, men at forskningen i stedet har en agenda om &
skape forandring til det bedre gjennom aksjonsforskningen, der deltakerne selv definerer hva

som ber og skal endres.

| tillegg til vare personlige interesser er valg av tema ogsa basert pa vart farste
aksjonsforskningsprosjekt (FoU-oppgaven), som vi vil forklare nermere senere. | arbeidet
med var FoU-oppgave ble vi kjent med gnskene til skolen som vi har samarbeidet med
gjennom LAB-TEd-prosjektet. Skolen gnsket gkt kunnskap om hvordan uteomradet kunne
benyttes i starre grad i skolehverdagen. Pa bakgrunn av dette gnsket har vi i denne
masteroppgaven sett pa hvordan vi kan tilrettelegge for a arbeide med samarbeidsferdigheter i

skolens utemiljg.

Bruk av utemiljg i kroppsaving fremheves ogsa i fagfornyelsen, der det blant annet

vektlegges at elevene skal lzre seg a gve og delta i ulike bevegelsesaktiviteter inne, men ogsa
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ute i naturen. Dette presiseres tydelig gjennom falgende kompetansemal etter 4. trinn:
«Utforske uteaktiviteter og samarbeide med andre under vekslende arstider i neermiljget»
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 6). Var tolkning av dette kompetansemalet er at elevene
skal jobbe med ulike oppgaver, i ulike miljg, ssmmen med andre. For & belyse denne
tematikken kan den dynamiske systemteorien (DST) veere nyttig. DST er en omfattende teori,
som skal forklare komplekse fenomener. Som tidligere nevnt er ogsa samarbeid komplekst,
og vi vil derfor her forsgke a skape en forstaelse av samarbeid, ut ifra DST. | DST finner vi
blant annet Newell (1986) sin modell om «constraints» (rammefaktorer), som vi i denne
oppgaven vil ta utgangspunkt i. Rammefaktorer kan defineres som «alle forhold som er med
pa a redusere antall frihetsgrader i en bevegelse» (Sigmundsson & Pedersen, 2012, s. 33).
Rammefaktorer kan derfor bli sett pa som faktorer som enten begrenser eller bidrar til
utvikling av en bevegelse (Davids et al., 2010). | denne oppgaven vil vi benytte modellen om
rammefaktorer til & se pa hvordan de kan begrense eller bidra til utvikling av elevenes
samarbeidsferdigheter. Newell deler opp modellen i de tre rammefaktorene individ, oppgave
og miljg, der disse tre gjensidig pavirker hverandre. | utarbeidelsen av vare
undervisningsopplegg har vi aktivt benyttet 17 ulike aktiviteter, og gjort endringer i
aktivitetene underveis. Vi har samtidig benyttet oss av ulike miljg i skolens neeromrade, og
gjennomfart den samme aktiviteten i ulike miljger. Vi har ogsa endret gruppestrukturer
underveis. P4 denne maten har vi benyttet modellen om rammefaktorer som et didaktisk

verktay i var oppgave.

1.1 Problemstilling

Problemstillingen utgjer selve grunnlaget for denne oppgaven, og danner utgangspunkt for
bruk av teori, valg av metode og dregfting i studien. | denne oppgaven gnsker vi a se pa
hvordan kroppsgvingsleaereren kan ta aktive valg angaende bruk av ulike aktiviteter,
gruppestruktur (valg av gruppeleder, og ulike gruppestgrrelser) og bruk av ulike utemiljg. Vi
gnsker i denne oppgaven a se pa hvordan disse valgene pavirker elever pa 3.— og 4. trinn sine
samarbeidsferdigheter. For a kunne undersgke dette neermere har vi formulert falgende

problemstilling:

Hvordan kan kroppsgvingsleereren sine valg av aktiviteter, gruppestruktur og

utemiljg innvirke pa elevenes samarbeidsferdigheter?



1.2 Oppgavens oppbygning

Denne oppgaven er bygget opp av seks kapitler. Etter innledningen presenterer vi teori og
tidligere forskning. I det tredje kapittelet redegjer vi for var metodiske tilnaerming. Her
diskuteres ogsa prosjektets troverdighet og transparens, og etiske betraktninger som er gjort
underveis i prosjektet. | kapittel fire presenteres vare resultater. | kapittel fem drafter vi vare
funn opp mot vart teoretiske perspektiv og tidligere forskning. | det siste kapittelet
presenteres avsluttende refleksjoner angaende aksjonsforskningsprosessen, samarbeidet med

prosjektet LAB-TEd, samt hva som kan vare relevant for videre forskning pa feltet.

2.0 Teori og tidligere forskning

| dette kapittelet gjar vi rede for relevant teori som blir grunnleggende for drgftingen videre i
oppgaven. Teoridelen er todelt: Farst presenterer vi fem viktige elementer for et godt
samarbeid. Deretter presenterer vi den dynamiske systemteorien og sentrale elementer ved
teorien, herunder rammefaktorer, ikke-linezr leering og «affordances». Avslutningsvis
redegjer vi for tidligere forskning innenfor samarbeid i skolen, og bruk av uteomradet i

undervisning.

2.1 Fem elementer som kreves for et godt samarbeid

Siden vi anser samarbeid som et komplekst fenomen, som kan vaere vanskelig & sette ord pa,
har vi benyttet oss av det Johnson et al. (2006) omtaler som fem elementer som kreves for et
godt samarbeid. Disse komponentene er hentet fra deres presentasjon av
samarbeidslaeringsmetoden (Cooperative learning). Vi valgte a ikke implementere
samarbeidslearing i var undervisning, grunnen til dette var blant annet resultatene fra Bjgrke
0g Moen (2020) sin studie. Her implementerte de samarbeidslering i 24 kroppsgvingsgkter.
Et av funnene fra studien viste at elevene brukte 17 undervisningsgkter fgr de fungerte godt i
gruppene sine. Pa bakgrunn av at vi skulle gjennomfare aksjonsforskning over en periode pa
tre uker, med i utgangspunktet 12 undervisningsgkter, ansa vi det som lite hensiktsmessig a
implementere samarbeidslaring over en sa kort periode. | denne teoridelen vil vi derfor ikke
ga i dybden pa metoden om samarbeidslaring, men i stedet ga nsermere inn pa innholdet i de
fem elementene, som vi vil benytte oss av i var drgftingsdel. De fem grunnleggende
elementene ved effektivt samarbeid er ifglge Johnson et al. (2006, s. 20): Positiv gjensidig

avhengighet - individuelt ansvar for egen og medansvar for andres faglige og sosiale lering -
b



samspill ansikt til ansikt - sosiale ferdigheter og samarbeid - prosessvurdering og
erfaringslaring. Johnson et al. (2006, s. 20) sier: «Disse fem grunnleggende elementene er
ikke bare en karakteristikk av gode laringsgrupper, de er ogsa verktay lereren kan bruke
hver gang hun/han setter elevene i grupper og forventer at de skal lsere i sammen».

Gjennom et langt skolelgp har vi begge mange gode og darlige erfaringer med samarbeid i
skolen, og vi gjenkjente tydelig at disse fem elementene er viktige for at samarbeidet skal
fungere godt. Johnson et al. sier at en laerer ma veere i stand til a oppdage trekk ved
ineffektive grupper, og vite hvordan man kan styre unna ved a legge vekt pa de fem
grunnleggende elementene ved samarbeid. Johnson et al. (2006) hevder at det er mange mater
gruppearbeid kan ga galt pa. De presiserer ogsa at det a plassere elevene i ulike grupper og
fortelle dem at de skal samarbeide, ikke ngdvendigvis skaper effektivt samarbeid. De hevder
imidlertid at barrierene for et effektivt og vellykket samarbeid kan unngas gjennom
gjennomtenkt undervisning. Dette forutsetter at leereren vet hva reelt samarbeid er, og
hvordan det kan tilrettelegges pa en systematisk mate. Johnson et al. mener at en
gjennomtenkt undervisning bar legge til rette for at elevene far jobbe i grupper, og utvikler
samarbeidsferdigheter innen de fem grunnleggende elementene. Hjertaker og Hjertaker
(2019, s. 27) sier at disse fem hovedelementene bgr implementeres samtidig, og er leererens

«kart og kompass» for planlegging og gjennomfgring av laeringsprosessene i undervisningen.

Hjertaker og Hjertaker (2019) hevder at det sosiokulturelle leeringsperspektivet er et sentralt
teoretisk fundament innenfor samarbeidslering. Lev. S. Vygotskij (1934) la grunnlaget for
det sosiokulturelle lzeringsperspektivet, som gar ut pa at leering ikke primeert skjer gjennom
individuelle prosesser, men ved at kunnskap blir konstruert gjennom meningsfull
kommunikasjon og samhandling med andre. For Vygotskij er kommunikasjon og sosial
samhandling i leeringssituasjonen betingelsen for lzering og kognitiv utvikling, og ikke bare
som en ramme rundt leeringen. Et viktig begrep for forstaelsen av Vygotskijs
leeringsperspektiv er «Zone of Proximal Development», eller «den naermeste
utviklingssonen». Vygotskij (1934) omtaler «Zone of Proximal Development» pa falgende

mate:

What lies in the zone of proximal development at one stage is realized and moves to the level of actual
development at a second. In other words, what the child is able to do in collaboration today he will be

able to do independently tomorrow. (s. 210).



Dette perspektivet fremmer at elevene i utgangspunktet har en naveaerende kunnskapsbase,

med sitt individuelle omrade for forstaelse og mestring (Hjertaker & Hjertaker, 2019).

2.1.1 Positiv gjensidig avhengighet - bade faglig og sosialt

Dyson og Casey (2016) hevder at det farste elementet som ligger til grunn for et vellykket
samarbeid, er positiv gjensidig avhengighet. Det vil si at de er avhengige av hverandre for &
fullfere en gitt oppgave, som igjen vil si at de som gruppe «er i samme bat, de flyter eller
synker sammen» (Johnson et al., 2006, s. 51). Suksess kan kun oppnas nar elevene jobber
sammen i team og stoler pa hverandre for & fullfgre oppgaven. Positiv gjensidig avhengighet
er til stede nar elever oppfatter at de er tilknyttet gruppemedlemmer pa en slik mate at de ikke
kan lykkes med mindre alle de andre gruppemedlemmene gjer det (Dyson & Casey, 2016).
Dyson og Casey papeker at dette er ikke noe som skjer av seg selv. Det er ikke sann at du kan
be en gruppe fullfgre en gitt oppgave ogsa er plutselig alle positivt gjensidig avhengige av
hverandre. Dette er et element som ma leres, og den laringa starter med at vi legger til rette
for det. Hjertaker og Hjertaker (2019) sier at lzereren sin rolle her blir & formulere
leeringsmalene (faglige og sosiale), slik at elevene blir gjensidig positivt avhengig av
hverandre for & nd dem. Det ma skapes en kultur der elevene sine leringsresultater gir gode
resultater ogsa for de andre pa teamet, og at det pa denne maten skapes et «vi i stedet for jeg»
(Hjertaker & Hjertaker, 2019, s. 26).

2.1.2 Individuelt ansvar for egen og medansvar for andres faglige og sosiale
leering

Individuelt ansvar vil si at elevene ma ta ansvar for a fullfare sin del av oppgaven, slik at alle
er med pa a dra lasset og ikke bare henger pa som en gratispassasjer (Dyson & Casey, 2016).
Dyson og Casey anbefaler & gi oppgaver som kan holde elevene individuelt ansvarlig for
enkelte deler av oppgaven, slik at man far faerre «tilskuere» og flere «deltakere» i oppgaven.
Pa den maten unngar man at noen blir staende a se pa, mens andre drar hele lasset (Dyson &
Casey, 2016). En slik individuell innsatsreduksjonen i grupper, blir av Latane et al. (1979)
omtalt som sosial loffing. Karau og Williams (1997) sier fglgende om sosial loffing:
«Formally, social loafing refers to the tendency for individuals to exert less effort when

working collectively, rather than individually» (s. 156).



2.1.3 Samspill ansikt til ansikt

Dyson og Casey (2016) hevder at elementet samspill ansikt til ansikt handler om a fa elevene
til & fole seg trygge bade fysisk og falelsesmessig. For & fa et godt samspill blant elevene, er
elevene ngdt til & jobbe i sma grupper hvor de kan komme med oppmuntrende og stettende
kommentarer til sine medelever (Dyson & Casey, 2016). Her ma elevene fa mulighet til &
jobbe tett sammen med sine medelever i ulike oppgaver, og samtidig kunne gi hverandre den
statten som skal til for at de skal kunne fale seg trygge bade fysisk og psykisk (Dyson &
Casey, 2016). Johnson et al. (2006) peker pa at en teamstarrelse pa tre til fem elever er mest
hensiktsmessig. De papeker ogsa at alle ma bidra med konstruktive innspill, diskutere, og
finne lgsninger sammen. Her er stgtte, oppmuntring, og ros viktige bidrag i leeringsprosessen.

2.1.4 Sosiale ferdigheter og samarbeid

Innenfor de fem elementene er sosiale ferdigheter og samarbeid et element som det blir lagt
starre og starre vekt pa, og disse ferdighetene innebarer blant annet en type elevatferd som
tillater komfortabel og avslappet kommunikasjon mellom elever (Dyson & Casey, 2016).
Dyson og Casey hevder at all den teknologien som na er tilgjengelig, kan fare til at elevene
far svakere mellommenneskelige og sosiale ferdigheter enn tidligere. Dyson og Casey sier at
vi kan unnga dette med at leererne i skolen er bevisst pa at elevene far utviklet ferdighetene
gjennom at oppgavene legger til rette for at elevene far lytte, stille spgrsmal, ta ansvar, dele
beslutningstaking, gi og motta tilbakemeldinger, lede, fglge og oppmuntre hverandre.
Forskning tyder pa at positiv interaksjon og utvikling av sosiale ferdigheter i stor grad
pavirker en vellykket deltakelse i skolen (Cornelius-White, 2007). Hjertaker og Hjertaker
(2019) fremhever i omtalen av dette prinsippet at elevene ma trene pa konkrete
kommunikasjonsferdigheter, gjennom a stille leeringsfremmende spgrsmal, gi konstruktive
tilbakemeldinger og handtere uenighet og konflikter. Dette elementet kan vi se i sammenheng
med sosiale ferdigheter som na vektlegges i lzereplaner verden over (Dyson & Casey, 2016),

0gsa i den norske.



2.1.5 Prosessvurdering og erfaringsleering

Dyson og Casey (2016) hevder at prosessvurdering forstas best som en reflekterende,
veiledet diskusjon som er elevsentrert. Det vil si at prosessvurderingen er initiert av elevene
selv, istedenfor at den kun er drevet av leereren. Prosessvurdering er en sosial og kognitiv
ferdighet som ofte kommer fram i en kroppsgvingstime gjennom samtaler om strategi eller
taktikk. Det vil si at elevene i gruppa snakker sammen og legger en taktikk for hvordan de
skal lgse oppgaven (Dyson & Casey, 2016). Johnson et al. (2006) presiserer at teamarbeidet
alltid bgr avsluttes med vurdering, oppsummering av faglig laering og forslag til forbedringer
av leeringsprosessen neste gang. Det bgr ogsa gjennomfares en vurdering av
samspillsprosessen og forslag til forbedringer av samspillsprosessen, bade individuelt og
felles (Johnson et al. 2006).

2.2 Dynamisk systemteori

Lering foregar alltid i en kontekst; i samspill mellom oppgave, miljg og individ. Samspillet
kan forklares gjennom «dynamisk systemteori», som forklarer hvordan ulike systemer
pavirker hverandre og utgjar en helhet i leeringen (Sigmundsson & Pedersen, 2012). Innen
dynamisk systemteoretisk perspektiv bar elever bli sett pa som ikke-linezre, dynamiske
system, som bestar av mange ulike komponenter som samhandler og selvorganiserer seg for a

danne stabile bevegelsesmgnstre (Davids et al., 2012).

| de rammefaktorbaserte didaktiske tilnaermingene star utvikling og lzering av motoriske
ferdigheter sentralt. | denne oppgaven vil hovedfokuset vere pa elevens evne til &
samarbeide, med utgangspunkt i endringer i oppgave, miljg og individ. Derfor vil vi videre
fokusere pa Newell (1986) sin modell om rammefaktorer (Figur 1). Newell sin modell om
rammefaktorer omhandler at leering skjer i samspill mellom individets forutsetninger,

oppgavens art og miljgets utfordringer, der disse tre faktorene gjensidig pavirker hverandre.
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Figur 1 — Newell (1986) sin modell om constraints

(Haywood & Getchell, 2014, her i Kvikstad, 2016, s. 47)

Innenfor DST ansees den helhetlige samhandlingen mellom individ, miljg og oppgave som
avgjerende for utvikling av nye ferdigheter (Newell, 1986). Brymer og Renshaw (2010)
hevder at dersom lareren er bevisst i endringen av sentrale rammefaktorer, vil man kunne
veilede eleven til & velge gode lgsningsstrategier. Cziko (1989) hevder at DST har viktige
implikasjoner for a forstd menneskelig ytelse, og han peker pa at vart kognitive system ikke
reagerer pa all ny kunnskap som presenteres. Det er et kjent problem at elever har en tendens
til & kun reagere og fokusere pa de opplevelsene som de selv finner meningsfulle (Cziko,
1989). Brymer og Renshaw (2010) hevder at selv om skolen hele tiden praver a pavirke
elevers lering, begrenser bakgrunnserfaringene og forkunnskapene som hver elev bringer
med seg de ulike leeringsprosessene som oppstar. Dette gar innunder rammefaktoren individ.
Men vi vil likevel presisere at rammefaktorene ikke fungerer isolert, men pavirker hverandre
gjensidig (O Sullivan et al., 2021).

Rammefaktorer hos individet referer til strukturelle og funksjonelle egenskaper (Newell,
1986). De strukturelle egenskapene er eksempelvis hgyde, vekt og muskelmasse, disse
egenskapene er det vanskelig for laereren a endre pa. De funksjonelle egenskapene er blant
annet individets motivasjon og selvtillit, denne egenskapen er det enklere for leereren a
pavirke. De strukturelle og funksjonelle egenskapene pavirker hvordan individet neermer seg
en bevegelsesoppgave, og alle elever deltar dermed i aktiviteter med ulike utgangspunkt
(Brymer & Renshaw, 2010). Brymer og Renshaw sier at disse personlige faktorene gir
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muligheter for handlinger og spiller en betydelig rolle i hvordan mennesker tar fatt pa ulike
oppgaver. | en klasse vil alle elever ha sine individuelle rammefaktorer, det er viktig at

leereren er bevisst pa dette og tilpasser undervisning til hver enkelt.

Rammefaktorer i oppgaven omhandler blant annet hva som er malet ved den spesifikke
aktiviteten, og hvilket utstyr som elevene har tilgjengelig (Brymer & Renshaw, 2010). |
motsetning til individ er oppgavefaktoren ofte enklere for en lzerer & manipulere, gjennom
eksempelvis & endre utstyret, regler, starrelse pa banen, tidsbruk og lagene. Sma
manipulasjoner i oppgaven kan fare til store endringer i elevens atferd. Rammefaktorer i
miljg omhandler bade fysiske og sosiokulturelle faktorer (Brymer & Renshaw, 2010).
Fysiske faktorer omfatter de umiddelbare omgivelsene og inkluderer terreng, veerforhold,
kulde og lys. Sosiokulturelle faktorer inkluderer den sosiale og kulturelle konteksten som
man er en del av. For & stimulere til fysisk aktivitet og leering hevder Fjgrtoft og Gundersen
(2007) at leeringsmiljget ma veere tilfredsstillende og utfordrende for den enkelte elev sitt
behov. De fremhever at utemiljget er et sveert gunstig leeringsmiljg, da det tiloyr mange ulike
muligheter: «Outdoor environments are the most important determinants of children's
physical play. Playgrounds, backyards, woodland areas and other natural sites are the most

inviting landscapes because they encourage many different play forms» (s. 206).

Innenfor DST er selvorganisering et viktig prinsipp. Selvorganisering omhandler hvordan vi
mennesker kan kontrollere alle frihetsgrader i kroppen, og hvordan vi tilpasser oss stadige
endringer i underlaget, sammen med andre, og i ulike situasjoner. Camazine (2001) sier at
kroppen bestar av mange subsystemer (frihetsgrader) som styres og koordineres gjennom a
lage synergier, der alle systemene jobber mot det samme utfallet. Passos et al. (2016) sier at
endring av teknikk skjer av seg selv, selvorganisering, som et resultat av ulike
rammefaktorer. Vi mennesker endrer hele tiden var teknikk og bevegelser, ut fra det som er
mest hensiktsmessig. Passos et al. bemerker at vi har to ulike mater a koordinere bevegelser
pa: «intrapersonal coordination» og «interpersonal coordination». «Intrapersonal
coordination» oppstar hos hver enkelt, og etter hvert som vi beveger oss ser vi nye lgsninger
og muligheter, som farer til at vi endrer var teknikk. Avhengig av ulike rammefaktorer endrer
vi vare bevegelser. Eksempelvis dersom laereren legger inn hinder, eller endrer reglene i en
aktivitet, vil det kunne oppsta selvorganisering hos eleven. Elevene vil dermed kunne endre
bevegelsen slik at den blir hensiktsmessig ut fra oppgaven som er gitt. «Interpersonal

coordination» er selvorganisering av bevegelser mellom flere mennesker. Eksempelvis
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dersom flere elever far beskjed om a fullfere en parkourlgype sammen, vil det vaere
hensiktsmessig for gruppa dersom alle tilpasser seg til en felles rytme, noe som omtales som

«entrainment» (Passos et al. 2016).

2.2.1 Ikke-linezr laering

Dynamisk systemteori er det teoretiske grunnlaget for begrepet ikke-linezr leering. Chow
(2013) hevder at det finnes tilstrekkelige bevis for at menneskelig lzering er ikke-lineaer, noe
som tilsier at all undervisning bar ta hensyn til dette. Laering som er ikke-lineger handler om
at den ikke falger bestemte stadier, som er vanlig fra andre perspektiver innenfor motorisk
lering, der utvikling blir betraktet som modningsbestemt ut fra medfagdte biologiske og
genetiske prosesser (Magill, 2001). | motsetning til dette vil et ikke-lineart perspektiv ifglge
Brymer og Renshaw (2010) apne opp for stagnasjon og tilbakegang, for dette kan ta seg opp
igjen. Eksempelvis kan en elev som er ukomfortabel med hgyder og som skal klatre i et tre,
farst fokusere mest pa ra styrke, i stedet for teknikk. Etter hvert som eleven blir mer
komfortabel med hgyder, kan eleven ga tilbake i lzeringsprosessen og fokusere mer pa
teknikk. Dette kan forklares ut fra Teulier og Deligniéres (2007) som sier at leering blir sett pa
som en ikke-lineger prosess der elevene kan navigere mellom tidligere etablerte
atferdsmenstre og «nyutforsket» atferd. Chow et al. (2011) sier at ikke-lineer laring tar
utgangspunkt i at hver elev er forskjellig, leerer pa ulike mater, og de benytter seg av ulike

rammefaktorer i miljget pa ulike mater.

Brymer og Renshaw (2010) hevder med dette at fokuset i ikke-linezr lzering er elevsentrert.
Chow (2013) sier at elevsentrert leering legger fokuset bort fra at elevene bgr forbedre sin
«automatikk» som tidligere var fremmet av kognitive psykologer, altsa at bevegelser skulle
gves inn pa en spesifikk mate til de ble automatisert. Chow (2013) sier videre at i en moderne
tid ma vi utstyre elevene med kompetanse som er nyttig i det 21. arhundre. Chow et al.
(2022) bemerker at lzerere i dagens skole bar hjelpe elevene slik at de selv tilegner seg
ferdigheter som lar de oppleve mestring i dynamiske prestasjonsmiljger som er forskjellige,
komplekse og tvetydige. Det vil si at leerere i kroppsgvingsfaget bar la elevene utforske og
finne lgsninger pa egenhand. Her kan laereren benytte ulike miljg aktivt i sin undervisning,
for a legge til rette for nettopp dette. Med bakgrunn i DST, omtaler Davids (2012) dette som
at leereren fungerer som en «learning designer». Davids (2012) legger vekt pa at lzreren sin
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oppgave er a hjelpe elevene til a identifisere ulike miljg, terreng og omgivelser, slik at de

senere kan oppdage de ulike mulighetene som er i miljget, og benytte seg av disse.

Newell (1986) bemerker at lereren kan veilede eleven til a velge gode bevegelseslasninger,
gjennom & endre sentrale rammefaktorer (constraints). Chow (2013) mener at en veksling
mellom nye og velkjente miljger er svert nyttig, og at elevene stadig ma eksponeres for ulike
typer kontekster i undervisningen. Dersom elevene stadig far utfolde seg i ulike miljg, ma de
kontinuerlig jobbe med a tilpasse sine handlinger og bevegelser til miljget de er i. Dette
mener Chow (2013) vil kunne bidra til at elevene etter hvert utvikler evnene til & benytte sine
ferdigheter pa tvers av ulike bevegelser og aktiviteter. Chow et al. (2022) presiserer ogsa at
ved ikke-lineeer lzering kan endring av spesifikke rammefaktorer fare til flere atferdsmessige
effekter, i motsetning til i lineaere system. Dette kan fare til at elever som gver pa det samme,
i de samme oppgavene, kan fa ulikt utbytte av det, fordi de finner ulike mater a lgse
oppgaven pa. Pa bakgrunn av dette hevder Chow (2013) at elevene stadig ma oppmuntres til
a unnga a veere passive i leringsmiljger, men heller veere nysgjerrige og sgke nye
utfordringer. Renshaw og Chow (2019) hevder at det i kroppsgvingssammenheng dermed blir
helt avgjerende at leereren forstar hvilken pedagogisk tilnzrming som trengs for a stette opp
om et slikt elevsentrert fokus, der elevene stadig far utfolde seg gjennom ulike aktiviteter, i
ulike miljg. Renshaw og Chow (2019) mener at leereren ma utvikle et pedagogisk
rammeverk, som bidrar til & utfordre elevene pa mange ulike mater, i ulike omgivelser, for &
gke deres tilpasningsevne. Laringsaktivitetene bgr bidra til at elevene selv skal benytte sin
kreativitet, til & sgke, oppdage og tilegne seg individuelle lgsninger for a lgse ulike
problemer. Kompleksiteten som er til stede i enhver leeringskontekst ma redegjere for de
dynamiske interaksjonene som oppstar mellom hver elev, oppgaven og miljget, som et

komplekst ikke-linezrt system (Renshaw & Chow, 2019).

Brymer og Renshaw (2010) sier at en viktig pedagogisk praksis som ligger til grunn for ikke-
lineeer laering er at verbale instruksjoner og tilbakemeldinger ikke skal foreskrive direkte
bevegelseslgsninger, men oppmuntre til utforskning og bruk av ulike leeringsstrategier.
Renshaw og Chow (2019) bemerker at det er viktig at elevene etter hvert blir uavhengige av
kontinuerlig instruksjoner, slik at de selv ser ulike lgsninger i nye miljger. Dette kan vi se i
sammenheng med Standal (2015), som foreslar en undervisningsmodell i kroppsgving som
tar utgangspunkt i Whitehead (2019) sitt begrep physical literacy. | denne

undervisningsmodellen er det elevenes bevegelseserfaringer som star i sentrum. Standal
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(2015) papeker at leereren sin rolle innenfor denne undervisningsmodellen er & konstruere
leringslandskap som skal gi elevene mulighet til & utforske og oppdage mater & bevege seg
pa. Leereren vil derfor veere en tilrettelegger og veileder, som praver a forsta elevenes
erfaringer og hjelpe elevene til a reflektere over sine egne erfaringer. Standal (2015)
bemerker at innenfor denne undervisningsmodellen vil den induktive undervisningsmetoden
veere mer aktuell enn den deduktive, der laereren ikke skal vise eller fortelle direkte hva
elevene skal gjare, og heller ikke korrigere utfagrelsene til elevene. Det er derfor viktig med
gjennomtenkt tilrettelegging av aktiviteter, som gir elevene mulighet til & utforske sine egne
bevegelseslgsninger, noe som vil kunne fare til gkt leering hos elevene (Chow & Atencio,
2014; Komar et al., 2019). Moen et al. gjennomfarte i 2018 en kartleggingsstudie pa
innholdet i kroppsgvingsfaget i den norske grunnskolen. Her undersgkte de blant annet hvilke
undervisningsmetoder laerere bruker mest i kroppsgving, og det fremkommer her at elevene
opplever en larerstyrt undervisningspraksis som mest vanlig. Pa spgrsmalet om hvordan
elevene helst gnsker at leereren skal undervise svaret godt over halvparten av elevene (65,2%)

at de vil at leereren «veldig ofte» eller «ofte» skal vise og forklare hvordan de skal gjere ting.

2.2.2 Affordances

| perspektiv av DST er det fysiske miljget, landskapet, sentralt som en didaktisk tilneerming
til lzering av motoriske ferdigheter (Fjertoft, 2009). | denne oppgaven gnsker vi & undersgke
hvordan utelandskapet kan veere sentralt ogsa i leeringen av samarbeidsferdigheter, noe som

gjer det relevant a presentere teorien om «affordances».

Fjertoft fremhever at naturen representerer et dynamisk miljg med mange ulike muligheter og
utfordringer, som barn umiddelbart oppsgker, oppdager og utforsker. Barn har en funksjonell
tilnserming til miljget, og de tolker landskapet pa en funksjonell mate (Fjartoft, 2009).
Psykologen James J. Gibson kom i 1979 opp med begrepet «affordances» i mangel pa et
begrep som beskrev omgivelsenes muligheter. Begrepet «affordances» beskriver funksjonene
et element i landskapet kan tilby til ulike individ (Fjertoft, 2009). Gibson (2014) presiserer at
vi mennesker ser ulike muligheter i miljget ut ifra vare egne forutsetninger og tidligere
erfaringer. Chow (2013) presiserer at «affordances» handler om a se de ulike mulighetene
som leringsmiljget har a tilby, for & sa ta dem i bruk. Eksempelvis vil starrelsen pa en stol ha
noe & si for hvordan en voksen tar den i bruk, kontra et barn. Et barn kan tenke at den er fin &

klatre pa, mens en voksen vil tenke at det er naturlig a sitte pa stolen (Gibson, 2014). Ifglge
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Gibson peker en «affordance» bade til miljget og til individet, det vil si at den er fysisk og
psykisk pa samme tid. Atferden til individet avhenger av individets oppfatning av miljget, og
ifelge Chow (2013) handler det om & skape en arena for bevegelsesmuligheter, der elever
selv kan utforske egne lgsninger.

Gibson (2014) hevder at topografien i et gitt omrade vil vaere med pa & pavirke hvordan man
handler i det valgte omrade, og vil kunne veare med pa a skape grunnlaget for hvilke
aktiviteter man velger. Hvis vi ser neermere pa de ulike delene av miljget sa er det overflaten
eller rettere sagt bakken som danner grunnlaget for oppfarselen til oss mennesker. Det er
ogsa bakken som danner grunnlaget for var visuelle persepsjon, altsa var sakalte
romoppfatning (Gibson, 2014). Hvis vi ser dette i sammenheng med kroppsgving vil en
gymsal kunne tilby et flatt gulv og fire vegger. Dersom man benytter uteomradet kan man
velge et omrade som er helt flatt, eller s3 kan man bevege seg ut i en skog, der overflaten vil
tilby helt nye muligheter. Gibson bemerker at i skogen vil traer og steiner vaere naturlige
hindringer som kan veere med pa a endre atferden til menneskene som oppholder seg der.
Pinder et al. (2011) presiserer at hvordan individet handler avhenger i stor grad av individets
tidligere erfaringer. Noen elever kan se muligheter i miljget som andre elever ikke ser, pa
bakgrunn av at elevene har med seg forskjellige bevegelseserfaringer. Pinder et al. sier at
dersom elevene jobber sammen, vil de kunne gi hverandre nye innblikk i hvordan de ulike
omradene kan brukes, ved at de deler erfaringer. Hvis oppgaven legger til rette for det, vil
elevene kunne utvikle gode lgsninger sammen, og laere av hverandres lgsninger (Pinder et al.,
2011).

Gibson (2014) bemerker at laereren kan ta kontroll over hvordan et omrade eller ulike
gjenstander kan tas i bruk, gjennom manipulasjon og bevisste endringer. Gibson bemerker
0gsa at gjennom a endre pa oppgaven eller miljget, vil lereren kunne lede elevene i en
retning som ikke ngdvendigvis faller naturlig for de pa egenhand. Eksempelvis kan elevene ta
seg gjennom en hinderlgype pa egenhand, deretter kan lareren aktivt ga inn og si at elevene
ma holde sammen to og to gjennom lgypa. Pa denne maten manipulerer laereren oppgaven
slik at elevene tar miljget i bruk pa en ny mate (Gibson, 2014). For & oppsummere teorien om
«affordances» kan vi si at miljgets muligheter og menneskets levemate henger uatskillelig
sammen. Miljget rundt oss er det som setter muligheter og begrensninger. Fordelen til oss

mennesker er at vi kan endre pa miljget, slik at vi kan oppna ulike muligheter (Gibson, 2014).
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2.3 Tidligere forskning pa samarbeid i kroppsgving og utendgars
undervisning

Som tidligere nevnt fremheves det i den norske lareplanen i kroppsgving at elevene skal leere
seg a samarbeide, og man skulle dermed tro at det er gjort mye forskning pa omradet. Men
Barker et al. sier at det er lite forskning som viser direkte til hvordan samspill og
gruppearbeid utspiller seg i kroppsgving, noe som stgttes av vare sgk. Barker et al.
gjennomfarte i 2015 en undersgkelse som utforsket, beskrev og diskuterte gruppesamarbeidet
i utvalgte grupper i kroppsgvingsundervisningen. En av konklusjonene fra undersgkelsen
viser til at en kroppsgvingslerer ma vurdere antall pa gruppene og sammensetningen av
grupper ngye, for a sikre at alle har like muligheter til & lere av hverandre og leere sammen
med andre. Brock og Hastie (2017) fant lignende resultater i sin studie. De presiserer at
elever ofte deles inn i grupper, og at gruppesammensetningen pavirker elevenes
leringsutbytte. De oppmuntrer derfor leerere til a tenke ngye gjennom elevenes personlige
egenskaper nar de skal sette sammen elevgruppene, samt hvordan ulike leeringsoppgaver blir
presentert for gruppene. De hevder dette er viktig for at elevene i stgrst mulig grad kan laere
av hverandre, og pa denne maten optimalisere elevenes laering. Ogséa Barker og Quennerstedt
(2017) kommenterer i sin artikkel viktigheten av leererens bevissthet rundt hvilke
leeringsoppgaver som blir gitt. De kommenterer at det ofte blir gitt oppgaver i kroppsgvingen
som gjar at elevene automatisk sammenligner seg med de andre. Barker og Quennerstedt
oppfordrer i stedet laerere til & gi elevene mer dpne oppgaver, som ikke alltid har en fasit. De
papeker ogsa at apne oppgaver vil kunne fare til gkt krav om kommunikasjon hos elevene, og
elevene pa gruppene sammen ma bli enige om hvordan de skal Igse oppgavene. Gjennom
bruk av apne oppgaver papeker Barker og Quennerstedt at man i motsetning til tradisjonelle
idrettsaktiviteter reduserer synligheten av hvem som er «eksperten» i gruppa, noe som
potensielt kan gjare det lettere for alle & delta mer aktivt. Avslutningsvis sier Barker og
Quennerstedt at leereren ikke har mulighet til & kontrollere alt som skjer innad i et
gruppearbeid, da det alltid vil veere et element av usikkerhet rundt elevenes atferd. Bailey et
al. gjennomfarte i 2009 en forskningsgjennomgang som sa pa de sosiale, affektive, fysiske og
kognitive domenene innenfor PESS (Physical education and school sports). Her viser de til en
rekke muligheter til sosial utvikling som man kan oppna i kroppseving: utvikle unge
menneskers evne til & samhandle med andre, utvikle tillit, utvikle en falelse av fellesskap,

empati og personlig ansvar.
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Andre studier som ikke omhandler kroppsgving som fag, men som vi likevel anser som
relevante for var forskning og problemstilling, er de sosiale fordelene som kan oppnas ved a
benytte uteomradet i undervisningen. Studien til Hartmeyer og Mygind (2015) viser at det a
drive undervisning utendars er positivt for sosiale relasjoner fordi skogsmiljget blir ansett
som mer inkluderende. Grunnen til at de anser skogsmiljget som mer inkluderende er fordi
miljget skaper gkte muligheter for elevene til & delta aktivt i timen. Dette bidrar igjen til at
elevene blir bedre kjent med hverandre, og de blir mer bevisst pa de andre elevene sine
ferdigheter og kompetanser, noe som styrker de sosiale relasjonene i klassen. Ifalge en laerer i
studien til Hartmeyer og Mygind gir utemiljget en mulighet for at flere ferdigheter
anerkjennes som verdifulle, i motsetning til innendgrsklasserommet, der et begrenset antall
ferdigheter er anerkjent som verdifulle. Dette underbygges ogsa av studien til Quay et al.
(2002) som viser at undervisning utendgrs kan gi et annet type leeringsmiljg som bidrar til &
utvikle omsorgsfulle relasjoner. Green og Rayner (2020) og Torkos (2017) viser ogsa til at
utendgrs undervisning ferer til at elevene far en annen interaksjon med hverandre og dermed
blir kjent med hverandre pa en ny mate. Halberg og Myhre (2018) hevder ogsa at bruk av
uteomradet ma betraktes som noe som kan gi indirekte lzeringsfordeler, der elevenes

pagangsmot, fysiske aktivitet og motivasjon gker.

Selv om enkelte studier understreker verdien av nermiljget og uteomradet for fysisk aktivitet,
sosial lering, og lek, hevder Fjgrtoft (2009) at dette omradet er langt fra utforsket. Fjgrtoft
sier at de kvalitetene og den spesielle tilretteleggingen som kreves for at neermiljget skal bli et
godt leeringslandskap som fremmer fysisk aktivitet for alle elever pa ulike klassetrinn, ma
utforskes grundigere og i naert samarbeid med brukergruppene. Det er en utfordring for
forskere og pedagoger a finne bedre tilrettelegging og bedre egnede bruksmater for skolens
utearealer. Fjgrtoft bemerker at med en bedre planlegging, tilrettelegging og bruk av utemiljg,
kan dette bli verdifulle leeringslandskap som fremmer laering, fysisk aktivitet og helse blant
barn og unge. Videre i oppgaven gnsker vi ogsa a se pa hvordan utemiljget er et godt egnet
leeringslandskap for a utvikle elevenes samarbeidsferdigheter.
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3.0 Metode

Rienecker og Jgrgensen (2013) sier at det er viktig at valget av metode i et forskningsprosjekt
henger godt sammen med problemformuleringen, vitenskapelig stasted og teori. For & kunne
belyse var problemstilling pa best mulig mate, gnsket vi a gjennomfare og observere
undervisning som tok utgangspunkt i Newell (1986) sin modell om rammefaktorer som et
didaktisk verktgy. Pa bakgrunn av dette ansa vi derfor aksjonsforskning som en godt egnet
metode i vart prosjekt, da metoden gir oss forskere mulighet til & veere aktivt deltakende i

planlegging og utprgving av undervisning.

| dette metodekapittelet vil vi farst presentere kort om aksjonsforskning. Videre presenteres
var gjennomfaring av aksjonsforskningen og de aktuelle undervisningsgktene. Deretter
presenteres var datainnsamlingsmetode, inklusive observasjon, intervju og feltdagbok. Videre
beskriver vi hvordan vi har gjennomfert analysen, for vi avslutter med etiske overveielser,
troverdighet og transparens. Alle vare metodiske valg er tatt for & kunne svare pa var

problemstilling.

3.1 Metodisk tilneerming

| var oppgave har vi gjennomfart et aksjonsforskningsprosjekt, der vi har valgt ut en aksjon,
bade for a lzere mer om praksis og for a endre praksis (Tiller, 2006). Gjennom
trepartssamarbeidet i LAB-TEd-prosjektet var et av malene med denne oppgaven at den
skulle komme til nytte ogsa for skolen vi har samarbeidet med. Aksjonsforskning er et godt
egnet verktay for dette, da metoden kan benyttes til & gjare endringer og forbedringer pa
lokalt niva (Cohen et al., 2011). Kemmis og Mctaggart (1992, henvist i Cohen et al., 2011)
beskriver aksjonsforskning slik: «To do action research is to plan, act, observe and reflect
more carefully, more systematically, and more rigorously than one usually does in everyday
life» (s. 345). Dette betyr at forskerne kan ga sammen med larerne for & identifisere et
problem. Deretter skal man komme med forslag til lgsning, for sa a prgve ut lgsningen og
reflektere over utviklingen, fgr man eventuelt prgver ut en ny lgsning. Dette skaper en
refleksiv praksis (Cohen et al., 2011).

Aksjonsforskning er en syklisk prosess der det kan veere behov for flere utprgvinger for a
endre praksis i en gnsket retning (Levin, 2017). Rammene til denne masteroppgaven gjar at

vi ikke far mulighet a arbeide over sa lang tid som er ngdvendig for a fa til en varig endring i
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skolen. Vi ansa det likevel som hensiktsmessig a benytte aksjonsforskning i dette prosjektet,
da vi gjennom bruk av aksjonsforskning fikk vi mulighet til & samarbeide tett med
kroppsevingslerere ute i skolen. Metoden ga oss muligheten til & utarbeide
undervisningsopplegg over en periode pa tre uker, der all undervisningen var utarbeidet med
den hensikten & gi oss egnet datamateriale som potensielt kunne bidra til & svare pa var

problemstilling.

Denne maten a gjennomfare forskning pa, gjennom aktiv bruk av aksjonsforskning, passer
godt med Kunnskapsdepartementet sitt anske for det nye masterlgpet i
grunnskolelarerutdanningen. | Stortingsmeldingen (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 74) star det
at alle grunnskolelererstudenter skal skrive en masteroppgave som skal veere profesjonsrettet
og praksisorientert. Meld. St. 28 (2015-2016) presiserer ogsa at masteroppgavene «bgr ta
utgangspunkt i problemstillinger knyttet til praksis i skolen» (s. 74). | vart arbeid med denne
oppgaven sgrger vart valg av aksjonsforskning for at dette prosjektet tar utgangspunkt i et

reelt problem knyttet til praksis i skolen vi samarbeider med.

3.1.1 Aksjonsforskning innrammet av LAB-TEd

Kemmis et al. (2014) deler aksjonsforskning inn i seks stadier: «planning a change, acting
and observing the process and consequences of the change, reflecting on these processes and
consequences, and then re-planning, acting and observing, reflecting, and so on...» (S. 18).
Men Ifglge Blum (henvist i Cohen et al. 2011) kan man dele aksjonsforskning inn i to ulike
stadier, det forste stadiet er det «diagnostic stage». Her blir problemet oppdaget, analysert og
hypoteser blir utviklet. Sa har vi det «therapeutic stage» hvor hypotesene blir testet ut ved
hjelp av en intervensjon eller et eksperiment. Disse stadiene gar ut pa at man planlegger en
endring, gjennomfarer planen, observerer underveis hva som fungerer og hva som ma endres.
Deretter reflekterer man over observasjonene og opplegget man har gjennomfart, for sa a
gjere nye endringer og starte pa nytt. Denne todelingen samsvarer godt med vart prosjekt, der
var FoU-oppgave representerer «diagnostic stage» og var masteroppgave representerer

«therapeutic stage».

LAB-TEd har tatt utgangspunkt i Kulturhistorisk aktivitetsteori (CHAT), og herunder
Engestrém (2001) sin ekspansive leringssirkel (figur 2). Den ekspansive laringssirkelen har
til hensikt & visualisere medierte handlinger i et utviklingsarbeid. Selv om var masteroppgave

ikke har CHAT som rammeteori, kan arbeidet vi har utfart ses i sammenheng med
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Engestroms ekspansive laringssirkel. Var FoU-oppgave, som vi skrev i vart tredje studiear
som en del av LAB-TEd, befinner seg i steg en og to i den ekspansive laringssirkelen. Vi
stilte sammen med medforsker og veileder i skolen sparsmal og gjennomfarte en empirisk
analyse av hvorfor leererne pa praksisskolen i sa liten grad brukte uteomrader i undervisning i
skolehverdagen. P& bakgrunn av denne stastedsanalysen laget vi en fremtidsplan med fokus
pa endring av praksis (steg 3). | masterprosjektet har vi gatt et steg videre (steg 4) sammen
med medforskere pa skolen og prevd ut kroppsgvingsoppgaver i uteomrader med fokus pa
samarbeidsferdigheter, men altsa da innrammet som et aksjonsforskningsprosjekt. Ifglge
Postholm (2020) kan aksjonsforskningsprosjekter veere del av CHAT-styrte prosjekter pa

denne maten.

7. Konsolidering — = 1. Stille

av ny praksis sparsmal
6. Refleksjoner 2A: Historisk analyse
rundt prosessen . o
K 2B: Navasrende empirisk
Eéer:qplﬁn;en::nng 3. Utforming av
yil opplegg nytt oppleag
\ 4. Gjennomgang ‘/

av nytt opplegg

Figur 2 — Den ekspansive leringssirkelen

(Engestrém, 2001, her i Postholm, 2019, s. 17)

Steg en og steg to i den ekspansive leringssirkelen startet med at alle partene i prosjektet
(studenter, kroppsevingslerer fra den aktuelle grunnskolen og leererutdannere fra
universitetet) mattes til et felles mate. Her fikk alle legge frem sine tanker angaende hvilke
forskningsomrader vi kunne tenke oss a forske pa. Denne prosessen startet med at vi
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studenter presenterte vare interesseomrader innenfor kroppsgvingsfaget. Deretter presenterte
kroppsgvingslereren, som senere skulle bli var medforsker, noen utfordringer som de gjerne
kunne tenke seg a finne lgsninger pa. Larerutdannerne pa universitet delte ogsa hva som var
deres styrker og fokusomrader i tidligere forskning, slik at vi ble kjent med deres ekspertise.
Etter hvert i diskusjonen viste det seg at alle delte en felles interesse for hvordan uteomradet
kan benyttes i starre grad i skolehverdagen. For & gjere dette til en stastedsanalyse som kunne
gjennomfares innenfor et relativt kort tidsintervall pa fem uker, (og parallelt med var
praksisperiode) ble problemstillingen rettet mot hvilke hindringer og muligheter leererne

opplevde ved a ta i bruk naturen som laringsarena.

Datamaterialet til stastedsanalysen ble hentet inn gjennom tre kvalitative intervjuer, med
kroppsgvingslerere pa 5.-7. trinn. De mest sentrale funnene fra var analyse ble presentert
gjennom falgende kategorier: (1) Kaosfrykt, (2) Mangel pa forutsigbarhet, (3) Kreativitet og
kompetanse, (4) Fremtidstro. Det er disse svarene fra stastedsanalysen i var FoU-oppgave

som danner utgangspunktet for denne masteroppgaven.

3.1.2 Aksjonsforskningsprosjektet

Hgsten 2021 startet arbeidet med vart masterprosjekt, og vi gikk inn i steg tre i den
ekspansive leringssirkelen, utforming av nytt opplegg. Her tok vi igjen kontakt med leereren
pa grunnskolen som er en del av LAB-TEd-prosjektet. Han blir her en av vare medforskere
og Vi har gitt han det fiktive navnet Lars. | dette masterprosjekt gnsket vi og Lars a fa med
leerere som ikke har kroppsgving som fag. Lars hadde et gnske om at trinnet han jobbet pa
skulle ta i bruk uteomrade i undervisning, mer generelt i skolehverdagen. Pa bakgrunn av
vare funn i FoU-oppgaven, og Lars sitt gnske, gnsket vi a lage et aktivitetshefte som trinnet
kunne benytte seg av. Vi sa for oss at et slikt hefte ogsa kunne bidra til & gke kreativiteten og

kompetansen til leererne.

| arbeidet med a lage aktivitetsheftet gnsket vi i utgangspunktet a inkludere alle leererne pa 4.
trinn. Men grunnet en hektisk arbeidshverdag for laererne, midt i en pandemi, lyktes vi ikke i
stor nok grad med a fa alle lzererne engasjerte nok i prosessen. Cohen et al. (2011) sier at det
er viktig at leererne fgler seg inkludert i prosessen, slik at de blir medforskere i stedet for

informanter. Ulvik (2016) sier at en av de viktigste grunnene for a ta i bruk aksjonsforskning

er at leerere jobber best med problemer og utfordringer som de finner i sin egen hverdag.
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Zeichner (2003) sier ogsa at i aksjonsforskning anses eiendomsforhold, frivillig deltakelse og
deltakerstyring som viktige ngkkelfaktorer for a fa til engasjement og endring. Vi klarte ikke
a fa med alle leererne pa trinnet i den grad vi gnsket, og vi valgte derfor a fortsette det videre

samarbeidet med Lars, uten resten av trinnet. Etter samtaler med veiledere pa universitetet og
Lars, endte vi opp med & inkludere en kroppsgvingslerer fra 3. trinn. Han ble her var

medforsker nummer to, og vi ga han det fiktive navnet Kristian.

3.1.3 Kartlegging av uteomradet og aktivitetshefte

Siden dette masterprosjektet bygger videre pa funnene fra var FoU-oppgave, ville vi fortsette
a se pa bruk av uteomradet i undervisningen. Vi fremmet et forslag til Kristian og Lars om &
se pa hvordan samarbeidet kan pavirkes av miljget, og ulike oppgaver som blir gitt. Dette

stilte de seg positive til.

For & fremme forslag til hvordan de kunne arbeide med samarbeid gjennom ulike oppgaver,
utarbeidet vi fire forskjellige skisser med aktiviteter, som medforskerne kunne velge blant (se
vedlegg 1). Leereren fra 3. trinn valgte lagaktiviteter, og leereren fra 4. trinn valgte
problemlgsningaktiviteter. | en kartleggingsfase hadde vi skaffet til veie kart over omradet og
informasjon om avstand fra skolen (en radius pa 1,5 km), topografien i omradet og ulike
risikomoment. Totalt kartla vi fem ulike omrader. Gjennom & presentere ulike skisser til
aktiviteter, samt et hefte med ulike aktuelle omrader, sgrget vi for at laererne fikk valgfrihet,
slik at de kunne fgle starre eierskap til hele aksjonsforskningsprosessen. Cohen et al. (2011)
fremhever at eierskap til prosessen er sveert viktig. Medforskerne sine valg av aktiviteter og

omrader er ogsa helt sentrale for vare videre diskusjoner i denne oppgaven.

3.1.4 Undervisningsopplegg - utvikling og gjennomfgring

Aksjonen varte over en periode pa tre uker, fra uke 1 til 3, januar 2022. Hvert
undervisningsopplegg hadde en varighet pa 90 minutter. Som det fremkommer i tabell 1 er
hvert undervisningsopplegg gjennomfart to ganger: @kt 1 og gkt 2, med henholdsvis klasse A
og B. Klasse A og B i bade 3. trinn og 4. trinn hadde omtrent 45 elever hver. Det vil si at det
totalt har veert 180 elever med i dette prosjektet. Tabell 1 viser ogsa hvilke typer aktiviteter
som ble gjennomfart i de ulike undervisningsgktene. @kten mandag 3. januar ble det
gjennomfart et alternativt opplegg grunnet en kommunikasjonssvikt. Siden vare
observasjoner fra denne dagen ikke kan bidra til & besvare var problemstilling, vil vi ikke
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benytte datamaterialet fra denne dagen videre i oppgaven. | utgangspunktet skulle det bli

gjennomfart seks undervisningsopplegg pa 4. trinn og seks undervisningsopplegg pa 3. trinn.

Leereren fra 3. trinn var utilgjengelig onsdag 12. januar og siste gkt 19. januar. Vi fikk derfor

ikke gjennomfart observasjoner fra disse gktene, og den totale mengden datamateriale er

dermed hentet inn fra sju undervisningsgkter.

Tabell 1. Tidslinje for gjennomfart aksjon pa 3. og 4. trinn

(Det er kun oppgavene som er uthevet som vil bli diskutert videre i oppgaven.)

Uke

Dato

Trinn

okt 1

08:15-
09:45

Klasse

okt 2

10:30-
12:00

Klasse

Uke 1

Mandag
3.januar

4. trinn
Alternativt
opplegg

Alternativt
opplegg

Alternativt
opplegg

Onsdag

5. januar

3. trinn
Lagaktiviteter

1. Lenkesisten
2. Capture the
flag

3.Eggevokteren,

stjele fra drage

1. Lenkesisten
2. Capture the
flag

3.Eggevokteren,

stjele fra drage

3.1.5 Iverksatte tiltak

Uke 2

Mandag
10.januar

4. trinn
Problemlgsnings-
aktiviteter

Gai blinde
Ballongaktivitet
Edderkoppnett
AtilB
Firkantaktivitet

arwNE

G4&i blinde
Ballongaktivitet
Edderkoppnett
AtilB
Firkantaktivitet

agrwNE

Onsdag
12.januar

3. trinn
Lagaktiviteter

Ikke
gjennomfart

Ikke
gjennomfart

Uke 3

Mandag
17.januar

4. trinn
Problemlgsnings-
aktiviteter

1.Bygge pyramide
2. Flytte ball pa
matte

3. Bygge tunnel av
sng

4. Flytte rockering
5. Mgnsterforklaring
6. Forflytte personer
pa matte

7. Kaste erteposer
8. Tangram

1.Bygge pyramide
2. Flytte ball pa
matte

3. Bygge tunnel av
sng

4. Flytte rockering
5. Mgnsterforklaring
6. Forflytte personer
pa matte

7. Kaste erteposer
8. Tangram

Onsdag
19.januar

3. trinn
Lagaktiviteter

1. Lenkesisten

2. Capture the
flag - lape
sammen to og
to
3.Eggevokteren,
stjele fra
hverandre

4. Eggevokteren
- stjele fra
hverandre med
drage som
beskytter

Ikke
gjennomfart

Aksjonsforskning fordrer at man er i stand til a sette i verk tiltak i forhold til det problemet

man arbeider med. Problemstilling og mal danner basis for hvilke strategier og handlingsvalg
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som blir iverksatt (Tiller, 1999). For a kunne besvare var problemstilling har vi gjort
endringer mellom hver undervisningsgkt. Tiller sier at med utgangspunkt i de utfordringer
man star overfor, skal man iverksette tiltak som er gjennomfarbare i hverdagens praksiser.
Som det fremkommer i tabell 2 og 3, omhandler endringene vi har gjort bade valg av
oppgave, gruppestruktur og milja. 1 var problemstilling fremkommer det blant annet at vi
gnsker & se pa hvordan «valg av utemiljg innvirker pa elevenes samarbeidsferdigheter». For a
kunne undersgke dette var det ngdvendig & gjennomfare undervisningen i ulike utemiljg, og

vi endret derfor utemiljget mellom hver undervisningsdag.

| var problemstilling fremkommer det ogsa at vi gnsker a se pa hvordan
kroppsavingslererens sine valg av aktiviteter innvirker pa elevenes samarbeidsferdigheter.
For a kunne undersgke dette benyttet vi de samme aktivitetene i begge undervisningsdagene
pa 3. trinn, men gjorde endringer innenfor aktivitetene (se tabell 2 og 3). Pa 4. trinn byttet vi
ut alle aktivitetene mellom undervisningsdagene, dette for & fa observert flere ulike

aktiviteter.

Det kommer ogsa fram i var problemstilling at vi gnsker & se pa hvordan
kroppsgvingslererens sine valg innenfor gruppestruktur innvirker pa elevenes
samarbeidsferdigheter. Individ er den tredje rammefaktoren i Newells (1986) modell, men
individfaktoren er vanskelig & endre direkte. Likevel vet vi at individet pavirkes av det
psykososiale miljget (Eriksen & Lyngo, 2018), og vi har derfor valgt & plassere individene
sammen i ulike grupper. Pa denne maten har vi sett pa hvordan ulike gruppestrukturer
pavirker individets samarbeidsferdigheter. For & undersgke ulike gruppestrukturer har vi

endret starrelse pa gruppene, og valg av gruppeleder (se tabell 2 og 3).
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3.1.6 Problemlgsningsaktiviteter — 4. trinn

Tabell 2. Undervisningsopplegg 4. trinn

Uke

Dato

Aktivitet

Kompetansemal

Laeringsmal

Miljg

okt 1
08:15-09:45

Klasse A

Endringer til
neste gkt

okt 2
10:30-12:00

Klasse B

Endringer til
neste uke

Uke 2

Mandag

10.januar

Problemlgsningsaktiviteter

Utforske uteaktiviteter og samarbeide med

andre under vekslende &rstider i
nermiljget.

Samarbeide med medelever for & finne
gode lgsninger.

Omréde 5

agrwnE

agkrwbdE

Tett skog
Kupert terreng

Ga i blinde
Ballongaktivitet
Edderkoppnett
Atil B
Firkantaktivitet

Elevene skulle selv velge
gruppeleder

Endret lgype i A til B. Fra dpen
til tett skog

Kjgnnsdelte grupper

Ga i blinde
Ballongaktivitet
Edderkoppnett
AtilB
Firkantaktivitet

Bevisst valg av grupper

Flere problemlgsningsoppgaver
Larer valgte gruppeleder
Endret miljg

Forklarte alle aktiviteter grundig
far start

Uke 3

Mandag

17.januar

Problemlgsningsaktiviteter

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

Samarbeide med medelever for & finne gode
lgsninger.
Omrade valgt av laerer (ikke kartlagt)

N~ wWNE

N~ WNE

Apen skog
Relativt flatt

Bygge pyramide

Flytte ball pa matte

Bygge tunnel av sng

Flytte rockering
Mgnsterforklaring
Forflytte personer pd matte
Kaste erteposer

Tangram

Elevene valgte gruppeleder selv
Premie til vinnerlaget (starre fokus
pa konkurranse)

Bygge pyramide

Flytte ball pd matte

Bygge tunnel av sng

Flytte rockering
Magnsterforklaring
Forflytte personer pa matte
Kaste erteposer

Tangram
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Etter den ferste undervisningsdagen pa 4. trinn, hadde vi en faglig samtale med Lars omkring
hvordan vi opplevde samarbeidet til elevene. Vi diskuterte ogsa undervisningsopplegget som
skulle gjennomfares neste uke. Levin (2017) hevder at i pagaende endringsprosesser, vil det
veere ngdvendig 4 handle umiddelbart. Det vil veere til god hjelp dersom man i fellesskap og
umiddelbart tenker gjennom ulike situasjoner og drgfter alternative handlingsveier. Dette fikk
vi gjort etter denne dagen, og vi opplevde det som en god samtale der Lars kom med
spgrsmal og innspill angadende undervisningsopplegget for neste uke. Under
undervisningsgktene i uke 2, ble det gjennomfart problemlgsningsaktiviteter som elevene
Igste i mindre grupper, pa fire til fem personer. Her ble gruppene delt inn tilfeldig av leereren.
Dette farte til store konflikter i noen av gruppene, og vi gjorde derfor endringer innad i

gruppestrukturen til gkt 2, for a4 undersgke om dette hadde noen effekt.

Etter endt undervisningsdag mandag 10.januar satte vi oss ned sammen med Lars, for &
reflektere rundt opplegget som var gjennomfart. | retrospekt sa vi at gkta manglet noe for a fa
elevene til a yte en ekstra innsats underveis i oppgavene. | noen av oppgavene var de usikre
pa om oppgaven var fullfert, og de sgkte flere ganger bekreftelse fra leereren pa om det de
gjorde var bra nok. Eksempelvis i oppgaven «ga i blinde» var det ikke presisert hvor mange
av elevene pa gruppa som matte fares gjennom lgypa. Vi snakket sasmmen om hvordan vi
kunne videreutvikle opplegget til neste undervisningstime, og vi ble enige om a gi elevene et
synlig bevis pa at oppgavene var gjennomfgrt. Lars kom opp med ideen om & benytte et
tangram, der gruppene hentet inn brikken til tangrammet, etter hver gjennomfarte oppgave.
Lars kom ogsa med mange forslag til aktiviteter, blant annet «bygge tunnel av sng»,

«mgnsterforklaring» og «forflytte personer pa matte».

Mellom gktene pa dag to observerte vi alle at oppgaven «mgnsterforklaring» var i enkleste
laget, og vi la derfor inn en endring her, for & utfordre elevene mer. En annen endring vi
gjorde her var at Lars utlyste en premie til vinnerlaget. Denne endringen ble gjort bevisst for
a se hvilke konsekvenser lzreren sine instruksjoner og vektlegging av oppgave har a si for
samarbeidet mellom elevene. En annen sentral endring som ble gjort til denne gkta var at
elevene selv fikk utnevne en gruppeleder pa sin gruppe. Dette gnsket vi a gjgre for a se om

valget kunne ha noe a si for gruppestruktur.
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3.1.7 Lagaktiviteter - 3. trinn

Tabell 3. Undervisningsopplegg 3. trinn

Uke

Dato

Aktivitet

Kompetansemal

Laeringsmal

Miljo

okt 1
08:15-09:45

Klasse A

Endringer til
neste gkt
okt 2
10:30-12:00

Klasse B

Endringer til
neste uke

Uke 1

Onsdag
5. januar
Lagaktiviteter

Utforske uteaktiviteter og samarbeide med

andre under vekslende arstider i neermiljget.

Kunne ta hensyn til andre under lek.

Omrade 3
- Apent omréde
- Flatt
1. Lenkesisten
2. Capture the flag

3. Eggevokteren - stjele fra drage

Ingen endringer

=

Lenkesisten
Capture the flag
3. Eggevokteren - stjele fra drage

>

- Lepe sammen to og to under capture

the flag

- Stjele fra hverandre i eggevokteren

- Endret miljg

Uke 3

Onsdag
19. januar
Lagaktiviteter

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

Kunne ta hensyn til andre under lek, og
motivere hverandre.

Omrade valgt av lzerer (ikke kartlagt)

Kunstgress

1. Lenkesisten

2. Capture the flag - lape sammen
to og to

3. Eggevokteren - stjele fra
hverandre

4. Eggevokteren - stjele fra
hverandre med drage som
beskytter

Ikke gjennomfart
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Medforskeren (Kristian) pa 3. trinn hadde i forkant valgt ut at han ville fokusere pa
lagaktiviteter. Han gnsket at vi skulle velge ut hvilke aktiviteter som skulle gjennomfares, og
vi bestemte at elevene skulle utfordres pa aktivitetene «eggevokteren» og «capture the flag»
(CTF). Kristian hadde valgt ut et aktuelt omrade fra kartleggingsheftet vart, der den farste
undervisningstimen pa 3. trinn ble gjennomfart (tabell 3). Grunnet mange elever pa trinnet,
ble klassen delt i to, og de byttet pa aktivitetene halvveis ut i gkta. Alle elevene gjennomfarte

oppvarmingen og oppsummeringssamtale sammen.

Det finnes mange ulike regler i «<CTF», vi ble her enige om at Kristian skulle bestemme
reglene. Lagene i de to aktivitetene ble delt inn tilfeldig. Etter endt undervisningsdag
diskuterte vi med Kristian og var enige om at elevene jobbet godt med lzringsmalene og at vi
derfor bare ville gjere sma endringer i oppgaven til neste undervisningsdag. Som det
fremkommer i tabell 3, skulle elevene i «<CTF» lgpe sammen to og to. | «eggevokteren»
skulle de stjele egg fra hverandre, i stedet for & stjele fra dragen. P4 samme mate som pa 4.
trinn, endret vi ogsa her miljget mellom undervisningsdagene. Kristian sto for valg av miljg i
uke 3, og han begrunnet valget med at det nye omradet gjorde det enklere & organisere

aktivitetene.

3.2 Datainnsamlingsmetode

Aubert (1985) definerer metode som et middel til & oppsgke ny kunnskap, lgse problemer og
er en fremgangsmate til & na malet. Aksjonsforskning er en heterogen forskningsstrategi, og
det er vanlig a bruke ulike metoder nar man skal samle data under en aksjon, og det viktige er
at metodene man velger passer til problemstillingen (Rienecker & Jargensen, 2013). For &
besvare var problemstilling ble det benyttet en kvalitativ metode for a samle inn
datamateriale. Kvalitativ metode er en egnet metode for a forsta og beskrive hva spesifikke
mennesker gjar i sitt hverdagsliv, og hvilken mening disse handlingene har for dem
(Postholm & Jacobsen, 2018). | arbeidet med dette aksjonsforskningsprosjektet har vi hentet
inn datamaterialet fra observasjon av undervisningsgktene, feltdagbok og intervju av vare to
medforskere. En slik kombinasjon, der forskjellige metoder og data benyttes fra ulike
perspektiver, er det Postholm (2019), omtaler som metodetriangulering. Vi ansa en

kombinasjon av disse tre datainnsamlingsmetodene som hensiktsmessig for a kunne besvare

29



var problemstilling, da trianguleringen bidrar til en mer helhetlig forstaelse av fenomenet
(Postholm & Jacobsen, 2018).

Vart vitenskapsteoretiske stasted er a finne i konstruktivismen. Ifglge Postholm og Jacobsen
(2018) tar det konstruktivistiske perspektivet utgangspunkt i at den sosial virkelighet ikke er
noe som er konstant over tid, men det er noe som stadig endrer seg. Mennesker som
samhandler, vil skape en dynamikk som gjer at fenomener vil endre seg over tid. Kunnskapen
vi tilegner oss og funnene fra dette prosjektet vil veere preget av vare tidligere erfaringer og
kunnskap, samt at de vil bare preg av var oppfattelse av fenomenet. Denne kunnskapen og
disse erfaringene vil hele tiden veere i endring og vil derfor ikke veere fast, men endre seg

ettersom ny kunnskap kommer til (Postholm & Jacobsen, 2018).

3.2.1 Observasjon

Adler og Adler (1994, henvist i Postholm & Jacobsen, 2018) sier at observasjon har blitt sett
pa som den mest fundamentale maten & samle inn data pa. | observasjon fanger forskeren opp
bade menneskelig aktivitet og den fysiske settingen hvor denne finner sted (Postholm &
Jacobsen, 2018). Christoffersen og Johannessen (2012) bemerker at observasjon vil kunne gi
detaljerte beskrivelser av menneskelige handlinger, atferd, samhandling og aktiviteter. P4
bakgrunn av at vi gnsket & undersgke hvordan elevene samarbeidet med hverandre, ble det

narliggende a benytte observasjon som metode.

Observasjonene vi gjorde fant sted i de sju undervisningsgktene vi hadde planlagt sammen
med medforskerene. Bade 3. trinn og 4. trinn pa skolen bestar av store elevgrupper, noe som
resulterte i at det alltid var flere grupper i aktivitet samtidig. Vi hadde ikke mulighet til a
observere alle, og for a gjare det lettere & holde oversikt over vare observasjoner, valgte vi ut
noen tilfeldige grupper som vi skulle fglge gjennom hele undervisningsgkten. Siden vi var to
forskere under observasjonene, fordelte vi hvilke grupper vi skulle fglge. Dette for a unnga at
vi fikk de samme observasjonene. Pa denne maten benyttet vi oss av fordelen av a veere to
forskere. Observasjonsgktene varte i 90 minutter, dette ga oss 810 minutter med observasjon.
Notatene skrev vi ned for hand i hver var notatbok. Notatene ble transkribert inn i et digitalt

dokument etter hver gkt, og vi endte totalt opp med 26 sider observasjonsnotater.
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Dalland (2017) sier at observasjoner som kan gjennomfares ligger pa et kontinuum fra
ustrukturert til strukturert. Ustrukturerte og semistrukturerte observasjoner vil gjennomga
observasjonsdata far en mulig forklaring pa fenomenene blir presentert. | en strukturert
observasjon vil en vite akkurat hva man leter etter, og har ofte forhandsdefinerte
observasjonskategorier (Vedeler, 2000). | vart tilfelle visste vi hva vi lette etter, men vi hadde
ikke forhandsdefinerte observasjonskategorier. Vi diskuterte oss frem til hva vi matte
observere for a senere kunne si noe om hvordan samarbeidet hadde vert i de ulike
kontekstene. Diskusjonene tok utgangspunkt i var kunnskap om samarbeid fra metoden om
samarbeidslaring samt vare tidligere erfaringer pa feltet. For & kunne besvare
problemstillingen ble vi enige om & notere ned alle relevante observasjoner som angikk
hvordan elevene kommuniserte med hverandre underveis, kroppssprak og hvilke ulike roller
elevene tok i samarbeidet. I tillegg til & notere ned hva vi sa, gnsket vi ogsa a notere ned vare
tanker omkring det vi sa. For & unngd a blande vare tolkninger og observasjoner, noterte vi
ned pa to ulike sider i notatboken. Brottveit (2018) papeker ogsa at det er nyttig a ha oversikt
over omradet man skal observere i forkant av observasjonene, noe vi hadde skaffet oss
gjennom kartleggingsprosessen.

Ifalge Vedeler (2000) vil forskerens subjektivitet og antakelser alltid veere til stede i en
kvalitativ observasjon. Det er mulig & hevde at all forskning er en form for deltakende
observasjon, da vi ikke kan studere verden uten a veere en del av den (Gold, 1958). Gold har
likevel definert fire ulike observatarroller. | var forskning har vi tatt rollen som «observatgar-
som-deltaker». Vi var i hovedsak med som observatgrer, og vi deltok ikke i selve aktiviteten.
Gold papeker at forskeren imidlertid kan svare vennlig pa sparsmal fra elever om hvem de er,
og hva de gjar, men ikke spagrsmal knyttet til selve undervisningen. | vart tilfelle kjente
elevene pa 4. trinn oss forskere fra far, da vi har gjennomfart praksis pa dette trinnet. Her ble
perspektivtaking helt sentralt, da vi skal veere tett pa informantene, samtidig som vi skulle tre
ut og tolke det utenfra, noe som er krevende (Fangen, 2010). Etter beste evne lot vi vare &

svare pa spgrsmal som kunne pavirke undervisningen.

3.2.2 Intervju

Vi gjennomfarte to intervju, ett intervju med hver av vare medforskere. Intervjuene fungerer i
var oppgave som supplerende datamateriale, da observasjonene fra undervisningsgktene er

vart hoveddatamateriale. Postholm og Jacobsen (2018) uttaler at bade intervju og
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observasjoner gjensidig kan bidra med kontekstuell informasjon. Observasjoner kan bidra
med utfyllende informasjon til kommende intervju, og intervju til kommende observasjoner
(Postholm & Jacobsen, 2018). Vi valgte & gjennomfare intervjuene i etterkant av
observasjonene, da vi gnsket a fa innsikt i medforskerne sine tanker omkring det
gjennomfgrte undervisningsopplegget, og aksjonsforskningsprosessen. Cohen et al. (2011)
sier at gjennomfaring av intervju vil veere nyttig for at medforskerne skal fa mulighet til &

uttrykke hvordan de ser pa situasjonen, fra deres eget stasted.

Intervjuene fant sted pa et mgterom pa den aktuelle skolen og hvert intervju varte i omtrent
40 minutter. Intervjuene vi gjennomfgrte tok utgangspunkt i en intervjuguide (se vedlegg 6).
Intervjuguiden var semistrukturert, med rom for oppfalgingsspersmal (Dalen, 2011).
Christoffersen og Johannessen (2012) sier at semistrukturerte intervjuer tar utgangspunkt i
den overordnede intervjuguiden, men temaene, sparsmalene og rekkefglgen pa spgrsmalene
man stiller kan variere. Spgrsmalene vi stilte var apne og hadde ingen bestemte
svaralternativer. Dette farte til at medforskerne kunne svare fritt og bruke egne ord. Ved a
gjere det pa denne maten hadde vi som forskere mindre pavirkning pa hvordan medforskerne
svarte, og vi fikk ogsa frem hvordan medforskerne hadde forstatt spgrsmalene (Christoffersen
& Johannessen, 2012). En annen fordel vi opplevde ved a benytte semistrukturerte intervju
var at vi fikk et systematisk datamateriale som gjorde det enklere for oss a fa oversikt (Cohen
etal., 2011). Vi fulgte medforskernes fortellinger, og oppfalgingssparsmalene ble stilt der vi
syntes det var interessant med mer utfyllende informasjon. Kvale og Brinkmann (2015)
hevder at for a stille gode oppfalgingsspersmal er det viktig at intervjueren har god kunnskap
om intervjutemaet, og at intervjueren i forkant har formeninger om hva det er nyttig a sparre

mer om.

| utgangspunktet brukte vi den samme intervjuguiden i begge intervjuene, men den ble
tilpasset medforskerne slik at de fikk ulike spgrsmal angaende opplevelsen av sine roller.
Grunnen til dette var at de to medforskerne hadde ulike roller i aksjonsforskningsprosjektet.
Medforskeren fra 4. trinn hadde vert med fra FoU-oppgaven, mens medforskeren fra 3. trinn
kom med i oppstartsfasen av denne masteroppgaven, hgsten 2021. Intervjuguiden besto av tre
deler. Del en omhandlet aksjonsforskningsprosessen, for & fa informasjon om hvordan
medforskerne hadde opplevd sine roller i prosessen. Del to tok for seg medforskernes
forstaelse av samarbeid og kommunikasjon, og del tre inneholdt spgrsmal om bruk av

uteomrade. Ifalge Christoffersen og Johannessen (2012) er relasjonen mellom forsker og
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informant, eller i vart tilfelle medforskere, avgjgrende for kvaliteten pa informasjonen man
far fra intervjuet. | vart tilfelle har vi blitt godt kjent med vare medforskere gjennom
prosjektet, og vi har hatt et tett samarbeid hele veien. Cohen et al. (2011) papeker ogsa at i
aksjonsforskning blir avstanden mellom forsker og informant betydelig mindre, og
maktforholdet utlignes ved at man arbeider sammen for a fa til en endring. Vi opplevde det
ogsa som en stor fordel at vare medforskere hadde egeninteresse for forskningsfeltet og
mange refleksjoner angaende temaet, noe som bidro til en god flyt i intervjuene. Det er flere
mater a registrere intervjuer pa med henblikk pa senere dokumentasjon og analyse, og vi
valgte her & benytte oss av lydopptak. Dette gjorde vi for at vi underveis kunne konsentrere
0ss om intervjuets emne og dynamikk (Kvale & Brinkmann, 2015). Lydopptakene ga 0ss

ogsa mulighet til & ga tilbake og lytte pa hva som ble sagt, under transkripsjonen.

3.2.3 Feltdagbok

Dette prosjektet har pagatt over en lengre periode, fra 2019 til 2022. For & samle vare
refleksjoner, tanker og ideer gjennom denne prosessen har vi benyttet en feltdagbok. Levin
(2017) sier at feltdaghgker vil kunne danne en bro som vil bidra til & samle data om pagaende
endringsprosesser. Siden vi er to forskere, har vi skrevet ned vare notater inn i et felles
digitalt dokument. Tiller (2016) skriver at feltdagbaker tradisjonelt representerer en
skriveform der den personlige dimensjonen er meget sterk. Her skrives det like mye ut fra
hjertet som fra hodet, og falelser far et stort rom (Tiller, 2016). Var feltdaghbok har blitt
benyttet til refleksjon og ettertanke underveis i prosessen. Etter observasjoner i skolen,
samtaler med lzrere pa skolen og mater pa universitet har vi notert ned hva som har skjedd
og hvordan vi har tolket det. Eksempelvis hadde vi en samtale med Lars etter den farste
undervisningsdagen med 4. trinn, og i etterkant noterte vi ned fglgende: «Opplevde det som
en god samtale hvor Lars fikk komme med spgrsmal og innspill. Har trua pa at dette gjor til
at han far sterre innsikt i opplegget og dermed far et starre eierskap til det». Levin (2017) sier
at slike innsikter og oppdagelser om hva som har skjedd blir en viktig del av refleksjonen
over utviklingen i et aksjonsforskningsprosjekt. En annen fordel vi har oppdaget ved a
benytte en feltdagbok aktivt, er at i et forskerteam pa to personer, har denne noteringen av
daglige hendelser gitt oss en mulighet til kritisk gjennomgang, noe som ifglge Levin (2017)
sikrer kvaliteten av data. | etterkant av aksjonene ute i feltet startet vi arbeidet med a fa
oversikt over hele prosessen, fra 2019 til i dag. Her har vi benyttet vare notater fra
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feltdagboka aktivt, noe som har hjulpet oss pa veien til a fa oversikt over de store linjene i

den dynamiske leeringsprosessen som et slikt aksjonsforskningsprosjekt faktisk er.

3.2.4 Transkripsjon

Transkribering er en konkret omdanning av en muntlig samtale til en skriftlig tekst hvor man
klargjar intervjumaterialet for analyse. Samtalene blir dermed oversatt fra talesprak til
skriftsprak (Kvale & Brinkmann, 2015). | etterkant av intervjuene gjennomfgrte vi en
fullstendig transkribering av intervjuene. Vi valgte a transkribere hele intervjuet, da vi ikke
visste hva som var de viktigste detaljene far vi startet transkriberingen og analysen (Tjora,
2021). Transkriberingen ble gjennomfart samme dag som intervjuene, da vi fortsatt hadde det
verbale og nonverbale friskt i minnet. Kvale og Brinkmann (2015) fremhever dette som
nyttig, for & kunne kontekstualisere intervjuene. Siden vi gjennomfarte to intervju, og vi er to
forskere, delte vi opp sa vi transkriberte et intervju hver. Vedeler (2000) sier at forskeren blir
mer kjent med data og far bedre innsikt i det materialet man selv transkriberer. For at vi
begge skulle fa like god innsikt i de to respektive intervjuene, leste vi over begge
transkripsjonene, og delte informasjon med hverandre angaende det som hadde utpekt seg
som ekstra nyttig og interessant for problemstillingen i oppgaven. Her begynte vi a gjare oss
noen tanker omkring vart datamateriale, og vi var etter Kvale og Brinkmann (2015) sin

definisjon, i gang med en tidlig analyse av datamaterialet.

Intervjuene ble transkribert ordrett fra lydopptakene, noe som resulterte i 17 sider med
datamateriale. Tjora (2021) sier at det muntlige spraket ikke er det samme som det skriftlige
spraket, og at vi ikke benytter tegnsetting nar vi snakker. Vi valgte derfor & sette inn noen
punktum og komma underveis i teksten, for & gjere datamaterialet mer oversiktlig. Tjora
(2021) papeker at det kan veere nyttig a gjere endringer ved bruk av spesifikke dialektord,
som et tiltak for a sikre anonymiteten til medforskerne. Vi endret derfor noen enkelte ord,

samtidig som vi valgte a ta bort «mhm» og lignende, da dette ga mindre flyt i datamaterialet.

3.2.5 Analysemetode

Etter transkribering av observasjonene og intervjuene, begynte prosessen med a sortere og
kategorisere datamaterialet. Ifalge Christoffersen og Johannessen (2012) betyr analyse a dele
opp noe i mindre deler for & avdekke mening, og finne mgnster i datamaterialet. I analysen av
vart datamateriale har vi tatt utgangspunkt i den konstant komparative analysemodellen

34



(KKAM). Corbin og Strauss (2008) har utviklet strategier for kvalitativ dataanalyse, blant
annet den konstant komparative analysemetoden. Postholm (2019) hevder at KKAM kan
brukes til alle typer studier. Analysemetoden er induktiv, det vil si at den ikke har noen
forhandsdefinerte kategorier. Denne metoden hjelper forskeren til a strukturere data inn i
kategorier. Postholm sier at i KKAM begynner analyseprosessen med en gang forskeren
beveger seg ut i felten. Siden dette er et aksjonsforskningsprosjekt, analyserte vi hele tiden
notatene vi skrev ned underveis, som grunnlag for a utarbeide nye undervisningsgkter. | vart
prosjekt er det observasjonene som utgjar tyngden i datamaterialet vart, mens intervjuene
fungerer som supplerende datamateriale som bidrar til & utdype og forklare vare funn.
Resultatene som vi presenterer senere i oppgaven er i hovedsak basert pa funn fra analysen av
vare observasjoner der vi har benyttet KKAM. Etter gjennomfart analyse, leste vi over
transkripsjonene av intervjuene pa nytt, for & markere sitater som kunne underbygge funn fra
observasjonene. Sitatene med hgyest relevans ble brukt videre i oppgaven. Postholm hevder
at i KKAM kan analyseprosessen deles inn i tre steg: apen koding, aksial koding og selektiv
koding. Her presenterer vi hvordan var analyseprosess av observasjonene har blitt

gjennomfart.

Farste trinn i den konstant komparative analyseprosessen er apen koding (Postholm &
Jacobsen, 2018). | fasen apen koding blir datamateriale studert, sammenlignet, satt begrep pa
og kategorisert (Postholm, 2019). I denne analyseprosessen har vi hele tiden jobbet sammen i
et samskrivingsdokument, noe som ga oss muligheten til & dele tanker og ideer med
hverandre. Under apen koding la vi til kommentarer i margen og markerte utsagn og
hendelser som var interessante for var problemstilling. Eksempelvis har vi skrevet falgende
notat i margen pa aktiviteten «flytte ball pa matte»:

Oppgaven bidrar til at alle blir gjensidig avhengighet av alle pa gruppen, ikke mulighet til &
gjennomfgre individuelt. Krever kommunikasjon, og at alle blir enige, men de viser stor

mestringsfalelse nar de far det til. Noen grupper brgt reglene.

Som eksempelet viser markerte vi her ut ordene gjensidig avhengighet, kommunikasjon og
mestringsfelelse, da vi ansa disse funnene som spesielt relevante for var problemstilling.
Deretter farte vi disse notatene inn i et skjema, for a fa bedre oversikt. Her ble alle notatene

med de samme uthevelsene knyttet sammen og fert inn i sine respektive kolonner. Denne
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tabellen er et eksempel pa det Corbin og Strauss (2008) kaller analyseredskaper, som skal

bidra til & lette kodingsprosessen.

Postholm (2019) sier at aksial koding farst og fremst handler om a knytte sammenhenger
mellom kategorier og sub-kategorier. I den aksiale kodingsprosessen fordelte og reduserte vi
kodene ytterligere inn i nye kategorier, sub-kategorier, ut fra hvordan de sto i forhold til
hverandre (Corbin & Strauss, 2008). Dette var en krevende prosess, da vi opplevde at mange
av funnene gikk i ett med hverandre, og det var utfordrende a skille det ene fra det andre. Vi
jobbet oss her frem og tilbake i materialet, og fant etter hvert frem til konturer av tydelige
kategorier som fanget essensen i materialet. Vi hadde her 12 subkategorier, og vi var inne i

det Corbin og Strauss omtaler som den selektive kodingsprosessen.

Selektiv koding, handler om & lage kategorier av subkategoriene, der oversikten og de store
linjene skal trekkes frem (Postholm, 2019). Etter flere gjennomganger av materialet endte vi
opp med benevnelser pa kategoriene som vi fglte beskrev datamaterialet pa en god mate.
Dette er i trad med Thagaard (2013) som papeker at kategorienes betegnelser skal gjenspeile
sentrale temaer i prosjektet. | denne prosessen hadde vi tett samarbeid med veileder, og vare
12 subkategorier ble komprimert ned til 5 hovedkategorier. Eksempelvis komprimerte vi
«konkurransens betydning» og «melder seg ut», sammen til «elevene tenderer til a slutte &
jobbe for laget nar de tror de ikke kan vinne». Etter flere justeringer underveis, landet vi pa
falgende hovedkategorier for a kunne utdype svar pa var problemstilling: (1) Miljget har
betydning for hvor utfordrende samarbeidsoppgavene er (2) Apne oppgaver gjer det
vanskeligere a forsta hvilken rolle man skal ta i samarbeidet, (3) Tilpasset vanskelighetsgrad
har betydning for kommunikasjon, (4) Elevene tenderer til a slutte & jobbe for laget nar de
tror de ikke kan vinne (5) Organisert ledelse og gruppestgrrelse har betydning for

samarbeidsforhold. Disse kategoriene vil utdypes naermere i neste kapittel.

3.2.6 Etiske overveielser

Ifalge de nasjonale forskningsetiske retningslinjene for samfunnsvitenskap og humaniora er
etiske vurderinger og refleksjoner viktige og ngdvendige ved alle forskningsprosjekt og ved
alle faser av et prosjekt (NESH, 2021). | fglgende avsnitt vil vi reflektere over forpliktelser

og hensyn overfor deltakerne (vare medforskere og elever) i dette forskningsprosjektet.

36



Vart forskningsprosjekt inneberer forskning pa andre mennesker, bade voksne og barn. Det
er derfor viktig at vi felger de etiske retningslinjene (Postholm & Jacobsen, 2018). | falge
Postholm og Jacobsen er forskningen i Norge i dag basert pa tre grunnleggende krav knyttet
til forholdet mellom forsker og dem det forskes pa. | dette aksjonsforskningsprosjektet har vi
forsket sammen med laerere, og ikke pa, men de tre kravene vil likevel gjelde. Vare
medforskere har krav pa informert samtykke, krav pa privatliv og krav pa a bli korrekt
gjengitt. Informert samtykke innebeerer blant annet at de som er med i prosjektet, er med pa et
frivillig grunnlag, og at de til enhver tid vet hvilke konsekvenser det innebzrer a veere med i
prosjektet (Postholm & Jacobsen, 2018). Kravet til frivillighet er helt avgjerende i en
aksjonsforskningsprosess. Gjennom denne prosessen har vi fatt merke at dersom laererne ikke
har et gnske om endring, er det utfordrende a samarbeide i et slikt prosjekt. Et annet sentralt
moment er kravet om full informasjon. Postholm og Jacobsen sier at kravet om full
informasjon innebeaerer at medforskerne har oversikt over hva som er hensikten med
prosjektet, samt fordeler og ulemper med & vaere med pa prosjektet. Gjennom hele prosjektet
har vi jobbet tett sammen med vare medforskere, og vi har hatt en informasjonsflyt. Vi har
hele veien fokusert pa at vare medforskere har fatt muligheten til 8 komme med gnsker og
innspill pa gjennomfaringen og veien videre. Gjgtterud et al. (2017) hevder at i
aksjonsforskning er det avgjgrende at laererne far veere en del av prosessen og far veere med
pa a pavirke den. Dette til motsetning fra annen type forskning hvor lzrerne vil fungere som
informanter i stedet for medforskere.

Vi meldte inn vart prosjekt til norsk senter for forskningsdata, NSD, og fikk prosjektet
godkijent far vi gjennomfarte intervjuene (se vedlegg 9). Dette gjorde vi for a fa muligheten
til 4 ta lydopptak. I forkant av intervjuene delte vi ut et samtykkeskjema til medforskerne (se
vedlegg 8), slik at de fikk satt seg inn i sine rettigheter og at de var sikre pa at all informasjon
fra intervjuene (lydopptak etc.) ble behandlet konfidensielt. | forkant av intervjuet ble begge
forskningsdeltakerne informert om undersgkelsens overordnede formal, deres rett til & trekke
seg nar som helst, samt mulige risikoer og fordeler ved a delta i forskningsprosjektet. Vare
medforskere ble informert om at alle opplysninger som ville fremkomme i intervjuene ville
bli behandlet anonymt, noe Kvale og Brinkmann (2015) omtaler som informert samtykke.
Videre ble samtykkeerklaringene forsvarlig bevart gjennom hele prosjektperioden. For a
sikre anonymitet til skolen tok vi et bevisst valg om & ikke legge ved kartleggingsheftet som

vedlegg, og vi har fokusert pa a omtale skolen i generelle termer.
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Det er en forskningsetisk hovedregel at det skal gis informasjon og innhentes samtykke fra
alle som deltar i forskning (NESH, 2021). | forkant av observasjonsperioden sendte vi derfor
ut et informasjonsskriv til elever og foresatte om undervisningen og observasjonene som
skulle gjennomfares. Ingen navn skulle registreres og ingen personlige data ble innhentet fra

elevene.

3.2.7 Troverdighet og transparens

Begrepet kvalitet brukes for a si noe om troverdigheten til en forskningsstudie, og det kan
feste tillit til studiens funn (Levin, 2017). All forskning, inkludert aksjonsforskning, har
svakheter og begrensninger, og det er dermed viktig & synliggjere detaljene i en studie slik at
andre kan vurdere kvaliteten. Vi vil her kort peke pa sentrale faktorer som har hatt betydning

for var troverdighet og transparens i forskningen.

Vedeler (2000) peker pa at nar man planlegger en observasjonsstudie, er det viktig & tenke
gjennom hva man kan gjare for a fa resultatene mest mulig troverdige. Et grep vi har tatt for &
sikre troverdighet i forskningen er at vi har benyttet oss av metodetriangulering. Vi har ogsa
gjennom hele arbeidet med dette prosjektet veert to forskere (studenter) som har vekslet
mellom & analysere og tolke datamaterialet individuelt og i fellesskap, noe som styrker
oppgavens troverdighet. Gjennom hele denne prosessen har vi kontinuerlig kommunisert og
jobbet tett med hverandre, samt drgftet faglige problemstillinger som har dukket opp
underveis. Cohen et al. (2011) bemerker at fordelen med a vere flere forskere er at man
kontinuerlig kan dele sine tanker og refleksjoner, noe som vil kunne fare til flere lgsninger,
som man kanskje ikke hadde kommet frem til pa egenhand. I tillegg til & diskutere aktivt med
hverandre, har vi samarbeidet tett med vare to medforskere, samt tre veiledere pa
universitetet. Bakgrunnen til at vi har hatt tre veiledere er gjennom var deltakelse i LAB-
TEd- prosjektet. Var tette oppfalging fra veilederne, samt vart gode samarbeid med
medforskerne har bidratt til mange gode tanker, refleksjoner og lgsninger. Vart tette
samarbeid med flere parter samsvarer ogsa godt med Levin (2017), som presiserer at

aksjonsforskeren ikke bgr jobbe alene i felten.

Ifalge Hammersley (2016) er det en rekke faktorer som kan veere truende for troverdigheten
til forskningen, blant annet at det kan oppsta feil i forbindelse med beslutninger om hva man

skal observere. Vi har gjennomfart ustrukturerte observasjoner, men vi var enige om hva vi
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skulle observere far vi startet a observere undervisningsgktene. VVare medforskere var ogsa
informert om hva vi skulle observere, noe som sikret at alle hadde gynene rettet pa det

samme underveis i undervisningsgktene.

Vedeler (2000) sier at en annen fare som kan true troverdigheten er at de som observeres
endrer atferd fordi de er klar over at de blir observert, og at man far en sakalt
observatgreffekt. Observatareffekt handler om i hvilken grad og pa hvilken mate
observatgren virker inn pa dem som blir observert (Vedeler, 2000). Vi hadde kjennskap til en
del av elevene fra far, i tillegg inntok vi rollen som «observatgr-som-deltaker» (Gold, 1958),
noe som kan ha vart med pa & pavirke elevenes atferd. Postholm (2019) hevder at nar vi som
forskere trar inn i et forskningsfelt, vil vare antagelser vaere med pa a styrke vart
observasjonsfokus. Tjora (2017) bemerker at det som forsker er vanskelig a vare helt
objektiv. Samtidig papeker Tjora at det ikke er malet & veere objektiv, men at det heller er
viktig a reflektere over forskerens pavirkning pa feltet. Vi forsgkte a ga inn med en dpen
holdning til observasjonene av undervisningen. I intervjuene forsgkte vi a stille mest mulig

apne sparsmal, slik at ikke svarene ble farende.

Et annet grep vi har gjort for a sikre troverdighet og transparens i oppgaven, er at vi har
forsgkt a beskrive prosessen sa ngyaktig som mulig. Tjora (2017) sier at for & styrke
forskningskvaliteten, bgr det veere stor grad av transparens. Transparens handler om at
forskeren klarer & formidle hvordan en har gatt frem, slik at leseren kan vurdere forskningens
kvalitet (Tjora, 2017). Vart aksjonsforskningsprosjekt har vaert en omfattende prosess med
mange detaljer. Vi har forsgkt a beskrive prosessen sa ngyaktig og oversiktlig som mulig og
vi har forsgkt a gi den informasjonen som er relevant for at andre skal kunne vurdere
forskningens kvalitet. Vedeler (2000) papeker at dette er nyttig for at leseren skal fa mulighet
til & gjare sine egne vurderinger underveis. For a gjere forskningsarbeidet transparent, har vi i
kapittelet metodiske tilnaerminger, systematisk omtalt vare valg og endringer underveis i
prosjektet. Tjora papeker ogsa at presentasjonen skal gi leseren innblikk i empiriske data og
hvordan analysen av disse er gjennomfart, noe som kommer fremkommer i kapittelet

analysemetode.

Vedeler (2000) sier at i en observasjonsstudie med kvalitativt design vil resultatenes
troverdighet pa mange mater vare avhengig av at beskrivelsene som gis pa grunnlag av

observasjonene, er gode. | var presentasjon av observasjonene i resultatdelen har vi fokusert
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pa a gi deskriptive beskrivelser av situasjonen. Vi har ogsa benyttet flere direkte sitater, noe
Vedeler sier er viktig for a fange virkelighetens «innenfra-perspektiv». Gjennom disse
detaljerte beskrivelsene av de ulike aktivitetene og hendelsene, vil vi gjare det lettere for
leseren a forsta hva som hendte og hvordan. Tjora (2017) papeker at dette bidrar til at leseren

kommer «tettere pa» empirien, enn bare gjennom forskerens tolkning.

Gjennom valgene vi har gjort i arbeidet med denne oppgaven har vi fatt dybdeinnsikt og
grundige forstaelser for var problemstilling. Selv om vi her har kommet frem til mange ulike
funn knyttet til hvor viktig leererens endringer av ulike rammefaktorer kan vere for
utviklingen av elevenes samarbeidsferdigheter, er det en begrensning at var forskning kun er
gjennomfart pa en enkelt skole, og med to medforskere. Dette ferte blant annet til at ulike
grupper gjennomfgrte de ulike gktene. Det vil si at da vi gjorde en endring i en aktivitet fra en
gkt til en annen, var det en ny gruppe med elever som gjennomfarte den nye aktiviteten. En
generalisering av funnene er derfor vanskelig, men vi vil understreke at dette heller ikke har

veert hensikten med studien.

3.3 Sentrale aktiviteter som ble brukt i aksjonen

Vi fikk etter denne aksjonen tilgang til en omfattende mengde datamateriale, og vi vil her ga i
dybden pa utvalgte aktiviteter som vi mener det er sentralt & ha et innblikk i for & forsta
datamaterialet som vi har brukt til & illustrere vare funn. Aktivitetene som vi skal fokusere pa
videre er: (1) Ga i blinde, (2) A til B, (3) Edderkoppnett, (4) Flytte rockering, (5) Flytte ball
pa matte, (6) Bygge tunnel av sng, (7) Mgnsterforklaring, (8) Eggevokteren, (9) Capture the
flag (CTF). Aktivitetene 1-7 har vi definert som problemlgsningsaktivteter, og aktivitet 8-9
har vi definert som lagaktiviteter. Under aktivitet 1-8 var de fire—fem elever pa hver gruppe. |
aktivitet 9 var de tolv pa hver gruppe. Vi vil farst beskrive innholdet og malet med de nevnte

aktivitetene, deretter presenterer vi forskningens resultater etter gjennomfgrt analyse.

(1) Gaii blinde:
Oppgaven gikk ut pa at en elev skulle bevege seg gjennom en lgype i blinde. Resten
av gruppa skulle veilede eleven gjennom lgypa ved bruk av verbal kommunikasjon.
Leypa var designet av oss og var medforsker, ved hjelp av ulike markarer, som vester

og kjegler. Denne oppgaven fant sted i en relativt tett skog med kupert terreng, i en
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slak nedoverbakke. Treer, steiner, rgtter og sng var noe av de ulike elementene som

elevene hele tiden matte forholde seg til.

(2) Atil B:
Her skulle alle elevene i gruppa bevege seg sammen gjennom en lgype. Alle pa
gruppa skulle holde i en felles pinne, som de selv fant i skogen. | den farste gkta var
lgypa lagt i et halvapent og relativt flatt omrade, med noen fa treer. | den andre gkta
gikk lgypa gjennom en tett skog, med busker, treer, steiner og retter, i tillegg var lgypa

lagt i en oppoverbakke.

(3) Edderkoppnett:
| oppgaven «edderkoppnett» skulle alle elevene pa gruppa komme seg gjennom nettet.

Nettet bestod av tau, og var hengt opp mellom to traer (figur 3). Alle pa gruppa matte

gjennom hver sin «apning». Hver apning kunne kun benyttes en gang, og de hadde

ikke lov til & bergre nettet.

Figur 3 — «Edderkoppnett»

(4) Flytte rockering:
Her skulle elevene sta i en sirkel og holde hverandre i hendene, sa skulle de forflytte
en rockering som hang imellom elevene. Elevene matte til enhver tid holde hverandre
i hendene, og alle matte bevege seg gjennom rockeringen. Da alle elevene hadde

beveget seg gjennom rockeringen to ganger var oppgaven fullfert.
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(5) Flytte ball pa matte:
| gvelsen «flytte ball pa matte» skulle elevene balansere en ball pa en matte, samtidig

som de beveget seg gjennom en lgype. Alle elevene matte hele tiden holde i matten.
Dersom ballen falt ned fra matten, matte alle tilbake til start og begynne pa nytt.
Matten matte hele tiden veere strak. Dette ble ikke presisert av lereren i farste gkt,
men ble derimot tydelig presisert til den andre gkten. Lgypa var designet av oss og var
medforsker, ved hjelp av ulike markarer, som vester og kjegler. Topografisk inneholdt

omradet noen treer, steiner og ratter. Laypa var lagt til et relativt flatt omrade.

(6) Bygge tunnel av sng:
Gruppa skulle her samarbeide om & bygge en tunnel av sng. For at oppgaven skulle
veere bestatt matte alle pa gruppa komme seg gjennom tunnelen. Gruppene fikk et

stort omrade til radighet, sa de kunne selv bestemme hvor de skulle bygge tunnelen.

(7) Mansterforklaring:
| aktiviteten «mgnsterforklaring» lagde vi i forkant av timen et mgnster av sngballer

(figur 4). Sngballene 14 oppe pa branntrappa til gymsalen. To av elevene fikk ga opp
for & se pa mensteret, og de matte gjennom verbal kommunikasjon forklare mgnsteret

til resten av gruppa. De andre pa gruppa skulle gjenskape mgnsteret, nede pa bakken.

Figur 4 — «Mgnsterforklaring», versjon 1

| den farste gkta var figuren relativt enkel. Til den andre gkta bestemte vi at vi skulle
endre mgnsteret, for a gjere oppgaven mer krevende. Det ble lagt til flere sngballer,
slik at det ble et mer avansert mgnster som skulle gjenskapes (figur 5). Igjen var det to

personer som skulle forklare og resten av gruppa skulle bygge figuren.
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Figur 5 — «Mgnsterforklaring», versjon 2

(8) Eggevokteren:
| denne aktiviteten gjennomfarte vi tre ulike varianter: stjele fra drage, stjele fra
hverandre, og stjele fra hverandre med drage som vokter. | midten av banen markerte
vi opp en firkant, og i denne firkanten 13 det 80 «egg». Disse eggene ble voktet av en
tilfeldig utvalgt «drage». Fgr aktiviteten ble klassen delt inn i fire lag, fire-fem elever
pa hvert lag, og hvert lag fikk hvert sitt hjgrne. | den fgrste varianten (stjele fra drage)
skulle elevene etter tur lgpe fra sitt hjgrne a prave og stjele ett egg fra dragen. Dersom
dragen tok pa de som pravde a stjele, matte de lgpe tomhendt tilbake til laget sitt og
veksle med den neste pa laget. Laget som hadde stjalet flest egg innen tiden var ute
(sju minutter) eller til det var tomt for egg, vant aktiviteten. | den andre varianten
(stjele fra hverandre) ble klassen ble delt inn i fire, men i stedet for & stjele fra dragen,
skulle de na stjele egg fra hverandre. Alle lag fikk utdelt like mange egg hver. | den
tredje varianten (stjele fra hverandre med drage som beskytter) kunne hvert lag ha

hver sin drage for & beskytte eggene.

(9) Capture the flag:
| denne oppgaven ble klassen delt inn i to lag. Banen var lagt til et flatt og apent
omrade. Banen ble delt i to og hvert lag fikk hver sin halvdel. Hvert lag hadde tre
flagg, som de skulle forsgke a stjele fra hverandre. Laget som farst fikk tak i alle
flaggene til motstanderlaget, hadde vunnet. Spillerne kunne bli tatt nar de befant seg
pa motstanderen sin banehalvdel. Ble man tatt matte man legge ned flagget, og ga ut
pa sidelinjen for & ta situps, far man kunne bli med igjen. Her ble det lagt inn en
endring til andre undervisningsdag. Reglene var de samme, men elevene skulle na

holde hverandre i hendene, og lgpe sammen to og to.
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4.0 Resultater

Gjennom var analyse har vi kommet frem til fem kategorier som beskriver vare funn fra
datamaterialet. De fem kategoriene er: (1) Miljget har betydning for hvor utfordrende
samarbeidsoppgavene er. (2) Apne oppgaver gjar det vanskeligere & forsta hvilken rolle man
skal ta i samarbeidet. (3) Tilpasset vanskelighetsgrad har betydning for kommunikasjon. (4)
Elevene tenderer til & slutte & jobbe for laget nar de tror de ikke kan vinne. (5) Organisert
ledelse og gruppestarrelse har betydning for samarbeidsforhold.

4.1 Miljeet har betydning for hvor utfordrende samarbeidsoppgavene er

Var analyse av observasjonene viser at miljget lereren valgte hadde stor betydning for
hvordan elevene klarte & lgse samarbeidsoppgavene. Et illustrerende eksempel er oppgaven
«ga i blinde» der det valgte miljget gkte vanskegraden pa oppgaven vesentlig sammenlignet
med om lareren hadde valgt et annet miljg. | oppgaven «ga i blinde» sa vi at jenta som skulle
ga i blinde, snublet to ganger i ratter og steiner. Den andre gangen hun snublet, uttrykte hun:
«Dere ma jo si hvor jeg skal ga dal». Den ene gutten som bidro aktivt i veiledningen av den
blinde sa: «Aah, dette er sa frustrerende». Jenta som snublet fikk hjelp opp igjen av de andre
pa gruppa, og den ene spurte: «Gar det bra?». Etter dette veiledet gruppa jenta med konkrete
beskrivelser, og de kom seg etter hvert i mal. | denne aktiviteten sa vi tydelig at de naturlige
elementene i lgypa var med pa a gjare at elevene matte beskrive veldig detaljert hvor og
hvordan medeleven pa gruppa skulle bevege seg. Jenta som gikk i blinde ble tydelig frustrert
da veiledningen fra medelevene ikke var tydelig nok, noe som farte til at hun snublet. Hadde
loypa veert lagt til et terreng med feerre hindringer, ville det kunne ha oppstatt mindre
frustrasjon, samtidig kunne det igjen blitt for enkelt slik at det ikke hadde utfordret
samarbeidet i stor grad. Etter at jenta hadde falt klarte de & bedre kommunikasjonen slik at

hun kom seg gjennom lgypa.

Miljgets betydning for hvor utfordrende samarbeidsoppgavene er sa vi ogsa et tydelig
eksempel pa i oppgaven «A til B». | den farste gkten av «A til B» var lgypa lagt til et
halvapent og relativt flatt omrade, med noen fa traer. Her var det gjennomgaende i var analyse

av observasjonene at alle gruppene mestret oppgaven uten nevneverdige problemer. Den ene
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gruppa fant raskt en pinne, alle tok tak i pinnen, og de beveget seg raskt gjennom lgypa uten a
kommunisere med hverandre. Da de kom i mal, sa en elev: «Hva skal vi gjere na liksom? En
gang til?». Under den andre gkten var lgypa lagt i en oppoverbakke, med tett skog, busker,
treer, steiner og retter. |1 den ene gruppen var de fem gutter. Den ene gutten tok raskt opp en
pinne, og sa: «Denne bruker vi». Resten av gruppa sa seg enige i det. Denne pinnen var
veldig kort, sa det var vanskelig for alle & holde i den samtidig. Den bakerste sa tidlig: «Jeg
holder veldig rart, kan vi stoppe opp litt». Dette ble ignorert av de tre farste, noe som farte til
at de to bakerste mistet grepet pa pinnen i det de skulle presse seg gjennom to trar i en bratt
skraning. De tre andre merket ikke dette, og de gikk videre. De to som hadde mistet grepet
ropte til de andre: «Vent! Vi ma ogsa vaere med!». De tre som na var kommet seg opp pa
toppen av skraningen, stoppet opp og ventet pa de to siste. | denne oppgaven sa vi at miljoet
var for lite utfordrende i farste gkt. Derimot, etter endringene i miljget til andre gkt, antar vi
at miljget var en avgjerende faktor for at gruppen ikke klarte & holde seg samlet gjennom hele
loypa. Her sa vi at det var i mgte med et utfordrende terreng, at samarbeidet virkelig ble satt
pa prove. Vi sa at flere grupper hadde utfordringer i dette terrenget, og evnen til &
kommunisere og lytte til hverandre ble avgjerende for a mestre oppgaven. Endringene vi
gjorde i miljget fra farste til andre gangs gjennomfaring av gkta var ikke store, men vi ser at
sma endringer ogsa kan fa konsekvenser for hvordan elevene blir utfordret pa sine

samarbeidsferdigheter.

Pa spgrsmalet til var medforsker pa 4. trinn om han hadde fatt starre innblikk i hvordan

uteomradet kan brukes i undervisningen svarte han:

Mer pa detaljniva ja. Knyttet til de gvelsene vi har gjort, f.eks. i oppgaven med pinnen, sa vi at det var
for lett. Derimot ndr vi benyttet et annet omrade, med naturlige hindringer, blir det ekstra utfordrende.

Det er pa en mate ikke en ide jeg hadde, sa det var en nyttig erfaring.

Endringen i miljget hadde gitt laereren en leererik erfaring med miljgets betydning for hvor
vanskelig samarbeidsoppgavene var for elevene. En lignende larerik erfaring kan vi se i
leererens respons pa opplegget den siste undervisningsdagen. Denne dagen hadde vi valgt ut
et stort og apent omrade, med mange ulike «affordances», som kupert terreng, trapp,
snghauger og treer der elevene pa 4. trinn skulle arbeide med atte aktiviteter samtidig (se
tabell 2). Aktivitetene ble spredt utover i omradet, og i noen av aktivitetene var det opp til
elevene selv hvor de skulle gjennomfare oppgaven. Vi observerte her at dette leeringsmiljget

var velegnet for undervisningsopplegget og alle gruppene var i aktivitet hele tiden. Var
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medforsker pa 4. trinn uttrykte etter denne dagen: «Hadde ikke tenkt at det skulle bli sa god
flyt klokken 08.15 i dag nei». Denne gode flyten tolker vi som et resultat av at alle oppgavene
fant sted pa et velegnet omrade, der det naturlige miljget ble benyttet pa en optimal mate.
Gjennom veloverveid bruk av miljget var det enkelt for leereren a skape gode aktiviteter som
bygget under gktens leeringsmal som var: «Samarbeide med medelever for a finne gode
lgsninger». Det kreves kunnskap fra leererne a se de ulike mulighetene som ligger i miljget. |
intervjuet med var medforsker pa 4. trinn kom det frem at han har inntrykk av at mange
leerere ikke er bevisst pa hvilke muligheter som ligger i neeromradet. Han papeker ogsa at en
nysgjerrighet rundt mulighetene som finnes ute, erfaringsdeling og evnen til & se muligheter
framfor begrensninger er avgjerende for at leererne skal lykkes med undervisning utendars,

der miljget benyttes pa en hensiktsmessig mate.

4.2 Apne oppgaver gjer det vanskeligere & forsta hvilken rolle man skal ta i
samarbeidet

Gjennom var analyse av observasjonene sa vi tydelig at hvilken oppgavetype elevene far, er
med pa & avgjere i hvor stor grad elevene samarbeider med hverandre. Eksempelvis var
oppgaven «edderkoppnett» en dpen oppgave, som ikke ga elevene klare faringer for hvordan
den skulle lgses. Pa en gruppe sa en av de med en gang: «Jeg tar den her». Vedkommende
pekte pa den enkleste apningen a klatre gjennom. En annen elev pa gruppa fulgte etter: «Jeg
er hgyest, sa jeg tar den her». Han prgvde seg pa en apning langt oppe pa nettet, men han fikk
det ikke til. En annen gutt pa gruppa sa: «Du kan sta pa ryggen min». Gutten satte seg ned pa
bakken, slik at medeleven kunne trakke pa ryggen hans. Med bruk av denne fremgangsmaten
lyktes gutten med & komme seg gjennom dpningen. Samtidig prevde en annen gutt pa gruppa
a komme seg gjennom en apning som ogsa var hgyt oppe. Etter & ha observert at de andre
lyktes med sin fremgangsmate sa han: «Jeg trenger hjelp her, dette er en veldig liten apning».
Da kom to av guttene bort og lgftet vedkommende opp. De to andre pa gruppa gikk pa den
andre siden av nettet. Na var de to foran og to bak nettet som lgftet og tok imot eleven. Alle
pa gruppa bidro og de fikk til slutt lgst oppgaven. | arbeidet med denne oppgaven sa vi at
flere pa gruppa i startfasen ikke forstod hvilken rolle de skulle ta og hvordan de skulle hjelpe
hverandre. Men nar de farst hadde forstatt at alle matte veere deltakende for at de skulle

lykkes, bidro alle i stagrre grad.
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Dette er felles med vare observasjoner fra «bygge tunnel av sng». | aktiviteten «bygge tunnel
av sng» startet tre elever med a grave ut sng fra en eksisterende snghaug. De to andre begynte
a bygge opp en tunnel av lgs sng, men slet med & fa samlet nok sng og skjente etter hvert at
dette ble vanskelig. Etter fire minutter gikk de bort til de tre andre, og falgende dialog utspilte
seg:

- Kan vi bli med dere likevel?

- Ja, dere kan grave ut pa baksiden.

- Yes, dere er snart ferdige jo!

Etter denne dialogen jobbet alle fem sammen, med den samme tunnelen. Her s vi at gruppa i
startfasen ikke forstod hvordan de pa best mulig mate kunne hjelpe hverandre. Pa samme
mate som i «edderkoppnett» gikk det mye raskere og lettere for alle pa gruppa, da alle
samarbeidet. Dette var gjentakende for flere grupper. Felles for oppgavene «edderkoppnett»
og «bygge tunnel av sng», er at de begge er relativt apne oppgaver som ikke gir klare fgringer
pa hvordan de skal lgses. Vi tolker det til at disse apne oppgavene uten klare faringer gjer det
vanskelig for flere av elevene a forsta viktigheten av at alle tar en aktiv rolle i samarbeidet.

| intervjuet med leereren pa 4. trinn sier han at det & samarbeide med alle er en treningssak:

Ofte er det to eller tre av en gruppe som fungerer veldig godt sammen, ogsa er det noen som ikke finner

sin plass i gruppa. Det tenker jeg er rett og slett fordi de ikke har gvd nok pa det.

Lereren presiserer her at samarbeid er en ferdighet som ma gves pa. Som vi ser i eksemplene
var det utfordrende for elevene a forsta hvordan de skulle samarbeide i de dpne oppgavene,
men Vi ser at apne oppgaver kan bidra til gkt leering og forstaelse for at samarbeid er
ngdvendig. Derimot i mer lukkede oppgaver, slik som «flytte rockering», ser det ut til a veere
enklere for elevene a forsta hvilken rolle de skal ta i samarbeidet. Pa en gruppe i denne
oppgaven tok gruppelederen tidlig ansvar, og kom med forslag til hvordan de skulle lgse
oppgaven: «Vi starter med den pa armen slik, ogsa beveger vi oss igjennom sann». De andre
pa gruppa lyttet, og gjorde som gruppelederen nettopp hadde forklart. Gruppa gjennomfarte
oppgaven uten problemer, noe som var gjentakende i store deler av var analyse av
datamaterialet. Da gruppa var ferdige uttalte gruppelederen: «Bra jobba gutta!». Denne
lukkede oppgaven gir klare faringer for hvordan den skal lgses, og apner ikke for mange

Igsningsalternativer. Her var det et gjentakende mgnster at alle pa gruppa var med, og alle
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forsto raskt hva som matte gjeres. Det kan derfor se ut til at i de lukkede oppgavene hvor
Igsningsmetodene var mer gitt, og malet var tydeligere, ble det lettere for elevene a
samarbeide. Samtlige elever i gruppa ble involvert fra starten av. Dette i motsetning til de
apne oppgavene, der flere slet med a finne sin rolle i samarbeidet.

4.3 Tilpasset vanskelighetsgrad har betydning for kommunikasjon

| var analyse av observasjonene kommer det fram at vanskelighetsgraden pa oppgavene har
noe a si for hvordan elevene kommuniserer med hverandre. Et illustrerende eksempel er
oppgaven «mgnsterforklaring». Her sa vi tydelig at endring av oppgaven og
vanskelighetsgraden fikk store konsekvenser for samarbeidet til elevene. | den farste gkta var
figuren relativt enkel, og de to oppe pa trappa forklarte ngyaktig: «Lag en firkantet C». De pa
bakken skjgnte raskt hva de skulle gjare for & gjenskape figuren. Dette var gjentakende for
alle gruppene. | forklaringen av den mer avanserte figuren (figur 5) var forklaringene mer
kompliserte. Eksempelvis sa de med fasiten: «Lag en strek med baller». De pa bakken skjgnte
ikke beskrivelsen, og de spurte: «hvilken form er det?». De med fasiten endret na
veiledningen til: «bare lag en V». De oppe pa trappa brukte mye tid pa a studere hva de nede
pa bakken gjorde. De sa at de pa bakken ikke fikk det til, og sa blant annet: «Herregud, det
der er ikke skra!». De prgvde mange forskijellige forklaringer, men de lyktes ikke med &
kommunisere sine tanker pa en enkel mate slik at resten av gruppa forstod hva de skulle
gjere. De to pa trappa ga til slutt opp, og meldte seg helt ut av oppgaven. Det var gjentakende

at mange grupper fikk problemer i gkt 2, da figuren var mer avansert.

| oppgaven «flytte ball pa matte» brettet mange av gruppene matten sammen, som en
konsekvens av at det ikke var blitt presisert i forkant av gkta at den matte vere strak. Dette
forte til at alle gruppene beveget seg gjennom lgypa, uten @ kommunisere med hverandre, og
ingen mistet ballen i bakken. En av gruppene spurte lereren da de kom i mal: «Haee, var det
liksom alt?». For & utfordre elevene i stgrre grad ble vi derfor enige om at det matte presiseres
at matten matte vare strak hele tiden, i gkt 2. Gruppen kommuniserte na mer aktivt
underveis: «Vi ma vente pa Lisa», «Stopp, her er det noe i veien», «ta matta litt lenger ned»
og «forsiktig rundt her». Som vi ser i bade «mgnsterforklaring» og «flytte ball pa matte» var
det ikke ngdvendigvis store endringer i oppgaven som skulle til far samarbeidet og
dynamikken i gruppene endret seg vesentlig. Dette kommenterte ogsa var medforsker fra 4.

trinn:

48



Det var interessant da synes jeg, hvordan bare sma justeringer i oppgaven endret aktiviteten. Og hva
det gjorde med elevene. Med tanke pa evaluering av gkter er slike oppdagelser nyttige a ha med seg, &
veere bevisst pa hvilke instrukser de har, hvilke regler som blir satt, hva det innebzrer og hvilke
rammer man setter.

Leereren hadde fatt gkt bevissthet omkring at det ikke alltid er store endringer som skal til.
Gjennom analysen av datamaterialet tolker vi det til at tilpasset vanskelighetsgrad pa
oppgavene, har betydning for kommunikasjonen underveis. Blir oppgaven for enkel, som i
den farste versjonen av «flytte ball pa matte», sa vi at elevene ikke trengte & kommunisere
underveis. Blir oppgaven for vanskelig som i oppgaven «mgnsterforklaring» (figur 5), sa vi at
det oppstod frustrasjon og negativt ladede kommentarer, som ikke farte til godt samarbeid.
Derimot i den siste versjonen av «flytte ball pa matte», sa vi at det ble kommunisert mer
aktivt. Det kan her virke til at vanskelighetsgraden pa oppgaven var tilpasset elevenes
ferdighetsniva slik at de fikk kommunisert godt og lgst oppgaven pa en god mate.

4.4 Elevene tenderer til & slutte & jobbe for laget nar de tror de ikke kan
vinne

| var analyse av observasjonene ser vi at oppgavene som blir gitt og hvordan de presenteres
for elevene har betydning for hvilken innstilling elevene far til oppgaven og hvordan de
samarbeider. Dette ser vi et eksempel pa under fgrste undervisningsdag med 3. trinn, i
oppgaven «eggevokteren». | forkant av gkten papekte leereren at fokuset for timen var
samarbeid. Han spurte elevene hva de tenker det vil si & samarbeide. Her svarte de blant
annet: «Vi ma hgre pa de andre, og ta vare pa de som blir utenfor», «jobbe sammen» og
«sann som nar du skal reparere en bil, sa kan du dele opp slik at noen fikser en ting, og noen
andre fikser en annen ting. Da gar det mye lettere for alle». Far aktiviteten ble klassen delt
inn i fire lag, ca. fem elever pa hver gruppe. Pa den ene gruppen lgper en elev frem, og hun
lykkes i forsgket pa a hente et egg. De fire andre pa gruppa kom med stattende kommentarer:
«Du klarer det!», «Bral», og «Heia, heia, heia!». Deretter skulle en annen jente pa gruppa
lgpe frem, men hun ble tatt av dragen og fikk dermed ikke med seg noen egg. En pa gruppa
sa: «Det gar bra, du far tak i ett neste gang». Det var gjentakende for alle gruppene at de ga
hverandre mange stgttende kommentarer. Etter timen spurte leereren hvordan de syntes
samarbeidet hadde fungert. Her responderte elevene: «Veldig bra! Vi heiet pa hverandre og
sa bra jobba til hverandre». En annen elev kommenterte: «Vi sa slik, kom igjen, dette klarer
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du!». Leereren var helt enig i elevene sine refleksjoner, og han komplimenterte maten de

samarbeidet og stattet hverandre pa.

Pa spgrsmalet om hva laereren pa 3. trinn legger i begrepet samarbeid svarte han:

Samarbeid er jo det at man med andre, jobber sammen mot et mal eller noe. Det ser jeg pa som
samarbeid. At man statter opp om hverandre, bygger pa hverandre sine styrker, og hjelper hverandre til

a na et felles mal egentlig. Det ser jeg pa som samarbeid da.

Her ser vi at lzereren fremhever viktigheten av a stgtte opp om hverandre, og hjelpe hverandre
til & nd et felles mal. 1 var analyse av datamaterialet sa vi at det ble mer utfordrende for
elevene 4 statte hverandre i den andre varianten av «eggevokteren» (stjele fra hverandre).
Under oppstart av denne aktiviteten presiserte laereren at fokuset for kroppsgvingstimen var a
ta hensyn til hverandre, og at det var viktigere enn & vinne. | motsetning til forrige gkt skulle
elevene nd stjele egg fra hverandre, og ikke dragen. Alle lag fikk utdelt like mange egg hver,
og i den farste runden var det ikke lov til & beskytte eggene sine. En gutt sa at to grupper kom
og tok egg fra de samtidig og han uttrykte: «Ahh alle tar fra oss, ser du, dette er jeevla dritt».
Han ble staende igjen i hjgrnet til gruppa, og kom kontinuerlig med kommentarer om hvor
urettferdig det var at alle tok egg fra de: «Ah, n& kommer de igjen». Flere prgvde & jukse
underveis ved a ta med seg to egg, men laereren sa dette og ba de legge ett av eggene tilbake
igjen. En gruppe sa tidlig at de hadde faerre egg enn de andre, og de konkluderte med at de
kom til & tape uansett. Dette resulterte i at hele laget satte seg ned for & se pa, og de endte opp

med null egg.

Pa sparsmalet om hvor mye man skal utfordre elevene nar det kommer til samarbeid, svarte

lereren pa 3. trinn, blant annet:

(...) De elevene som sliter litt med, jeg vil ikke kalle det vinnerinstinkt heller, men de som ikke takler
nederlag sé godt da. De fikk det litt tungt i dag. P& mange mater klarer de ikke & pavirke resultatet p&
samme mate som sist. Da hadde de mer pavirkning, na var de mer avhengig av noen andre. Det var

vanskelig for noen, men de trenger a gve pa det!

Her kommer det frem at elevene som ikke takler nederlag sa godt sliter med a opprettholde
motivasjonen nar de ikke kan pavirke resultatet i gnsket grad, og de ser at laget ikke kommer
til & vinne. | den farste varianten av «eggevokteren» (stjele fra drage), sa det ut til at alle
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elevene ga full innsats under hele aktiviteten. Her ga de mange positive kommentarer til
hverandre, og var stattende selv om de ikke lyktes. | denne varianten hadde ikke gruppene
oversikt underveis over hvor mange egg de andre lagene hadde, dette fikk de opplyst etter at
aktiviteten var avsluttet. Dette var i kontrast til den andre varianten, (stjele fra hverandre), der
de hele tiden sa hvor mange egg de hadde, og kunne sammenligne seg med de andre
gruppene. Det virket her til at mange av elevene ble svart bevisst pa hvordan de 1a an. De
som innsa at de hadde faerre egg enn de andre, virket til & miste motivasjon for a jobbe videre.
Vi tolker det til at nar elevene vet hvordan de ligger an underveis i konkurransen, pavirker
dette innsatsen til elevene. Nar de ligger godt an, kan det virke til at lagmoralen og innsatsen
gkes, og de gir mer stgttende kommentarer til hverandre. Derimot, nar de ikke ligger godt an,
virker det til at lagmoralen synker, innsatsen reduseres, de mister motivasjon for a jobbe for
laget, og andelen negative ladede kommentarer gker.

4.5 Organisert ledelse og gruppestarrelse har betydning for
samarbeidsforhold

Var analyse av observasjonene viser at elevene respekterer det gruppelederen sier, uavhengig
om lederen er selvutnevnt eller bestemt av leereren. Dette illustreres gjennom eksempelet
«eggevokteren» (stjele fra hverandre, med drage som vokter). Her var det pa forhand ikke
utpekt noen gruppeleder. Etter at leereren hadde forklart hva de skulle gjere, s vi at en elev
automatisk begynte a dirigere laget sitt: «Dere gar dit, dere to dit, og jeg og du gar dit».
Resten av laget hgrte pa det den selvutnevnte gruppelederen sa og gjorde som de hadde fatt
beskjed om. I en annen gruppe diskuterte de lenge om hvem som skulle vere drage, noe som
resulterte i at det tidvis var tre drager samtidig. Tre av jentene sto igjen i hjgrnet for a vokte
eggene, og den siste jenta lgp noen runder for & hente inn egg. Da hun kom tilbake til hjgrnet
og sa at alle de andre stod stille, uttrykte hun: «Jeg lgper hele tiden jo». De endte opp med ni
egg totalt. En pa gruppa uttrykte etter runden: «Vi samarbeider ikke bra nok». En pa gruppa
tok pa seg sjefsansvar til neste runde, og bestemte hvem som skulle vaere drage. Alle lyttet og
forholdt seg til beskjedene fra gruppelederen. De fikk hentet inn vesentlig flere egg enn i
forrige runde. Her tolker vi det til at bruken av gruppeleder gjorde det enklere for gruppa a

organisere seg, noe som gjorde samarbeidet pa gruppa enklere.

Under «CTF» var det heller aldri nevnt for elevene at de skulle ha en gruppeleder. De var tolv

elever pa hvert lag. Leareren ga elevene et par minutter til a legge en taktikk innad i laget. P&
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det ene laget samlet de seqg i tre mindre grupper, med tre—fire elever i hver, der de la hver sin
taktikk innad i gruppene. Lereren gikk bort til en av de mindre gruppene og spurte om de
hadde klar en taktikk: «Ja, vi har noen i angrep og noen i forsvar, nar det bare er et flagg igjen
sa lgper alle av garde, og da har de ikke sjanse». Denne gruppen pratet aldri med noen av de
andre gruppene, og de delte dermed aldri sin taktikk med resten av laget. Spillet videre bar
preg av at de tre gruppene ikke hadde blitt enige om en felles taktikk for hele laget. Etter
aktiviteten spurte leereren om hvordan samarbeidet hadde fungert, og en pa laget svarte
falgende: «Ikke sa bra egentlig, vi var ikke helt enige om hva vi skulle gjere, og da gjorde vi

litt forskjellig».

Leereren pa 3. trinn sier falgende pa sparsmalet om hvilken rolle han opplever at elevene tar

innad i en gruppe:

(...) Som oftest sa blir det at den som er vant til & ta lederrolle gjer det, eller hvis noen er sterk i de ulike
gvelsene sa tar de en lederrolle og hvis noen fgler seg litt utrygg innenfor de ulike gvelsene, sé er det

lett for at man melder seg ut.

Leereren papeker her at det ofte er de samme elevene som tar pa seg lederansvaret i gruppen.
Gjennom analysen av vart datamateriale kan det tolkes til at bruk av gruppeleder kan redusere
risikoen for konflikter. Vi tolker det ogsa til at flere av elevene automatisk gjer som
gruppelederen sier. Dette forer til feerre konflikter, men det er ikke ngdvendigvis slik at det

skjer en utvikling av samarbeidskompetansen til elevene.

Vi ser at under «CTF», der ingen er leder for laget, ender de opp med flere sma grupper og
uten en felles taktikk i laget. Under selve konkurransen farer dette til kaos i lagene, da det
kan virke til at alle har fokus pa seg selv, uten a falge med pa resten av laget. Vi ser et
gjentakende mgnster der elevene kommuniserte mer, virket mer engasjerte og at alle bidro
mye mer aktivt i de mindre gruppene enn i de store gruppene. Det kan virke til at det er
lettere for elevene a bli enige og finne en felles plan i gruppene pa fire—fem elever. Dette kan
ogsa forklare hvorfor elevene samlet seg i mindre grupper under «<CTF» da de skulle legge en
taktikk, som i utgangspunktet skulle fungere for hele laget. Vi sa ogsa at noen elever meldte
seg helt ut under «CTF», uten at dette fikk store konsekvenser for laget. Vi tolker det til at det
individuelle ansvaret ble betraktelig mindre i «<CTF», der de var mange pa laget, i motsetning

til i «eggevokteren» der alle hele tiden hadde sin plassering i kasystemet og alle var viktige
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deltakere for sitt lag. Under «eggevokteren» var det ogsa betraktelig mer stattende
kommentarer og fungerende taktikkprat underveis. Vi tolker det her til mindre lag farer til
starre individuelt ansvar hos hver enkelt elev. Noe som igjen farer til at de i starre grad stetter
hverandre og samarbeider mer aktivt med alle i gruppa.

5.0 Drafting

Vi vil her diskutere vare resultater opp mot tidligere forskning og relevant teori. I Newells
(1986) modell om rammefaktorer pavirker de tre faktorene hverandre gjensidig, men vi har
av praktiske grunner valgt a dele faktorene inn i tre ulike avsnitt. Drgftingsdelen er strukturert
etter betydningen av rammefaktorene miljg, oppgave og gruppestruktur, og hvordan de
innvirker pa elevenes samarbeidsferdigheter. Deretter diskuterer vi hvordan ikke-lineaer
leering og bruk av rammefaktorer som didaktisk verktay far implikasjoner for leereren i
kroppsgvingsfaget.

5.1 Miljgets betydning for elevenes samarbeidsferdigheter

| dette forskningsprosjektet har vi brukt modellen om rammefaktorer som et didaktisk
verktagy, og vi har aktivt benyttet ulike utemiljg, samt endret miljget i noen aktiviteter
underveis i undervisningen. Rammefaktorer i miljg omhandler de fysiske og sosiokulturelle
faktorene. Brymer og Renshaw (2010) papeker at de sosiokulturelle faktorene inkluderer den
sosiale og kulturelle konteksten som man er en del av. Videre viser Brymer og Renshaw til at
de fysiske faktorene omfatter de umiddelbare omgivelsene og inkluderer terreng, veerforhold,
kulde og lys. Vi vil i denne delen i hovedsak fokusere pa fysiske faktorene, herunder

terrenget og topografien i omradene vi har benyttet.

Hele denne aksjonsforskningsprosessen startet med at vi kartla miljget, for a finne muligheter
som naeromradet til skolen kunne gi. | kartleggingsheftet vart kartla vi fem ulike uteomrader,
i en radius pa 1,5 kilometer. Kartlegging som metode brukte vi til & beskrive konkrete
egenskaper ved et fysisk omrade, som areal, terreng, topografi, vegetasjon og ulike
risikomomenter. Det kan se ut til at denne kartleggingen bidro til at vare medforskerne fikk et
nytt perspektiv pa hvordan uteomrade kunne tas i bruk, noe som kom tydelig frem i intervjuet
med Lars:
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Man far en ny innsikt og dimensjon da, med tanke pa hvilke muligheter som ligger i naturen vi har
rundt oss, og terrenget. (...) Om vi skulle hatt en gvelse som «CTF» for eksempel da, sa fungerer den
veldig mye bedre ute i naturen, for da har du naturlig kupert terreng, og naturlige hindringer som traer

og busker, som man kan bruke da, i stedet for & sette opp en hinderlgype innendgrs.

Funnet kan forklares ut fra Gibson (2014) sin teori om «affordances». Gibson hevder at
topografien i et gitt omrade vil veere med pa & pavirke hvordan man handler i det valgte
omradet, og vil kunne vare med pa a skape grunnlaget for hvilke aktiviteter man velger. Det
er derfor interessant at var medforsker fra 3. trinn uttalte at han velger omrade ut fra hvilken
aktivitet som skal gjennomfares. Pa spgrsmalet om hvordan han velger ut hvilket uteomrade
han skal benytte i kroppsgvingsundervisningen svarer han:

Det kommer an pa aktiviteten egentlig. Det er noen gkter som egner seg inne i skog og mark, som for
eksempel pa mellomtrinnet nar jeg har orientering, da synes jeg det er fint & kunne bevege seg i skogen

og ha det der. Det kommer litt an pa aktivitet da.

Vi ser her at uavhengig av om man bestemmer seg for omradet eller aktivitet forst, sa har
omradet en betydning for hvilke aktiviteter som er mest velegnet. Gjennom dette prosjektet
har det vist seg at skogsmiljget er et godt egnet omrade for & jobbe med
problemlgsningsaktiviteter. Aktivitetene «ga i blinde», «edderkoppnett», «A til B» og «flytte
ball pa matte» ble alle gjennomfart i skogen, der samtlige av aktivitetene utnyttet de naturlige
hindringene i miljget. Gibson (2014) bemerker at i skogen vil eksempelvis traer og steiner
vaere naturlige hindringer som kan vaere med pa a endre atferden til mennesket som
oppholder seg der. Eksempelvis var aktiviteten «ga i blinde» lagt til et miljg med mange
naturlige hindringer, der topografien pavirket hvordan elevene kunne handle. Alle de
naturlige hindringene farte til at elevene som skulle veilede den blinde matte tenke grundig
over hva de sa, for at den blinde skulle komme seg gjennom lgypa sa fort som mulig, uten a
skade seg. Her sa vi at den ene gruppa fikk problemer, og jenta som skulle ga i blinde uttrykte
frustrert: «Dere ma jo si hvor jeg skal ga da!». Her fikk elevene blant annet utfordret
«samspill ansikt til ansikt»-elementet, der Dyson og Casey (2016) hevder at elevene ma fgle
seg trygge bade fysisk og falelsesmessig. Her ma elevene fa mulighet til 4 jobbe tett sammen,
og gi hverandre den stagtten som skal til for at de skal fale seg trygge fysisk og psykisk. Dette
sa vi at denne gruppen mestret bedre etter hvert, og da jenta som skulle ga i blinde snublet,
hjalp de andre henne opp og viste omsorg gjennom a spgrre om det gikk bra med henne. Slik
vi ser det kunne alle disse aktivitetene ogsa blitt gjennomfart inne i en gymsal/idrettshall,

men det ville krevd mye mer forarbeid av leereren. Det ville ogsa veart svert krevende for
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leereren & skape et miljg med de samme hindringene som i dette tilfellet, noe som kunne ha
fort til at elevene ikke ville fatt utfordret sine sosiale ferdigheter pa samme mate som i

eksempelet.

| den overordnede del av lereplanen, sosial leering og utvikling, star det presisert at elevene
skal «lzere & lytte til andre og samtidig argumentere for egne syn gir elevene et grunnlag for a
handtere uenighet og konflikter, og for & sgke lgsninger i fellesskap.»
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 10). Her kommer det tydelig frem at elevene skal lzere a
handtere uenigheter og konflikter, og sgke etter lgsninger sammen med andre. Moen og
Rughseth (2018) sier at kroppsgvingsfaget er et egnet fag for a jobbe med sosial og personlig
kompetanse, da elevene i kroppsgvingsfaget skal lare seg a sgke etter lgsninger i fellesskap.
Dette fremheves ogsa i fagets kompetansemal: «Gjennom bevegelsesaktivitet og naturferdsel
sammen med andre fremmer kroppsgving samarbeid, forstaelse og respekt for hverandre»
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2). Lareren ma derfor legge til rette for leeringssituasjoner
der elevene far jobbe med & handtere uenigheter, og seke etter lgsninger i fellesskap.
Eksempelvis i oppgaven «A til B» viste vare resultater at alle mestret oppgaven uten
nevneverdige problemer i den farste gkten. Vi konkluderte derfor med at topografien i
omradet var for enkelt, noe som resulterte i at vi ikke fikk utfordret elevene sa mye som vi
gnsket. Derfor bestemte vi og var medforsker oss for at vi gnsket a endre miljget til den neste
gkten. Dette gjorde vi for & se om endringen fikk konsekvenser for samarbeidet mellom
elevene, og i hvor stor grad deres sosiale ferdigheter ble utfordret.

Vi endret miljget der lgypa skulle gjennomfagres, fra et halvapent og relativt flatt omrade, til
en tett skog med skraning. Vare resultater viser vi at dette fikk tydelige konsekvenser for
hvordan elevene utfgrte oppgaven. Oppgaven ble mye mer utfordrende i det partiet der
elevene skulle bevege seg mellom to traer opp i en bratt skraning. Her stilte oppgaven starre
krav til at alle matte tilpasse seg en felles rytme, «interpersonal coordination», som vil si
selvorganisering mellom flere mennesker (Passos et al. 2016). De to elevene som mistet
grepet ble forlatt av gruppa si, og matte rope for a fa de andre til a vente. Her kan det se ut til
at det utfordrende miljget bidro til at det oppsto en konflikt, som gruppa matte handtere i
fellesskap. Her er det plausibelt a tro at elevene fikk arbeidet med elementet «positiv
gjensidig avhengighet», som Dyson og Casey (2016) hevder er det farste elementet som ma
ligge til grunn for et vellykket samarbeid. Innenfor dette elementet presiseres det at suksess

kun kan oppnas nar elevene jobber sammen i et team, og stoler pa hverandre. Under «A til B»
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i det mer utfordrende miljget, matte de to som mistet grepet stole pa at resten av gruppa
ventet pa dem, og de andre pa gruppa matte handtere situasjonen slik at alle fullfarte
oppgaven sammen. Dette funnet kan forklares ut fra forskningen til Quay et al. (2002) som
viser til at undervisning utenders kan gi et annet type leeringsmiljg som bidrar til & utvikle
omsorgsfulle relasjoner. Ogsa Green og Rayner (2020) og Torkos (2017) viser til at utendars
undervisning farer til at elevene far en annen interaksjon med hverandre, og dermed blir kjent
med hverandre pa en ny mate. Dersom oppgaven «A til B» kun hadde blitt gjennomfaert i det
enkle terrenget som ble benyttet i den farste gkten, ville ikke elevene fatt trent pa a handtere

uenigheter og konflikter i like stor grad.

Det er her interessant a se at det var akkurat den samme oppgaven i farste og andre gkt, men
endring av milja fikk store konsekvenser for utfallet av hvilke ferdigheter elevene fikk
utfordret. Pa bakgrunn av vare funn kan vi si at lzereren kan tilpasse vanskelighetsgraden i
oppgavene, med utgangspunkt i valg av miljg. Leaereren har mulighet til & ta i bruk de
naturlige hindringene som er i omradet, for & designe et miljg tilpasset det
vanskelighetsnivaet som lereren gnsker. Dersom lzereren gnsker a utfordre elevene i stor grad
pa samarbeid, kan lzreren legge oppgaven til et krevende terreng med mange naturlige
hindringer, slik som i siste versjonen av «A til B». Pa den maten kan leereren vaere med pa &
tvinge frem kommunikasjon blant elevene, og utfordre deres sosiale ferdigheter i sterre grad.
Dette samsvarer med Chow et al. (2022) som bemerker at leerere ma la elevene fa oppleve
mestring i dynamiske prestasjonsmiljger som er forskjellige, komplekse og tvetydige. Dette
krever erfaring og kunnskap av lereren, da det er viktig at oppgavene og miljget som
oppgaven skal utfares i, ikke blir for enkelt. Samtidig, dersom miljget blir for krevende, kan
det vaere med pa a gjgre oppgaven for vanskelig, som igjen kan fare til at det blir stor

frustrasjon blant elevene.

Pa sparsmalet til var medforsker pa om han hadde fatt stgrre innblikk i hvordan uteomradet

kan brukes pa ulike mater i undervisningen svarte han:

Mer pa detaljniva ja. Knyttet til de gvelsene vi har gjort, f.eks. i oppgaven med pinnen, sa vi at det var
for lett. Derimot nér vi benyttet et annet omrade, med flere naturlige hindringer, blir det ekstra

utfordrende. Det er pa en mate ikke en ide jeg hadde, sa det var en nyttig erfaring.

Det at leereren kan designe et miljg pa denne maten samsvarer med det Davids (2012) omtaler
som «learning designer». Her papeker Davids (2012) at leereren bar veere bevisst pa valg av
miljg, og de mulighetene de har rundt seg. Her kommer vi igjen inn pa Gibson (2014) sitt
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begrep om «affordances», som omhandler nettopp de ulike mulighetene som vi finner i
naturen. Her er det viktig & poengtere at alle mennesker vil kunne se ulike muligheter i
miljget, ut fra egne forutsetninger. Dette ser vi et tydelig eksempel pa i oppgaven «bygge
tunnel av sng», der elevene selv fikk bestemme hvilket miljg de skulle bruke. Noen elever
gikk rett bort til de etablerte snghaugene, og begynte a grave ut fra disse. Denne
lgsningsmetoden viste seg a vaere mer effektiv enn a bygge opp en tunnel av lgssng. Det kan
tenkes at de elevene som umiddelbart valgte den beste lgsningsmetoden, kanskje hadde
tidligere erfaringer med en lignende oppgave. | en kroppsgvingsklasse vil det alltid veere store
variasjoner innenfor individenes tidligere erfaringer, og det vil derfor veere sveert nyttig a la
elevene med ulike erfaringer fa jobbe sammen, slik at de kan gi hverandre nye innblikk i

hvordan de ulike omradene kan brukes.

Studien til Hartmeyer og Mygind (2015) viser at det a drive undervisning utenders er positivt
for sosiale relasjoner fordi skogsmiljget er ansett som mer inkluderende. Hartmeyer og
Mygind (2015) hevder ogsa at aktiv bruk av ulike utemiljg vil kunne bidra til at elevene blir
mer bevisst pa de andre elevene sine ferdigheter og kompetanser, slik som vi sa i «bygge
tunnel av sng». Pinder et al. (2011) hevder at dersom oppgaven legger til rette for det, vil
elevene kunne finne gode lgsninger sammen. Her blir det derfor opp til leereren & finne gode
oppgaver som gir elevene muligheten til & dele sine erfaringer, slik at de sammen blir enige
om den beste fremgangsmaten. Eksempelvis var oppgaven «edderkoppnett» og «bygge
tunnel av sng» apne oppgaver der elevene kunne finne egne lgsninger, og dele sine erfaringer
med hverandre. Dette samsvarer med Barker og Quennerstedt (2017) som bemerker at mer
apne oppgaver vil kunne fare til gkt krav om kommunikasjon hos elevene. | aktiviteten
«edderkoppnett» viser resultatene vare at i den ene gruppa pravde flere av elevene & komme
seg gjennom en apning pa egenhand, uten & samarbeid med de andre. Dette ble utfordrende
for de, da de ikke var hgye nok til & komme gjennom. Det kunne derimot virke til at den ene
eleven tidlig sa en lgsning, og han sette seg etter hvert ned slik at de andre kunne bruke han
som hjelp til 8 komme seg opp. De andre pa gruppa observerte og opplevde hvor mye enklere
oppgaven ble da de samarbeidet pa denne maten, noe kan sees i lys av Pinder et al. (2011)
sine tanker om at elevene bgr fa oppgaver der de kan dele erfaringer med hverandre. Dette
samsvarer ogsa med Hartmeyer og Mygind (2015) som papeker at utemiljget gir en mulighet

til at flere ferdigheter anerkjennes som verdifulle.
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En annen positiv konsekvens vi ser av & benytte det naturlige miljget ute, er at flere
samarbeidsoppgaver kan gjeres pa samme sted til samme tid. VVar medforsker pa 4. trinn
uttrykte etter den siste undervisningsdagen: «Hadde ikke tenkt at det skulle bli sa god flyt
klokken 08.15 i dag nei». Denne opplevelsen av god flyt kan forklares ut fra flere forhold.
For det farste ga omradet lzereren en god oversikt over alle elevene. Dette farte til at leereren
kunne veilede og hjelpe elevene underveis, der de trengte det. For det andre kunne flere
grupper gjennomfgre de samme aktivitetene samtidig, noe vi tenker potensielt ville krevd mer
forberedelser inne i en gymsal. Gjennom sma endringer i miljget ble oppgaven tilpasset
elevens «naermeste utviklingssone» (Vygotskij, 1934), noe som bidro til at elevene ikke ble
staende fast pa en oppgave over lengre tid. Som vi ser har miljget en betydning for hvor
utfordrende samarbeidsoppgavene er, og hvor god flyt man far i gkta. Dersom lareren er
bevisst pa hvilke muligheter som finnes i uteomradet, og samtidig tilpasser undervisningen til
elevenes ferdighetsniva, vil man ha muligheten til & utfordre elevene pa

samarbeidsferdigheter i den grad det er gnskelig.

5.2 Oppgavens betydning for elevenes samarbeidsferdigheter

| resultatdelen var viser vi til at hvilken oppgavetype elevene far, er avgjgrende for hvordan,
og i hvor stor grad elevene samarbeider med hverandre. Dette kan vi se i sammenheng med
Brymer og Renshaw (2010) som hevder at sma manipulasjoner i oppgaven kan fare til store
endringer i elevens atferd. De sier ogsa at i motsetning til individ og miljg er
oppgavefaktoreren ofte enklere for leereren & manipulere. Eksempelvis i aktiviteten
«mgnsterforklaring» gjorde vi bare sma endringer i oppgaven (se figur 4 og 5). Dette
resulterte i store endringer i elevenes kommunikasjon og samhandling. | den ferste versjonen
ble det gitt enkle og tydelige beskrivelser, men i den andre versjonen var det mye mer
krevende for alle elevene. Dette resulterte i oppgitte kommentarer, og noen av elevene meldte
seg ut av aktiviteten. Dette kan sees i sammenheng med elementet «sosiale ferdigheter og
samarbeid». Her papeker Dyson og Casey (2016) at elevene med gode sosiale ferdigheter
evner a ha en komfortabel og avslappet kommunikasjon med sine medelever. Det er derfor
tenkelig at denne lille manipulasjon i aktiviteten bidro til at elevene i stgrre grad fikk jobbet

med dette elementet.

Det samme fenomenet ser vi i aktiviteten «eggevokteren», der sma endringer i regelverket

fikk store konsekvenser for hvordan elevene samarbeidet og kommuniserte med hverandre.
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Under aktiviteten «eggevokteren» (stjele fra drage) heiet de hverandre frem og stattet
hverandre aktivt: «Du klarer det!», «Bral» og «Heia, heia, heia». Derimot var det mer klaging
og mindre stattende kommentarer da de skulle stjele egg fra hverandre: «Ah, alle tar fra oss,
ser du, dette er jeevla dritt». Her vises det tydelig at sma endringer i oppgaven, her
regelverket, far konsekvenser for hvor synlig det er hvem som vinner, som igjen pavirker
motivasjonen og innsatsen til elevene. Dyson og Casey (2016) peker pa at man i
samarbeidsoppgaver har individuelt ansvar for egen og medansvar for andres faglige og
sosiale lering. Vare funn peker i en retning av at elevene tar mindre ansvar for laget nar det
blir synlig at de ikke kan vinne. Laereren pa 3. trinn presiserer ogsa at han sa at denne nye
varianten av «eggevokteren» var krevende for de som ikke taklet nederlag sa godt, men at de
trenger a gve pa nettopp det. Leereren ma derfor vere bevisst pa hva han gnsker & oppna med
aktiviteten, og justere reglene, og maten oppgaven presenteres pa, deretter. Idealtid, stafett
som pagar i en bestemt varighet og ballaktiviteter med flere mal pa hver banehalvdel er tiltak

som lareren kan legge inn i oppgaven for a redusere synligheten av hvem som er best.

| den siste undervisningsgkta pa 4. trinn, ble det i forkant av gkta utlovet premie til vinneren.
Dette forte til at elevene som hadde igjen flere oppgaver, mens de andre var ferdige, ga opp
og ikke fullfgrte hele opplegget. Opplegget var helt det samme som i den ferste gkten, men
maten leereren presiserte oppgaven (undervisningsgkta) pa, ble avgjgrende for motivasjonen
og samarbeidet til elevene. Viktigheten av a tenke ngyaktig gjennom hvordan
leeringsoppgavene blir presentert for elevene papekes ogsa i studien til Brock og Haste
(2017). Et annet eksempel pa dette sa vi i aktiviteten «flytte ball pa matte». Her var det
forhandsbestemt at alle matte holde i matten samtidig. Dette forte til at de var «positivt
gjensidig avhengig» av hverandre, men pa grunn av de klare reglene som ble gitt, er det ikke
sikkert at elevene selv fikk erfart og reflektert over viktigheten av at alle samarbeidet.
Aktiviteten kan vaere nesten akkurat den samme, men i hvor stor grad elevene far utfordret
sine sosiale ferdigheter kan variere ut fra hvordan leeringsoppgavene blir presentert i forkant

av aktiviteten.

| aktiviteten «bygge tunnel av sng» sa vi at det tok tid fer elevene forstod hvordan de skulle
Igse aktiviteten. Leereren observerte her at elevene ikke samarbeidet godt i starten, og at to av
elevene tydelig valgte en lite hensiktsmessig fremgangsmate. Likevel valgte leereren a ikke
gripe inn for a forklare hvordan de burde gjere det, men han valgte a la elevene selv finne den

beste lgsningen. Denne maten & handtere situasjonen pa kan sees i sammenheng med Brymer
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og Renshaw (2010) som hevder at et viktig pedagogisk prinsipp i ikke-linezr leering er at
verbale instruksjoner og tilbakemeldinger ikke skal foreskrive direkte lgsninger, men i stedet
oppmuntre til utforskning. Dersom leereren i forkant hadde gitt elevene klar beskjed om hvor
de skulle bygge tunnelen, og hvordan de skulle gjare det, ville ikke elevene ha fatt
muligheten til & utvikle sine sosiale ferdigheter pA samme mate. Pa bakgrunn av var
observasjon av lareren sin handtering av denne situasjonen, spurte vi han i etterkant av timen

om hvor mye han tenker elevene skal utfordres nar det kommer til samarbeid:

Ja, jeg synes, jeg tror at voksne alt for ofte blander seg inn for tidlig. Jeg tenker at ofte kan de fa prave
selv, sd langt jeg ser at det absolutt ikke fungerer. Da ma jeg eventuelt ta en vurdering pa om jeg skal

vaere med og vare en veileder, dersom jeg har mulighet, tid og ressurser til det da.

Denne induktive undervisningsmetoden, der laereren ikke forteller direkte hva elevene skal
gjere, og heller ikke korrigerer utfgrelsen til elevene, hevder Standal (2015) er nyttig for at
elevene selv skal utforske og reflektere over egne erfaringer. | eksempelet med «bygge tunnel

av sng» sa vi at elevene etter hvert lgste aktiviteten selv.

| studien til Moen et al. (2018) kom det frem at en leererstyrt undervisningspraksis er mest
vanlig i kroppsgvingstimene, og over halvparten av elevene gnsker at leereren skal vise og
forklare hvordan ting skal gjegres. Resultatene fra denne undersgkelsen viser at
kroppsgvingsundervisning i norsk skole star i sterk kontrast til den induktive
undervisningsmetoden som Standal (2015) fremhever som nyttig for elevenes utvikling. Mer
oppsiktsvekkende er det likevel at over halvparten av elevene (65, 2%) gnsker at lzereren skal
vise og forklare hvordan de skal gjere ting. Disse resultatene viser at metoden som var
medforsker benyttet i sin undervisning, med a la elevene selv finne ut hvor og hvordan de
skulle bygge tunnel av sng, antageligvis kan veaere mot elevenes vilje. Dette kan veere fordi
elevene er vant til fra tidligere at lsereren og andre signifikante andre, kommer lgpende bort
for & hjelpe til nar de har problemer. Likevel viser Davids (2012) til at lererrollen i stgrre
grad ber handle om a designe gode leringsmiljg, som lar elevene selv effektivt utforske og

finne egne gode Igsninger.

Under oppgaven «bygge tunnel av sng» kan vi ut fra vare resultater anta at elevene fikk
muligheter til & utvikle sine sosiale ferdigheter. Dyson og Casey (2016) hevder at lerere i
skolen ma vaere bevisst pa at elevene far utviklet disse ferdighetene gjennom at oppgavene
legger til rette for at elevene far lytte, stille spgrsmal, ta ansvar, dele beslutninger, gi og motta
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tilbakemeldinger, lede, falge og oppmuntre hverandre. | observasjonene vare fra «bygge

tunnel av sng» sa vi at fglgende dialog utspilte seg:

- Kan vi bli med dere likevel?
- Ja, dere kan grave ut pa baksiden.

- Yes, dere er snart ferdige jo!

Her ser vi at elevene stiller spgrsmal, tar ansvar og oppmuntrer hverandre, som alle er ulike
ferdigheter som Dyson og Casey (2016) hevder at elevene ma fa utviklet gjennom a arbeide
med ulike oppgaver. Det a fa utvikle sine sosiale ferdigheter og evnen til & samarbeide er
spesielt viktig i en tid preget av mye teknologi, noe Dyson og Casey (2016) hevder kan fare
til at elevene kan fa svakere mellommenneskelige og sosiale ferdigheter enn tidligere.
Dersom denne aktiviteten (bygge tunnel av sng) hadde vart mer lukket, med mindre
valgfrihet, er det ikke sikkert at denne dialogen hadde oppstatt. Barker og Quennerstedt
(2017) papeker gjennom sin forskning at apne oppgaver vil kunne fare til gkt krav om
kommunikasjon hos elevene. Aktiviteten «flytte rockering» er i motsetning til «bygge tunnel
av sng», en relativt lukket aktivitet, som ikke apner opp for mange lgsningsalternativer.
Aktiviteten farte til fa konflikter, og lite kommunikasjon. I en slik lukket oppgave kan det
dermed virke til at elevene i mindre grad enn i apne oppgaver far muligheten til & utvikle sine

sosiale ferdigheter.

Barker og Quennerstedt (2017) oppfordrer lerere til & gi elevene oppgaver som ikke alltid har
en fasit, men i stedet gi elevene mer dpne oppgaver. De presiserer at dette er viktig siden apne
oppgaver ofte farer til gkt krav om kommunikasjon, og at elevene sammen ma bli enige om
hvordan de skal lgse oppgaven. Om lareren skal benytte seg av apne eller lukkede oppgaver
vil uansett vaere avhengig av laeringsmalet for timen, da de ulike oppgavetypene kan bidra til
a fremme ulike ferdigheter. Eksempelvis ser vi at den lukkede oppgaven «flytte rockering» er
en egnet oppgave for a jobbe med «samspill ansikt til ansikt»-elementet (Dyson & Casey,
2016). For a utvikle elementet «samspill ansikt til ansikt» papeker Dyson og Casey at elevene
ma jobbe tett sammen i sma grupper, og samtidig gi hverandre statten som skal til for at de
skal kunne fale seg trygge. «Flytte rockering» apner ikke for mange ulike
lgsningsalternativer, og det er liten risiko for a gjere noe «feil», sa lenge gruppen sammen
utarbeider en lgsning og forstaelse for hvordan aktiviteten skal lgses. Denne aktiviteten kan
derfor veere velegnet dersom malet er & fa elevene til a fgle seg trygge. Moser (2007) hevder
at lukkede oppgaver kan gi elevene en fysisk fellesskapsopplevelse, som gir mestring og
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bidrar til gode opplevelser og kroppsforankret lzering. Det kan derfor tenkes at en slik lukket
oppgave kan fungere utmerket som en «oppvarmingsgvelse» i arbeidet med
samarbeidsoppgaver. Oppgaven kan gi elevene og gruppa mestringsfalelse, far man videre
utfordrer elevenes samarbeidsferdigheter i stgrre grad.

Hvilke oppgaver man velger i hvilke situasjoner er opp til leereren, og valget bgr bli tatt med
utgangspunkt i hvilke ferdigheter man gnsker at elevene skal fa mulighet til & utvikle.
Johnson et al. (2006) mener at vellykket samarbeid er avhengig av gjennomtenkt
undervisning der lereren tilrettelegger pa en systematisk mate. Vi ser at sma manipulasjoner i
oppgaven kan fa store konsekvenser for hvilke elementer elevene far jobbe med a utvikle,
noe som Vil vare nyttig kunnskap a ha med seg i planlegging og gjennomfgring av en

undervisningsgkt.

5.3 Gruppestrukturens betydning for elevenes samarbeidsferdigheter

Rammefaktorer hos individ omhandler egenskaper ved eleven, som hgyde, vekt, muskulatur,
genetisk arv og tidligere kroppslige erfaringer og sosiokulturelle historier (Brymer &
Renshaw (2010). | motsetning til oppgave og miljg kan man derfor bare til en viss grad
pavirke rammefaktorer hos individet, i hovedsak gjennom gkt kunnskap, motivasjon og
ferdighetsutvikling. Vi har i dette prosjektet endret stgrrelsene pa gruppene, og sett pa
hvordan ulik bruk av gruppeleder pavirker samarbeidet, som igjen har betydning for

individet.

| resultatdelen var presenterte vi funn fra ni ulike aktiviteter. Disse aktivitetene kan deles inn i
to ulike kategorier, problemlgsningsaktiviteter og lagaktiviteter. Kjennetegnet for
problemlgsningsaktivitetene var at de ble gjort i mindre grupper, og de krevde mer
kommunikasjon og samspill underveis, enn det lagaktivitetene gjorde. For a fa til et godt
samarbeid peker Dyson og Casey (2016) pa «samspill ansikt til ansikt» som en viktig faktor
med fokus pa at elevene skal fale seg trygge. Ut fra vare resultater kan det virke til at
problemlgsningsaktiviteter gjennomfart i sma grupper er mer egnet for a jobbe med «samspill
ansikt til ansikt»-elementet enn lagaktivitetene. Under problemlgsningsaktivitetene jobbet
elevene i grupper pa fire-fem, noe som sa ut til a senke terskelen for a ta ordet og uttrykke sin
mening. Dette sa vi tydelig i aktivitetene «ga i blinde», «A til B» og «edderkoppnett». | alle
disse aktivitetene var det ferst diskusjoner i gruppen omkring hvordan de skulle Igse

oppgaven, men etter hvert som de fikk delt sine tanker og erfaringer, ble de enige og
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gjennomfarte oppgaven pa en god mate. Derimot sa vi at i de store lagene under «<CTF», ble
det utfordrende for elevene at alle skulle bli enige om en felles taktikk, og de samlet seg raskt
i mindre grupper. Dette kan komme av at elevene fgler seg tryggere i mindre grupper, og at
det dermed blir lettere a ta ordet.

Vi ser at problemlgsningsaktivitetene legger opp til naturlig «prosessvurdering og
erfaringsleering» som Dyson og Casey (2016) omtaler som en viktig faktor innenfor
samarbeid. Prosessvurdering og erfaringsleering handler om at elevene deler tanker og
strategier med hverandre for 8 sammen komme fram til gode lgsninger. Elevene delte sine
tanker og strategier ogsa i «CTF», men det kunne virke til at antallet pa gruppen ble for stort
til at de klarte & formidle tankene til hele laget. Eksempelvis sa en elev i en mindre gruppe pa
tre, falgende pa sparsmalet om de hadde klar en taktikk: «Ja, vi har noen i angrep og noen i
forsvar, nar det bare er et flagg igjen sa lgper alle av garde, og da har de ikke sjanse». Denne
strategien ble aldri delt med resten av laget. Barker et al. (2015) sier at man ma vurdere
antallet pa gruppene, for a sikre at alle har mulighet til & leere av hverandre, og laere sammen
med andre. Lareren ma derfor ta bevisste valg angaende gruppestarrelser i de ulike
aktivitetene, da det kan virke til at dette har betydning for i hvor stor grad elevene far arbeide

med ulike sosiale ferdigheter.

Dyson og Casey (2016) anbefaler at man gir oppgaver som holder elevene individuelt
ansvarlig for enkelte deler av oppgaven, slik at man unngar at noen blir stdende a se pa, noe
vi sa tendensen til under «CTF». Dette kan komme av at oppgaven ikke legger opp til at man
er avhengig av at alle bidrar til enhver tid, noe som kan fare til «sosial loffing» (Latane et al.,
1979). Derimot sa vi i aktivitetene «flytte ball pa matte» og «A til B», at alle i gruppa til
enhver tid tok individuelt ansvar for a fa fullfart oppgaven. Dette kan sees i sammenheng
med Johnson et al. (2006) som sier at en gruppestarrelse pa tre til fem elever er mest
hensiktsmessig for et godt samarbeid, der alle tar individuelt ansvar. Det kan tenkes at nar
elevene er faerre pa gruppa, blir det enklere & komme med konstruktive innspill, diskutere og

finne lgsninger sammen.

Vare resultater viser at et tiltak man kan gjere for a fa elevene til a ta mer individuelt ansvar,
er a utnevne en gruppeleder. Gruppelederen kan igjen delegere ansvar til de andre pa gruppa,
slik at alle blir bevisste pa sin rolle innad i gruppa. Dette sa vi eksempelvis i «eggevokteren»:
«Dere gar dit, dere to dit, og jeg og du gar dit». Vi sa et gjentakende manster der elevene

respekterte det gruppelederen sa. Ved & ha gruppeleder far de trent pa a ta ansvar, samt gi og
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motta tilbakemeldinger, noe Dyson og Casey (2016) hevder er viktig for & utvikle «sosiale

ferdigheter».

5.4 Implikasjoner for leereren

Lareplanen og kompetansemalene gir en beskrivelse av hva elevene skal kunne etter endt
opplering, men planene angir ikke innhold og arbeidsformer, noe Handal (2015) omtaler som
metodefrihet. Metodefriheten gir rom for pavirkning fra leereren, og de har frihet til &
bestemme innholdet og arbeidsformer i fagene. Skolen er i stadig endring, og endringene
synes a akselerere for hvert ar (Hjertaker & Hjertaker, 2019). @kt metodefrihet og stadig nye
endringer i skolen, gjer at ogsa leererrollen er i kontinuerlig endring. Innenfor
kroppsgvingsfaget hevder Bjarke (2020) at kroppsgving likevel fortsatt er preget av
tradisjonell undervisning, med gammeldags testregime og en instruksjonsbasert didaktikk.
Dette fremheves ogsa i undersgkelsen til Moen et al. (2018) der det fremkommer at 83,3% av
elevene svarer at de laerer «veldig ofte» eller «ofte» av at leereren viser og forklarer hvordan
ting skal gjares. Siden kroppsgvingsfaget skal stimulere til livslang bevegelsesglede og til en
fysisk aktiv livsstil ut fra egne forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2), er det
viktig at kroppsevingslareren tar hensyn til at menneskelig leering er ikke-linegr (Chow,
2013). Dette vil igjen si at kroppsgvingslearere i dagens skole bgr fokusere pa a hjelpe
elevene slik at de selv tilegner seg ferdigheter som lar de oppleve mestring i dynamiske
prestasjonsmiljger som er forskjellige og komplekse. Alle gktene vi gjennomfarte pa 4. trinn,
bestod av ulike problemlgsningsaktiviteter som skulle gjennomfares pa ulike omrader, der
gruppene skulle bevege seg fra stasjon til stasjon. Formalet med de ulike aktivitetene ble
gjennomgatt i oppstarten av timen, men lgsningsstrategier var opp til elevene selv. Noen av
aktivitetene skulle gjennomfares i en konstruert lgype, mens andre aktiviteter kunne
gjennomfares pa et valgfritt omrade. Denne gkten er et godt eksempel pa det Hordvik (2021)
sikter til nar han sier at vi skal bort fra overflateleering gjennom idretts- og
treningsinstruksjon, og over mot dybdelzring gjennom eksperimentering, utforsking og gving

i et mangfold av bevegelsesaktiviteter.

Tidligere var kroppsgvingsfaget preget av en mer lineger leering, der ferdighetene skulle
tilegnes gradvis, gjennom at elevene fulgte laererne sine instruksjoner (Brymer & Renshaw,
2010). Ved a strukturere undervisningen pa denne maten som vi gjorde pa 4. trinn, fungerer

leereren som en tilrettelegger og veileder, og bidrar til & gi elevene mulighet til & utforske og
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oppdage pa egenhand. Som det fremkommer i var resultatdel sa vi at arbeidet med disse ulike
aktivitetene utfordret elevene pa gjensidig avhengighet, individuelt ansvar, samspill ansikt til
ansikt, sosiale ferdigheter og samarbeid, samt prosessvurdering og erfaringslaring. Felles for
alle aktivitetene var at gruppene som samarbeidet godt, lgste aktivitetene pa en effektiv og
god mate. Det er derfor plausibelt & tenke at undervisningsformen og de ulike aktivitetene

bidro til at elevene fikk utviklet sine sosiale ferdigheter.

En slik elevsentrert undervisning som tar utgangspunkt i at leering er ikke-lineeer, vil derfor
kunne bidra til at elevene far utvikle sine sosiale ferdigheter, som er avgjerende i en skole
med stadig krav om at elevene skal oppna sosial og personlig utvikling som legger grunnlaget
for et godt liv videre. For & bli en god kroppsgvingslearer kreves det dermed andre
kompetanser enn tidligere, eksempelvis ma en god kroppsegvingslerer i starre grad enn
tidligere, kunne ta utgangspunkt i elevenes kunnskaper og erfaringer (Whitehead, 2019).
Dette kan vi se i sammenheng med Vygotskij (1934) sin «Zone of Proximal Development»,
som fremmer at elevene har en navaerende kunnskapsbase, med sitt individuelle omrade for
forstaelse og mestring. Leaereren ma kunne se hvor elevene befinner seg, og tilpasse

undervisning ut ifra dette.

Som vi ser i vare resultater, er tilpasset vanskelighetsgrad av betydning for elevenes
kommunikasjon med hverandre. Dersom oppgaven blir for enkel, kommuniserer ikke elevene
underveis. Blir oppgaven for vanskelig, oppstar det frustrasjon og negativt ladede
kommentarer. Her er det viktig a papeke at ingen av delene er mer riktig enn den andre, dette
avhenger av malet for timen og hvilke ferdigheter laereren tenker at elevene skal opparbeide
seg. For & jobbe med elevene sine sosiale ferdigheter og evne til & handtere utfordringer
senere i livet, vil det noen ganger veere ngdvendig a legge opp til vanskelige oppgaver der
elevene selv ma handtere konflikter. Dette krever en kroppsgvingslarer som evner a legge
opp undervisning med utgangspunkt i elevenes kunnskaper og erfaringer. Dette sier ogsa var
medforsker pa 3. trinn, pa spersmalet om hvordan han opplevde frustrasjonen under den mer

utfordrende varianten av «eggevokteren»:

De elevene som ikke takler nederlag sé godt, de fikk det litt tungt i dag. P4 mange méter klarer de ikke
a pavirke resultatene pa samme mate som sist. Dette var tydelig vanskelig for noen, men de trenger a

gve pa det!

Som nevnt innledningsvis har vi mange erfaringer med at samarbeid virker enkelt for noen,
og mer utfordrende for andre. Det er tenkelig at noen elever trenger mer veiledning og
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tilpasning pa omradet enn andre, og det er derfor viktig at leereren er bevisst pa at sma
endringer i oppgaver og miljg kan vere av avgjerende betydning for hvordan elevene
samarbeider. Vi tenker her at bevissthet omkring Newell (1986) sin modell om
rammefaktorer vil kunne vare et godt og viktig hjelpemiddel for leereren, da vi ser hvordan
sma endringer i oppgave, gruppestruktur og miljg pavirker elevenes leringsutbytte. Hvilke
aktiviteter som gjennomfares vil veere av mindre betydning, da viktigheten ligger i hvordan
lereren jobber didaktisk med de ulike aktivitetene for & utvikle elevenes kompetanse pa det
omradet som er gnskelig. For at leererne skal se hvordan ulike didaktiske endringer farer til
kompetanseheving hos elevene, vil det veere nyttig a trekke seg et steg tilbake & observere hva
som faktisk skjer i undervisningen. Her tenker vi at bruk av aksjonslering kan veere et nyttig

hjelpemiddel for leereren.

| aksjonsleering er leerere forskende i egen praksis (Tiller, 2006) og de vil kunne fa gkt innsikt
i hvordan de pavirker elevenes lering. Gjennom felles refleksjon og kritiske spgrsmal vil
lererne kunne finne nye mater a utvikle seg pa, og de vil kunne se viktigheten av & endre
ulike rammefaktorer. VVare medforskere uttalte at dette aksjonsforskningsprosjektet har fart til
gkt kunnskap omkring hvordan endringer i rammefaktorer kan endre elevene sitt samarbeid:

Hvor sma endringer i samme aktivitet, utgjar en ganske stor forskjell i forhold til hvor krevende det er
med samarbeid og den biten der da. Det er ting jeg har sett pa tidligere ogsa, men som jeg kanskje ikke
er like bevisst pa hele tida, det at sma justeringer med bare et par regler, gjer dynamikken helt

annerledes.

Her kommer det tydelig frem at var medforsker har fatt gkt innsikt i sin egen praksis, og fatt
gkt bevissthet omkring betydningen av sma endringer i oppgaven, gruppestruktur og miljget.
Vi tenker derfor at bruk av aksjonsforskning kan veere nyttig for a gi fremtidens
kroppsevingslerere gkt bevissthet omkring egne didaktiske valg, og konsekvensene av disse
valgene. Denne gkte bevisstheten kan fare til at leereren lettere kan tilpasse undervisningen til
elevenes «narmeste utviklingssone», og justere undervisningen underveis for & hjelpe

elevene til & utvikle sine samarbeidsferdigheter.
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6.0 Avsluttende refleksjoner

| arbeidet med denne masteroppgaven har vi prevd a belyse hvordan lereren sine valg av
aktiviteter, gruppestruktur og utemiljg innvirker pa elevenes samarbeidsferdigheter. Vare
medforskere har i stor grad bidratt til a berike denne oppgaven, og var kunnskap pa omradet.
Vi haper prosjektet har bidratt til & dpne et interessant felt, som potensielt kan fgre til gkt
bevissthet omkring viktigheten av valg og manipulasjoner i ulike rammefaktorer, for & oppna
ulike samarbeidsferdigheter hos elevene. Vi tror ogsa at gkt bevissthet om bruken av ulike
rammefaktorer som et didaktisk verktgy, er noe som kan nyttes i stgrre grad i
kroppsgvingsundervisning. Til tross for at denne studien har veert et bidrag til innsikt pa dette
omradet, er det fortsatt behov for utvidet kunnskap rundt problemstillingen. Det kunne her
veert interessant med fremtidige studier som gjennomfgres over en lengre periode, som
benytter flere miljg og flere endringer i oppgavene underveis. Dette vil bidra til en enda starre
forstaelse for hva som pavirker elevenes samarbeid, og hvordan kroppsgvingsleareren kan

legge til rette for & utvikle elevenes samarbeidsferdigheter.

Selv om vi ikke har implementert metoden samarbeidslaring i vare undervisningsopplegg,
har vi gjennom arbeidet med denne oppgaven fatt utviklet gkt innsikt, forstaelse og kunnskap
om elementene som er grunnlaget for denne metoden. Dette bidrar til at vi lettere kan ta i
bruk metoden om samarbeidslaring i kroppsgvingsundervisning senere i leereryrket. Flatas
(2021) bemerker at samarbeidslaering passer svert godt i tilknytning til den nye lereplanen,
der kompetanse i samarbeid, problemlgsning og evnen til & utvikle seg sammen med andre er
sarlig vektlagt. Samarbeidslearing brukes av stadig flere lzrere og skoler, og var gkte innsikt

i denne metoden vil derfor veere sveert nyttig for oss videre.

Studien har, som tidligere nevnt, for kort varighet til at malet kunne vare at aksjonens
effekter skulle ha langvarig virkning ute i praksis. Vi satte oss likevel et mal om at aksjonen
skulle bidra til gkt forstaelse for hvordan endringer av ulike rammefaktorer kan innvirke pa
elevenes laeringsutbytte. Aksjonsforskningsprosjektet har bidratt til at vare medforskere har
fatt gkt kunnskap og bevissthet omkring hvordan sma endringer i undervisningen kan fa store
konsekvenser for hvilke ferdigheter elevene far mulighet til a tilegne seg. Dette fremkommer
tydelig hos laereren pa 3. trinn: «Jeg faler at jeg har fatt gkt forstaelse for det der med hvor
sma endringer, kan utgjare store forskjellers. | tillegg til oppgavens problemformulering

hadde aksjonen ogsa som mal & bidra til gkt bevissthet omkring de ulike mulighetene i
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utemiljget. Pa spgrsmalet til var medforsker pa 4. trinn om han har fatt gkt innsikt omkring de

ulike mulighetene svarte han:

Jeg har enda mer erfaringer knyttet til hva som er mulig & gjere i neromradet. Flere didaktiske
innganger til undervisningen i neeromradet, utover det jeg har hatt far. Men jeg vet ikke om det har,
vanskelig a vite, det kan hende det hadde kommet frem, at det hadde veert den samme utviklingen ogsa
uten dette prosjektet, ettersom at jeg er sapass interessert i det her i utgangspunkt. Men det har veert en

utvikling, det har det. Jeg kan mer na enn for 2 ar siden.

Aksjonsforskningsprosjektet har gitt leereren gkt innsikt i de ulike mulighetene som ligger i
naeromradet. Vi kan derfor med sikkerhet si at dette aksjonsforskningsprosjektet har gitt bade
oss studenter, og vare medforskere, gkt forstaelse om bruken av rammefaktorer i
undervisning, og de ulike mulighetene som er i skolens neeromrade. Vart tette samspill med
medforskere og skolen har ogsa gitt oss studenter muligheten til & planlegge og gjennomfare
aksjonen, og vi har pa denne maten fatt muligheten til & vaere med pa a utvikle praksis. Tiller
(2006) hevder at varige endringer skjer nar medarbeidere selv finner lgsninger i forhold til de
bestemte pedagogiske eller faglige utfordringene de star overfor. Arbeidet med dette
forskningsbaserte utviklingsprosjektet har gitt oss innsikt i hvordan man som larer kan
identifisere sentrale profesjonelle utfordringer, og systematisk prgve ut, vurdere og
dokumentere hvordan konkrete utfordringer kan mgtes. Samtidig har vi tilegnet oss analytisk
kapasitet til a tolke og forsta undervisningsoppleggene som har blitt gjennomfart. Dette
prosjektet har derfor gitt oss muligheten til a videreutvikle var profesjonelle
leererkompetanse, og vi har fatt gkt kunnskap innenfor utviklingsarbeid i skolen, noe vi vil ha
stor nytte av videre i yrkeslivet. Vi har ogsa opplevd det som sveert givende at denne
masteroppgaven har gitt oss muligheten til a forske pa et tema som bade vi og skolen gnsket
gkt innsikt og kompetanse pa.

Det overordnede temaet for forskningsprosjektet ble utarbeidet i et trepartssamarbeid, pa
bakgrunn av medforskere og skoleleder sine gnsker. Selv om oppgaven er hentet fra en lokal
kontekst, mener vi at vart tette samarbeid med praksisfeltet har bidratt til at denne
masteroppgaven kan veere nyttig i et starre perspektiv, samtidig som det er et reelt bidrag
innenfor utvikling av undervisningsopplegg i kroppsgving. Moen et al. (2018) hevder i sin
rapport at det er behov for ytterligere praksisnere kvantitative og kvalitative studier innen
kroppsgving, og serlig studier der forskere jobber sammen med skolene for a videreutvikle

faget, slik som vi har fatt muligheten til i dette prosjektet. Rossi og Tan (2012) hevder at det
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har blitt gjennomfart relativt lite aksjonsforskning innenfor kroppsgving tidligere. Pa
bakgrunn av vare tilegnede erfaringer i dette prosjektet ser vi det som hensiktsmessig at
aksjonsforskning blir benyttet i starre grad i fremtiden. Dette siden vi anser vart
aksjonsforskningsprosjekt som givende og nyttig for bade oss studenter, og vare medforskere.
Pa spgrsmalet om var medforsker fra 4. trinn synes at aksjonsforskningen har hatt betydning

for hans utvikling som kroppsgvingslarer svarte han:

Jeg har fatt muligheten til & diskutere kroppsgving, pedagogikk og didaktikk med flinke folk, jeg har
fatt utviklet meg selv, og hjulpet til med & utvikle dere. Kanskje har ogsa lererutdanningen og campus
fatt enda mer innblikk i hvilke muligheter og utfordringer som faktisk finnes i en barneskole, mot hva

de hadde fra far.

Her fremhever ogsa var medforsker at aksjonsforskning kan bidra til at leererutdanningen
ogsa far gkt innblikk i de ulike mulighetene og utfordringene som finnes i grunnskolen.
Gjennom vart tette samarbeid med skolen tar masteroppgaven tak i aktuelle utfordringer i
skolen, og kan dermed vaere et bidrag til gkt forstaelse og kunnskap hos oss studenter,

medforskere, grunnskolen og leererutdanningen.
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Vedlegg 1. - Oversikt over utvalgte aktiviteter

1. Problemlgsningsaktiviteter

Kompetansemal

Leeringsmal

Aktiviteter

Utforske uteaktiviteter
0g samarbeide med
andre under vekslende
arstider i nermiljget.

Samarbeide med
medelever for & finne
gode lgsninger

Fa ballen ut av firkanten

Fra A til B, med ulike begrensninger

Ikke mist gjenstanden
(Forflytte gjenstand fra A til B) ulike
varianter

2. Lagaktiviteter

Kompetansemal Leeringsmal Aktiviteter
Utforske uteaktiviteter | Kunne ta hensyn til Sngballkrig
og samarbeide med andre under lek
andre under vekslende Capture the flag
arstider i nermiljget.

Eggevokteren

Hgna og tyven

3. Taktikk

Kompetansemal

Leeringsmal

Aktiviteter

Forsta og bruke regler
for samhandling i spill

0g bevegelsesaktiviteter.

Kunne kommunisere og
lytte til andre sine innspill

Stjele ting fra rockering

Fire pa rad

Stratego

Admiralen
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4. Kommunikasjon

Kompetansemal

Leeringsmal

Aktiviteter

Utforske naturen i
nermiljget med varierte
aktiviteter til ulike arstider +
Forsta ulikheter mellom seg
selv og andre og delta i
bevegelsesaktiviteter som
kan veere tilpasset ikke bare
egne forutsetninger, men
o0gsa andres

Kunne bruke ulike
former for
kommunikasjon for a
lgse oppgavene pa en
best mulig mate.

Hinderlgype (ulike varianter)

Tangram

“Ga over pinner”

“Over og under i ring”
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Vedlegg 2. - Undervisningsplan 3. trinn, dag 1

Kompetansemal

Leeringsmal

Utforske uteaktiviteter og samarbeide med

andre under vekslende arstider i neermiljget.

Kunne ta hensyn til andre under lek

Omrade

Vi tenker at omrade 5 - (apent omrade, rett ved skolen) vil egne seg godt til disse
aktivitetene, da det blir enkelt & ha oversikt over alle gruppene samtidig.

Tid Hva

Hvordan

10 min Oppvarming
Samtale om dagens

leeringsmal, og lenkesisten

Forklare til elevene at dagens mal er &
kunne ta hensyn til andre under lek.

Lenkesisten:
Vi markerer et omrade med kjegler. Nar du
blir tatt skal du bli med i lenken.

e For 3 justere vanskelighetsgraden
kan starrelsen pa banen endres, evt

lage flere lenker.

40 min Hoveddel -
Capture the flag og

eggevokteren

e Deler inn klassen i 2 forskjellige
grupper. 1 av gruppene starter med
“capture the flag”, den andre starter
med “eggevokteren”. Omtrent 20

minutter pa hver aktivitet.
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Capture the flag
1. Vanlige regler. Markerer
banen i forkant med kjegler.
2. Softballer som skal hentes
3. Eventuell mulighet er &
bruke softballene til a ta
motstanderen istedenfor a ta

pa hverandre fysisk.

Eggevokteren:

Elevene deles inn i fire grupper, hver
gruppe har hver sin base i hjgrnene pa
bana. Bana markeres med kjegler. | midten
er dragen sitt omrade, her vokter den over
eggene sine. Hver gruppe skal prave a
stjele egg fra dragen, de ma lgpe en og en
fra hvert lag og kan kun ta med seg ett egg
av gangen. Blir de tatt pa av dragen ma de
Igpe tilbake tomhendt. Nar det er tomt for
egg i midten er runden ferdig og de med
flest egg har vunnet. Sa kan elevene fa i
oppgave a stjele egg fra hverandre, her er
det fritt fram, men de kan kun ta med seg
ett egg av gangen. Laget med flest egg
etter en gitt tid har vunnet. En siste variant

kan veere a legge eggene tilbake i midten.

10 min

Avslutning

Felles samtale med alle sammen. Har de
klart & ta hensyn til hverandre underveis?

Hva kan jobbes med?
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Vedlegg 3. - Undervisningsplan 3. trinn, dag 2

Kompetansemal

Leeringsmal

Utforske uteaktiviteter og samarbeide med andre

under vekslende arstider i neermiljget.

Kunne ta hensyn til andre under lek, og

motivere hverandre.

Omrade

Medforsker bestemmer, med utgangspunkt i kartleggingsheftet

Tid Hva

Hvordan

10 min Oppvarming
Samtale om dagens

leringsmal, og lenkesisten

Forklare til elevene at dagens mal er &
kunne ta hensyn til andre under lek, og
motivere hverandre.

e Obs: Det a kunne motivere
hverandre er lagt til som et nytt
moment denne uken. Still gjerne
spersmal til elevene om hvordan

man kan motivere hverandre.

Lenkesisten:
Elevene beveger seg fritt inne i et markert
omrade med kjegler. Nar du blir tatt skal

du bli med i lenken.

e For 4 justere vanskelighetsgraden
kan sterrelsen pa banen endres, evt

lage flere lenker.
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40 min Hoveddel - e Deler inn klassen i 2 forskjellige
Capture the flag og grupper. 1 av gruppene starter med
eggevokteren “capture the flag”, den andre

starter med “eggevokteren”.
Omtrent 20 minutter pa hver
aktivitet.
Capture the flag
1. Vanlige regler. Markerer
banen i forkant med
Kjegler.
2. Softballer som skal hentes
3. Elevene ma til enhver tid
lgpe sammen to og to.
Eggevokteren:
Denne gvelsen blir ganske lik som
sist ved at elevene deles inn i fire
lag og har hvert sitt hjgrne. Men
na skal de ikke stjele egg fra
dragen, na skal de stjele fra
hverandre. De far utdelt like
mange egg hver. Etter en gitt tid
stopper vi leken og teller opp
hvem som har flest. Fra start er det
ikke lov & rgre motstanderne. Pa
runde nummer to gar det an &
legge til at man fysisk kan forsvare
eggene sine, altsa at man kan
stoppe motstanderen fysisk.
10 min Avslutning Felles samtale med alle sammen. Har de

klart & ta hensyn til hverandre underveis?

Hva kan jobbes med?
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Vedlegg 4. - Undervisningsplan 4. trinn, dag 1

Kompetansemal

Leeringsmal

Utforske uteaktiviteter og samarbeide med andre

Samarbeide med medelever for a finne gode

Gjennomfgres i omrade 5,

tett skog bak skolen.

under vekslende arstider i neermiljget. lgsninger

Tid Hva Hvordan

10 min Oppvarming - Samtale om | Starter med & informere om dagens laeringsmal,

leeringsmalet, og stiv heks som handler om & samarbeide og kommunisere

med medelever, for a finne gode lgsninger.
Deretter 5 minutter med stiv heks i den tette
skogen. Blir du tatt ma du holde i et tre, for a bli
fri ma en medelev komme & holde i det samme
treet, i tre sekunder.

40 min Hoveddel - Hinderlgype e Deler opp i grupper pa 5

e 4 av gruppene starter i hinderlgypa pa hver
sin stasjon. Hinderlgypa er
sammenhengende og gar fra 1-4. 4 av
gruppene starter med
problemlgsningsaktiviteter.

Hinderlgype:

1. Enigruppa er blind, resten skal fore
eleven gjennom hindringene fra A til B,
med hjelp av kommunikasjon. Hindringene
ligger naturlig i terrenget, i form av busker
og treer, og 1 tau som de skal bevege seg

over og under.
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2. Elevene skal flytte en ballong fra A til B.
Ballongen skal ikke bergre bakken, treffer
ballongen bakken, ma de ga tilbake til der
de starta. Elevene kan kun rgre ballongen
en gang, fer det er en annen elev sin tur.
Alle pa gruppa ma veere borti ballongen far
det gar over malstreken.

e For de starter ma de lage en plan pa
hvordan de skal lgse oppgaven. Dette for &
skape kommunikasjon, ikke bare
tilfeldigheter.

3. Vi knytter opp et tau mellom to treer, som
et edderkoppnett. Her skal alle elevene i
gruppa komme seg gjennom, men alle ma

ga gjennom hvert sitt hull.

4. Elevene skal forflytte seg fra A til B der
alle skal holde en pinne. Alle elevene pa
gruppa ma til enhver tid holde i pinnen.
Elevene skal sammen i gruppa finne en
pinne som de tenker er hensiktsmessig. Det
er oppmerket porter i form av vester som
henger i treerne som elevene skal ta seg
gjennom. Nar de har kommet til B skal de
videre til C, denne gangen med en ball
mellom hver elev. Mister de en av ballene
ma de starte pa nytt. Nar de har kommet til
C ma de lgpe tilbake med ballene, slik at
de andre gruppene som kommer far bruke

ballene.
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5. Tilleggsaktivitet, (om gnskelig).

e Hvor mange vester sa elevene underveis i
loypa?

e Hvilke farger var det pa vestene?

Lereren kan gjerne informere om at spgrsmalene

vil komme i etterkant, i forkant.

Problemlgsningsaktivitet:

e Fa ballen ut av firkanten. Pa den apne
plassen er det markert opp 4 firkanter, hver
gruppe far hver sin firkant. | firkanten
ligger det en ball, denne skal forflyttes ut
av firkanten, men det er ikke lov 4 ta fysisk
pa ballen. Ballen kan heller ikke dyttes,
den ma lgftes. Elevene ma selv finne
gjenstanden de kan lgfte ballen med. (Vi
tar med utstyr/pinner som elevene kan
bruke hvis de ikke finner noe). Starter
aktiviteten med en fotball i firkanten, for &
gjore det vanskeligere kan man ta i bruk en

softball, sa en innebandyball.

10 min

Avslutning - Dialog og
samarbeid og

kommunikasjon

e Lereren stiller spgrsmal om hvordan
kommunikasjon og samarbeidet har
fungert pa gruppene. Hver gruppe far et
par minutter til & snakke sammen om
hvordan de har opplevd samholdet pa

gruppen, far en felles gjennomgang.
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Vedlegg 5. - Undervisningsplan 4. trinn, dag 2

Tangram:

https://www.matematikksenteret.no/sites/default/files/attachments/Novemberkonferans

en/Tangram.pdf
Omrade: Ute bak hallen.
Varighet gkt: 60min (Skifting og dusjing 30min)

Alternativer til opplegg ute (stafett med ulike oppgaver).

o Kilassen kan eventuelt deles i 2 (bytter halvveis). (Anne & Sondre vil kun
observere stafetten). De som ikke starter med starter med stafett gjennomfarer
aktiviteten “eggevokteren”. Vi lager egg.

Eggevokteren:

o Elevene deles inn i fire grupper, hver gruppe har hver sin base i hjgrnene pa bana.
Bana markeres med kjegler. | midten er dragen sitt omrade, her vokter den over
eggene sine. Hver gruppe skal prave a stjele egg fra dragen, de ma lgpe en og en
fra hvert lag og kan kun ta med seg ett egg av gangen. Blir de tatt pa av dragen ma
de lgpe tilbake tomhendt. Nar det er tomt for egg i midten er runden ferdig og de
med flest egg har vunnet. Sa kan elevene fa i oppgave a stjele egg fra hverandre,
her er det fritt fram, men de kan kun ta med seg ett egg av gangen. Laget med flest
egg etter en gitt tid har vunnet. En siste variant kan veere a legge eggene tilbake i

midten.

Gjennomfgring av stafett. 2 alternativer.
- Her kan du Lars velge hvilket alternativ du vil benytte deg av.

A) Stjerneorientering-formasjon.
Lereren plasserer seg i midten av et stort apent omrade, der oppgavene er plassert utover.

Hver gruppe starter pa ulike oppgaver. Gruppeleder har ansvar for at oppgaven blir
gjennomfart. Nar oppgaven er gjennomfart lgper gruppeleder til lzereren for a hente
“tangram-brikke”, og laereren sender gruppen til en ny oppgave.

B) Alle gjennomfarer samtidig.

En gruppeleder lgper frem til lereren for & hente en plakat der oppgaven star skrevet ned.
Gruppa ma gjennomfareroppgaven, fa den godkjent av lerer, far en pa laget kan lgpe for a
hente “tangram-brikke”. Deretter far de utdelt en ny oppgave.
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o Tangram/puslespill (ubongo brikker eller lage eget tangram). Elevene kan fa

en brikke for hver gvelse de klarer som de skal lgse til slutt i stafetten. Gruppene

far hver sin kloss for hver gvelse de klarer & gjennomfgre, som de ma ta vare pa

for & gjennomfare den siste oppgaven som er et tangram eller et puslespill.

Hva

Hvordan

Oppvarming: Lenkesisten (hele

Elevene beveger seg fritt innenfor et begrenset
omrade. Det er en elev som starter med a ha den, nar

klassen)
eleven tar en annen elev blir de koblet sammen og ma
jobbe sammen for a ta den neste. Det er kun endene
pa lenka som kan ta nye personer. Blir det vanskelig
for lenka a ta nye personer, kan man lage en ny lenke.
Stafett: Alle i gruppa ma veere med pa a lage en pyramide.

@velse 1 > Pyramidebygging

Nar pyramiden er ferdigbygget ma alle i gruppa telle
hayt til 10.

Dvelse 2 > Frakte en akematte med
ball oppa.

Her skal alle i gruppa holde i den samme akematten.
En ball (handball f.eks) legges i midten, og dersom
ballen faller ned fra akematten ma de starte pa nytt.
Gruppa skal bevege seg gjennom en lgype som
inneholder noen utfordrende elementer
(over/under/bratt bakke).

@Dvelse 3 > Flytte rockering

Gruppa skal sta sammen i en sirkel og holde hender.
Oppgaven blir a flytte rockeringen gjennom hele
gruppa 3 ganger uten at de slipper hendene til
hverandre, det vil si at de ma bevege seg gjennom
rockeringen.
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Dvelse 4 > |dealtid

Her skal gruppa bevege seg gjennom den samme
loypa som pa “akematte-gvelsen”, samtidig som alle
skal holde i den samme rockeringen. Idealtiden er pa
2 min, og elevene skal sammen finne en taktikk for
hvordan de skal klare a gjennomfare lgypa pa akkurat
2 minutter. +/- 10 sekunder gir en brikke med en

gang. Lykkes de ikke ma de lgpe en strafferunde.

Avsluttende oppgave > Tarnbygging

Nar alle gvelsene er fullfert sitter gruppa igjen med 4
(eller flere) brikker, som de na skal pusle sammen. 2
pa gruppen far mulighet til a lgpe til et omrade for &
se fasit pa en figur eller et tarn som de ma forklare til
de andre pa gruppen, som skal bygge tarnet eller
figuren. Ngyaktig kopi av figuren er godkjent.

Utstyr:

Akematter, handballer, rockeringer, tangram, kjegler og evt annet utstyr til 4 lage lgype (gar

an a bruke skogen som er der), egg til eggevokteren

93



Vedlegg 6. - Intervjuguide

Del 1 - Aksjonsforskningsprosessen

Basert pa intervju i FoU og samtale med rektor fant vi ut at det var mangel pa kreativt
og kompetanse angaende bruk av uteomradet. Endte opp med dere to som er mest
positive til bruk av uteomradet. Fokuset vart landet dermed i stgrre grad pa samarbeid
0og kommunikasjon i kroppsgving. Aksjonsforskning skal veere praksisnert og gripe

inn 1 “virkelige utfordringer”, tenker du at dette prosjektet gjor det?

Foler du at dine tanker og ideer har blitt tatt hensyn til? Hvorfor/ hvorfor ikke?

Hva kunne blitt gjort annerledes for at du hadde blitt mer inkludert i prosessen?

Hvordan fgler du din rolle har vert i denne aksjonsforskningsprosessen?

Har du fatt noe ut av aksjonsforskningsprosessen? Hvorfor/ hvorfor ikke?

Del 2 - Samarbeid og kommunikasjon

Hva legger du i begrepet samarbeid?

Hvordan deler du som oftes opp gruppene i kroppsgvingstimene? Hvor mye vekt

legger du pa det?

Hvordan pleier du & legge opp aktivitetene i undervisning fra uke til uke? Pleier du a
ha helt nytt opplegg fra gang til gang, eller komme med sma justeringer underveis,

slik som i disse ukene?

Hvor mye tenker du at man skal utfordre elevene nar det kommer til samarbeid?

Hvilke muligheter ser du i bruk av uteomradet for a fremme samarbeid hos elevene?

Ser du noen konkrete forskjeller hos elevene angaende samarbeid og kommunikasjon

nar de er innendars eller utendgrs?

Del 3 - Bruk av uteomradet
e Huvilke kriterier verdsetter du hgyest nar du skal velge bruk av uteomradet? Apenhet,
avstand, sikkerhet, idyll....
e Faler du at du har fatt et stgrre innblikk i hvordan uteomrade kan benyttes i

undervisningen?
v4



e Har du fatt noen nye tanker/ideer om hvilke muligheter som ligger i skolens

neromrade?

4. trinn:

e Har du fatt noe ny inspirasjon til opplegg du kan bruke nar det kommer til samarbeid

3. trinn

0g kommunikasjon?

Hvilke utfordringer/hindringer har du mett pa/kjent pa underveis i prosessen, fra 2019
frem til i dag?

Hva sitter du igjen med na, i forhold til hva du sa for deg i 2019? (Med utgangspunkt i

at “bruk av utecomradet” var ditt enske).

Siden du kom med etter oppstart tar ikke forskningen utgangspunkt i dine gnsker om
endring. Hvordan har du opplevd det?

Dette prosjektet hadde i utgangspunktet oppstart i 2019. Du kom med i 2021.
Hvordan har du opplevd det?
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Vedlegg 7. - Informasjonsskriv til elever og foresatte
Hei!

Vi er tre studenter som gar femte aret pa grunnskoleleererutdanningen pa NTNU her i
Trondheim. I den forbindelse skal vi gjennomfare to forskningsprosjekter pa fjerde trinn, noe
som skal danne utgangspunkt for masteroppgavene vare. Grunnen til at vi gnsker a gjere
dette pa denne skolen er fordi ********** pharneskole er en del av prosjektet LAB-TEd
(Learning, Assessment and Boundary crossing in Teacher Education). LAB-TEd er et
samarbeid mellom NTNU, UiT (Norges arktiske universitet) og to grunnskoler i Norge.
Prosjektet skal gi kunnskap om hvordan leererutdanningen kan utvikle gode dialoger sammen
med skolene om hva som er relevant praksis. Malet er ogsa a finne ut av hvordan vi kan
skrive FoU- og masteroppgaver som kan komme til nytte for studenten, universitetet og
grunnskolen. Disse oppgavene er derfor basert pa bade vare studenters gnsker og interesser,

men tar ogsa utgangspunkt i hva skolen trenger og hva som trengs i et starre perspektiv.

Opplegget vart vil foregd i kroppsgvingsundervisningen fra uke 1-7. Dette er en del av den
ordinare undervisningen, og falger gjeldende lereplan. Dette betyr at alle elevene ma delta i
denne undervisningen. | begge prosjektene vil vi observere elevene, og det er derfor vi gnsker
a gi ut et slik informasjonsskriv til bade foresatte og elever. | det ene prosjektet fokuserer vi
pa samarbeid og kommunikasjon mellom elevene, mens i det andre prosjektene vil fokuset

ligge pa inkludering, og utvikling av inkluderingskompetanse hos elevene.

Det ene prosjektet inneholder intervju/samtale med elevene i etterkant av undervisningen.
Her vil det bli tatt lydopptak for & innhente informasjon, og for & korrekt gjengivelse av det
som blir sagt. Det er derfor ngdvendig med et samtykke fra dere foresatte for at dette kan
gjennomfgres. Mer informasjon om dette kommer under. Har dere spgrsmal er det bare a ta

kontakt med en av 0ss.

Sondre Bjgrsland: sondreeb@stud.ntnu.no
Anne Skogstad: annsko@stud.ntnu.no
Fhkkkkkkkkk @stud.ntnu.no

Mvh. Anne Skogstad, Sondre Bjgrsland og **********x
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Vedlegg 8. - Samtykkeerklaring

Vil du delta i forskningsprosjektet:

«Hvordan kan bruk av ulike rammefaktorer pavirke

elevenes samarbeid?»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
om endringer i ulike rammefaktorer pavirker elevenes samarbeid. I dette skrivet gir vi deg

informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Formal

Denne oppgaven er en del av prosjektet LAB-TEd (Learning, Assessment and Boundary
crossing in Teacher Education). LAB-TEd er et samarbeid mellom NTNU, UiT (Norges
arktiske universitet) og to grunnskoler i Norge. Prosjektet skal gi kunnskap om hvordan
leererutdanningen kan utvikle gode dialoger sammen med skolene om hva som er relevant
praksis. Malet er ogsa a finne ut av hvordan vi kan skrive FoU- og masteroppgaver som kan
komme til nytte for studenten, universitetet og grunnskolen. Gjennom dette prosjektet har det
derfor apnet seg muligheter for felles veiledning mellom oss studenter, skolen og veiledere.
Denne oppgaven er dermed ikke bare basert pa vare gnsker og interesser, men tar ogsa

utgangspunkt i hva skolen trenger og hva som trengs i et stgrre perspektiv.

Dette masterprosjektet er en viderefgring av funnene fra var FoU-oppgave, levert varen 2020.
Vi skal pa bakgrunn av vare resultater i denne undersgkelsen drive videre aksjonsforskning
pa omradet. | FoU-oppgaven undersgkte vi hvilke hindringer og muligheter lzrerne ser ved a
bruke uteomradet som laeringsarena. Vare funn i oppgaven viser at kaosfrykt, behov for
forutsigbarhet og manglende kompetanse og kreativitet hindrer leererne i a benytte

uteomradet som laeringsarena aktivt.

Formalet videre i masteroppgaven blir & undersgke om undervisning utendgrs med
utgangspunkt i lagaktiviteter og problemlgsning vil kunne bidra til & gke elevens sosiale
leering, og da mer spesifikt samarbeid og kommunikasjon. Vi gnsker & intervjue de aktuelle

lererne i etterkant av utpreving, for & fa med deres tanker og meninger.



Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Norges Teknisk-naturvitenskaplige universitet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Du far spgrsmal om a delta pa dette prosjektet fordi du jobber pa forskningsfeltet vi gnsker a
undersgke.

Hva innebarer det for deg & delta?

Dersom du velger a delta i dette prosjektet, innebeerer det at din kroppsgvingsundervisning
gjennomfart i uke 1-3 blir planlagt i samarbeid med oss forskere. | tillegg vil det innebare at

du deltar i et intervju som vil vare i ca. 45min. Det vil bli tatt lydopptak av intervjuet.
Det er frivillig a delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger (Trenger hjelp
her)

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Det er kun forskere (Anne Skogstad og Sondre Bjgrsland), samt veiledere (@yvind
Bjerke) som vil ha tilgang til disse opplysningene.

Du vil ikke kunne gjenkjennes ved publikasjon.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter

planen er 25 mai. Alt av personopplysninger og lydopptak vil bli slettet ved prosjektets slutt.
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Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra NTNU har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen

av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
a fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

a fa slettet personopplysninger om deg
a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine

rettigheter, ta kontakt med:
NTNU ved @yvind Bjerke pa e-post: oyvind.bjerke@ntnu.no eller pa telefon:
48010854.
Vart personvernombud: Thomas Helgesen pa e-post: thomas.helgesen@ntnu.no eller
pa telefon: 93079038.

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

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



Med vennlig hilsen

Anne Skogstad og Sondre Estenstad Bjgrsland @yvind Bjerke
(forskere) (veileder)
Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «hvordan kan bruk av ulike
rammefaktorer pavirke elevenes samarbeid», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg

samtykker til:

O a delta i et intervju (og at det blir tatt lydopptak av disse intervjuene).

O at kroppsgvingstimene jeg underviser i uke 1-3, 2022, blir observert.

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 9. - NSD godkjenning

03.05 2022, 11:27 for av

INSD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

244425

Prosjekttittel

Masteroppgave om folkehelse og livsmestring i skolen.
Behandlingsansvarlig institusjon

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap (SU) / Institutt for lererutdanning
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
@yvind Bjerke , oyvind bjerke@ntnu.no, tlf: 48010854

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Anne Skogstad, anne.skogstad @hotmail.com, tlf: 46846353
Prosjektperiode

23.09.2021 - 10.06.2022

Vurdering (1)

13.10.2021 - Vurdert

hitps:/f jema.nsd. ing/614c3d44-c084-4487-abla-df98 e Taddd 11
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03.05.2022, 11:38 for av

Det er vir vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med personvernlovgivningen si fremt den gjennomfgres i
trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 13.10.2021, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen
kan starte.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG
For studenter er det obligatorisk 4 dele prosjektet med prosjektansvarlig (veileder). Del ved & trykke pd knappen «Del prosjekt» i menylinjen gverst i
meldeskjemaet. Prosjektansvarlig bes akseptere invitasjonen innen en uke. Om invitasjonen utlgper, md han/hun inviteres pd nytt.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 10.06.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vir vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i
samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den
registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

- formdlsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysning les inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formdl, og ikke behandles til
nye, uforenlige formdl
+ dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige for formilet med prosjektet
- lagringsbegrensning (art. 5.1 ¢), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle formélet

TAUSHETSPLIKT

Vi vil minne om at lzrerne har taushetsplikt. Den strekker seg lenger enn d unnlate navnene til barna. Lzrerne kan ikke fortelle historier pa slik méte
at andre opplysninger kan identifisere en nivarende eller tidligere elev direkte eller indirekte. Dere er i fellesskap ansvarlige for at elevene blir omtalt
i generelle ordelag under samtalen. Vi anbefaler at dere diskuterer personvern i forkant av intervjuet.

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Si lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning
(art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.
Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har be 2 arlig institusjon plikt til & svare innen en méned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
nsd ing/614c3d44-c084-4487-abfa-df9f8 3cTaddd w
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03052022, 11:3% Meldeskjema for behandling av p

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og
sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mi dere flge interne retningslinjer og/eller ridfgre dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vare ngdvendig & melde dette til NSD ved 4 oppdatere
meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er ngdvendig 4 melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysni /melde-endringer-i-meldeskjema

Du mi vente pd svar fra NSD far endringen gjennomfgres.

OPPF@LGING AV PROSIEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.
Lykke til med prosjektet!

nsd dc3d444-c084 448 7. abfa-diHE3e Taddd 3

t
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Sonare E Bjgrslana & Anne Skogstaa

Elevenes samarbeidsferdigheter | kroppsgving

@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden



