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Sammendrag

Temaet for denne forskningsstudien er undervisning og laering om kart i kroppsgving,
hvor den pedagogiske tilneermingen omvendt undervisning brukes. Oppgaven er skrevet
i samarbeid med forskningsprosjektet LAB-TEd og har et underliggende fokus pa
utvikling av praksisfeltet. Studien baserer seg pa elevers opplevelser av undervisningen
og leeringen. Som teoretisk rammeverk har vi benyttet oss av Vygotskys sosiokulturelle
laeringsteori og Flipped Learning Network sin definisjon av den pedagogiske
tilneermingen omvendt undervisning. Vi har benyttet Gibsons gkologiske rammeverk som
utgangspunkt for & forstd hvordan mennesket bruker sansene for & bevege seg. Malet
med studien var & fa kunnskap om hvordan elevene opplever undervisning og hvordan
de opplever & lzere om kart nar omvendt undervisning blir brukt. Studien varte i tre uker
og var designet som et aksjonsforskningsprosjekt. Denne kvalitative studien prgvde 3
svare pa problemstillingen ved 8 gjennomfgre tre semistrukturerte intervju av en
fokusgruppe med fire 5. trinns elever. En konstant komparativ analyse ble brukt for & gi
svar pa elevenes opplevelser. Ngkkelfunn angaende elevenes opplevelser var viktigheten
av visuell fremstilling av leeringsmateriellet ndr de skulle lzere om kart, og utvidet tid til
samarbeidslaering og erfaringer i terrenget pa skolen. Var tilnaerming mgter
kompetansemal knyttet til kart og digitale verktgy, samt laereplan knyttet til sosial
samhandling, leerelyst og dybdelaering.



Abstract

The topic of this research study is teaching and learning about maps in physical
education, where the pedagogical approach flipped learning is applied. This study is
written in collaboration with the research project LAB-TEd and has an underlying focus
on the development of the field of practice. The study is based on adolescents'
experiences of teaching and learning in a flipped learning environment. Our theoretical
framework is Vygotsky's sociocultural learning theory and the Flipped Learning Network's
definition of the pedagogical approach flipped learning. In addition we have used
Gibson's ecological framework to understand how we make use of our senses to create
movement. The aim of the study was to gain knowledge on how adolescents experience
teaching and learning about maps where a flipped learning context is applied. This
qualitative study tried to answer the problem by conducting three semi-structured
interviews of a focus group with four 5th graders. The study lasted for three weeks and
was designed as an action research project. A constant comparative analysis was used to
provide answers to the students' experiences. Key findings regarding the adolescents'
experiences were the importance of visual representation of the learning material when
learning about maps, more collaborative learning and relevant terrain experiences in the
social learning zone. Our approach meets competence aims related to maps and digital
tools, as well as curriculum related to social interaction, desire to learn and in-depth
learning.
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Forord

Masteroppgaven du nd skal fa lese markerer slutten p& fem innholdsrike ar ved
laererutdanningen pa& NTNU Kalvskinnet. Denne lille epoken har veert innholdsrik, laererik
og krevende. Det samme kan sies om denne masteroppgaven. Oppgaven er skrevet av
to personer, men det er mange som fortjener en takk for at vi har kommet dit vi er i
dag.

Vi vil starte med & rette en stor takk til vare veiledere Ingrid Elnan, Torunn Klemp og
@yvind Bjerke. Dere har fungert som et fyrtarn for oss i denne omfattende prosessen.
Med dere har vi hatt mange gode diskusjoner (og like mange problemstillinger). Deres
konstruktive tilbakemeldinger, levende interesse for pedagogisk utvikling og
fagekspertise har veert til stor hjelp. Uten dere ville vi ikke kommet dit vi er i dag. Takk!

Vi gnsker 3 rette en stor takk til de fire elevene som deltok som fokusgruppe og ikke
minst var praksisleerer, som har fungert som en medforsker og trofast stgttespiller i
dette aksjonsforskningsprosjektet. Din tilgjengelighet, erfaring og gode innspill har veert
sveert viktig for denne forskningsprosessen. Takk!

Vi gnsker ogsa @ rette en stor takk til teamet pd laerervaerelset som har tatt oss imot
med 3pne armer - dag ut og dag inn. Det inkluderende miljget, de gode radene og de
mange humoristiske samtalene har betydd mye for var opplevelse og reise. Takk!

Til slutt gnsker vi 8 rette en ekstra stor takk til familie, naere og kjaere. Dere har gitt oss
energi ndr motivasjonen var fravaerende. Dere har veiledet oss med de klokeste rad og
veert fantastiske til & lytte. Dere har rett og slett bidratt med monumental stgtte, og alle
har spilt en viktig rolle i produksjonen og ferdigstillingen av denne masteroppgaven.
Uten dere vet vi ikke hva vi skulle gjort. Hjertelig takk!
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1.0 Innledning

Denne masteroppgaven er tilknyttet kroppsgvingsfaget ved grunnskolelzererutdanningen
1.-7. trinn ved NTNU. Oppgaven er skrevet som en del av forskningsprosjektet Learning,
Assessment and Boundary crossing in Teacher education (LAB-TEd). LAB-TEd er et
samarbeidsprosjekt mellom to universiteter (NTNU og UiT), laererstudenter og flere
grunnskoler. Samarbeidet har som mal & utvikle god profesjonsorientert
masterutdanning for laerere, der FoU-arbeidet gir bade faglig fordypning og
skoleutviklingkompetanse (UiT, 2023). Dette gjgres gjennom a forske pa prosessene i
arbeidet, hvor hensikten er & avdekke spenninger og hindringer mellom
laererutdanningen, grunnskolene og laererstudentene. Deltakelsen i prosjektet innebaerer
at vi som forskere har gjennomfgrt praksisperioder pa en og samme praksisskole som
knyttes til LAB-TEd prosjektet siden hgsten 2020. De siste to arene av prosjektet og
utdanningen har vi fulgt én klasse. Vi kom inn som studenter da elevene gikk i 4. klasse,
og startet arbeidet med masteroppgaven i Igpet av elevenes femte ar i grunnskolen.

Kroppsgving er et praktisk fag som skal bidra til at elevene laerer, sanser og opplever
med kroppen (Kunnskapsdepartementet, 2019a). Videre s3a skal faget danne grunnlaget
for en helsebringende livsstil, og stimulere til et aktivt liv. For 8 nd dette malet skal det
legges vekt pa bevegelse i ulike aktiviteter og naturferdsel. Slik gnskes det at faget
fremmer samarbeid, respekt og forstaelse for og mellom hverandre
(Kunnskapsdepartementet, 2019a). En viktig del av praksisen i skolen er at den skal gi
elever utfordringer som stimulerer til laerelyst og danning. I dette arbeidet er det viktig
at skolen bygger et lzeringsmiljg hvor samarbeid med elever og hjem star sentralt, og
krever derfor et profesjonsfellesskap som vektlegger utvikling
(Kunnskapsdepartementet, 2017a). For oss som fremtidige laerere forstar vi dette som
at skolen ma tilpasse seg elevenes hverdag og det samfunnet de lever i for 8 fremme
lerelyst. Det moderne samfunnet digitaliseres i raskt tempo, og teknologi former
hvordan vi lever livene vare. Woessner et al. (2021) uttrykker i sin studie om
teknologiens utvikling og gkt inaktivitet blant mennesker, en bekymring for hvordan
denne utviklingen henger sammen. Mye av teknologien som produseres i dag har som
hensikt 8 forenkle hverdagen, men det tyder pd at dette g&r pd bekostning av aktivitet
(Woessner et al., 2021). Som fremtidige kroppsgvingslaerere synes vi dette er en
interessant situasjon, og vi anser det som av stor betydning at vi evner 3 arbeide
innovativt for @ tilpasse skolens praksis til 3 reflektere den moderne hverdagen elevene
har, som preges av teknologi. Ved 8 gjgre den pedagogiske praksisen gjenkjennbar i
elevenes liv, tror vi at vi kan legge til rette for gkt leerelyst og de lange linjene som faget
trekker mot livslang bevegelsesglede. Ved 3 ta i bruk teknologi tror vi at vi kan hjelpe
elevene i aktivitet.

En viktig side av skolens virksomhet er 8 legge til rette for sosiale lseringsmiljg.
Opplaeringen skal ta utgangspunkt i faglige og sosiale fellesskap, hvor samhandling star
sentralt for faglig kompetanse og laeringsaktivitet (Kunnskapsdepartementet, 2017a).
Slik vi tolker det vil det vaere viktig & skape en laeringsarena som stimulerer til sosial
interaksjon, hvor elevene gis muligheten til & laere av og med hverandre. I var oppgave
ble det derfor sentralt 8 bruke en pedagogisk tilnaerming som banet vei for sosial
aktivitet. For 8 finne en aktuell tilnaerming tok vi tak i elevenes liv, hverdag og



interesser, hvor teknologiens naervaer verdsettes. Vi vendte derfor blikket mot den
pedagogiske tilneermingen omvendt undervisning.

Omvendt undervisning (OU) er en pedagogisk tilnaerming som snur den tradisjonelle
lzeringsprosessen i klasserommet pa hodet. I stedet for at laereren fgrst introduserer et
tema p& skolen og deretter gir elevene oppgaver & jobbe med hjemme, blir
undervisningen omvendt. Elevene far tilgang til laeringsmateriell hjemme, som
forberedelser, i form av videoer eller annet digitalt innhold, som de tar med seg og
praktiserer pd skolen. Tilnaermingen har til hensikt 8 flytte den individuelle lseringssonen
til hjemmet, slik at det blir stgrre rom for den sosiale leeringssonen (@sterlie et al.,
2023). I en studie gjort pa elever i den norske skolen i alderen 13-17 &r, fant @sterlie og
Kjelaas (2019) positiv respons til denne pedagogiske tilnaermingen. De poengterer blant
annet hvordan elevene foretrakk videoformatet i forbindelse med introduksjon og
informasjon, og hvordan OU hadde en positiv effekt pd elevenes lzeringsprosess og
forstaelse i faget. Siden OU belager seg pa & flytte deler av undervisningen til en
forberedelsesdel utenfor skolen, apner det muligheten for den sosiale aktiviteten i skolen
og den aktive elevrollen, som ifglge laereplanen er en grunnpilar i den norske skolens
virksomhet (Kunnskapsdepartementet, 2017a).

Samarbeidet med LAB-TEd-prosjektet la til rette for & utvikle masterprosjekter som
forente de ulike partenes interesse for forsknings- og utviklingsarbeid. Praksisskolen

kom med et gnske om utvikling og undervisning utendgrs, i naermiljget. Vi startet derfor
en dialog om hvordan vi kunne kombinere utgangspunktet i OU med et slikt gnske. Av
erfaring fra tidligere praksisperioder med de aktuelle elevene har vi sett at undervisning,
hvor laeringsmaterialet presenteres i den aktive delen av undervisningen, virker negativt
pa elevenes interesse for og opplevelse av aktiviteter om kart. Dette handler antakeligvis
om elevenes forventning til kroppsgving som et fysisk aktivt fag. Laereplanen for
kropps@ving ble videre et viktig utgangspunkt for a rotfeste prosjektet i den obligatoriske
fagopplaeringen. Blant annet star det eksplisitt at elever skal kunne ta i bruk digitale
verktgy og kart  [...] til & orientere seg i natur og naermiljg” (7. trinn)
(Kunnskapsdepartementet, 2019b, s. 7). Siden kompetansemalet eksplisitt kobler
aktiviteten til digitale verktgy, samt vare erfaringer tatt i betraktning, fant vi det
interessant a foresld en inngang hvor vi koblet video til lseringsaktiviteter som
omhandlet kart. Vingdal og Hollekim (2001) skriver at det for barn er vanskelig & forsta
hvordan et kart beskriver virkeligheten, og at mange elever trolig avslutter sin skolegang
uten & forstd hvordan kartet brukes. Var erfaring med undervisning om og med kart er
at det er tidkrevende og at det er vanskelig & undervise godt nok i. Vi gnsket derfor a
benytte video som et medium for & visualisere bruk av kart med hensikt om 3 lette
innlaeringen. Som et samlet resultat av laereplanens overordnede fokus pa
samarbeidsprosesser for leering (Kunnskapsdepartementet, 2017a), var interesse for
video som pedagogisk verktgy, tidligere erfaringer med elevgruppen og interessene til de
resterende aktgrene i LAB-TEd prosjektet, endte oppgaven med fglgende problemstilling;

“Hvordan opplever elever undervisning og laering om kart ved bruk av omvendt
undervisning?”

Ettersom vi gnsker & undersgke elevenes opplevelser, samt utvikle egen og
praksisfeltets praksis, designet vi prosjektet som et aksjonsforskningsprosjekt. Vi gnsker
& undersgke problemstillingen gjennom & fa innsyn i elevenes opplevelser nar vi tar i
bruk video som stgtte til den praktiske undervisningen i kroppsgvingsfaget.
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Primeerdataene baserer seg pa intervju med elevene. Siden vi flytter introduksjon og
innhold av laeringsmateriale til en forberedende del hjemme, &pner vi for mer tid til
sosial leeringsaktivitet i undervisningstiden pa skolen. Det ble derfor naerliggende & se
elevenes opplevelser fra en leeringsteori som vektlegger det sosiale samspillet. Vi har
derfor tatt utgangspunkt i Vygotskys sosiokulturelle lzeringsteori.

Oppgaven er bygget opp av totalt fem kapitler. Fremover vil vi beskrive var teoretiske
inngang til prosjektet for & besvare problemstillingen. Det teoretiske rammeverket for a
forsta elevenes opplevelser ses i lys av Vygotskys sosiokulturelle laeringsteori, det
pedagogiske verktgyet OU og hvordan barn laerer og forstar kart. Videre beskriver vi
aksjonsforskningsdesignet og metodene vi brukte for & dokumentere aksjonen. Ettersom
vi har designet oppgaven som en aksjon, vektlegges det @ gi en detaljert beskrivelse av
var fremgang i prosjektet, og metodekapittelet er derfor ekstra tungt. Elevenes
opplevelser blir presentert i en resultatdel, som drgftes i det pafslgende
drgftingskapittelet. Oppgaven avrundes med implikasjoner av aksjonen, hvor vi peker pa
viktige erfaringer og hvordan vi kan bruke erfaringene videre i var praksis.

2.0 Teori

OU er en pedagogisk tilnaerming som benytter digitale verktgy, blant annet video.
Forskning viser at opplaering i kart avhenger av at mennesket far tid i terrenget til 8
gjore seg erfaringer (Ottosson, 1987). Ved & kommunisere laeringsmaterialet gjennom
video i OU, mener vi at vi kan legge til rette for mer elevaktivitet, slik at elevene kan
oppleve og gjgre seg relevante kroppslige erfaringer. Nar vi tar disse valgene er det ogsa
hensiktsmessig & forsta elevenes opplevelser med prosjektet i lys av en laeringsteori som
vektlegger det sosiale samspillet. Her har vi valgt & stgtte oss pd Vygotskys (1978)
sosiokulturelle lzeringsteori, som blant annet vektlegger mgtet mellom sprak og praktisk
aktivitet i barns laeringsprosess.

2.1 Sosiokulturell lzeringsteori

Sosiokulturell lzeringsteori vektlegger vart forhold og tilknytning til miljget rundt oss
(Castanelli, 2023). Vygotsky (1978) skriver at mennesket utvikler sitt intellekt nar sprak
og praktisk aktivitet mgtes. Han legger til at far mennesket evner 8 mestre sin egen
atferd, bruker det spraket til & mestre omgivelsene rundt seg. Denne prosessen bidrar til
& utvikle relasjoner med omstendighetene i tillegg til egen atferdsutvikling. Ifglge
Vygotsky (1978) vil barn i sin sgken mot 8 oppna mal og overkomme hinder béde handle
og benytte seg av spraket. Han legger til at forsgk pa @ blokkere eller hindre barn fra a
bruke spraket sitt vil vaere nyttelgst, eller fgre til at barnet fryser til og ikke vet hvordan
det skal komme seg videre i prosessen. Sprak og tale hgrer sammen med aktivitet, og
har samtidig en viktig rolle i prosessen med a fullfgre aktivitet (Vygotsky, 1978).
Vygotsky presenterer to viktige moment nar det kommer til sprakets betydning for barns
aktivitet; (1) sprakets betydning er likestilt med aktivitet. Sprak og aktivitet er del av
samme komplekse psykologiske funksjon for & finne Igsninger pa det aktuelle problemet
og (2) desto vanskeligere problem, desto viktigere blir spraket. Vygotsky (1978) mener
at spraket er sa sentralt at enkelte utfordringer ikke kan Igses uten det. Han skriver
videre at tale likestilles med syn og bruk av hender nar barn Igser problemer, og
refererer til dette som samspillet av persepsjon, tale og aktivitet. Dette resulterer ifglge
ham i internalisering av det visuelle feltet barnet opererer i, og er sentralt for var
forstaelse av menneskets atferd. Internalisering (Vygotsky, 1978, s. 56) forstas som
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prosessen hvor man tar innover seg en ekstern handling og rekonstruerer informasjonen
internt, slik at det blir en del av menneskets egen forstaelse. S&ljo (2016) beskriver
internaliseringsprosessen som laeringsmetaforen i Vygotskys sosiokulturelle teori, men
bruker begrepet appropriasjon (s. 113). Forfatteren bryter begrepet ned til mer konkrete
hendelser; “a I3ne”, “ta til seg” eller “ta over og gjgre til sitt eget” (s. 113). Essensen
handler om at barn tar til seg informasjon i sosiale settinger og approprierer den, altsa

gjer den til en del av seg selv, slik som Vygotsky ogsa beskriver internalisering.

Vygotsky introduserer en idé om tanke og sprak som sammensatt av tre deler; eksternt
sprak, egosentrisk sprak og indre sprak (Moen, 2013, s. 256). Det eksterne sprket er
ifglge Moen (2013, s. 256) synonymt med det sosiale spraket, det som utvikles i
samhandling med andre og varierer pa bakgrunn av situasjon. Ettersom spraket utvikles
og barnets ordforrad bedres, vil barnet ifglge Vygotsky vaere i stand til 8 samtale med
seg selv, noe han definerer som egosentrisk tale (Moen, 2013, s. 256). Egosentrisk tale
er nar barnet bruker spraket til & hjelpe seg selv mot a Igse et problem eller utfordring. I
stedet for @ sgke hjelp tenker barnet hgyt, og bruker spraket til 8 utforske egne tanker.
Ettersom problemet stiger i vanskegrad vil mengden egosentrisk tale gke (Vygotsky,
1978). Til slutt beskriver Moen (2013) Vygotskys tredje sprak, det indre spraket (s.
256). Hun skriver at ndr barnet har kommet til det stadiet hvor det evner 8 tenke ordene
fremfor & uttale dem hgyt, regnes dette som indre tale (s. 257). Egosentrisk sprak anses
ifalge Vygotsky (1978, s. 27) som overgangsfasen mellom ekstern og indre tale og kan
arte seg som b&de tale og som stille tanke (Vygotsky, 2001, s. 47). Ifslge Vygotsky
(2001) gar mellomstadiet som den egosentriske talen representerer, over til og
stabiliserer seg som indre tale omtrent ndr barn starter pd barneskolen. Det er likevel
funnet at den indre talen hos skolebarn ikke har rukket 8 feste seg og fortsatt er ustabil
(Vygotsky, 2001). Alle observasjoner vi gjgr av skolebarns sprak viser derfor en umoden
0g ustabil prosess under utvikling (Vygotsky, 2001).

Vygotsky (1978) omtaler spraket som “the tool of tools” (s.53). Sé&ljé (2016) beskriver
dette som at spraket er et kommunikativt verktgy som medierer omverdenen p3
relevante og interessante mater avhengig av situasjonen man star i. Mennesket har
spraket som et redskap det kan hjelpe seg med nar det skal overkomme utfordrende
oppgaver, kontrollere impuls og atferd samt planlegge hvordan de kan Igse et aktuelt
problem fgr de handler (Vygotsky, 1978).

I den sosiokulturelle teorien innfgres ogsa et begrep om hvordan barn kan lzere ved
hjelp av ekstern stgtte. Vygotsky (1978) introduserte begrepet “zone of proximal
development”(s. 86). Begrepet oversettes av Saljé (2016, s. 118) og Moen (2013, s.
257) til "den naermeste utviklingssonen”, og innebaerer at mennesket gjennom
assistanse kan nd kunnskapsnivaer som er innen rekkevidde for den enkelte. I
Vygotskys (1978) egne ord definerer den naermeste utviklingssonen funksjonene i
mennesket som er i en modningsprosess, men som ikke har modnet. Han legger til at
den naermeste utviklingssonen forklares gjennom det et barn far assistanse til & mestre i
dag, gjgres tilgjengelig som egen kunnskap i barnet i morgen. Neert tilknyttet den
naermeste utviklingssonen introduserer Vygotsky (1978) “more capable peers” (s. 86).
Dette er oversatt av Moen (2013) til andre med mer kompetanse enn seg selv, inkludert
mer kompetente kamerater. Det fremkommer altsd at bade voksne og jevnaldrende barn
kan fungere som stgtte i prosessen om & na et potensielt utviklingsniva. P& den andre
siden introduserer Wood, Bruner og Ross (1976, her i Saljo, 2016) “scaffolding” (s. 119),
et begrep som vektlegger den voksnes stgtte til barnets utviklingsprosess. “Scaffolding”
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oversettes av Moen (2013) til “stillasbygging” (s. 259), og er ifglge forfatterne en slags
referanse til byggebransjen hvor man benytter seg av stillas for & kunne utfgre oppgaver
man ellers ikke ville klart. Sett fra et sosiokulturelt stasted, og knyttet mot undervisning,
kan stillas eksemplifiseres gjennom en laerers spgrsmal, tilbakemeldinger eller respons
som sgker 8 fremme elevens mentale aktivitet (Moen, 2013). Vygotsky (1978)
understreker likevel at den naermeste utviklingssonen har sine begrensninger, og at
dersom det er snakk om kunnskapsniva langt utenfor barnets rekkevidde, vil det ikke
veere mulig for barnet & forstd og utvikle seg uansett stillas. S&ljé (2016) definerer
kunnskapen som er utenfor barnets rekkevidde, selv ved assistanse utenfra, som
“fremtidig kunnskap/ferdighet” (s. 119). Dersom man ikke evner 3 tilrettelegge for
undervisning hvor barnet verken kan fa stgtte gjennom kompetente andre eller stillas,
forstas det fra et sosiokulturelt perspektiv som unyttige virkemidler i pedagogikken
(Moen, 2013)

Kombinasjonen av aksjonsforskningsdesign og sosiokulturell laeringsteori apner for at vi i
dette prosjektet har kunnet gi stgtte og assistanse i elevenes laeringsprosess. Ifglge
Vygotsky laerer barn gjennom & strekke seg etter kompetanse ved hjelp av sprak, mer
kompetente kamerater og voksne i sosiale soner. I tillegg er det vesentlig at kunnskapen
de skal strekke seg etter er innenfor deres individuelle rekkevidde. Ved 8 ha
aksjonsforskning som forskningsdesign apner vi for dialog mellom elevene og oss, og gir
dem rom for & komme med tilbakemeldinger om nivaet vi legger oss pa i
undervisningen. Slik kan vi justere innholdet og legge til rette for at elevene kan arbeide
innenfor det Vygotsky refererer til som potensielt utviklingsniva.

2.2 A lzere ved hjelp av omvendt undervisning

Med den nye lzereplanen LK20 og fagfornyelsen ble begrepet dybdelaering aktualisert
(Kunnskapsdepartementet, 2017b). Dybdelaering handler om at barn skal fa tilegne seg
kunnskap og begrepsforstdelse, men ogsa forstaelse for sammenhenger og metoder i og
mellom fag (Kunnskapsdepartementet, 2017b). I relasjon til begrepet kobles utviklingen
i samfunnet og arbeidslivet, hvor moderne kunnskap, teknologi og utfordringer
innebaerer at vi trenger reflekterte og kritiske barn og unge (Kunnskapsdepartementet,
2017c). Ettersom samfunnet er i stadig endring, er det viktig at vi utdanner barn ut fra
begrepet om dybdelaring, slik at de kan imgtekomme kompetansen som trengs i deres
senere liv (Kunnskapsdepartementet, 2017b). Digitale ferdigheter er godt rotfestet i den
nye leereplanen LK20, og star som én av fem grunnleggende ferdigheter som elever skal
mgte i alle fag. Omvendt undervisning (OU) er en pedagogisk tilnaerming som tar i bruk
digitale verktgy, og kan kobles til undersgkende undervisning i en stadig modernisert
verden. Vi anser verktgyet som en inngang til 8 imgtekomme den moderne elevens
interesser, og samtidig bane vei for en aktiv elevrolle i et sosiokulturelt milja.

Som et resultat av lite oppmgte blant sine elever, sgkte Bergmann og Sams (2014) seg
til OU som alternativ for & kommunisere leeringsmateriale. Da forfatterne sluttet 8
introdusere laeringsstoff i fysiske undervisningstimer, og heller delte dem over nett i
form av video, fikk de nadd ut til flere elever, men ogsé motivert dem til & mgte pa
skolen. Det geniale, ifglge forfatterne, er at elevene far introduksjonen de trenger som
laeringsmateriale i forkant, slik at det arbeidet de til vanlig ville gjort hjemme n3 ble
gjort i tiden elevene brukte pa skolen. De legger til at elever har behov for veiledning
nar de mgter pa vanskelige problem i skolearbeidet sitt, og i lys av tradisjonell
undervisning forekommer disse situasjonene ofte i hjemmet n&r leereren er utilgjengelig.
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Ved 3 flytte de direkte instruksjonene for lseringsmaterialet til videoforberedende arbeid i
hjemmet, fant de at de kunne imgtekomme behovet for veiledning i st@grre grad, og at
den sosiale sonen kunne utnyttes til det den var best egnet for, samarbeidslaering. Det
utforskende arbeidet til Bergmann og Sams, som kulminerte i den pedagogiske
tilnaermingen OU (oversatt fra “flipped learning”), ble starten pa laerernettverket vi i dag
refererer til som Flipped Learning Network.

Nar vi i var masteroppgave skriver om omvendt undervisning, forstar vi det som
synonymt med det engelske begrepet “flipped learning”. Ettersom oppgaven skrives pa
norsk, velger vi & bruke den norske betegnelsen fremfor den engelske. Nar vi har
oversatt det engelske begrepet har vi stgttet oss pa @sterlie et al. (2022), som
oversetter “flipped learning” til "omvendt undervisning”. I kontrast til tradisjonell
laerersentrert undervisning med direkte instruksjoner i klasserommet, tilbyr OU en
inngang til undervisning hvor man kommuniserer laeringsmaterialet utenfor
klasserommet gjennom digital teknologi (@sterlie et al., 2023). Hovedpoenget med OU
er ifglge @sterlie et al. (2022) a gi elever mer tid til & arbeide med problemlgsing og
oppgaver i undervisningen pa skolen. N&r lzereren frigjgres fra forelesningsrollen far han
samtidig stgrre rom til & gi individuell stgtte og veiledning til elevene. Var forstdelse av
den pedagogiske tilneermingen rotfestes i Flipped Learning Network [FLN] (2014, s. 1)
sin definisjon:

Flipped Learning is a pedagogical approach in which direct instruction moves from the
group learning space to the individual learning space, and the resulting group space is
transformed into a dynamic, interactive learning environment where the educator guides
students as they apply concepts and engage creatively in the subject matter.

Slik vi forstar definisjonen er OU en pedagogisk tilneerming som flytter den individuelle
lzeringssonen til en forberedende del utenfor klasserommet, og apner opp for
samarbeidslaering i den sosiale sonen pa skolen. Hensikten er a8 utnytte styrkene ved
laeringssonene. I sa mate vil det bli mer tid til & arbeide med sosiale laeringsprosesser,
innhold i begreper og helhetlig forstaelse pa skolen. Tilnaarmingen kan derfor vaere en
inngang til 8 arbeide med kroppsgvingsfagets kjerneelement, der elevene skal operere i
lzeringsfellesskap og reflektere rundt samspillet med andre for & fremme egen og andres
laering (Kunnskapsdepartementet, 2019c¢), gjennom gkt tid til samarbeidslzering.
Kroppsgvingsfaget, som er et praktisk fag, er naturlig bygget pa aktivitet og kan i sa
mate dra nytte av OU (@sterlie et al., 2022).

I en kvalitativ review-studie gjort av Akgayir og Akcayir (2018), pa 71 publiserte
forskningsartikler om OU, kommer det frem at over dobbelt s mange koder de
utarbeidet viser til positive sider ved OU sammenlignet med negative. Forskerne
presenterer seks kategorier som representerer fordelene ved OU, blant annet bedre
elev-laerer-interaksjon, gkt leeringsutbytte og pedagogiske bidrag. Interaksjonen mellom
elev og leerer underbygges av @sterlie et al. (2022) sin review-studie pd samme felt. De
skriver at nar laeringsmaterialet arbeides med utenfor skolen som digitalt innhold, kan
laereren fungere som veileder overfor elevene i den praktiske delen, hvor de anvender
kunnskapen i klasserommet. I en studie gjort pa ungdomsskoleelevers opplevelse av OU,
fant @sterlie og Kjelaas (2019) at OU motiverte til & delta i undervisningen pa skolen. De
peker pa elevenes fglelse av @ veere forberedt til undervisningstimen som en
motiverende faktor. En annen studie de fremstiller fant at elever som fikk
videoforberedelser med OU opplevde det som positivt. Elevene i studien argumenterte
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for at kroppsgvingsfaget er et fag man gnsker & veere i aktivitet, og ikke sitte stille 8
hgre pa laereren. Disse elevopplevelsene kobles til utendgrs undervisning (@sterlie &
Kjelaas, 2019).

Lee og Choi (2019) mener at OU kan styrke laeringsutbyttet og elevenes forstdelse av
innholdet i undervisningen gjennom elevsentrerte lzeringstilnaerminger. De skriver ogsa
at OU egner seg spesielt godt for samarbeidslzaering. Dette kom frem av deres forskning
pa studenter i hgyere utdanning, hvor de sammenlignet laeringsutbyttet mellom to
klasser som enten fikk innholdet presentert via OU eller ikke. De som fikk
laeringsmaterialet gjennom OU fikk det utdelt som video. Denne klassen hadde atskillig
hgyere utbytte av undervisningen, og presterte pa et hgyere niva enn klassen som fikk
det i form av lesestoff. Forskerne presenterer OU som bestdende av to uadskillelige
deler; en forberedende og en praktisk gjennomfgring. Videre presenterer de OU som
bestdende av to typer laering: individuell leering (forberedelser) og interaktiv
gruppebasert lzering (pa skolen), som ogsa finnes igjen i beskrivelsen gjort av Flipped
Learning Network. Lee og Choi (2019) understreker samtidig at denne tilnaermingen star
og faller pa forberedelsesdelens kvalitet. De mener at forberedelsene ma veere s
presise at elevene forstar innholdet uten 3 vaere avhengig av videre forklaringer.

OU kan veere en pedagogisk tilnaeerming i kroppsgvingsfaget som stgtter opp under
elevsentrert samarbeidslaering. Nar vi forstar OU som bestdende av en forberedende del
i form av video, mener vi at man kan illustrere og modellere bevegelser sammen med
annen informasjon. Video kan i s8 mate veere et utgangspunkt for & forberede elevene til
aktiv lzering, gjennom a vaere et visuelt verktgy for lzering. I forbindelse med
kartopplaering kan dette veere finmotoriske bevegelser, eller hvordan man finner punkter
pa et kart ved bruk av malestokk. Redelius et al. (2015) skriver at laeringsmateriale som
presenteres gjennom videoforberedelse, kan bidra til laering gjennom grundige og
spesifikke forklaringer. Dette kan kobles opp mot muligheten video gir for & styre
tempoet for egen laering. @sterlie et al. (2023) understreker verdien av muligheten video
gir i form av individualisert tempo, og trekker linjer mot at selvregulering er et viktig
aspekt ved forberedelsesmaterialet som utgangspunkt for aktiv deltakelse og lzering. De
skriver videre at en slik undervisningsforberedelse kan bidra til at laereren kan vektlegge
problemlgsningsoppgaver og veiledning i den aktive gjennomfgringen pa skolen.
O’Loughlin et al. (2013) poengterer at det er viktig at det som blir vist pa video er
relevant for gkten som skal gjennomfgres.

Som nevnt drar OU med seg mange fordeler, likevel finnes det noen potensielle
utfordringer med tilnaermingen. Ifglge Akcgayir og Akgayir (2018) vil elever som ikke er
forngyd med den ekstra arbeidsbelastningen som OU kan medfgre, slite med 8
gjennomfgre forberedelsene. Forskerne mener at 8 sikre at alle elevene forbereder seg
til timen anses som en utfordring med OU-tilneermingen. Fautch (2015) retter
oppmerksomheten mot elevenes begrensede mulighet til & stille umiddelbare spgrsmal
nar de ser og hgrer innholdet for fgrste gang. Dette funnet ble avdekket nar Fautch i sitt
laererarbeid testet ut effekten av OU og videoverktgyet inn mot & presentere
lzeringsmateriale for kjemifaget. I en review-studie gjort av Lin og Hwang (2018) kom
det frem en mulig svakhet ved & dele lzeringsmateriellet digitalt som forberedelse.
Utfordringene de peker pa handler om 3 tilpasse innholdsmengden og
vanskelighetsgraden pa en slik mate at det ikke blir for mye eller vanskelig for elevene.
Det er ogsa viktig at lsereren opplever den pedagogiske tilnaarmingen som tidseffektiv,
og at det ikke blir for tidkrevende 8 produsere videoinnhold. Tidsperspektivet er noe
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Akgayir og Akcayir (2018) i sin review-studie trekker frem som en av de mest
rapporterte negative opplevelsene ved OU. @sterlie og Kjelaas (2019) legger frem at
elever motiveres og engasjeres til a fullfgre forberedelsesvideoene ved & bruke korte
quizer innad i videoene. Samtidig vil quizer kunne hjelpe laereren med & kartlegge hvor
mange som har sett videoene og hva elevene har forstatt og ikke av videoen(e) (Galway
et al., 2014). Ekstraarbeidet som quiz medfgrer vil sannsynligvis gke tidsbruken som
laereren ma regne med i produksjonen av videobasert OU.

Lee og Choi (2019) trekker frem at det er noe uenighet om hvordan laeringsmaterialet i
den individuelle laeringssonen bgr presenteres i forbindelse med OU. Noen foreslar at
video er en selvfglge i forberedelsesdelen, mens noen mener at man kan bruke andre
innganger til 8 kommunisere laeringsmaterialet, eksempelvis gjennom artikler eller
powerpoint-presentasjoner. Vi gnsker derfor 3 presisere at vi i var oppgave har valgt 3
kommunisere laeringsmateriale til elevene gjennom video.

2.3 A lzere kart som barn

Leereplanen for kroppsgvingsfaget (LK20) presenterer tre konkrete mal for opplaeringen
nar det kommer til aktiviteter knyttet til kart. Dette er kompetansemalene for endt 4., 7.
og 10. trinn. Malene skal brukes som utgangspunkt for progresjon, og fglger barnet
gjennom hele grunnskolelgpet. Ettersom masteroppgaven fokuserer pa barneskolen (1-
7. trinn) folger vi kompetansemalene for 4. og 7. trinn. I kronologisk rekkefglge
presenteres kompetansemalene slik; "lage og bruke kart for @ orientere seg i kjent
terreng” (4. trinn) (Kunnskapsdepartementet, 2019d) og "bruke kart, digitale verktgy og
tegn i naturen til 3 orientere seg i natur og naermiljg.” (7. trinn)
(Kunnskapsdepartementet, 2019b). Som stgtte til mdlene understrekes verdien av
utendgrs aktivitet, hvor kroppslige erfaringer star som et viktig fundament i
opplaeringen.

For & kunne si noe om hvordan barn laerer og forstdr kart, har vi i var masteroppgave
valgt & bruke Gibson (1979) sitt gkologiske rammeverk. Rammeverket forklarer hvordan
omgivelsene pavirker opplevelse og bevegelse, og hvordan mennesket plukker opp
informasjon fra omgivelsene og bruker den til & bevege seg. Ideen baserer seg pa
Gibson (1979) sin idé om “perception-action” (s. 213), og handler om at vi ma oppfatte
og erfare for 8 bevege oss, men 0gsa bevege oss for 3 oppfatte og erfare. Mon-Williams
og Bingham (2011) forklarer Gibson sitt gkologiske rammeverk videre gjennom at
mennesket ma oppleve og erfare ulike objekters egenskaper for at det skal vaere i stand
til 8 bevege seg i forhold til objektet. Mer konkret kan man si at mennesket, eller en elev
i vart tilfelle, m& oppleve en steinrgys eller bergknaus for & vite hvordan han kan bevege
seg i det aktuelle terrenget. For var aksjon blir rammeverket et utgangspunkt for &
forstd elevenes opplevelser med undervisning og laering om kartet i kombinasjon med
terrenget. N&r elevene far utdelt lseringsmateriale gjennom video, og senere skal ta i
bruk denne kunnskapen i terrenget, har den pedagogiske tilnazermingen som hensikt & gi
elevene sanseinntrykk som fgrer til bevegelseserfaringer. Sett fra Gibsons (1979)
gkologiske rammeverk vil disse erfaringene gi elevene nye sanseinntrykk. Slik har
aksjonen som hensikt 3 legge til rette for en bevegelsesspiral, hvor elevene sanser og
beveger seg i kombinasjon med & lese kartet. Slik mener vi at elevene kan lzere
terrenget a kjenne, og gjennom kjennskap til terrenget forsta kartet som en
representasjon av virkeligheten. Ifglge Warren (1990) oppstar bevegelser pa bakgrunn
av hvordan mennesket forstar tid og rom det opererer i, og kan videre forklares gjennom
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at vi beveger oss relativt til miljget vi er i. En slik tilknytning mellom mennesket og
miljget blir av Gibson (1979) koblet til begrepet “affordances” (s. 119).

“Affordances” handler om at man kan observere og ta innover seg informasjon som
objekter tilbyr, og at objekter dermed tilbyr ulike egenskaper (Gibson, 1979). Chong og
Proctor (2019) forklarer begrepet videre gjennom a beskrive “affordances” som de
egenskaper et objekt besitter og som kommuniserer mulige bevegelser. I vare gyne
forstar vi denne teorien om “affordances” som de mulighetene et objekt i naturen har.
En bergtopp kan man klatre pa, hoppe ned fra, krabbe langs eller skli nedover. En
temmerstokk kan man krype under, hoppe over eller balansere langs. Slik kan vi koble
kroppslige erfaringer til innlaering av kart, og spesielt karttegn. Nar barn knytter
erfaringer til karttegn, kan det ogsa fa en forstaelse for hvordan kart representerer
terrenget. Ottosson (1987) argumenterer for at mennesket og omgivelsene i orientering
har et direkte forhold, og at oppfattelsen av omgivelsene avhenger av erfaringene man
har med dem. Forskeren legger derfor til at det for barn er viktig & begynne i det sm3,
og gjerne kjent terreng. I relasjon til dette har vi i var aksjon valgt & holde oss til
naermiljoet pd praksisskolen nar vi laget undervisningsinnholdet for syklusene i
aksjonen. Videre skildrer Ottosson (1987) kartforstdelse hos barn til & veere et produkt
av barnets evne til 8 foreta synsvinkelskifte. Med dette mener forskeren at barnet er i
stand til 3 lese et todimensjonalt kart, men ogsa forsta hvordan virkeligheten vil se ut
tredimensjonalt basert pa informasjonen som kommer frem pa kartet. Liben (2008)
skriver at et eksempel p& barn som ikke har utviklet god forstdelse for representasjoner
og symbolikk er at de kan misforsta rgde linjer (hgydekurver) pd et kart som en rgd vei.
Vingdal og Hollekim (2001) skriver at sentralt i arbeidet med kartforstdelse hos barn er
derfor forstaelsen for symboler i kartet, og hvordan symbolene kan se ut i virkeligheten.

I arbeidet med & utvikle god forstaelse for kart er spatiale relasjoner viktig (Zhang,
2007). Vingdal og Hollekim (2001, s. 105) beskriver spatiale relasjoner som a forsta noe
i forhold til noe annet, avstandsbedgmming og & kunne plassere seg i forhold til noe.
Liben (2008) operasjonaliserer den spatiale tenkematen i tre (3) deler; (1) & forsta
konseptet om rom og plass (maleenheter, koordinat, dimensjoner for rom), (2) & forstd
hvordan man kan produsere og koble sammen spatiale representasjoner (eksempelvis
tegne opp objekt fra forskjellige synsvinkler og forsta hvordan de henger sammen) og
(3) 3 ha ferdigheter for logisk spatial tankegang, eksempelvis & finne frem til korteste
distanse mellom to objekt. Opplaering i kart trekkes frem som en god mate & gve pa
spatial tenkning (Liben, 2008).

Vingdal og Hollekim (2001) beskriver kart som en tekst hvor beskrivelser, bilder og
sprak skal tolkes av den som leser. DeLoache (1995) mener at for at barn skal kunne
oppfatte sammenhenger mellom symbolene pd et kart og virkeligheten, er det viktig at
symbolene p& kartet oppleves virkelighetsnaere. Erfaringer med terrenget vil derfor vaere
en viktig del av barns kartopplaering og forstaelse. Uten erfaringer vil ikke barn ha noen
referanser som kan knyttes mot symboler pa kartet. Vingdal og Hollekim (2001)
underbygger denne tankegangen, hvor de forklarer at barnet m3 ut i terrenget for &
forsta og laere sammenhengene mellom kart og virkelighet. De skriver videre at desto
bedre de kjenner terrenget som et kart knyttes til, desto bedre vil de ogsa forsta kartet.
Forfatterne understreker likevel at barn har en forstdelse for at virkeligheten
representeres gjennom kartet, men at barnet selv ma erfare koblingen av terreng og
kart. Tiden som barn tilbringer i natur og terreng vil derfor vaere en avgjgrende faktor
for & lzere seg a lese kart som en representasjon av et omrade.
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I tilknytning til kompetansemalet for 7. trinn om & “"Bruke kart, digitale verktgy og tegn i
naturen til 3 orientere seg i natur og neermiljg” (Kunnskapsdepartementet, 2019b),
vektlegges det at barn far utforske terrenget rundt skolen gjennom varierte aktiviteter
og naturopplevelser. Slik mener ogsa Kunnskapsdepartementet at barn kan arbeide mot
3 utvikle forstdelse for kart. Vingdal og Hollekim (2001) trekker frem aktiviteter som lek,
klatring, hopp og krabbing i naturen som viktige for barns opplaering og forstaelse for
kart. Tid til 3 bevege seg i naturen vil ifglge forfatterne bidra til at barnet skaper
forbindelser til hvordan terrenget legger til rette for ulike bevegelsesmgnstre, og anses
som en sentral del av barns tidlige kartforstaelse.

Med utgangspunkt i Gibsons (1979) gkologiske rammeverk, mener vi at OU er en god
pedagogisk tilnaerming til & skape forstdelse for kart. Det er flere grunner til dette. OU vil
blant annet frigjgre tid i den sosiale sonen. Elevene kan fa mer tid til & erfare i terrenget,
noe Vingdal og Hollekim (2001) og Ottosson (1987) trekker frem som en sentral side
ved barns laering om kart. Ved @ ta i bruk video til 8 kommunisere laeringsmaterialet
implementerer vi samtidig det tredimensjonale perspektivet inn i forklaringene, fremfor
at de far laeringsmaterialet gjennom en todimensjonal bok. Videoens visuelle bidrag kan
hjelpe til med den spatiale forstaelsen, hvor sammenhengen mellom kartet og
virkeligheten, og overgangen fra todimensjonalt til tredimensjonalt perspektiv
synliggjgres. Dette er viktig fordi elevene skal anvende kunnskapen nar de beveger seg i
et tredimensjonalt system, og fordi vi kan koble teori til konkrete bilder fra skolegarden
deres.

3.0 Metode

Masterprosjektet er utarbeidet som et forskningsprosjekt i forbindelse med deltakelse i
LAB-TEd ved NTNU. Prosjektet har hatt én og samme samarbeidsskole gjennom hele
prosessen. Siden oppstart av prosjektet hgsten 2020 har vi med jevhe mellomrom
mgttes og hatt samtaler om tematikk for skoleutvikling, innhold i FoU-oppgave knyttet til
3. studiedr og nd masteroppgaven. Meningsutveksling, gnsker og interesser fra alle
parter har veert med pd & forme masterprosjektet. Som ringvirkning gnsket vi som
forskere & forme prosjektet som et aksjonsforskningsprosjekt. Aksjonsforskning sgker &
inkludere refleksjon, dialog og samarbeid mellom forskere og praksisfeltet aktivt, og
sammen bane vei for utvikling (Tiller, 1999). Designet ble en inngang til 8 utvikle egen
utviklingskompetanse i praksisfeltet, som har veert et viktig aspekt ved masteroppgaven
for oss som studenter. For elevene betydde prosjektet en treukersperiode med
undervisning om orientering og bruk av naeromrddekart, med stgtte av
videoforberedende laeringsmateriale. Problemstillingen som ble utarbeidet var: “Hvordan
opplever elever undervisning og leering om kart ved bruk av omvendt undervisning?”.
Ettersom vi gnsket & undersgke elevenes opplevelser, valgte vi 8 intervjue dem.
Fokusgruppeintervju ble primaerkilde til datainnsamling, og vi anvendte feltnotat som
komplementaere data til intervjuene og for @ sikre aksjonens progresjon. Intervjuene er
analysert gjennom konstant komparativ analysemetode (KKAM). Vi har ikke gjort en
analyse av feltnotatene, ettersom de bare er brukt som stgtte til spgrsmalene i
intervijuene og til & tilpasse aksjonen underveis. For & skape trygghet og forutsigbarhet
for elevene valgte vi & etablere en fast fokusgruppe. En fast fokusgruppe ga ogsa
muligheten til & bruke erfaringer elevene gjorde seg i de foregaende intervjuene til
videre refleksjon i senere intervjuer. Vi kom frem til en felles beslutning om at vi som
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studenter og forskere skulle produsere videoinnholdet til prosjektet. Det var en viktig del
av prosessen at vi fikk koblet pa praktiske erfaringer som er relevante for oss som
fremtidige lzerere.

3.1 Design

Studiedesign, eller forskningsdesign, blir av Christoffersen og Johannessen (2012)
referert til som forskerens plan for hvordan han tenker & gjennomfgre undersgkelsen.
Det innebaerer forskerens metode for & samle inn datamateriale og hvordan han tenker &
behandle dataene. Det vil ifslge Postholm og Jacobsen (2018) vaere viktig a velge et
forskningsdesign som er best egnet til 8 belyse problemstillingen eller
forskningsspgrsmalet, noe de trekker frem som et grunnleggende utgangspunkt for all
forskning. Var problemstilling gnsker & undersgke hvordan elever opplever undervisning
og leering av kart ved bruk av OU. Elevenes stemme, perspektiv og erfaringer star derfor
sentralt i forskningen. Vi valgte derfor et kvalitativt design for var studie. Ifglge Nilssen
(2012) forsgker man i kvalitativ forskning & fa tak i forskningsdeltakernes oppfatning av
virkeligheten, som gir forskeren muligheten til & komme tettere pa deltakerne. Hun
legger til at kunnskapen og virkeligheten blir (re)konstruert mellom forskeren og
deltakerne. Vi har i denne studien valgt & bruke intervjuer som primaer
datainnsamlingsmetode for & skildre denne virkeligheten. Forskningsdesignet for var
studie er farget av et gnske om & se pd og forbedre eksisterende praksis. Et slikt
forskningsfokus, hvor det fokuseres pa a forsta og endre praksis, star sentralt i
aksjonsforskning (Ulvik et al., 2016). For & vite hvordan elevene opplever lzering er det
viktig & hgre fra elevene hvordan de erfarer laeringsprosessen. I relasjon til dette valgte
vi 0gsd @ inkludere praksislaereren som medforsker, som praktiserer i den aktuelle
forskningskonteksten.

3.2 Aksjonsforskning

Aksjonsforskning kan beskrives som en deltakende og handlingsorientert
forskningsmetode, hvor forskeren pa en systematisk mate er tett p& omradet det forskes
p% (Ulvik et al., 2016). Aksjonsforskning er slik sett en praksisnaer tilneerming som kan
anvendes ndr man gnsker & forstd den praksisen man selv er en del av, reflektere
omkring den, for deretter 8 oppdage og identifisere eventuelle kunnskapshull eller
vekstpunkter i egen praksisrolle. Ulvik et al. (2016) poengterer at tilneermingen kan til
forveksling minne mye om de utviklingsprosessene man star overfor i rollen som lzerer
(jf. planlegging, reflektering og justering av undervisningsopplegg etter hvert som man
tilegner seg nye erfaringer), men aksjonsforskning er til forskjell fra disse
undervisningsprosessene mye mer strukturert og systematisk - og kan bidra til ny
kunnskap, teori og praksis innenfor det omradet det forskes pa. Aksjonsforskningen kan
0gsé beskrives som en demokratisk forskningsmetode, hvor man spiller pa lag med
aktuelle praktikere/medforskere (Postholm & Jacobsen, 2016). For var del innebar dette
et samspill mellom oss og praksisskolen. Vi tilpasset var pedagogiske tilnaerming til
skolens gnske om & utforske undervisning utendgrs i kroppsgvingsfaget. Praksislaereren
spilte en sentral rolle ndr vi sammen kom frem til progresjonen i laeringsmaterialet, og vi
har hele tiden hatt dialog om effektene av aksjonen. Ettersom praksislaereren var naert
tilknyttet prosjektet, ble det viktig for oss & dele vare funn med praksislaereren, slik at vi
kunne f& hans perspektiver og eventuelle innvendinger.
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Sentralt i aksjonsforskning er aksjonene. En aksjon kan beskrives som en spesifikk
handling eller et spesifikt tiltak man iverksetter for & utvikle en aktuell praksis. Hvilken
aksjon man iverksetter er et resultat av ngye overveielse og refleksjon (Ulvik et al.,
2016). Videre legger Ulvik et al. (2016) til at aksjonsforskning har to hensikter: &
endre/utvikle praksis og & forstd navaerende praksis bedre gjennom & gjgre endringer.
Det er altsd et poeng i seg selv & endre for & fa bedre innsikt i dynamikken i eksempelvis
organisasjoner eller virksomheter. Selve forskningsprosessen bestar av a knytte
aksjoner til teori og til kritisk og systematisk refleksjon i et forsgk pa 8 komme frem til
ny kunnskap og til & finne praktiske Igsninger pa de spenningene som er blitt avdekket
(Cohen et al., 2011; Ness & von Heimburg, 2021). Fgr tiltak/aksjoner kan iverksettes,
bgr forskeren ha samlet inn relevante praksiserfaringer og relevant teori knyttet til det
omradet det skal forskes pa. Ifglge Ulvik et al. (2016) er en av aksjonsforskningens
seertrekk @ benytte aksjoner i kombinasjon med forskning.

Kurt Lewin (1946, her i Christoffersen & Johannessen, 2012) var en av dem som startet
med aksjonsforskning. Han beskrev forskningsprosessen som bestdende av flere
sykluser (s. 116). Han beskriver en syklus som bestdende av fire faser; (1) planlegging,
(2) handling, (3) observasjon og (4) refleksjon (s. 116). Det er vanlig 8 gjennomfgre 2-3
refleksive sykluser i hvert forskningsprosjekt. Var aksjon bestod av 3 sykluser; (1) 2D til
3D, (2) Malestokk og (3) Himmelretninger (se Figur 1).

Figur 1: Syklusene i aksjonen var

N

Observasjon

Himmelretninger

SYKLUS 3
T Refleksjon
Revidert
plan
|
Handling
Observasjon
SYKLUS 2 Malestokk
T Refleksjon
Revidert
plan
Observasjon .
SYKLUS 1 2D til 3D

Refleksjon

/

Note. Omarbeidet aksjonsforskningsmodell fra Armour og Macdonald (2012, s. 254) sin
“Model of action research cycles” figur.
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Som en ringvirkning av at masteroppgaven er gjort i samarbeid med LAB-TEd, foregikk
det flere forskningsprosjekt pa@ samme 5. trinn i samme tidsrom. Dette innebar at vi
gjennomfarte aksjonen pa to elevgrupper fordelt over to undervisningsgkter i hver
syklus. Vi deler disse undervisningsgktene inn i @kt A og @kt B (se Figur 2).

Figur 2: Inndeling av undervisningsgktene i syklusene

Syklus, nr.: tema | @kt A Erfaringer fra @kt A @kt B,
datainnsamling
08.15 - 10.00 Opplevde at den 10.30 - 12.00
farste aktiviteten i Gjennomfgring,
gkten tok for mye feltnotat og
1: 2D til 3D Pilotering tid. Reduserte derfor | pafslgende
tidsbruken pa denne | semistrukturert
i Okt B. fokusgruppeintervju*
08.15 -10.00 Erfarte at elevene 10.30 - 12.00
hadde utfordringer Gjennomfgring,
med & male opp feltnotat og
2: Malestokk Pilotering riktige distanser med | pafglgende
linjal pa kartet. semistrukturert
Hadde derfor en kort | fokusgruppeintervju*
intro om dette i @kt
B.
08.15 - 10.00 Erfarte at elevene 10.30 - 12.00
trgblet med passeren | Gjennomfgring,
for @ male opp og feltnotat og
3: Himmelretning | Pilotering markere punkter pa | pafglgende
kartet. Hadde derfor | semistrukturert
en kort intro om fokusgruppeintervju*
dette i @kt B.

* Fokusgruppeintervijuene startet sa raskt som mulig etter at elevene var ferdige i garderoben etter gktene.

For var del ble @kt A brukt som en pilotering, mens @kt B ble brukt som var kilde til
primaerdata. Fokusgruppen vi fulgte tilhgrte @kt B. Det er viktig @ presisere dette fordi
erfaringene vi gjorde fra @kt A i hver syklus bidro til noen sma endringer i samtlige @kt
B (se Figur 2). Til tross for elevers manglende formelle forskningskompetanse (Ness &
von Heimburg, 2021), har de deltatt som bidragsytere til aksjonen, hvor deres stemme
brukes til 8 revidere planene innenfor og mellom syklusene.

3.3 Medforskere

Siden masterprosjektet er en del av LAB-TEd er det lagt vekt pa at prosjektet skulle
bidra til den deltakende skolens utviklingsbehov. Utviklingsbehovet ble diskutert
gjennom flere mgter med deltakere fra praksisskolen, hvorpa bade rektor, praksislaerer
og veiledere deltok. Spesielt kom det som @gnske fra praksisleereren at undervisning
utendgrs var interessant. I kombinasjon med var interesse for omvendt undervisning ble
det et spennende utgangspunkt 8 kombinere dette med utendgrs undervisning i
kropps@vingsfaget. Fra veiledernes side kom et gnske om & se pa effektene av denne
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kombinasjonen i form av elevenes opplevelser med den, og knytte den til
orienteringsaktivitet. Prosjektets problemstilling er derfor et resultat av gnsker fra
praksisskolen, veiledere og oss som forskere.

Praksislaereren har spilt en viktig aktiv rolle i prosjektet. Vi har sammen hatt jevnlig
dialog og idéutveksling om hvordan vi best mulig kunne lgse prosjektet praktisk for
elevene. Dette gjaldt bade i forkant av og underveis i aksjonsforskningen. Her har vi
som forskere ytret ideer til video og undervisningsopplegg, hvorpa praksislaereren har
kommentert og veiledet slik at vi kunne legge oss pa niva som passet elevene. I forkant
av gjennomfgringen ble vi ogsd enige, sammen med veiledere og praksisleereren, om
tematikk som kunne passe for aksjonen. Utgangspunktet var en treukers aksjon med ett
tema for hver uke, men som kunne stgtte opp og bygge et fundament for videre
utvikling blant elevene i perioden. Den overordnede tematikken i forkant av prosjektet
ble satt til utendgrs orientering, operasjonalisert som “fra 2d til 3d”, “malestokk” og
“karttegn”. Underveis i aksjonen sa vi derimot at elevene hadde behov for mer
utfordring og variasjon i undervisningen. Det ble derfor, i samrad med praksislaereren,
bestemt at tematikken “karttegn” ble byttet ut med “himmelretning”. Malet var 8 legge
til rette for utvikling og la de f& benytte seg av opparbeidede kunnskaper til 8 finne
punkter pa kartet. Elevene fikk utdelt en passer hver som de skulle bruke sammen med
himmelretningene for @ orientere seg frem til postene ved hjelp av informasjon fra
oppgavetekst.

I tillegg til & ha veert en aktiv stgttespiller i planleggings- og gjennomfgringsfasen, har
praksislaereren hatt en sentral rolle i undervisningen. Aksjonen startet med at han skulle
vaere den som ledet undervisningen med elevene, og at vi som forskere skulle ta
feltnotat. Refleksjoner vi gjorde oss i syklus 1 fgrte til at vi ble enige om at vi som
forskere skulle overta undervisningsrollen i prosjektet, men fremdeles bruke
praksislaerer som assistent. Hovedforskjellen i endringen ligger i inngangen til
gjennomfgringene. I stedet for at praksislaerer startet timen med & innlede aktivitet,
hvor han tok opp elementer fra forberedelsesdelen, ble dette var oppgave. Arsaken til
byttet 18 i argumentet om at vi som produsenter av videoene nok stilte sterkere til 8
gjore de sma forklaringene i oppstarten av gktene enn hva praksislaereren gjorde.
Samtidig ble det gjenkjennbart for elevene siden det var vart ansikt og stemme som ble
brukt i videoene. Praksislaerers rolle ble i hovedsak & bekrefte eller avkrefte om elevene
hadde oppsgkt riktige poster i orienteringen, og & ha noe ekstra utstyr tilgjengelig
dersom det var behov. Denne rollefordelingen varte aksjonen ut.

3.4 Aksjonsforskningsprosessen

Ifglge Hiim (2020) finnes det flere ulike retninger av aksjonsforskning. Disse ulike
retningene kan gli over i hverandre, men har til felles at de bygger p& de samme
grunnleggende prinsippene som nevnt over; at man tar utgangspunkt i praksisnaere
spgrsmal, for deretter & utarbeide aksjoner for 8 nd malet om 8 skape en endring
(Gotvassli, 2019). I dette masterprosjektet ble det tatt utgangspunkt i Cohen et al.
(2018) sin atte-trinns-modell for aksjonsforskning. Cohen et al. (2018, s. 449) 3tte-
trinns-modell bygger forgvrig pa Lewins fire hovedsteg i aksjonsforskningsprosessen, og
bestdr av &; (1) identifisere, evaluere og formulere problemet, (2) diskutere og samtale
med aktuelle deltakere, (3) finne relevant og tidligere forskningslitteratur som kan
knyttes til det omradet det skal forskes pa, (4) vurdere om opprinnelig problemstilling
ma& modifiseres i lys av ny informasjon, (5) velge forskningsprosedyrer/hvilke aksjoner
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som skal iverksettes, samt hvordan disse skal gjennomfgres, bade med tanke pa
rollefordeling og datainnsamling, (6) vurdere hvordan man kontinuerlig kan evaluere
prosessen, (7) gjennomfgre aksjonene, og (8) tolkning/analyse av innsamlet
datamateriale - slik at man kan trekke slutninger og foreta en evaluering av prosjektet.
Oversettelsene er gjort av oss som forskere, og bygger pd utgangspunktet i de
opprinnelige engelske nivakategoriene presentert av Cohen et al. (2018).

Selv om dette masterprosjektet tar utgangspunkt i atte-trinns-modellen, fglges den ikke
slavisk. Dette er i trdd med forstdelsen av aksjonsforskning som en dynamisk prosess,
hvor man hele tiden justerer etter hvert som man tilegner seg nye erfaringer (Kemmis &
Wilkinson, 1998). Blant annet benyttet vi oss aktivt av feltnotat som stgtte og
utgangspunkt for veien videre i aksjonen. Vi vil understreke at feltnotatene kan veere
preget av at elevene oppfgrte seg annerledes basert pa det faktum at de ble observert
av oss. Tjora (2010) skriver om en forskningseffekt (s. 47) i studier hvor man bruker
observasjoner, og forklarer at observasjonsobjekt kan endre atferd nettopp fordi de blir
observert. Ifglge Kemmis og Wilkinson (1998) er det ikke avgjgrende innen
aksjonsforskning at alle stegene blir fulgt, men at deltakerne/praktikantene opplever en
form for utvikling innenfor omradet det forskes pd - og slik forstar praksisen de er en del
av/utgver bedre. I fglgende tabell gir vi en beskrivelse av var tilpasning av Cohen et al.
(2018, s. 449) sin atte-trinns-modell, og var fremgang i aksjonen:

Figur 3: Cohen et al. (2018) sin 8tte-trinns-modell og v8r tilnaerming

Cohen et al. (2018) sin atte- Var tilnaerming til atte-trinns-modellen:
trinns-modell

1) Identifisere, evaluere og 1) Vi identifiserte, evaluerte og formulerte en

formulere problemet problemstilling i samrdd med praksislaerer og skole
(rektor).

2) Diskutere og samtale med 2) Vi diskuterte og hadde samtaler med hverandre,

aktuelle deltakere praksisveiledere, rektor pa praksisskolen og
laererutdannere.

3) Tidligere forskningslitteratur | 3) Vi har lest forskning knyttet til barns
kartforstdelse, hvordan barn lzerer gjennom
samarbeid i lys av sosiokulturell lzeringsteori og
omvendt undervisning

4) Vurdere problemstilling 4) Problemstillingen ble kontinuerlig vurdert
gjennom steg 1-3.

5) Valg av 5) Vi valgte & bruke aksjonsforskning som vart
forskningsprosedyrer/aksjoner | forskningsdesign pa grunn av at vi gnsket a se og
endre eksisterende praksis. Tankegangen er neert
knyttet til LAB-TEd prosjektet, som denne
masteroppgaven er en del av.
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6) Kontinuerlig vurdering 6) Vi hadde refleksjonssamtaler med praksislaerer og
veiledere, hvor vi kontinuerlig vurderte utviklingen i

aksjonen. Observasjoner ble brukt som supplement

for aksjonens fremgang.

7) Gjennomfgring av aksjonen 7) Gjennomfgring av aksjonens sykluser basert pa
dialog mellom veiledere, praksisleerer og innspill fra
elevene gjennom intervju, i tillegg til observasjoner,
feltnotat og quiz-resultat

8) Tolkning/Analyse Konstant komparativ analyse av funnene. Se under
«Analyse» i metodedelen for neermere beskrivelse.

3.4.1 Syklusene

Utgangspunktet for syklusene i vart masterprosjekt var & definere et tema knyttet til
opplaering i kart. Dette ble gjort i samrad med praksislaerer, veiledere og viktigst av alt
elevene. Etter at innhold for undervisning var fastsatt, startet vi produksjon av videoer
og tilhgrende quiz. N&r denne prosessen var ferdig, sendte vi materialet til veiledere og
praksislaerer som kunne komme med innspill, fgr vi delte de med elevene som forarbeid
til undervisning i den gjeldende syklusen. Neste steg var 8 gjennomfgre undervisningen
som elevene hadde forberedt seg til. Her observerte vi og gjorde oss feltnotat og hgrte
pa innspill fra elevene underveis. Informasjonen vi fikk fra gjennomfgringen tok vi med
oss inn i intervju med elevene. Basert pa intervju med elevene og avsluttende refleksjon
med praksislaereren og veilederne, la vi sammen grunnlaget for nytt innhold for
undervisning, video og quiz til neste syklus. Gangen i aksjonen og syklusene er
presentert i Figur 4:

Figur 4: Fremgangen i syklusene i var aksjon

Planlegging:
- Refleksjonssamtaler med praksislaerer og veiledere hvor vi
vurderte elevenes faglige stasted knyttet til tematikken.
Gjennomfgring:
- Mandag: Elevene fikk forberedende arbeid i form av video og quiz.
- Torsdag: Gjennomfgrte undervisningsopplegg.
Syklus 1 | Observasjon:
- Feltnotat av elevenes gjennomfaring.
Refleksjon:
- Refleksjonssamtaler umiddelbart etter gjennomfgring med elevene
(4) i form av semistrukturerte fokusgruppeinterviju.
- Refleksjonssamtaler med praksislaerer og veiledere. Vi reflekterte
rundt elevenes gjennomfgring og tanker samt endringer til neste

planlegging.

Planlegging:
- Med utgangspunkt i refleksjonene i syklus 1 laget vi et
undervisningsopplegg.
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- Produserte egne videoer tilpasset undervisningsopplegget og
tematikken.
Gjennomfgring:
- Mandag: Elevene fikk forberedende arbeid i form av video og quiz.
Syklus 2 - Torsdag: Gjennomfgrte undervisningsopplegg.
Observasjon:
- Feltnotat av elevenes gjennomfgring.
Refleksjon:
- Refleksjonssamtaler umiddelbart etter gjennomfgring med elevene
(4) i form av semistrukturerte fokusgruppeinterviju.
- Refleksjonssamtaler med praksislaerer og veiledere. Vi reflekterte
over elevenes gjennomfgring og tanker samt endringer til neste

planlegging.

Planlegging:
- Med utgangspunkt i refleksjonene i syklus 2 laget vi et
undervisningsopplegg.
- Produserte egne videoer tilpasset undervisningsopplegget og
tematikken.
Gjennomfgring:
- Mandag: Elevene fikk forberedende arbeid i form av video og quiz.
Syklus 3 - Onsdag: Gjennomfgrte undervisningsopplegg.
Observasjon:
- Feltnotat av elevenes gjennomfgring.
Refleksjon:
- Refleksjonssamtaler umiddelbart etter gjennomfgring med elevene
(4) i form av semistrukturerte fokusgruppeinterviju.
- Refleksjonssamtaler med praksislaerer og veiledere. Vi reflekterte
over elevenes gjennomfgring og helhetlige tanker rundt hele
aksjonen.

Elevenes refleksjoner ble ikke en del av planleggingsprosessen av fgrste syklus,
ettersom vi ikke gjennomfgrte intervju av elevene i forkant av denne. N3 vil vi beskrive
syklusene mer detaljert.

Arbeidet inn mot fgrste syklus startet allerede i uke 51 og 52 kalenderaret 2022, hvor vi
ferdigstilte film, quiz og undervisningsopplegg. I uke 1 kalenderdret 2023 besgkte vi
skolen prosjektet skulle foregd pa, og fikk gjennomfgre en utprgving av video og quiz
med de aktuelle elevene. Her laget vi en undervisningsvideo til en aktivitet og koblet pa
en quiz. Under utprgvingen fikk elevene ta opp sine egne chromebooks og selv finne
frem til videolinkene med quiz som vi hadde lagt ut. Disse ble delt gjennom deres
digitale plattform Google Classroom. Det var viktig for oss som forskere @ holde oss til
en gjenkjennbar plattform, slik at vi fikk begrenset eventuelle tekniske utfordringer. I
utpravingen fikk vi sjekket om elevene hadde ngdvendig tilgang og programvare for a
spille av videoene og besvare quizen. Videoene ble delt gjennom videodelingsappen
YouTube. P8 forhdnd valgte vi & begrense tilgangen til videoene slik at bare de som fikk
utdelt linken fra oss forskere fikk tilgang til innholdet. Vi erfarte at elevene hadde den
ngdvendige tilgangen bade til videoene og quizen. I tillegg fant vi at vi matte justere noe
av ordlyden i spgrsmalene i de kommende quizene, da vi fikk noen kommentarer pa at

17



enkelte hadde utfordringer med & forstd formuleringene. Fgr vi avsluttet utprgvingen ga
vi informasjon om behov for deltakere i prosjektet og startet prosessen med & forberede
og snevre inn mulig utvalg. I Igpet av samme dag delte vi video- og quizinnhold for
forste syklus av aksjonen med elevene over Google Classroom. Vi avsluttet uken med &
finne frem til gruppesammensetninger for syklusenes fysiske undervisning pa skolen
sammen med praksisleerer og pdkoblet lzererteam. Alle de fysiske undervisningene pa
skolen i hver syklus er gjennomfgrt pa torsdager, med unntak av tredje og siste syklus
hvor skolen hadde felles turdag. Undervisningen i tredje syklus ble derfor lagt til onsdag.
Vi vil ogsd understreke at hver syklus bestod av undervisning som ble delt i to gkter (@kt
A og @kt B). Fokusgruppen som det er forsket pd har til enhver tid deltatt i @kt B av
hver syklus, og vi benyttet erfaringer fra forste gkt til & finjustere detaljer inn mot siste
gkt dersom det var behov for noen endringer. Oppstarten for aksjonen er lagt sammen
med oppstart av siste praksisperiode og videre som en forlengelse av praksis.

Syklus 1: Fra 2d til 3d

Oppstart av aksjon og fgrste syklus fant sted i uke 2 med tematikken “fra 2d til 3d”.
Frem til torsdag denne uken fikk elevene tid til & gjgre ferdig forberedelsene (se video og
besvare quiz) til den fysiske kroppsgvingsundervisningen pa skolen. Torsdag morgen
gikk vi gjennom besvarelsene fra quizen. Oversikten over elevens svar pa quizen ble
synliggjort for oss forskere gjennom Google Sheets. Dette gjorde det mulig a8 avgjgre
hva som eventuelt matte gjennomgas i oppstarten av undervisningen for fgrste syklus.
Akgayir og Akcayir (2018) beskriver en svakhet ved OU som muligheten til & sikre at alle
elevene forbereder seg til timen. Ved 3 fore statistikk pa elevenes gjennomfgring av quiz
fikk vi en indikator pa elevenes forstdelse, men ikke minst et inntrykk av hvor mange
som faktisk gjorde forberedelsene. I s& mate kunne vi falge opp og bidra med pafyll av
ngdvendig informasjon dersom det var behov. Dette var en gjentakende prosess for alle
syklusene. Hver syklus ble avsluttet med et semistrukturert fokusgruppeintervju med
elevene. Disse intervjuene ble lagt til friminuttene rett etter undervisningsgktene. For &
kunne reflektere godt over laeringen og undervisningen for hver syklus, gnsket vi &
gjennomfgre intervjuene sa tett p% undervisningen som mulig. Denne formen for intervju
kan forstds i lys av hva Thagaard (2009) omtaler som aktiv intervjuing (s. 96-97). Her
forsgker forskeren og informanten & gi mening til det som formidles i intervjuet, men
0gsa ta tak i de erfaringene som deles, som er tidligere fortolket av bade forsker og
informant, med hensikt om & refortolke det som deles i intervjuet. Sammen tolket vi
altsd de ulike perspektivene vi kom til intervjuet med. I etterkant av intervjuet gjorde vi
noen sma tilpasninger til quiz og praktisk gjennomfgring for neste syklus i aksjonen.

Syklus 2: M3lestokk

P& bakgrunn av elevenes refleksjoner i intervjuet valgte vi & legge temaet for syklus 2 til
“malestokk”. Denne vurderingen gjorde vi sammen med praksislaereren, hvor vi knyttet
praksislaerers opplevelse av undervisningsgkta sammen med vare observasjoner og
feltnotat. Avgjgrelsen er ogsa tett knyttet til refleksjonene som elevene gjorde seg i det
fagrste intervjuet, og ble en naturlig viderefgring av tematikken rundt orientering og
kartforstdelse. P& bakgrunn av dette startet vi produksjon av undervisningsinnhold med
video og quiz.

I likhet med forrige syklus startet torsdag med gjennomgang av statistikk for & f& en

oversikt over elevenes arbeid inn mot den fysiske undervisningen pa skolen. Vi avdekket
noen misforstaelser knyttet til den matematiske forstdelsen rundt malestokk. Da elevene
fikk i oppgave & gjgre om malestokken 1:2000 pa et kart til avstand i virkeligheten, viste
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resultatene fra quizen at elevene i varierende grad forsto at én centimeter pa kartet
tilsvarte 2000cm i virkeligheten (eller 20m). Vi s& oss derfor ngdt til 8 ta en kort
gjennomgang av dette fgr vi lot elevene starte opp med aktiviteten. Statistikken ble et
grunnlag for a8 sette sammen grupper, slik at vi kunne legge til rette for at gruppene
bestod av elever som forsto hva de forberedende videoene prgvde & formidle. Siden det i
denne omgang ikke var noen grupper som bestod utelukkende av elever som ikke hadde
fatt til matematikken knyttet til malestokk, beholdt vi gruppeinndelingen. I etterkant av
undervisningen gjennomfgrte vi intervjuene umiddelbart, og pa bakgrunn av
tilbakemeldinger gjorde vi noen sma justeringer til vanskegraden i quiz inn mot tredje og
siste syklus om himmelretninger. Fgr elevene gikk i garderoben minnet vi dem pa at
undervisningsgkten for den siste syklusen kom til & vaere pa onsdag i stedet for torsdag,
og at elevene matte gjgre ferdig det forberedende arbeidet innen tirsdag kveld.

Syklus 3: Himmelretninger

Aksjonens tredje syklus markerte slutten for aksjonen var med tematikken
“himmelretninger”. Statistikken fra det forberedende arbeidet viste at elevene hadde
forstatt innholdet i videoene. Det vi derimot merket oss underveis i @kt A i denne
syklusen, var utfordringene med det finmotoriske arbeidet med det matematiske
verktgyet passer for & markere punkter pd kartet (se Figur 2). Det kom frem gjennom
dialog med elevene at passer var et relativt ukjent redskap for dem, og at de fleste aldri
hadde brukt det. En konsekvens var at de fikk ungyaktige oppmalinger og havnet feil i
virkeligheten. Det positive var at dette bidro til samtale rundt tematikken i forrige syklus
og malestokk, hvor de fikk erfare pa kroppen hva det vil si 8 male noen centimeter feil.
For @ unnga at gruppene oppsgkte feilaktige punkter flere ganger, sa vi oss ngdt til a
folge opp elevene nar de kom til startposisjon for & finne neste post. Denne erfaringen
tok vi med oss inn mot siste gkt og brukte noen minutter pd & ta tak i finmotorikken ved
bruk av passer, fgre en samtale om hva konsekvensene av & male feil innebaerer og ha
en rask demonstrasjon og tips til hvordan de kunne anvende passeren pa kartet for
riktig oppmaling. I likhet med de foregdende syklusene gjennomfgrte vi ogsa her
intervjuene umiddelbart etter siste gkt med fokusgruppen var. Intervjuet markerte
slutten pd deltakelse for elevene som informanter i prosjektet, og markerte samtidig
slutten pa datainnsamlingen for prosjektet.

Alle syklusene i aksjonen hadde tre videoer knyttet til teoretisk innfgring i ulike
tematikker og praktisk gjennomfgring av aktiviteter (se Figur 5). Ettersom videoene ble
delt via Google Classroom I3 de tilgjengelig for elevene resten av aksjonen. Innholdet i
videoene presenteres i Figur 5:

Figur 5: Videoinnhold i syklusene, lengde (mm:ss)

Fokus pa & forstd overgangen fra det todimensjonale kartet til den
tredimensjonale virkeligheten.

3 videoer:

Syklus 1 1. Video som illustrerte overgangen fra 2D til 3D (3:17)
2. Beskrivelse av fgrste aktivitet (1:30)

3. Beskrivelse av andre aktivitet (3:01)

1 quiz
- 4 spgrsmal
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Fokus p@ hva malestokk og luftlinje er.

3 videoer:

Syklus 2 1. Hva er malestokk? (4:36)

2. Hva er luftlinje? (1:55)

3. Beskrivelse av aktiviteten i timen (2:19)

1 quiz
- 4 spgrsmal

Fokus pa & forsta hva himmelretninger er og hva de viser oss.

3 videoer

Syklus 3 1. Hva er himmelretninger (2:23)

2. Beskrivelse av aktiviteten i timen (2:26)

3. Beskrivelse av hvordan man kan Igse oppgavene i timen
(4:34)

1 quiz
- 4 spgrsmal

Som tabellen viser fikk elevene presentert to typer videoer. En type for den teoretiske
delen av opplaeringen (eksempelvis “hva er mélestokk”) og én type for hvordan selve
aktivitetene skal gjennomfgres (eksempelvis “beskrivelse av aktiviteten i timen”). Fgrste
syklus hadde én teoribasert video og to aktivitetsbaserte videoer. De to siste syklusene
hadde to teoribaserte og én aktivitetsbasert video. Hver syklus hadde en medfglgende
quiz som bestod av fire spgrsmal tilknyttet innholdet i videoene. Quizene hadde 3
svaralternativer. Eksempel pa spgrsmal: “Hvis malestokken p& kartet er 1:100, hvor
langt er 1 cm pa kartet i virkeligheten?”

A:1 meter
B: 10 meter
C:100 meter

I forste syklus var fokuset & gi elevene muligheten til 8 forstd overgangen fra et
todimensjonalt (2D) kart til den tredimensjonale (3D) virkeligheten. Videoene hadde en
varighet pa ca. 3 minutter hver (se Figur 5). I video 1 (2D-3D) viste vi elevene et kart
over skolen og diskuterte hva kartet viste oss. Vi pekte ut noen punkter pa kartet og
viste hvordan det s3 ut i virkeligheten ved 3 "teleportere" oss til dette punktet. For @ vise
tydelig forskjellen mellom 2D og 3D valgte vi & fokusere pé’l hvordan bygninger og
hgydekurver ser ut pa kartet vs. virkeligheten. Sitat fra video (2D-3D):

N& har vi teleportert oss hit, og som vi ser sa er ikke de grd bygningene vi s pa kartet

verken flate eller gra, de er faktisk ganske hgye og fargerike. P& kartet kunne vi se

gymsalen og fotballbanen samtidig, ettersom de var s& naerme hverandre, men her vi star
o . . . o .. o . .

na (i virkeligheten) sa kan vi ikke se fotballbanen ettersom gymsalen star i veien.
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Vi valgte ut to typer aktiviteter hvor elevene ville erfare denne overgangen (2D-3D)
gjennom oppgavene. Video 2 og 3 ble dermed brukt for & vise elevene hvordan de skulle
gjennomfgre disse aktivitetene.

Fokuset i syklus 2 var & gi elevene mulighet til & forstd avstander pa kart ved hjelp av
malestokk og luftlinje. Ogsa her fikk elevene tre filmer. I denne gjennomfgringen var
den ene filmen tilknyttet hvordan de skulle gjennomfgre den praktiske delen i selve
kroppsgvingstimen, mens de to andre var teoretiske og handlet om hvordan man kan
bruke Iuftlinje og malestokk i arbeid med kart. I likhet med farste syklus brukte vi kartet
og “teleporterte” oss dit vi pekte. Hensikten var a8 bygge videre pa den spatiale
forstaelsen og knytte den opp til avstander. Et viktig element i denne syklusen var & fa
presisert de utfordringene som ikke vises like godt pa kart som i virkeligheten, nemlig
bygninger og andre hinder. Sitat fra video: “Selv om man kan “bevege seg i en linje” pa
kartet, er det ikke sikkert man kan gjgre det i virkeligheten.”.

Filmene i den siste gjennomfgringen fokuserte p& himmelretninger og det 38 kunne holde
kartet orientert. A holde kartet orientert vil si & holde kartet slik at det ligger i riktig
retning i forhold til virkeligheten. Denne forstaelsen illustrerte vi ved 8 vise funksjonen til
“nordpilen” pa kartet, som peker mot nord pa kartet. I filmene viste vi at ved & peke
nordpilen pa kartet mot nord i virkeligheten, ville kartet bli orientert. Ettersom de ikke
hadde kompass til gjennomfgringen, viste vi i videoen hvor nord, sg@r, gst og vest var i
forhold til klasserommet deres fra skolegdrden. I s& mate kan man si at skolebygget
fungerte som et kompass for elevene. I de to videoene som omhandlet selve
gjennomfgringen av aktiviteten, viste vi hvordan de skulle klare 8 finne postene selv.
Den ene videoen viste oppmgagtepunkt og gangen i gkten, mens den andre viste hvordan
oppgavene skulle Igses og hvordan man skulle bruke passer for & finne postene. Sitat fra
video:

Oppgaven sier at posten dere (elevene) skal finne ligger nord for punkt A og B, hvor
posten ligger 4 cm fra punkt A og 4 cm fra punkt B. Da ma dere starte med 8 male opp
avstanden mellom passerstavene, slik at dpningen til passeren blir 4 cm. S3 setter dere
den spisse enden i punkt A og tegner en halvsirkel, etterpd setter dere spissen i punkt B
og gjor det samme. Da ser dere at dere far to sirkler som krysser hverandre (viser pa
kartet) pa to punkter. Da ma dere velge det krysset som ligger lengst nord (peker pd
krysningspunktet), ettersom det er det oppgaven spgr etter. Da har dere funnet posten
deres.

3.5 Dokumentasjon av aksjonene

Studiens problemstilling retter fokuset mot elevenes opplevelse av undervisning og
laering om kart ved bruk av OU. Utvalget for oppgaven er derfor fire elever (to gutter og
to jenter) som utgjgr en fokusgruppe, hvor intervjudataene er hentet fra. De fire elevene
deltok fysisk pa alle tre (3) intervjuene i aksjonen. Utvalg for deltakelse pa intervju og
som del av fokusgruppe er gjort med bakgrunn i et sett med premisser. Vi gnsket at
elevene vi skulle intervjue var en del av @kt B i hver gjennomfgring i aksjonen. Arsaken
var at vi pa denne maten kunne gjgre oss noen erfaringer fra fgrste gjennomfgring i @kt
A og implementere disse inn i @kt B. I tillegg gnsket vi at elevene hadde en
gruppedynamikk som gjorde at de kunne vaere i stand til @8 samarbeide og lgse
oppgavene i undervisningen sammen. Til slutt var det avgjgrende at vi valgte ut elever
som ogsa var muntlig aktive, og som kunne stgtte seg pa hverandre i en
intervjusituasjon. Som resultat ble utvelgelsesprosessen basert pa et strategisk utvalg
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(Christoffersen & Johannessen, 2012, s 50), hvor dialoger med praksislaerer og
laererteam spilte en ngkkelrolle. Christoffersen og Johannessen (2012) legger videre til
at strategisk utvalg kjennetegnes av hensiktsmessighet, hvor man sgker 3 sette sammen
utvalg som kan gi ngdvendig informasjon rundt tematikken.

Praksislaerer spilte en aktiv rolle i prosessen med @ samle inn informert samtykke (se
Vedlegg 1) til eventuell deltakelse i observasjon- og intervjuprosessen. Samtykket kunne
trekkes ndr som helst uten a8 oppgi grunn og uten konsekvenser for elevene. Ifglge Tjora
(2018a) er informert samtykke (s. 88) ansett som en av de viktigste etiske prinsippene
for deltakelse i forskning. Informasjon om forskningens innhold er ifglge Tjora (2018a)
viktig for & skape fortrolighet mellom forskere, prosjekt og utvalg. Vi satte derfor av tid
mot slutten av noen ukedager inn mot aksjonens oppstart for & legge til rette for
spgrsmal fra elevene angdende deltakelse i fokusgruppen, og hva deres rolle ville vaere i
prosjektet. Her fikk vi ogsd gatt gjennom hvordan forskningen ville skje og hvordan vi
som forskere ville forholde oss til elevene i undervisningen og i intervjuene. Det var
viktig for oss at elevene fikk god tid til & stille spgrsmal i sgken mot a legge til rette for
en trygg opplevelse. I etterkant av utvelgelsen av de fire (4) elevene til fokusgruppen,
gjennomfgrte én av forskerne et mgte med de utvalgte. Hensikten var 8 legge til rette
for at de kunne f& snakke sammen som gruppe og eventuelt stille flere spgrsmal om det
var behov. En slik samtale for 8 gi utdypende informasjon kan vaere viktig for
dynamikken og interaksjonen i gruppen, som er en sentral side ved fokusgruppeinterviju
(Tjora, 2018a). Vi oppsgkte og tok en rask prat med hver av deltakerne i forkant av hver
aksjon samme dag som vi skulle ha gjennomfgringene, slik at de fikk mulighet til 8
komme med innvendinger eller spgrsmal, og for a sjekke at alt sto bra til. Ved ingen
anledning ytret elevene misngye eller ubehag ved deltakelsen i prosjektet.

3.5.1 Intervju

For @ undersgke problemstillingen i var aksjon benyttet vi oss av kvalitative intervjuer.
Arsaken knyttes til vart sgkelys pa elevers opplevelser av undervisning og laering om
kart ved bruk av OU, og gnsket om innsyn i deres perspektiv og opplevelser. Med
teoretisk forankring i sosiokulturell lseringsteori ble det ogsa en viktig side ved
intervjuene at vi kunne tilrettelegge for samtaler om sosiale aspekter. Vi valgte derfor 8
beholde gruppesammensetningen fra undervisningen inn i intervjuene, hvor hensikten
var a dra nytte av gruppedynamikken for & fa en bredere forst3else av elevenes
opplevelser.

Kvalitative forskningsintervju har til hensikt & gi en dypere forstaelse av
intervjuobjektets perspektiv (Armour & MacDonald, 2012). Intervjuet gir forskeren
muligheter til 8 utveksle kunnskap og erfaringer med deltakerne under andre
omstendigheter (Fetterman, 1988). Med utgangspunkt i problemstillingen var, som sgker
etter elevenes opplevelser med undervisning og laering om kart ved bruk av OU, ble
kvalitativt intervju dermed et naerliggende metodevalg. Var intensjon, som intervjuere,
var ikke 8 fa avkreftet eller bekreftet forutinntatte antakelser. Fokuset vart var & gi
deltakerne spgrsmal underveis, for & hjelpe de & reflektere rikt rundt deres opplevelser.
Intervjuene har hatt en sentral rolle i aksjonsforskningen var, da vi etter hver syklus i
aksjonen gjennomfgrte intervju som en viktig del av fremgangen i aksjonen som helhet.
I og med at vi hadde fokus pa det sosiale lzeringsmiljget og fulgte en fokusgruppe
gjennom aksjonen, valgte vi 8 benytte et semistrukturert fokusgruppeintervju.
Semistrukturert intervju har fordelen at man som forsker kan oppdage nye tema, eller
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nye innfallsvinkler for eksisterende tema, gjennom kontinuerlig analyse (Postholm &
Jacobsen, 2018). Ved & ha en apen inngang, og ikke bare stille spgrsmal som er laget pa
forhand, kan man fa utvidet kunnskap om elevenes forstaelse eller oppfattelse av det
som forskes pa (Charmaz, 2006), samtidig som man kan ivareta elevenes stemme i
stgrre grad.

Fokusintervjuer handler i korte trekk om at man samler informantene som en gruppe og
diskuterer temaene i fokus (Tjora, 2018a). Han trekker frem at intervjuformen er
effektiv fordi den genererer stgrre mengder data samtidig, men er ogsa et utgangspunkt
for trygghet. Fokusgruppeintervju burde generelt sett ha en varighet pa 1-2 timer, og
besta av en gruppesammensetning pa mellom 6-12 deltakere. Antall deltakere burde
vaere sa mange at man far et bredt meningsspekter, men samtidig sa fa at det oppleves
trygt 8 delta i samtalen (Morgan, 1997, her i Tjora, 2018a). Krueger (1994, her i Tjora,
2018a) foreslar mini-fokusgrupper (s. 124) pa 3-4 deltakere i relasjon til
sammensetningen av gruppen. Her argumenterer Krueger (her i Tjora, 2018a) for at de
utvalgte er gode representanter for tematikken det skal snakkes om, og kjenner
hverandre godt. Slik kan man legge til rette for trygge rammer gjennom samhgrighet
(Krueger, 1994, her i Tjora, 2018a). I vart tilfelle har vi valgt 8 stgtte oss pa Krueger sitt
forslag om mini-fokusgrupper, hvor vi valgte ut fire elever. Argumentet ligger tett pa
elevenes alder og konsentrasjon, og at intervjuene foregar i skoletiden deres. Det var
derfor ikke realistisk & tenke seg intervju med tidsspennet som Morgan foreslar.

N&r man konstruerer en guide til fokusgruppeintervju tar man ifglge Postholm og
Jacobsen (2018) ofte inspirasjon fra semistrukturerte intervju. De skriver at formalet er
3 la deltakerne samtale mellom seg, hvor forskeren(e) bidrar med spgrsmal for a lede
samtalen i gnsket retning. Ved & kombinere semistrukturert intervju med
fokusgruppeintervju kan vi samle inn data effektivt, og samtidig f& ulike synspunkt og
meningsdelinger. Postholm og Jacobsen (2018) trekker ogsa frem at slike intervju kan
bidra til uenigheter, som igjen kan fgre til videre samtale. En ngdvendig vinkling ble
derfor 8 ikke stille ledende spgrsmal, men dpne spgrsmal slik at de selv fikk muligheten
til 8 sette ord pd egne opplevelser. Christoffersen og Johannessen (2012) mener det er
hensiktsmessig & benytte spgrsmal som oppmuntrer til refleksjon i kvalitative intervju.
Slike spgrsmal har ofte ingen tydelige svar i form ja eller nei, men dpner for utgreiinger
og reflekterte svar. Refleksjoner kan vaere med 3 forklare og utdype resultatene, samt
bidra til justeringer underveis (Kemmis & Wilkinson, 1998). I s3 mate er det viktig &
understreke at man evner & sette sammen en fokusgruppe som opplever at miljget er
trygt og at de fritt kan dele sine tanker uten 8 vaere redde for hvilke konsekvenser eller
motsvar som kan forekomme.

Utvalget av intervjuobjektene ble gjort i samarbeid med praksisleaerer og tilhgrende
team. Hensikten med samarbeidet var & danne en fokusgruppe som ville gi oss en
dypere forstaelse for elevenes opplevelser, ivareta det sosiale perspektivet og samtidig
fa et representativt bilde av trinnet generelt. I s& mate kan man argumentere for at
elevenes opplevelser hviler pa fokusgruppens perspektiv, og at majoritetens opplevelser
representeres gjennom en minoritet. Fra var side var det gnskelig med flere
fokusgrupper, men pa grunn av tid til gjennomfgring og flere samtidige prosjekt var
dette vanskelig. Da vi valgte ut fire elever tok vi samtidig en risiko. Et lite utvalg er
sarbart i s mate at dersom én melder forfall, vil man miste en stor andel av
perspektivene man baserer sine data pa. Dette kan gi utslag pd gruppedynamikken, som
igjen kan gi utslag pa datainnsamlingen. Som et tiltak for @ stgtte dialogen i intervjuene,
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og styrke dynamikken dersom noen av elevene meldte forfall, brukte vi fokusgruppen
som en fast gruppe i syklusene i aksjonen. Dette kobler vi ogsa til argumentet om den
sosiale siden, som har en vesentlig plass i prosjektet. Samtidig fikk vi muligheten til 3
stille oppfelgingsspgrsmal fra tidligere intervju. Ved & fglge den samme fokusgruppen
kunne vi samtale om gruppens utvikling og trekke inn tidligere erfaringer i intervjuene.
En styrke ved dokumentasjonen ligger derfor i at vi har flere sett med data som tar for
seg elevenes erfaringer og utvikling underveis i aksjonen. Dette ville veert utfordrende
dersom vi skulle ha byttet grupper mellom hver gjennomfgring.

3.5.1.1 Fokusgruppens dynamikk

Det kom frem av fgrste intervju at fokuselevene var forngyde med gruppen sin bade i
tilknytning til gruppearbeidet i undervisningen pa skolen og samtalene i intervjuene. Det
ble ogsa kommentert i siste intervju at elevene synes det var synd at aksjonen var over,
fordi det innebar slutten for intervjuene og samtalene de hadde etter
kroppsgvingsundervisningen i aksjonen. De uttrykte ogsa at de synes det var en god
gruppe & samarbeide med. I vare gyne opplevde vi gruppedynamikken som trygg. Det
var mye latter og smil mellom elevene, men de opptradte ogsa serigst nar de fgrst
begynte & diskutere. Vi gnsker 8 kommentere at det generelt sett var to av fire elever
som sto for mesteparten av dialogen, men at de resterende to fylte p& med informasjon
der hvor det virket 8 vaere mangelfulle beskrivelser fra sine medelever.

3.5.2 Intervjuguide

Vi operasjonaliserte intervjuguiden ned til tre hoveddeler; (1) omvendt undervisning, (2)
sosial lzering (undervisning og samarbeid) og (3) kartforst3else (se Vedlegg 2). Vi vektla
elevenes laeringsprosess og hvordan de opplevde implementeringen av OU som
hjelpemiddel til orientering. Et annet viktig aspekt ved intervjuguiden var 3 legge til rette
for virkelighetsnaere spgrsmal og samtaler. Med dette mener vi at tunge teoretiske
spgrsmal ikke egner seg for elevene, og at vi derfor matte formulere spgrsmalene pa en
forstdelig mate, men som likevel kunne gi en representasjon av deres opplevelser. Det
var ogsa viktig & stille 8pne spgrsmal som utgangspunkt for samtale, og heller fglge opp
med bekreftende “ja” eller “nei” spgrsmal underveis. Arsaken til dette ligger i studiens
sgken etter & forstd hvordan elevene opplever undervisningen og leeringen av kart
gjennom OU.

Da vi utarbeidet spgrsmalene, predikerte vi hvilke retninger samtalen kunne komme til 8
gd i. I trdd med dette konstruerte vi oppfelgingsspgrsmal. Denne strukturen
understgttes av Postholm og Jacobsen (2016, s. 79), hvor oppfglgingsspgrsmal aktivt
kan brukes for & holde samtalen i gang eller grave frem mer informasjon. Christoffersen
og Johannessen (2012, s. 83) trekker ogsa frem oppfalgingsspgrsmal som gunstige for 3
motivere til refleksjon. Dette opplevde vi som viktig i etterkant av aksjonen, da det ikke
alltid var like lett 8 besvare de 8pne spgrsmalene, og at de noen ganger hadde behov for
oppfelgingsspgrsmal for @ hjelpe dem i samtale. Guidens oppbygning besto av et sett
med spgrsmal knyttet til OU, sosial leering og kartforstaelse. Vi innledet fgrste intervju i
syklus 1 med & snakke om hvilke erfaringer de hadde fra fgr om videoforberedende
arbeid (OU) og orientering og bruk av kart i skolen, men ogs& generell bruk. Denne
delen av intervjuet refereres til som introduksjonsspgrsmal, hvor forskeren gnsker a
hjelpe intervjuobjektet i gang ved a rette sgkelyset mot deres betraktninger og
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erfaringer rundt tematikken fgr man gar videre til intervjuets hoveddel (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 80).

Eksempler pa spgrsmal fra de ulike delene ved intervjuguiden er:

1. “Hvilke erfaringer/opplevelser har dere med & bruke kart fra fgr?”

2. “Har dere erfaringer med a bruke video fgr undervisning? I hvilke fag? I hvilke
tema?”
“Hvordan var det & komme til undervisningsgkten etter & ha sett videoene?”
“Hvordan var samarbeidet i undervisningen pa skolen?”
“Na&r vi leser et kart, hva er viktig & huske p&?”
“Om dere skulle beskrevet hva et kart viser til en annen elev, hvordan ville dere
gjort det?”

oA wW

I tillegg var det en viktig del av intervjuene at vi alltid avsluttet med spgrsmal om hva vi
som ansvarlige for undervisningen kunne gjort annerledes for & bedre den sett fra et
elevperspektiv. Dette er et viktig aspekt ved aksjonsforskning, hvor vi gjgr oss erfaringer
og reflekterer over sykluser fgr vi entrer nye (Armour & Macdonald, 2012). Svarene
elevene ga ble aktivt brukt inn mot ny videoproduksjon og undervisningsinnholdet i de
kommende syklusene i aksjonen.

3.5.3 Intervjuprosessen

Totalt er det gjennomfart tre (3) intervju over aksjonens varighet. Alle intervjuene ble
gjennomfgrt like etter undervisningen pa skolen. Hvert intervju er derfor lagt til
sluttfasen av hver syklus, og er brukt inn mot videre planlegging av aksjonen sa vel som
datamateriale til analyse av prosjektet. Alle elevene var til stede og deltok i
undervisningene og intervjuene i aksjonen. Elevene ble i forkant av aksjonen gjort
oppmerksomme pa hvordan intervjuene skulle gjennomfgres. Det ble gitt informasjon
om at intervjuene ville foregd i samme bygg som de til vanlig har undervisning i, og
skulle gjennomfgres i et stgrre grupperom som de hadde kjennskap til. P& forespgrsel fra
elevene i fokusgruppen ble det gitt ekstra informasjon til resten av klassen om hvor de
skulle ta del i intervjuene og en paminnelse om hvorfor de ikke deltok i friminuttene. Det
ble ikke gjennomfgrt en pilotering av fokusgruppeintervju. Imidlertid trakk vi de utvalgte
elevene til sides pa et eget rom og hadde en lengre samtale om deltakelse og interviju.
Denne samtalen var relativt lik rammene for intervjuene, men ble ikke tatt opp og ble
trolig oppfattet som mindre formell sammenlignet med intervjuene for datainnsamling.

De tre intervjuene ble gjennomfart til samme tidspunkt hver uke. P& grunn av elevenes
tidsbruk i garderoben og varighet pa friminutt, endte intervjuene med noe forskjellig
lengde. Det burde ogsa nevnes at vi som forskere trolig vokste som intervjuere
underveis i aksjonen og gradvis utviklet en bedre forstdelse for hvordan vi kunne snakke
med og stille spgrsmal til elevene for & fa gode svar. I tillegg er det en naturlig gang i
den semistrukturerte vinklingen at det kan introduseres tema fra intervjuobjektenes side
som ikke var forhandsplanlagt (Postholm & Jacobsen, 2018), og at dette bidro til videre
oppfolgingsspgrsmal. Som konsekvens fikk de siste to intervjuene noen minutter lengre
varighet enn det vi hadde sett for oss, men vi opplevde samtidig at vi kom godt i dybden
pa det vi lurte pa. Varigheten var altsa tilstrekkelig, men det ma poengteres at elevene
mot slutten begynte & bli noe ufokusert. Den korte responsen vi fikk pa de siste
spgrsmalene om aksjonens videre undervisning kan derfor vaere et resultat av dette.
Tematikk for intervju og varighet er samlet i Figur 6:
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Figur 6: Oversikt intervju med varighet og omfang av transkribering

Tematikk Dag, uke Deltakere | Varighet, Antall sider
mm:ss

Fra 2d til 3d Torsdag, syklus 1 | 4 39:15 19

M3lestokk Torsdag, syklus 2 | 4 43:19 20

Himmelretning | Onsdag, syklus 3 | 4 46:53 21

Som forskere i prosjektet deltok vi begge i alle intervjuene. Vi ansd det som viktig for
elevenes trygghet og forutsigbarhet, men ogsa for & kunne trekke inn erfaringer fra
feltnotat som grunnlag for oppfelgingsspgrsmal. En annen sentral side ved at vi begge
stilte til intervjuene var 8 supplere hverandre med & formulere spgrsmal og bringe
samtalen videre. Avslutningsvis ble det ogsa en viktig side i arbeidet med 8 analysere
datamaterialet at vi begge hadde deltatt i intervjuene. Det kan tenkes at vi fikk en
dypere forstaelse for hvordan elevenes ytringer ble forstatt i lys av bade kroppssprak og
gruppens dynamikk, men ogsa elevenes dagsform og velvaere.

3.5.4 Transkripsjonsprosessen

I aksjonens intervju ble det anvendt diktafon som verktgy for dokumentasjon. For
sikkerhets skyld brukte vi alltid to (2) diktafoner i hvert intervju, i tilfelle det skulle bli
tekniske problemer. For @ sikre en god og presis transkribering delte vi arbeidet inn i to
deler. Den fgrste delen transkriberte vi hver for oss, mens i den andre delen satte vi oss
sammen for & sammenligne materialet. I det individuelle arbeidet la vi vekt pa & formidle
det verbale budskapet fra intervjuene til tekst ordrett. En ringvirkning av denne
fremgangsmaten var at vi fikk mange digresjoner, pauser og ufullstendige setninger i
tekstformatet. Vi avdekket ogsd en tendens til at deltakerne gjerne fullfgrte innspillene
til hverandre. I intervjuene la vi ogsa frem kartet vi brukte i orienteringsgktene i
aksjonen. Dette medfgrte noen situasjoner hvor elevene henvendte seg til kartet for 3
understreke eller fremme sitt poeng nar de snakket. I disse tilfellene har vi notert i
parentes hva deltakerne pekte p& som hjelp til & forstd samtalen i ettertid ndr vi arbeidet
med tekstmaterialet. Et konkret eksempel ser slik ut;

Ja, men det er jo en sdnn liten hjelpegreie her da (peker p& himmelretningsfiguren nederst
pfi kartet som viser retningene). Hvis man ser her sa ser man jo at nordpilen, eller den lille
nordpilen, har den samme retningen som den store nordpilen, og sann fortsetter det jo
hele veien (peker pd hjelpefiguren mot gst, sgr, vest...)

Her ser vi at deltakeren gjgr et poeng ut av hjelpefiguren som illustrerer
himmelretningene helt nederst pa kartet. Deltakeren kommenterer at figuren har en
liten nordpil som peker i samme retning som den store nordpilen som fglger med kartet.
Nilssen (2012) understreker at transkripsjoner ofte ikke fanger opp konteksten med
kroppssprak eller inntrykket av hva som faktisk foregikk i tr&d med det som ble
kommunisert. Ved hjelp av kommentarene i parentes prgvde vi & legge grunnlaget for at
vi i etterkant kunne styrke forstaelsen for deltakerens kommunikasjon og kroppssprak
da de var i samtale eller svarte pd spgrsmal.
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Etter individuell transkripsjon mgttes vi for & g&@ gjennom innholdet og sammenligne
materialet. Dette gjorde vi for & sikre at det som ble sagt ble korrekt fremstilt i
tekstformat, og bruke hverandre som stgtte dersom vi var usikre pa noen deler av
lydopptakene. Hovedfokuset nar vi arbeidet sammen var 3 tydeliggjgre innholdet fra
intervjuene. Denne prosessen handlet om & fa frem budskapet til elevene uten & tolke
utover det de faktisk fortalte. Vi ansd denne delen som viktig i arbeidet med
transkriberingen, fordi vi fikk sparre vare oppfatninger med hverandre, og fa en bedre
forstaelse for konteksten i intervjuene.

Underveis i arbeidet med transkripsjonen la vi ogsa vekt pa & finne frem til
representative sitat til studiens formal. Transkriberingsarbeidet kan derfor ogsa anses a
veere et forberedende arbeid til analysedelen, hvor prosessen om & avdekke mgnster og
viktige funn startet. En av styrkene ved at forskeren gjgr transkriberingen selv er
nettopp at prosessen med & kode og kategorisere datamaterialet starter allerede i
transkripsjonen (Nilssen, 2012, s. 47). Transkriberingen er gjort i lgpet av samme dag
som intervjuene i hver syklus ble gjennomfgrt. P8 bakgrunn av at vi gjennomfgrte
interviju med fire deltakere i hver syklus var det viktig for oss som forskere &
transkribere s fort som mulig. Nilssen (2012, s. 48) underbygger viktigheten av & gjgre
unna dette arbeidet s3 tidlig som mulig, fordi det spesielt i gruppeinterviju kan vaere
utfordrende 3 skille mellom stemmene. A transkribere s tidlig som mulig var derfor en
vesentlig del av prosessen for & skille mellom hvem som sa hva og sikre s3 presise data
som mulig.

3.5.5 Feltnotat

I aksjonsforskning skriver Armour og Macdonald (2012) at man arbeider innenfor
sykluser hvor planlegging, handling, observasjon og refleksjon er viktige moment i
prosessen (s. 253). I aksjonsforskningen var var det derfor viktig at vi gjorde oss
feltnotater underveis. I forkant av mgtet med forskningsfeltet og oppstart av aksjonen
utarbeidet vi et feltnotatskjema (se Vedlegg 3). I dette skjemaet hadde vi et deskriptivt
fokus pa elevenes handlinger og sprak. Her noterte vi det som skjedde med formal om &
tolke s lite som mulig. Som stgtte til feltnotatene spilte vi inn lydopptak av oss selv som
kommenterte elevenes handlinger. Feltnotatene ble brukt bdde som grunnlag for
tilpasninger innenfor hver syklus og mellom undervisningsgktene, aksjonens helhetlige
progresjon og spilte en viktig rolle i intervjuprosessen. Vi anser det som en styrke at vi
var to forskere som gjorde feltnotat. Styrken ligger i at det alltid er en som har mulighet
til 8 fotfglge fokusgruppen, mens den andre kan gjgre generelle notater om
undervisningen. Da elevene gikk i garderobene etter endt undervisning fikk vi diskutert
notatene. Praksislzerer, som var til stede under alle gjennomfgringene, spilte en viktig
rolle her og kom med flere gode innspill om hvordan vi kunne lette undervisningen eller
tilby elevene verktgy som gjorde at oppgavene flgt bedre. Dialogen ble et viktig
utgangspunkt for aksjonen som helhet, men ogsa for a fa elevene i samtale underveis i
intervjuene.

3.6 Analyse

Innenfor kvalitative analysemetoder legges det vekt pa & sortere det innsamlede
datamaterialet med hensikt om & gjgre det mer forstdelig (Postholm & Jacobsen, 2018).
Tjora (2018a) forklarer at hensikten er & gi leseren en mulighet til & fa gkt kunnskap om
saksomradet det forskes pa, uten at leseren selv ma ga gjennom alle dataene som er
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samlet i prosjektet. Analysen er en langvarig og krevende prosess. Postholm og
Jacobsen (2018) plasserer oppstarten av analysen helt i startfasen av prosjektet nar
man fgrst mgater forskningsfeltet. Her benyttes ulike verktgy som observasjoner og
feltnotat til & forsta det som utspiller seg som resultat av forskningen (Postholm &
Jacobsen, 2018).

Vi har gjennomfgrt en aksjonsforskningsstudie og bruker semistrukturerte
fokusgruppeintervju som primaerdata og feltnotat som sekundezerdata. Ifglge
Christoffersen og Johannessen (2012) er det sentralt at forskeren oppholder seg pa
feltet for & undersgke og identifisere problemer i det pedagogiske feltet i et slikt design.
I arbeidet med 3 forsta hva man som forskere er vitne til, er det derfor sentralt 8 gjgre
seg notater underveis. Data generert gjennom kvalitative prosesser star ikke pa egne
bein, og ma derfor tolkes (Christoffersen & Johannessen, 2012). Malet er ifglge
forfatterne & fragmentere og navnsette materialet, slik at vi bedre kan forsta budskapet
eller meningen bak det som skjer. Med oss inn i intervjuene stilte vi derfor med rene
nedskrivninger av elevenes handlinger. I vart semistrukturerte fokusgruppeintervju var
det en avgjgrende faktor at vi hadde disse notatene 8 stgtte oss pa. Denne prosessen
ble utgangspunktet for hver ny syklus i aksjonen, og dannet ogsa grunnlaget for den
videre analysen av det helhetlige datasettet.

3.6.1 Konstant komparativ analyse av intervju

Konstant komparativ analysemetode (KKAM) brukes for & analysere og tolke data pa en
dynamisk og iterativ (repeterende) mate (Glaser & Strauss, 1967). Analysemetoden har
en induktiv tilnaerming, hvor formalet er a utvikle nye teoretiske ideer. Til forskjell fra
grounded theory, som fokuserer pa utvikling av en teori eller et konseptuelt rammeverk
for dataene, har KKAM et mal om & identifisere mgnstre og tema i dataene og a
undersgke disse pa en kontinuerlig mate (Nilssen, 2012). Nilssen (2012) trekker videre
frem at forskeren i KKAM vil identifisere likheter og forskjeller ved 8 sammenligne pa
tvers og innad i datamaterialet. Kort forklart arbeider man ut fra et perspektiv hvor all
data systematisk sammenlignes med all annen data i datasettet (Fram, 2013). Innenfor
KKAM skilles det mellom tre typer koding; (1) 8pen koding, (2) aksial koding og (3)
selektiv koding (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 145). I den 8pne kodingen havner
forskeren ut med mange navn uten system, og ma studere, sammenligne og
kategorisere datamaterialet (Postholm & Jacobsen, 2018). Her vil forskeren ga stegvis
gjennom intervjumaterialet setning for setning. Nilssen (2012) beskriver den 8pne
kodingen som en ngye gjennomgang av datamaterialet, hvor forskeren etter & ha satt
navn og koder pa ytringer og fenomener sitter igjen med mange koder. Hun legger til at
for at denne enorme datamengden skal bli handterlig, ma kodene kategoriseres og
grupperes inn i temaer og dimensjoner, ogsa kalt subkategorier (s. 79). Det er denne
prosessen Nilssen (2012) omtaler som aksial koding. Etter at forskeren har begynt &
sammenligne og kategorisere datamaterialet i subkategorier, legger Nilssen til at
forskeren i den selektive kodingen prgver 3 finne kjernekategorien. Det er ifglge
Postholm og Jacobsen (2018) kjernekategorien som til slutt skal svare pa
problemstillingen. Selv om kodeprosessen fremstar stegvis, hender det at forskeren
alternerer mellom stegene i kodeprosessen (Strauss & Corbin, 1990, 1998, her i
Postholm & Jacobsen, 2018, s. 145). Vi har valgt 3 holde oss til hovedkategorier og
subkategorier (fremover “underkategori”) for & svare pa problemstillingen. I vart tilfelle
vil én kjernekategori bli for generell, og det vil bli vanskelig & belyse viktige aspekter ved
elevenes opplevelser.
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Vi tolker KKAM som naert tilknyttet aksjonsforskning pd den maten at det er en
kontinuerlig prosess som involverer en iterativ syklus av handling, analyse og refleksjon.
KKAM gir oss muligheten til 8 utvikle en dypere forstaelse av elevenes perspektiver og
opplevelser gjennom en alternerende og iterativ inngang. Analysemetoden gir oss 0gsa
muligheten til 3 identifisere og lgse problemer som kan oppsta i forskningsprosessen. Vi
kan i s3 mate si at valget vi har gjort, ved a8 bruke KKAM for var forskning, er basert pa
en praksisorientert og involverende tilnserming som ligner pa aksjonsforskning. Ved &
bruke denne tilnaermingen, tror vi at vi vil kunne utvikle en dypere forstaelse av vart
forskningsspgrsmal og trekke konklusjoner som er mer relevante og nyttige for
deltakerne i var forskning.

I begynnelsen, etter transkripsjonen, leste vi tekstmaterialet ngye og startet den apne
kodingen. Her bestemte vi oss for & falge tekstmaterialet fra syklusene i aksjonen
kronologisk. Vi gnsket & ga frem pa denne maten for & styrke var forstdelse av elevenes
opplevelser i aksjonen, syklus for syklus. I denne prosessen vektlegger Nilssen (2012)
det som sentralt & ha et 8pent sinn ndr man mgter datamaterialet. Vi noterte,
understreket og gulet ut hver for oss. P& dette stadiet mgtte vi en del begreper og ord
som gikk igjen, uten at vi helt klarte & finne sammenhengen mellom dem. Her bestemte
vi oss for & samle ord, setninger og begreper innunder mer overordnede tema ut fra hva
vi mente kunne hgre sammen. Formalet var & gi liv til kategorier som senere skulle bli til
mer spesifikke og representative kategorier for forskningsprosjektet, noe Christoffersen
og Johannessen (2012) beskriver som hensikten med den 8pne kodingen. Etter at vi
hadde analysert hver for oss, mgttes vi for 8 sammenligne vare funn fra tekstmaterialet.
P& dette tidspunktet satt vi igjen med et stort utvalg koder. Neste steg ble derfor &
plassere kodene inn i en tabell som kunne lette logistikkarbeidet. I tabellen laget vi tre
kolonner, en for hver syklus. Vi kom frem til totalt 36 koder for 2D til 3D, 43 koder for
malestokk og 51 koder for himmelretninger.

Neste steg ble 8 samle kodene basert pa likheter og ulikheter innenfor hver syklus.
Formalet var 8 fa en felles forstdelse av hvilke koder som var sentrale. Her
kategoriserte, grupperte og konstruerte vi underkategorier for kodene internt i hver
syklus. Dette arbeidet ble viktig som forarbeid til den aksiale kodingen p3a tvers av
syklusene. P& dette stadiet sgkte vi etter likhetstrekk mellom funnene i syklusene, med
mal om & sette sammen underkategorier pa tvers av syklusene. Det var gjerne slik at
kodene ikke var identiske i ordlyden, men av samme karakter. Et konkret eksempel fra
den aksiale kodingen var at vi samlet subkategoriene “vaere med andre” (2D - 3D),
“|lzere av andre” (malestokk) og “jobbe sammen med andre” (himmelretninger). Etter
denne prosessen satt vi igjen med flere kodesett av samlede underkategorier pa tvers av
syklusene. Her bestemte vi oss for & ta et dypere dykk i tekstmaterialet for intervjuene i
hver syklus, slik at vi kunne lokalisere sitat som var representative for underkategoriene.
Slik fikk vi komprimert tekstmaterialet. Etter at vi hadde gjort dette arbeidet hver for
oss, mgttes vi for @ eniges om sitatene som passet inn under underkategoriene, og
komprimerte derfor materialet ytterligere. En slik alternerende prosess er ifglge
Postholm og Jacobsen (2018) ikke uvanlig for KKAM. P3 dette tidspunktet satt vi igjen
med et utvalg representative sitat for hver gruppe med underkategorier, og startet
arbeidet med den selektive kodingen. Her analyserte vi innholdet i og ordlyden av de
samlede underkategoriene og skapte hovedkategorier. Som stgtte i dette arbeidet brukte
vi kommentarene vare i transkriberingen av intervjuene til 8 styrke var forstaelse av
deltakernes kommunikasjon og kroppssprak nar de delte sine opplevelser. Christoffersen
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og Johannessen (2012) poengterer verdien av a tolke materialet innenfor kvalitativ
analyse, og knytter dette til forstdelsen av budskapet bak utsagn og hendelser. Tar vi for
oss det ovenfornevnte eksempelet fra den aksiale kodingen, kom vi frem til
hovedkategorien “lzere med og av hverandre”. Totalt endte vi opp med 4
hovedkategorier . De er som fglger:

Enklere sett enn gjort
Bedre forberedt til aktivitet
Mer tid til @ orientere
Leere med og av hverandre

3.7 Forskningsstudiens kvalitet

Postholm og Jacobsen (2018) beskriver kvalitativ metode som & sgke a8 hente
informasjon om virkeligheten via spraket. Forfatterne tillegger at kvalitative metoder
kjennetegnes gjennom virkelighetsbeskrivelser i form av enten nedskrivninger, muntlige
overleveringer eller observasjoner. I kvalitativ forskning konstrueres virkeligheten av
deltakende forskere og personer i bestemte situasjoner (Postholm & Jacobsen, 2018).
Forskeren har derfor en aktiv rolle og interagerer med forskningsobjektet. Christoffersen
og Johannessen (2012) legger til at i kvalitativ forskning bgr datainnsamling og -analyse
gjennomfgres av den samme forskeren. Dette begrunner de blant annet med at
forforstdelse er et viktig moment i arbeidet med analysedelen. Siden virkeligheten er i
stadig endring, og vi som forskere og forskningsobjekt bringer med oss ulike syn og
perspektiver pd verden, beskrives den kvalitative forskningen som prosessorientert
(Postholm & Jacobsen, 2018). Vare funn vil vaere preget av erfaringer og perspektiv som
vi har med oss som forskere, og gir derfor grunnlag til 8 reflektere videre rundt
relasjonen mellom deltakere og forskere i prosjektet.

3.7.1 Troverdighet og transparens

I kvalitativ forskning vil forskeren vaere tett pd forskningsfeltet og ha et falsomt forhold
til konteksten forskningen foregar i. En slik tilknytning til forskningsfeltet fgrer med seg
bade fordeler og ulemper (Tjora, 2010). Innenfor den kvalitative forskningens tradisjon
er tolkninger ansett som en stor del av forskningen, og derfor er det umulig & oppna
fullstendig ngytralitet (Tjora, 2018a). Her skriver Tjora at det viktige er at man som
forsker er klar over at man har med seg en forforstdelse, men at man ogsa er forberedt
pa 3 justere denne underveis i forskningen. Ifglge Tjora (2018a) er en beskrivelse av
forskerens posisjon en sentral del av troverdigheten i forskningen. Han skriver at det gir
uttrykk for hvordan eget engasjement kan prege arbeidet med forskningen, eller
hvordan erfaringer kan forme analyser og diskusjon av datamateriale. Det er derfor
viktig at det tydeliggjgres hvilken posisjon vi som forskere har til feltet vi forsker pa.
Nilssen (2012) legger til at forskeren ma vaere tydelig rundt sitt forhold til
forskningsdeltakerne, grunnlaget for analysen (stgrrelsen pa prosjektet) og utfordringer i
prosessen. Hun skriver videre at det ma komme tydelig frem om forskeren har endret
forstdelsen og tolkninger underveis i prosjektet, og redegjgre for styrker og svakheter
ved designet. Hun tilfgyer at man skal gi leseren et bilde av de faktiske hendelsene og
veere sa konkret at man ikke bidrar til misforstaelser av de dataene som presenteres i
forskningen. Hun skriver videre at en kvalitativ studie aldri kan gjentas, da funn fra
forskningen er forankret i konteksten det er utarbeidet i. Tjora (2018b) skriver at noe av
det viktigste innen kvalitativ forskning er hvordan forskerne evner a fremsta
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transparente med prosessen. Han mener at hvilke teorier som anvendes, hvordan
utvalget ble gjennomfgrt og hvordan den aktuelle studien ble gjennomfart, er alle viktige
aspekter for 8 skape transparens. Hensikten med 3 vaere transparent er ifglge Tjora
(2018b) at leseren far sa god innsikt i forskningsprosessen at den selv opplever & vaere i
stand til & vurdere kvaliteten i forskningen.

I v@r masteroppgave tar vi utgangspunkt i et teoretisk og gkologisk rammeverk for
hvordan vi kan forsta elevenes opplevelser av undervisning og laering om kart ved bruk
av OU. Vi har vektlagt transparens i beskrivelsen av metoden, slik at andre kan lese ut
av prosjektet hvordan studien var er relevant i andre kontekster. P3 tross av dette gjgr
metoden det vanskelig & etterprgve forskningen. Argumentet ligger i kompleksiteten ved
den kvalitative tilnaermingen, hvor forskeren med sin relasjon til konteksten, men ogsa
konteksten isolert sett, gjgr at det vil forekomme nyanser i resultat om det etterprgves.
N&r vi gjennom forskningsdesignet forsgker @ forsta elevenes perspektiver, er det en
viktig faktor at vi som forskere har fungert som laererstudenter pd den aktuelle
forskningskonteksten over to kalenderar. Vi har opparbeidet oss kjennskap til elevene pa
tvers av fag og turdager, og knyttet relasjoner til dem gjennom var tid i utdanningslgpet.
N&r man som kvalitativ forsker aktivt opererer pa det aktuelle forskningsfeltet, vil man
fa et naert forhold til det (Tjora, 2010), men ogsa pavirke de som det forskes pa (Tjora,
2018a). Han legger til at det er en fordel at den som forsker har brukt tid i feltet slik at
de som forskes pa blir fortrolige og vant med forskerens tilstedevaerelse. I s mate kan
man argumentere for at vi har vaert i en fortrolighetsprosess over to ar, og at funnene vi
presenterer er et resultat av en flerdrig tilstedeveerelse pa feltet. Samtidig vil denne
tilstedevaerelsen gjgre at vi sitter pa en forforstdelse som kan veaere vanskelig & nullstille.
En viktig del av den kvalitative forskningen er ifglge Tjora (2018a) at man evner a
nullstille forforstdelsen sin, og veere dpen for 8 justere underveis i forskningen. Gjennom
to &r med praksisarbeid med trinnet, har vi blant annet opparbeidet oss en forstdelse for
at elevene det forskes pa synes det er ggy a arbeide med digitale verktgy. I den
forbindelse har de utviklet digitale ferdigheter p& tvers av fag og i ulike prosjektarbeid.
En viktig side ved var forforstaelse er derfor at elevene behersker digitale
arbeidsoppgaver godt, og at de har relevant erfaring med digitale verktgy. Dette
utgangspunktet gjorde at vi som forskere var fortrolige med & tildele elevene
videoforberedende arbeid i en individuell lseringssone utenfor skolen. Vi gnsker likevel &
legge til at vi pa tross av denne forforstaelsen gjennomfgrte et forssk med elevene pa
skolen. Her fikk de assistanse av oss som studenter og forskere, og sine faste laerere til
3 lete seg frem i laeringsmaterialet. Vi ble enige om at det var en viktig del av
forskningsprosjektet at vi gjennomforte et slikt forsgk. Arsaken var at vi gnsket & legge
til side vart inntrykk av deres ferdigheter, og faktisk fa et konkret bilde pa hvordan de
ville beherske arbeidsoppgaver som vi planla i var forskning. Forsgket avdekket at noen
elever manglet tilgang til kroppsgvingsfagets sider pa Google Classroom, men vi gjorde
oss ingen erfaringer som tydet pa at elevene trengte mer inngdende opplaering for &
utfgre det forberedende videoarbeidet.

Uavhengig av hvordan vi evner 3 stille oss ngytrale til feltet, vil det alltid eksistere en
motpart i elevene som ogsa har bygd opp en forforstaelse av oss som studenter,
forskere og medmennesker. Elevenes forforstaelse av oss kan ha innvirkning pa deres
gnske om & delta i forskningen eller ikke. Dynamikken mellom oss som forskere og
elevene i prosjektet vil ogsd pavirkes i det gyeblikket vi gdr fra & vaere studenter til 3
operere som forskere. Postholm og Jacobsen (2018) skriver om at forskning er et
“innbrudd” (s. 52) i virkeligheten til den eller det som det forskes p&. Et slikt innbrudd vil
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ifglge forfatterne prege dynamikken mellom partene, og gi et bilde av virkeligheten som
skiller seg fra normalen. Dette underbygger kompleksiteten av kvalitativ forskning, og
understreker viktigheten av & forstd funnene vi presenterer i lys av var kontekst.

3.7.2 Styrker og svakheter ved forskningen

I relasjon til troverdighetsbegrepet presenterer Nilssen (2012) “member checking” (s.
143). "Member checking” handler om at man tar med seg resultatene i etterkant av
analysedelen tilbake til informantene i det aktuelle prosjektet. Slik kan man vaere med
pa 3 styrke troverdigheten til funnene som presenteres i forskningen. For var del valgte
vi bevisst 8 utelukke dette. Valget baseres blant annet pd at analysen og resultatene
forst ble fremstilt i sin helhetlige form ca. to maneder etter datainnsamlingen. I tillegg
baserer forskningen seg pa barn i alderen 9-10 &r. Vi argumenterte derfor for at det var
en risiko for at de ikke ville kjenne seg igjen i sine egne utsagn (som ble tatt opp pa
diktafon), bade pa grunn av tidsperspektivet, men ogsa elevenes alder. Nilssen (2012)
trekker ogsa frem svakheter ved “*member checking”, og viser blant annet til at
informantene kan endre oppfatning, ikke huske eller mene at forskerne har gjort
feiltolkninger av lydopptakene. Et annet poeng kan veere at informantene fgler seg
forlegne over sine utsagn, eller fgler seg presset til 8 endre pa sine innspill (Nilssen,
2012). For 8 unngd & sette elevene i en posisjon hvor de matte ta stilling til sine egne
uttalelser, og fremprovosere potensielle misforstdelser rundt datamaterialet, valgte vi
derfor ikke @ oppsgke dem i etterkant av aksjonen. I s& mate kan dette anses & veere en
etisk betraktning i var forskning. For & kvalitetssikre vare funn har vi i stedet hatt en
dialog med praksislaerer underveis og i etterkant av aksjonen.

P& bakgrunn av vart naere forhold til forskningsfeltet vil det eksistere en form for
subjektivitet i forskningsprosessen. I den forbindelse anser vi det som en styrke at
begge forskerne har deltatt i alle intervjuene. Argumentet kobler vi pa forskernes
mulighet til 8 reflektere og diskutere sammen i situasjonen hvor data samles inn, og hele
tiden reflektere over situasjonen gjennom & utforske og utfordre hverandres
subjektivitet. Prosessen med 8 samle kunnskap i intervjuene foregikk derfor parallelt
med kvalitetssikring. P3 tross av dette er det umulig 3 tilsidesette subjektiviteten
fullstendig, og vi har ikke dekning for 8 omtale var forskerrolle som fullstendig ngytral,
en rolle som Tjora (2018a) betegner som umulig & oppna i kvalitativ forskning. Pa
bakgrunn av dette tok vi valget om 38 presentere funnene vare i en egen resultatdel.
Dette valget tok vi for & legge til rette for at leseren enklere kunne gjgre sine egne
tolkninger.

En potensiell svakhet ved studien er at vi ikke inkluderte praksislzereren i intervjuene og
analysearbeidet. A ha praksislzereren til stede kunne ha styrket troverdigheten til
funnene vi gjgr oss i oppgaven, men samtidig kunne det ogsa ha pavirket dynamikken i
fokusgruppen dersom han var til stede og overvaket/deltok i samtalen. Likevel er
praksislaereren en aktiv deltaker i aksjonens utvikling, og har spilt en viktig rolle for
progresjonen i undervisningsinnholdet. Vi har delt vare funn med praksislaereren i
etterkant av analysearbeidet, slik at han fikk muligheten til & kommentere om det var
behov. Det kom frem at praksislaereren ikke hadde noen innvendinger mot vare funn.

I prosessen med fokusgruppeintervjuene brukte vi diktafon for 8 dokumentere det

elevene sa. Tjora (2018a) skriver at fokusgruppeintervjuer ofte kombineres med
lydopptak for & forsikre at forskeren far med seg substansen i samtalen. Han legger til at

32



lydopptak ogsf:’] bidrar til at forskeren kan fokusere pa samtalen, og sikre at
kommunikasjonen flyter. For 8 unnga at datamateriale skulle forsvinne pa grunn av
tekniske feil, valgte vi & bruke to diktafoner i intervjuene. Ved & anvende diktafon fikk vi
muligheten til 8 leve oss inn i samtalen med elevene og forstd deres ytringer i lys av
kroppssprak, som kan vaere viktig for & forstd konteksten bedre. Postholm og Jacobsen
(2018) rader til 8 unngd 8 notere underveis i intervju, da det kan gi et inntrykk av at alt
som ikke noteres ikke oppleves interessant, og at forskeren kan ta fokuset vekk fra
samtalen. P& den andre siden opplevde vi det vanskelig 8 dokumentere konteksten i
form av kroppssprak. Dette er en svakhet ved lydopptakere, og krever at vi som
forskere evner & huske spesifikke situasjoner hvor intervjuobjekt(ene) anvender
kroppssprak for & forsterke sitt budskap. Her gnsker vi @ ta selvkritikk for at vi ikke
gjennomfgrte pilotering av intervju. Vi ser i ettertid at vi kunne vaert flinkere pa & ha et
system for hvordan vi kunne fange opp situasjoner hvor kroppsspréket var en viktig del
av elevenes ytringer. Vi ser ogsa at vi kunne vaert flinkere pa & stille oppfalgende
spgrsmal, grave i enkelte sitater og generelt distribuere tiden bedre. P3 tross av dette
mener vi at intervjudataene er tilstrekkelige for @ svare pa problemstillingen, fordi vi
sitter pa flere sett med data om elevenes opplevelser.

3.7.3 Overfgrbarhet

Postholm og Jacobsen (2018) skriver om overfgrbarhet, og knytter det til i hvilken grad
en kontekst sine funn kan generaliseres over pd andre kontekster som ikke er undersgkt
pd denne maten. Tjora (2018a) beskriver overfgrbarhet som forbundet med relevansen
forskningen har utover det omradet som er forsket pa. Ettersom var forskning er
designet som en aksjon, er det ifglge Christoffersen og Johannessen (2012) vanskelig &
generalisere vare funn til andre kontekster. Forskerne skriver at arsaken ligger i hvordan
forskeren deltar og samtidig ma ha et perspektiv utenfra for 8 produsere funnene i
konteksten som studeres. Nilssen (2012) skriver ogsa at kvalitativ forskning er vanskelig
3 gjenskape pa en ngyaktig mate, som for var del kompliserer overfgrbarheten av
forskningen ytterligere. Postholm og Jacobsen (2016) skriver at miljget i en klasse eller
skole stadig endres, og at den sosiale virkeligheten utvikler seg. Overfgrbarheten hviler i
s3 mate pd hvordan leseren kjenner seg igjen i virkeligheten som forskningen
presenterer (Postholm og Jacobsen, 2018). Subjektiviteten som ligger til grunne fra
deltakernes side og forskernes tolkninger, kan derfor veere grunnlag for 8 mene at
forskningen ikke gir de samme resultatene dersom den blir gjennomfgrt i andre
kontekster.

Funnene vi har gjort i aksjonsforskningen er viktige for praksisutviklingen der
forskningen er gjennomfgrt. Forskningen har derfor bidratt med erfaringer som gjgr at vi
kan bygge pedagogisk praksis som kan veere med pa & forsterke leeringsprosessen til
elevene. Dersom andre finner forskningens kontekst og funn relevant, kan de bruke
aksjonsforskning videre til & prove ut liknende pedagogiske tilnserminger som oss.

3.8 Etiske avveininger

Som forsker star man overfor en rekke etiske valg og retningslinjer, spesielt nar man
forsker pd barn. Vi har i vart forskningsprosjekt et mal om & skape utvikling i egen
praksis som laerere. Ettersom oppgavens design er en aksjon, er formalet ogsa naert
knyttet til utviklingsarbeid. Et underliggende gnske for prosjektet har veert & utvikle
undervisning for leering for elevene, men ogsa videreutvikle var egen erfaring med det.
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Et slikt gnske om 3 utvikle egen praksis, hvor intensjonen er & gjgre det best mulig for
elevene, er ifglge Postholm og Jacobsen (2016) i seg selv et etisk valg.

Armour og Macdonald (2012) skriver at forskning som involverer barn er forskning som
tar for seg en sarbar gruppe i samfunnet. I den sammenheng skriver Christoffersen og
Johannessen (2012) at det er forventninger om hvordan barna skal skjermes. For & sikre
at var forskning ivaretar personvern og sensitive data, har vi stgttet oss pa
Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr (2023, tidligere Norsk Senter for
Forskningsdata, NSD) sine retningslinjer for forskning. En viktig side ved var forskning
var & kommunisere prosjektet pa en tydelig og forstaelig mate gjennom et informasjons-
og samtykkeskriv (se Vedlegg 1). I skrivene kommer det frem hvilke rettigheter
deltakerne ville ha, og hva det innebar for deres foresatte 8 samtykke til deltakelse pa
vegne av dem. Det foreld ogsa informasjon om formalet med studien, hvordan dataene
skulle behandles og hvem som kunne kontaktes dersom det var spgrsmal. Det kom frem
at deltakelse var frivillig, og at samtykke kunne trekkes tilbake nar som helst og uten &
oppgi grunn, noe Christoffersen og Johannessen (2012) trekker frem som en viktig side
ved innhenting av samtykke. Vi vektla hvordan prosjektet ville gjgre deltakerne
anonyme, og at det ikke ville vaere mulig & kjenne dem igjen i var oppgave. A
anonymisere deltakere er ifglge Postholm og Jacobsen (2016) ansett som et viktig etisk
prinsipp i prosessen med & verne om deltakernes interesser.

Informert samtykke er et av de viktigste aspektene ved forskning som bidrar til & ivareta
etiske prinsipper (Tjora, 2018a). Armour og Macdonald (2012) skriver at barn i noen
tilfeller ikke anses 8 vaere kapabel til 8 signere og forsta omfanget av et informert
samtykke. Dersom man gnsker & forske pd barn under 15 ar, vil det ifglge Christoffersen
og Johannessen (2012) vare en hovedregel i personopplysningsloven at foresatte ma
samtykke pd barnets vegne. Armour og Macdonald (2012) tilfgyer at det likevel er
gunstig 8 informere barn om hva deltakelse betyr, og mener man i tillegg til & innhente
informert samtykke fra en foresatt, ogsad kan spgrre barna om de gnsker a delta
gjennom & fylle ut et samtykkeskjema. I var oppgave samlet vi inn informert samtykke
fra foresatte til elevene. Vi fikk derimot ikke elevene til 3 skrive under et eget skjema.
Likevel har vi i forkant av aksjonen informert elevene et flertall ganger om hva
deltakelse innebaerer, og hva hensikten med forskningen var. Vi gjennomfgrte ogsa et
mote pa 1 time med elevene vi s& for oss som mulige fokuselever, der de fikk stille
spgrsmal og diskutere sammen. I bade felles informasjon og i mgtet med de fire utvalgte
fokuselevene kommuniserte vi deres rett til 8 trekke seg ndr som helst dersom de ville,
uten at det ville ha noen konsekvenser for dem.

P& bakgrunn av signert informert samtykke og et gnske fra elevenes side om & delta,
startet aksjonen. Det var viktig for oss & falge opp elevene underveis, fordi vi gnsket at
de skulle oppleve deltakelsen som trygg, forutsigbar og transparent. Her har vi stgttet
oss pa Tjora (2018a), som skriver at all forskning ogsa burde gjennomfgres med etisk
sans. Han viser til viktigheten av konfidensialitet, tillit, gjensidighet og respekt som
sentrale moment i forskerens kontakt med deltakerne i prosjektet. N&r vi oppsgkte
elevene underveis i hver av de tre syklusene, var vart gnske a8 passe pa at de hadde det
fint, gi dem muligheten til & stille spgrsmal og sla av en prat med formal om & gjgre
forskningssituasjonen mindre formell. Nilssen (2012) trekker frem neerhet som en styrke
i den kvalitative forskningen. Hun legger til at innsidekunnskap konstrueres gjennom
forskerens evne til 8 begrense avstanden mellom deltakerne og seg selv. Denne
kunnskapen vil ifglge Nilssen (2012) veere et resultat av forskerens rolle, hvor det gjerne
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forskes pa egen kontekst og hvor forskeren allerede har et naert forhold til feltet. Tjora
(2018a) underbygger viktigheten av kommunikasjon, og skriver at oppfgrselen var
pavirker forholdet vart til andre. Slik m@ man regne med at det oppstar en forventning
av at man som forsker gir tilbake til forskningsdeltakere, selv om det ikke er nedfelt som
retningslinje for generell gyldighet i forskning. Det var derfor en viktig side ved aksjonen
var at vi opprettholdt en nzer kontakt med elevene.

P& bakgrunn av var deltakelse og samarbeid med LAB-TEd, foregikk det tre
forskningsprosjekt p& samme trinn til samme tid. I samrad med veiledere og
praksisskole har vi gjort en etisk vurdering, hvor vi ble enige om 8 konstruere ett felles
informasjons- og samtykkeskriv (se Vedlegg 1) for @ gjgre det mer oversiktlig for
elevenes foresatte. Vi understreker at dette informasjons- og samtykkeskjemaet er i trad
med NSD sine retningslinjer om innhold, og bestar av samme element som vare
separate sgknader som NSD godkjente. I vedleggene foreligger godkjennelsen for var
sgknad om vart prosjekt (se Vedlegg 4).

N&r man behandler persondata foreligger det ifglge Armour og Macdonald (2012) en
forventning om at dette gjgres p& en mate som beskytter informantene i studien. Tjora
(2018a) skriver at en sentral side ved det etiske aspektet er handteringen og
oppbevaringen av data som skjer gjennom lydopptak. Vi har i var forskning anvendt
diktafoner som stgtte for & dokumentere intervjuene. Opptakene ble oppbevart pa
diktafonene frem til de var transkribert. Transkripsjonsarbeidet ble gjennomfgrt
fortlgpende ettersom intervjuene ble gjennomfart, og slettet etter aksjonen. I trdd med
det som ble skrevet i informasjons- og samtykkeskjemaet, ble elevene anonymisert i
transkripsjonsprosessen. Diktafonene med lydfilene ble hele tiden holdt under oppsyn av
forskerne frem til innholdet var slettet.

4.0 Resultater

I dette kapittelet vil vi presentere vare funn. Vi har kommet frem til fire hovedkategorier
med eksemplifiserende sitater fra intervjuene. Sitatene som presenteres i den
kommende resultatdelen er hentet fra fokusgruppen i aksjonen bestdende av “Emma”,
“Olivia”, “Jakob” og “"Noah”.

4.1 Enklere sett enn gjort

Hensikten med video var at vi kunne visualisere laeringsmaterialet til elevene pd en mate
som koblet kartet til virkeligheten. I intervjuene kom det frem at elevene synes det var
goy & se at vi hoppet mellom 3 filme et kart til & “teleportere” oss inn i virkeligheten til
de punktene vi snakket om pa kartet. Vi gnsker 8 trekke frem spesielt ett sitat som
beskriver hvordan elevene opplevde verdien av videoens bidrag til undervisningen.
Emma forteller: “Jeg tenker sann at... Det er jo et ordtak som sier «enklere sagt enn
gjort», men nd mener jeg «enklere sett enn gjort»”. Slik Emma beskriver video bidrar
det med et aspekt som kan visualisere innholdet i undervisningen som mgter henne,
hvor synssansen virker & vaere sentral i lzeringsarbeid med kart og orientering. Hun
forteller at det var enklere & forsta laeringsmaterialet nar hun fikk se det fremfor at hun
fikk det fortalt, eller matte prove seg frem selv til & forsta. Nar vi senere spurte elevene
om hvordan de ville foretrekke undervisningen om kart, la Noah til: “[...] det er mye
bedre ndr vi har videoene”. Noah forteller at undervisningen ble bedre ndr de hadde
tilgang pa videoene om kart.
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Video skulle fungere som et verktgy for innlaering av generell forstdelse for kart, og bidra
til @ hjelpe elevene med & utvikle videre forstdelse. Videoene ble en sentral del av
undervisningen var, fordi vi fikk visualisert bade teori og aktivitetene som ventet
elevene. Gjennom videoene fikk vi modellert finmotorisk arbeid, slik som & male opp
avstander med malestokk, eller ved hjelp av passer. Denne visualiseringen av de
praktiske oppgavene satte elevene pris pa, her eksemplifisert ved Olivia: “[...] jeg ville
ikke skjont hva dette var i det hele tatt uten a ha sett videoene”. Hun forteller at dersom
hun ikke hadde hatt tilgang pa videoene, ville hun ikke forstatt hva hun skulle ha gjort i
undervisningen. Elevene poengterte ogsa videoens verdi ndr det kom til leeringsutbytte.
For a gjgre videoene vare korte og presise, valgte vi & dele dem i teori og praktisk
innhold. I de avsluttende videoene, hvor vi forklarte aktivitetene, trakk vi paralleller fra
videoene som illustrerte aktiviteten til teorien. Slik ga vi elevene en innfgring i teori, og
hvordan teorien fungerte i praksis nar vi var ute i skoleomradet deres. P& spgrsmal om
hvordan elevene opplevde inndelingen av videoene, forteller Emma:

Var liksom godt forklart, og gjentok litt i videoen, men det var egentlig bare bra pa en
mate. Fordi fgrst sa gjentok dere litt, men fokuserte fortsatt mest pa det vi skulle gjgre i
timen da. Ogsa i tillegg tok med litt informasjon fra den andre videoen (teori om
himmelretninger), slik at vi ikke bare tenkte pa den videoen vi sd der og da.

Emma formidlet at det var greit & fa repetert innholdet i de teoretiske videoene i
videoene hvor vi modellerte aktivitetene. Slik mente hun at vi holdt fokuset pa videoen
de faktisk sa, men samtidig fikk de til & tenke over det teoretiske innholdet koblet mot
praktisk aktivitet.

Elevene uttrykte at video gjorde det lettere for dem & forstd og delta i aktiviteten,
ettersom videoene visualiserte samspillet mellom teori og aktivitet. Olivia forteller:

[...] Jeg folte at alle var med pa@ en mate. Fordi alle visste hva de skulle gjgre. Og om noen
ikke hadde sett videoene, eller om jeg ikke hadde sett videoene, sa hadde det jo vaert
veldig vanskelig & forstd? Da hadde jeg kanskje ville gjemt meg bort litt sdnn i gruppen -
ikke vaert med like mye.

Olivia forteller at videoene hjalp henne med 3 forstd aktiviteten slik at hun kunne delta
og samtidig gi henne en mulighet til 3 bidra i gruppa. I forlengelse av Olivias kommentar
poengterer elevene at videoforberedende arbeid bidrar positivt til at man unngar
situasjoner hvor alle skal be om hjelp samtidig, eksemplifisert gjennom Emma: “[...] og
da ville det blitt sdnn «Hei hei hei! Vi trenger hjelp, vi trenger hjelp, vi trenger hjelp». Sa
det hadde sikkert tatt over en halvtime eller noe av gkten”. Emma poengterer hvordan
video pavirker flyten i undervisningen. Hun forteller at dersom ingen hadde sett
videoene i forkant, ville mange elever etterspurt hjelp av leereren samtidig, og at mye av
undervisningen ville gatt med til dette. Her fremstar det som om Emma indirekte
beskriver sin opplevelse av det som pleier & skje i vanlig undervisning.

Vi noterte ogsd at elevene brukte mange superlativer om videoene som vi konstruerte
for aksjonen. Disse innspillene kom frem i Igpet av samtlige intervju med elevene, her
eksemplifisert av Olivia: “"Deres video var mye kulere da! [i forhold til tilfeldige videoer
fra YouTube]” og Jakob: “Det var ganske morsomme videoer”. Sammenlignet med andre
videoer virker det til at elevene opplever vare videoer som bedre.
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4.2 Bedre forberedt til aktivitet

Et annet sentralt aspekt ved OU og video var tilgjengeligheten av laeringsmateriale. Her
trakk elevene frem tilgjengeligheten og forberedelsestiden som et poeng ved deres
opplevelser av undervisningen. Elevene sammenligner det & fa fortalt lseringsmateriale i
undervisningen pa skolen mot & fa det kommunisert over video som forberedelse. Emma
fortalte: “[...] hvis dere forteller [0ss] som satt pa trappa da, da kunne ikke vi gatt
tilbake og sett og husket pa, mens p& videoene kan man bare ga tilbake og se hva det
heter”. Emma forteller at elevene ikke har mulighet til & ga inn i informasjon flere
ganger nar laereren presenterer laeringsmateriell i klasserommet. I samme sitat forteller
hun at videoene tilbyr en mulighet til 8 stoppe opp og spole tilbake, slik at de enklere
kan hdndtere informasjonen. Teknologien gjgr at man kan oppsgke laeringsmaterialet og
repetere etter behov, noe Jakob formidler verdien av: “Jeg s en av hver pa mandag.
0Ogsa sa jeg alle tre en gang til pa tirsdag, fordi jeg hadde glemt dem litt. Og for & vaere
helt sikker s& jeg de en gang til i g&r (dagen for giennomfgring)”. Jakob forteller at han
opplevde video som en inngang til 3 tilfredsstille hans behov for & forstd
laeringsmaterialet. I tilknytning til det repetitive aspektet elevene tillegger videoene,
virker det ogsd som at varigheten var en viktig faktor. Det kom frem i intervjuene at
elevene foretrakk korte videoer pa 2-3 minutter. De ble ogsd enige om at de foretrakk 3
korte videoer over én lang, og at videoene i var aksjon hadde en god lengde. Dette
eksemplifiseres ved Olivia: “Ja, jeg synes det var bedre at dere delte de opp litt, enn at
dere fikk inn mye informasjon pa én film”. Olivia fortalte oss at hun opplevde
oppdelingen som bra, og sa samtidig at det kan veere utfordrende nar de far for mye
informasjon i samme film.

I tilknytning til videoene konstruerte vi quiz for & kartlegge elevenes gjennomfgring og
forstaelse av laeringsmaterialet. Jakob forteller hvordan han brukte videoene i arbeidet
med quiz: “[...] N&r du svarte pd oppgavene (quiz) sa gikk det an 8 ga tilbake og se pa
videoene igjen”. Slik Jakob formidler sin opplevelse, tyder det pa at elevene opplevde
quizene som en padriver for a repetere videoene. I forlengelse av denne forstaelsen,
kommenterer Olivia sin opplevelse av quiz: "Jeg synes det var vanskelige spgrsmal, MEN
det var spgrsmal jeg leerte noe av”. Olivia poengterer at hun opplever arbeidet med
spgrsmélene som utfordrende, men understreker samtidig at vanskelighetsgraden bidro
til at hun lzerte. Det kom ogsa frem i var analyse at tilgjengeligheten av video gjorde at
elevene utviklet egne strategier for hvordan de sd videoene. Dette kom til uttrykk
gjennom Jakob, som avdekket et mgnster i rekkefslgen pa spgrsmélene i quizen. Slik
justerte han maten han s3 videoene p3, og forteller at han: “[...] stoppet videoene nar
jeg hgrte svaret pa noen av spgrsmalene. Sa da gikk jeg til quizen, la inn svaret og gikk
tilbake til videoene og spolte tilbake til starten og sa de igjen”. P& bakgrunn av elevenes
opplevelser, virker det til at quiz har bidratt med mer enn bare en kartlegging for oss
som forskere.

4.3 Mer tid til & orientere

OU har til hensikt & flytte den individuelle lzeringssonen til hjemmet, og i s& mate utvide
den sosiale leeringssonen pa skolen. Det kom fram i intervjuene at elevene verdsatte
tiden de fikk til r&dighet til 8 erfare kart pd skolen. P38 spgrsmal om hva de tenkte ville
skjedd dersom de ikke hadde videoene, svarte Emma:
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[...] det hadde jo tatt over mer av kroppsgvinga var. Da har vi liksom sdnn et kvarter eller
20 minutter mindre tid til & orientere og sdnt. [...] da hadde vi brukt hele timen p3 & lzere
oss det, og ndr vi endelig hadde forstatt det sa er det sdnn 5 minutter igjen til vi matte ha
gatt i dusjen.

Emma forteller at elevene ville fatt kortere tid til & erfare og orientere med kart dersom
de ikke hadde fatt lseringsmaterialet gjennom forberedende video. Her ble det ogsa
poengtert at elevene ville matte bruke store deler av undervisningsgkten pa & forst§
laeringsmaterialet i stedet for @ anvende kunnskapen.

4.4 Lere med og av hverandre

Elevene understreket verdien av @ benytte seg av andres kunnskaper og bruke spraket
som et redskap for 8 diskutere, samtale og bli enige om Igsninger for de ulike
utfordringene de mgtte i undervisningen. I relasjon til var pedagogiske tilnarming har
elevene benyttet seg av stgtte fra foreldre eller venner. Behovet for & sgke hjelp
eksemplifiseres ved Emma: “[...] jeg spurte pappa om han visste litt hva det var, og han
visste det”. Emma beskriver at hun har oppsgkt sin far for stgtte til 8 forsta noe hun
mgtte pa i en av videoene. Hun forklarer ogsa at hennes far visste hva dette handlet om.
Ettersom vi flyttet laeringsmaterialet til en forberedende del utenfor skolen, forsvant
muligheten til & benytte seg av laererens assistanse nar de skulle arbeide med & forsta
innholdet. I den anledning diskuterte elevene i intervjuet hvordan de opplevde &
forberede seg til undervisningsgktene pa skolen. Noen gjorde alt selv, mens andre matte
stotte seg pa andre. A stgtte seg p& andres kompetanse var ogsa relevant i den sosiale
laeringssonen pa skolen, her eksemplifisert ved Emma: “[...]. Farst sa skjgnte jeg faktisk
ikke helt [...], men jeg kom pa det igjen da de andre gjorde det, s& skjgnte jeg mer”.
Emma formidler at hun ikke forsto den praktiske oppgaven hun sto overfor, men
opplevde at hun gjennom & observere sine medelever gjenoppdaget forstaelsen, og at
hun i tillegg forsto mer. Her kommer viktigheten av & ha kompetente kamerater frem. A
bruke sine kamerater som stgtte ble en viktig del av deres vei tilbake inn i
arbeidsprosessen.

I relasjon til videoene gjennomfgrte elevene medfglgende quiz. Det kom frem i
intervjuene at kunnskapen som noen av elevene tok med seg fra den individuelle sonen
ble videreutviklet i mgtet med medelever i den sosiale sonen pa skolen. Noah fortalte
oss at: “Jeg var ganske sikker der og da nar jeg svarte [...]. Men etter timen na sa tror
jeg at jeg fant ut at jeg svarte feil”. Noah greier ut om at han har fatt en annen
oppfatning av substansen i laeringsmaterialet som ble gjort i den individuelle sonen. Han
forteller ogsd at han fikk endret denne forst3elsen etter & ha deltatt i undervisningsgkten
sammen med sine medelever. Slik som han kommuniserer sin opplevelse tyder det pd at
han har gjort et hopp i sin laeringsprosess.

Det fremkom av analysen at elevene verdsatte betydningen av fellesskapet og a fa
samarbeide med sine medelever hgyt. Det var en sentral del av inngangen var med OU
at vi fikk legge til rette for mest mulig samarbeidslaering i den sosiale sonen. Her var
hensikten & gruppere elevene slik at de kunne hjelpe hverandre i problemlgsningen.
Verdien av samarbeidet forklares av Emma:

Det var egentlig det jeg syntes var litt fint fordi at, hvis f.eks. Jakob hadde telt pa fingrene
da og Noah brukt linjal, s& hadde [de] delt det sammen da. S&nn - «Ja, jeg tenker sdnn»
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og «Aja, ja, jeg tenker sdnn» og s& hadde de p& en mate fortalt hverandre litt om det, s
hadde de jo plutselig lzert to mater & tenke p3.

Emma forteller at hun synes det var en fin side ved tilnaermingen at de fikk Igse problem
sammen som en gruppe. Hun poengterer at man sammen i en gruppe kan lzere av
hverandre, og utvide sitt repertoar for problemlgsning. Ved 8 mgte utfordringene i
aktivitetene som en gruppe, oppsto muligheten for & diskutere og vise hverandre ulike
strategier. A jobbe mot & lzere seg ulike sider ved kartet ble nzert knyttet opp mot
verdien av 8 ha en gruppe med seg i prosessen. Olivia forklarer hvordan samarbeidet
apnet opp for hennes forstaelse for laeringsmaterialet:

Husker dere fgrste gangen nar jeg ble usikker og spurte om posten egentlig 13 et sted, og
dere var veldig flinke pa & forklare meg at den ma ligge der gjennom & vise hvordan vi
kunne snu kartet litt? Da skjgnte jeg at jeg tok litt feil, det synes jeg var fint.

Olivia forteller at hun synes det var fint at elevene kunne hjelpe henne med 8 innse at
hun hadde tenkt feil. Hun kobler denne opplevelsen til at medelevene var flinke pa & dele
sin tankegang og forklare henne hvorfor hun hadde misforstatt. Her trekker hun frem
hvordan elevene resonnerte gjennom & bruke kartet og muntlige forklaringer. Selv om
elevene beskrev samarbeidet som verdifull for egen lzering, papekte de ogsad viktigheten
av dynamikken i gruppen. Elevene beskrev forholdet til gruppemedlemmene som en
sentral del av den sosiale laeringen, her eksemplifisert gjennom Jakob: “[...] Det er
lettere & spgrre om hjelp hvis det er noen pa gruppa man stoler pa”. Jakob forklarer at
kommunikasjonen hviler pd forholdet man har til de man er i gruppe med. Dersom man
ikke stoler pd noen i gruppen, kan det veere vanskelig & stille spgrsmal om man trenger
hjelp.

P& spgrsmal om i hvilken grad elevene opplevde leeringsutbytte fra OU, legger Noah til:

[...] Jeg lzerte VELDIG mye egentlig! For jeg visste jo ikke hva det der var (peker pd
hoydekurver), [...] da synes jeg at jeg laerte ganske mye og da tenkte jeg inni meg sann
«wow, na kan de ikke lzere oss mer!», ogsa kom liksom den dagen her. Og s3 fortalte dere
[medelevene] enda mer!

Noah sier at han har lzert mye om kart gjennom OU. Et konkret eksempel er at video har
hjulpet han & forstd hvordan hgydekurver pd et kart beskriver virkeligheten. Han
forklarer ogsa at ndr han kom til undervisningsgkten pa skolen, fikk han ytterligere
informasjon om tematikken gjennom det sosiale samspillet med sine medelever.

5.0 Drgfting

I denne delen vil vi drgfte funnene som er presentert i resultatdelen opp mot vart
teoretiske rammeverk. Vart teoretiske grunnlag bestar av aspekter for sosiokulturell
laeringsteori, pedagogiske implikasjoner av OU og prinsipper for kartopplaering, i tillegg
til Gibsons gkologiske rammeverk for hvordan mennesket bruker sansene for 8 bevege
seg. Funnene vare vil drgftes ut fra var problemstilling: “Hvordan opplever elever
undervisning og laering om kart ved bruk av omvendt undervisning?” Vi forstar
undervisnings- og laeringsbegrepet som & henge tett sammen, og vil derfor drofte
funnene i lys av denne forstdelsen.
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5.1 Dybdelaering gjennom spraklig samhandling

Sentralt i vare funn var betydningen av spraket for lzering. Gjennom OU har vi prevd 8
legge til rette for samarbeidslaering og sosiale fellesskap, noe Kunnskapsdepartementet
(2017a) fremstiller som viktig i elevenes laeringsprosess. Vare funn relatert til OU tyder
pd at det kan vaere et springbrett for samtale og diskusjoner i en sosial lseringssone.
Elevene har fortalt oss at de har hatt ulik grad av forstdelse for lseringsmaterialet vi har
fremstilt som forberedelser, og at dette har dannet et utgangspunkt for samtale i den
sosiale sonen, men ogsa for enkelte i den individuelle sonen. Vi forstar elevenes
opplevelser som at de har hatt stor nytte av gruppearbeidet, hvor de har fatt praktisert
teori sammen med sine medelever.

5.1.1 Kunnskapsdeling i samspill med andre

Elevene poengterer verdien av gruppearbeidet gjennom 3 peke pa ulike strategier for
problemlgsning. I den forbindelse trekkes spraket frem som et medium for
kunnskapsdeling. Emma fortalte oss i intervjuene at hun opplevde samarbeidet som
nyttig, og kobler det mot at mennesker er forskjellige og anvender ulike strategier. Slik
opplevde hun at de sammen kunne lzere mer om tematikken. Hun forteller at: “[...] jeg
syntes det var litt fint fordi at, hvis f.eks. Jakob hadde telt pa fingrene da og Noah brukt
linjal, [...] s& hadde [de] delt det sammen [...] og [...] fortalt hverandre litt om det, s&
hadde de jo plutselig leert to mater & tenke pa”. Slik som Emma beskriver det, virker det
pa oss som at hun opplever gruppearbeidet som en inngang til dybdelzering. Elevene
mgtes pa tvers av kompetanseniva og problemlgsningsstrategier, og far arbeidet med
lzeringsmaterialet pd ulike mater. Noah formidler en lignende opplevelse, hvor han sier:
“[...] da tenkte jeg inni meg sann “wow, nad kan de ikke lzere oss mer”, ogsa kom liksom
den dagen her. Og sa fortalte dere [medelevene] enda mer!”. N&r Emma og Noah
beskriver sine opplevelser tegner det et bilde av at OU kan veere en tilneerming som
egner seg for prinsippet om dybdelaering, hvor barn blant annet f&r opparbeide seg
forstaelse for sammenhenger og metoder innad i fag (Kunnskapsdepartementet, 2017b).
Elevenes opplevelse er med pa & underbygge verdien av sprakets betydning i
laeringsprosessen. Vygotsky (1978) likestiller spraket med aktivitet nar det kommer til &
lgse problem. Gjennom aktivitet far elevene delt sine strategier og tenkesett med
hverandre, og kan laere av hverandre. Samspillet mellom aktivitet og tale beskrives
videre av Vygotsky (1978) som et utgangspunkt for at barn approprierer
laeringssituasjonen de er i. Samtidig forstar vi laeringssituasjonen og opplevelsen elevene
beskriver som naert knyttet til den faglige og spraklige verktgykassen som elevene
besitter. Dersom elevene ikke har egnede strategier, eller ikke vet hvordan de kan Igse
en situasjon, kan det veere utfordrende 8 samtale seg frem til en god Igsning. For &
legge til rette for et miljg hvor Emma og Noah opplever kunnskapsutveksling, kan det
derfor vaere viktig at vi i den individuelle laeringssonen modellerer ulike strategier som
de kan anvende.

Elevene sin skildring av spraket som utgangspunkt for a tilegne seg ny kunnskap, kan
forstas i lys av hvordan mennesket i samspill med andre utvikler kunnskap gjennom
spraket over ulike spréknivd. Gjennom OU 8pner vi for samarbeidslzaering, hvor elevenes
opplevelse beskriver et bilde pa hvordan elever kan bruke sprdket for 8 Igse problemer i
sosiale soner. Nar barn samtaler og Igser problemer sammen med andre, kan dette
forstas som praktisering av det eksterne spraket, som Moen (2013) knytter til sosiale
situasjoner. Ettersom mennesket utvikler bredere kompetanse for det gjeldende feltet,
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vil det kunne anvende kompetansen gjennom indre tanke, og gradvis bli mer uavhengig
av andre for & Igse problemer. Opplevelsen som Emma beskriver kan i s mate veere et
tegn pa at den samarbeidslaeringen hun opplever finner sted er ngdvendig, fordi elevene
ikke har utviklet et sprak som gjgr dem i stand til & mestre oppgavene alene. Dette kan
vi forstd i lys av Vygotskys (1978) ord om at barn anvender spraket for & fullfgre et
problem de star overfor. Om vi velger & forstd Emma sin opplevelse pa denne maten,
legger det faringer for at vi som leerere ma imgtekomme elevenes behov for 8 samtale
med andre, og legge til rette for gruppearbeid. Ved 3 plassere elevene i grupper kan OU
skape et lzeringsmiljg som gjor at elevene kan stgtte seg pd hverandre. N&r Emma
formidler sin opplevelse fra undervisningstimen om hvordan elevene kan laere av
hverandre, kan vi se dette i lys av Vygotskys (1978) begrep om “more capable peers”.
Slik kan samarbeidsleeringen, som OU legger til rette for, vaere en inngang for & aktivere
spraket, hvor leereren plasserer elever som kan utfylle hverandre i grupper. Laereren kan
ogsa plassere elever ut fra ulik grad av forstdelse, slik at man kan utfordre hver enkelt
elev pa sitt niva. De som har hgy grad av forstaelse kan bruke spraket til & forklare
elevene som har lav grad av forstdelse. P4 denne maten kan den sosiale sonen vare en
inngang til 3 differensiere undervisningen, og invitere elevene til 8 bruke spraket for &
videreutvikle sin forst3else. Ved & bruke spraket til & forklare kunnskap kan elevene
arbeide i retning av internt sprak, mens de elevene som mottar hjelp starter prosessen
med & forsta laeringsmaterialet gjennom et eksternt og sosialt sprak. Spraket er derfor
en viktig brikke for elevenes dybdelzering.

5.1.2 Endret forst3else gjennom samtale

Et annet sentralt funn var hvordan spraket ble et viktig verktgy for elevene i prosessen
med & forstd hvordan kartet og virkeligheten hang sammen. Olivia fortalte oss at hun:

[...] ble usikker og spurte om posten egentlig 13 et sted, og dere [medelevene] var veldig
flinke pa & forklare meg at den ma ligge der gjennom & vise hvordan vi kan snu kartet litt?
Da skjgnte jeg at jeg tok litt feil, det synes jeg var fint”.

Olivias opplevelse skildrer en gruppe medelever som anvendte spraket til 3 forklare
henne sammenhengene mellom kartet og virkeligheten. Nar hennes medelever beskriver
denne sammenhengen, viser de ogsa sin evne til 8 foreta det Ottosson (1987) omtaler
som synsvinkelskifte og forstaelse for spatiale relasjoner. I denne situasjonen fikk Olivia
sanse kartets egenskaper ved hjelp av det eksterne spraket og erfart hva det innebar &
bevege seg i det aktuelle terrenget pd samme tid. Hun kan derfor sanse medelevenes
forklaringer mens de gjgr dem. Hennes opplevelse kan forstas i lys av Gibsons (1979)
gkologiske rammeverk, hvor hun sammen med elevene kan gjgre seg erfaringer som
bidrar til at ogsa hun, i dette tilfellet, utvikler sin forst3else for spatiale relasjoner.
Olivias opplevelse kan i s& mate vaere et eksempel pa hvordan hennes kompetente andre
stgttet henne i sin naermeste utviklingssone, hvor spraket fungerte som et
kommunikativt verktgy som medierte omverdenen. Videre kan vi forstd dette i lys av
Vygotskys (1978) teori om at sprék og aktivitet henger sammen, og at hennes
opplevelse av 3 forstd oppgaven er et resultat av et sosialt samspill i terrenget. Samtidig
viser det hvor viktig spraket er ndr oppgavene de mgter blir vanskelige. Dette er noe
Vygotsky (1978) vektlegger som szerdeles viktig i sin beskrivelse av sprakets betydning,
nemlig at sprakets verdi stiger i takt med vanskelighetsgraden av det vi star overfor.
Ved 3 flytte den individuelle laeringen til utenfor skolen, kan OU dpne for mer tid i de
sosiale sonene, som igjen kan legge til rette for at barn far benytte seg av spraket til &
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laere. Gjennom samarbeidsoppgaver kan vi dermed skape et laeringsmiljg hvor elevene
far praktisere sprak og utvikle kompetanse, slik som Olivia opplevde.

5.1.3 Tillit er viktig for den spraklige samhandlingen

Et viktig funn vi gjorde oss var koblet til tilliten mellom elevene, og hvordan spraket
avhenger av at man stoler pd sine medelever. Jakob formidlet at: “[...] det er lettere &
spgrre om hjelp hvis det er noen pa gruppa man stoler pa”. Ifglge Vygotsky (1978) er
spraket en inngang til 3 forstd og bygge relasjoner med omgivelsene sine. Her kan
elevene mgte en potensiell utfordring dersom vi forstdr Jakobs kommentar i lys av
Vygotskys (1978) beskrivelse av sprakets funksjon for relasjoner. Hvis man er avhengig
av spraket for & skape relasjoner med omgivelsene, krever det samtidig at man tgr a
snakke med de man er sammen med. Ser vi til laereplanen forteller den at
skolevirksomheten skal tilrettelegge for sosiale lzeringsmiljg, hvor samhandling er
sentralt for utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2017a). En sentral del ved
samarbeidslzeringen er derfor forholdet elevene har til hverandre, og at man plasseres i
grupper med andre man opplever som trygge @ prate med. Ettersom sosiokulturelle
laeringsteorier ifglge Castanelli (2023) spiller pa forholdet og tilknytningen man har til
miljget rundt seg, ma laereren i sitt forarbeid evne & sette sammen grupper hvor elevene
har tillit til hverandre, slik at de i det hele tatt far anvendt spraket til 8 lzere.

5.2 Sammenhenger mellom den individuelle og sosiale sonen

Et tilbakevendende tema i intervjuene var hvordan elevene opplevde sammenhenger
mellom laeringssonene. Elevene opplevde fordeler og potensielle utfordringer OU kan
bidra med. En av disse opplevelsene var hvordan den individuelle sonen bidro til aktiv
lzering i den sosiale sonen. En annen opplevelse som trekkes frem var hvordan den
sosiale sonen fungerte som utgangspunkt for @ preve ut kunnskap, og fa en bedre
forstaelse for laeringsmaterialet. Elevene verdsatte hvordan vi representerte teori i den
individuelle sonen p& ulike mater, og at forberedelsene fgrte til deltakelse. Vi fant ogsa
at elevene opplevde noen utfordringer, som vi vil ta tak i mot slutten av kapittelet.

Elevene skildret flere positive erfaringer ved 8 komme forberedt til undervisning med
OU. Olivia fortalte at hun: “fglte at alle var med [...] fordi alle visste hva de skulle
gjgre”. Emma trekker en annen positiv erfaring frem, hvor hun sier: “[...] det hadde jo
tatt over mer av kroppsgvinga var. Da har vi liksom sann et kvarter eller 20 minutter
mindre tid til 3 orientere og sant. [...]". Slik vi forstar Emmas opplevelse, vil det 3
komme forberedt til timen bidra til at man slipper & kaste bort tiden pa instruksjoner.
Emma og Olivias opplevelser tegner et bilde om at OU kan gi mer tid til aktivitet, som
virker til & veere en viktig side av elevenes opplevelse av faget som et fysisk aktivt fag.
Her far vi et inntrykk av at elevene opplever kroppsgving som en tid der de skal veere i
aktivitet, og at kroppsgvingsbegrepet mister sitt innhold dersom elevene ma sitte stille
og hgre pé lzereren. I relasjon til Emmas opplevelse om at OU tilrettela for et aktivt
laeringsmiljs, kommenterte hun ogsa hvordan lzereren i tradisjonell undervisning bindes
opp gjennom formidling av leeringsmateriell. Ogsa her skildrer hun sine tanker i lys av
hvordan hun ville ha opplevd undervisningen uten OU; “[...] vi trenger hjelp, vi trenger
hjelp. Sa det hadde sikkert tatt over en halvtime eller noe av gkten”. Slik som Emma
formidler budskapet sitt fremstar det som at hun opplever leereren i OU som mer
tilgjengelig, og at de ikke tvinges til & vente fordi mange trenger hjelp samtidig. At
lzereren fristilles og gjgres mer tilgjengelig er ifglge @sterlie et al. (2022) en styrke ved
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OU. Nar Emma deler disse tankene, legger hun ogsa til hvordan dette pavirker elevenes
tid til & praktisere kunnskapen: “[...] da hadde vi brukt hele timen pa 8 lzere oss det, og
nar vi endelig hadde forstatt det sa er det sann 5 minutter igjen til vi matte ha gatt i
dusjen”. Slik vi forstar budskapet, mener Emma at OU gir henne tid til 8 veere i aktivitet
fordi hun allerede har fatt, og opparbeidet en forstaelse for, laeringsmaterialet hun
trenger for & veere aktiv.

5.2.1 OU &pner for mer relevante sanseinntrykk

I tradisjonell kroppsgvingsundervisning er det vanlig & motta ngdvendig informasjon i
starten av timen, for man gar i gang med den aktive delen av gkta. En skikkelig
gjennomgang hvor man visualiserer terreng og kart tar mye tid, og kan ta mye av tiden i
tradisjonell undervisning, som ellers kan brukes til aktivitet. De opplevelsene som Emma
og Olivia deler om deltakelse og aktivitet er derfor svaert relevante for deres forstaelse
av kart, og kan knyttes til Ottossons (1987) og Vingdal og Hollekims (2001) forskning og
teori om hvordan barn laerer kart. Ved 8 kommunisere laeringsmaterialet i den
individuelle sonen, far elevene tid til & erfare, oppdage og sanse i terrenget i den sosiale
sonen. Samspillet mellom sanser og bevegelse, som Gibson (1979) kaller
bevegelsesspiral, kan vaere en vesentlig del av elevenes utvikling av kartforstaelse.
Dette argumentet kan vi forstd i lys av Warren (1990), som skriver at mennesket
beveger seg pd bakgrunn av dets forstaelse av terrenget det opererer i. Ved @
visualisere det teoretiske materialet i det aktuelle terrenget som elevene skal vaere i,
kan vi skape en forforstdelse for miljget de skal operere i. I s& mate kan OU bidra til
relevante sanseopplevelser bade i den forberedende og aktive delen av undervisningen.
Arbeidet med @ erfare kan starte allerede i den individuelle sonen, og praktiseres
ytterligere i den sosiale sonen. Erfaringer i terrenget er videre beskrevet av Ottosson
(1987) som grunnleggende for mennesket sin forstdelse av kart. A laere p& denne maten
kan knyttes til Kunnskapsdepartementet (2019b) sin beskrivelse av hvordan barn kan
arbeide mot kompetansemal om & “bruke kart [...] til @ orientere seg i natur og
naermiljg” (7. trinn), hvor kroppslige erfaringer og utendgrs aktivitet vektlegges.

5.2.2 Deltakelse i den sosiale sonen avhenger av forberedelser i den individuelle
sonen

Elevene trakk paralleller mellom sonene, og pdpekte hvordan forberedelsene pavirket
deltakelsen i den sosiale sonen. Olivia gjgr et poeng ut av hvordan hun selv ville opplevd
& komme uforberedt til undervisningen. Hun beskriver det som at hun ville: “[...] gjemt
meg bort litt sdnn i gruppen - ikke veert med like mye”. Selv om hun opplevde at alle
deltok fordi: “[...] alle visste hva de skulle gjgre [...]"”, understreker hun samtidig at hun
ville gjemt seg vekk i gruppen om hun ikke visste hva hun skulle gjgre. Slik vi tolker
hennes budskap, indikerer hun at deltakelse er knyttet til om man er forberedt eller ikke.
Ser vi Olivias opplevelse i en stgrre sammenheng, kan OU gi flere elever mulighet til 3
komme forberedt og fole seg kapabel til & bidra i den sosiale sonen. Slik kan OU bidra til
& jevne ut forskjeller mellom elevenes kompetanse, og unnga at det ikke bare er de
elevene som har relevante forkunnskaper gjennom interesser eller hobbyer som bidrar i
den sosiale sonen. Det vil derfor vaere en viktig side ved OU at elevene faktisk gjgr
forberedelsene. P& den andre siden er det ifslge Akcayir og Akcayir (2018) nettopp
oppfalgingen som er vanskelig med OU. Ifglge forskerne er det sveert viktig at mengden
lzeringsmateriale leereren forventer at elevene skal sette seg inn i, ikke oppleves som en
belastning. Forstar vi dette i lys av Olivias opplevelser, kan det tyde pa at
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laeringsmaterialet i den individuelle sonen ikke overgikk elevenes kapasitet. Deltakelsen
som Olivia skildrer kan ogsa ses i sammenheng med hvordan O’Loughlin et al. (2013)
beskriver sammenhengen i lzeringsmaterialet i den individuelle sonen og den sosiale
sonen som sentralt i OU. I s& mate kan det vaere at Olivias opplevelser kan knyttes til
relevans i innholdet mellom sonene, men ogsa mengden og vanskelighetsgraden av
lzeringsinnholdet elevene ma sette seg inn i.

5.2.3 Kunnskapsutvikling pa tvers av sonene

Sammenhengen mellom den individuelle og sosiale sonen kom ogsa til syne gjennom
hvordan elevene opplevde kunnskapsutvikling pa tvers av sonene. Elevene forteller at de
i arbeidet med det videoforberedende lzeringsmaterialet fglte seg trygge pa at de hadde
forstatt substansen. Etter & ha deltatt i aktivitet sammen med sine medelever endret de
likevel oppfatning. Denne opplevelsen skildres av Noah, som forklarer at han: “[...] var
ganske sikker der og da, s jeg gikk ikke tilbake. Men etter timen nd sa tror jeg at jeg
fant ut at jeg svarte feil”. Noahs opplevelse gir et bilde av at han fikk utfordret sin
forstaelse for tematikken, og at han gjennom sine medelever rekonstruerte sin forstaelse
for laeringsmaterialet i den individuelle laeringssonen. Denne opplevelsen kan forstas i lys
av Vygotskys (1978) teorier om sosial laering, og hans begrep om “more capable peers”.
Ved 8 arbeide sammen med andre som har mer kompetanse enn seg selv, kan Noah ha
videreutviklet sin forstaelse. I s8 mate kan Noah sin opplevelse knyttes til at han
gjennom stgtte fra sine medelever fikk strekke seg til en kompetanse han ellers ikke ville
oppnadd alene. Denne prosessen omtaler Vygotsky som den nsermeste utviklingssonen,
og kobles tett mot at undervisning konstrueres innenfor elevenes potensielle
utviklingsnivd. Sammen med “more capable peers” kan det derfor virke som at Noah har
laert deler av kart som han ellers ikke ville klart om han ikke fikk operere i en sosial
sone. Denne opplevelsen av OU kan ses i lys av Lee og Choi (2019) sin oppfatning av OU
som elevsentrert, og at OU kan vaere med pa 8 styrke laeringsutbyttet. Gjennom at OU
tilbyr samarbeidslaering i en sosial sone, som vektlegger tid til praktisering av kunnskap,
kan elevene fa arbeide sammen og videreutvikle sine forstaelser for tematikken.
Opplevelsen som Noah skildrer gjgr at vi kan se en sammenheng mellom OU og
Kunnskapsdepartementets (2017a) beskrivelse av opplaering som tett knyttet til sosiale
fellesskap og samhandling for kompetanseutvikling.

Emma forteller at hun gjennom sine medelever fikk appropriert informasjon om
lzeringsmaterialet hun slet med 3 forsta. Hennes opplevelse beskriver hvor viktig
samarbeidet var for elevene, hvor hun sier at: “[...] Farst skjgnte jeg faktisk ikke helt
[...], men jeg kom pa det igjen da de andre gjorde det, s skjgnte jeg mer”. Emmas
opplevelse kan ses i lys av Vygotskys (1978) teori om naarmeste utviklingssone,
kompetente andre og internalisering. Det hun beskriver indikerer at hun tok til seg
kunnskapen som elevene praktiserte, og gjorde den til sin egen. Emmas opplevelse
bygger opp under viktigheten av at barn far arbeide og lgse problem sammen i sosiale
miljg for 8 laere, noe Siljo (2016) trekker frem som essensen med Vygotskys
lzeringsteori. Basert pa opplevelsene til Noah og Emma, kan det virke som at deres
lzeringsprosess med kart har blitt styrket av muligheten til 8 erfare terrenget i den
sosiale sonen. Samtidig er det med pa 8 reise spgrsmalstegn ved vanskelighetsgraden i
laeringsmaterialet i den individuelle sonen, og at selv om videoene visualiserer, far ikke
elevene erfart terrenget pa kroppen nar de far den teoretiske innfgringen.
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5.2.4 Leereren ma tilpasse laeringsinnholdet for alle

Emma mottok stgtte fra sine foreldre i den individuelle sonen for & forsta
laeringsmaterialet. Hjelpen hun mottok kan ses i lys av det Wood, Bruner og Ross (1976,
her i Sdljo, 2016) kaller for stillasbygging. Hun fortalte oss at hun ved flere anledninger
henvendte seg til foreldrene sine for stgtte, hvor hun blant annet fortalte oss at hun:
“[...] spurte pappa om han visste litt hva det var, og han visste det”. Her har Emma
mottatt stgtte fra voksne slik at hun fikk arbeide innenfor sin naearmeste utviklingssone.
Dette introduserer en potensiell utfordring ved det forberedende arbeidet i OU. Nar
Emmas opplevelse av laering kommuniseres som et resultat av hjelp fra sine foreldre,
indikerer det at elevenes forstaelse for laeringsmateriell star og faller pa foreldres, eller
andre utenforstdendes, kompetanse. Laereren som konstruerer laeringsmaterialet er
fraveerende i denne sonen, og kan ifglge Fautch (2015) bidra til at elevene trgbler med &
forsta innholdet pa grunn av begrensede muligheter for a stille spgrsmal ved fgrste
gjennomarbeiding. P& den maten kan det tenkes at laeringsmaterialet i den individuelle
sonen kan veere et springbrett for gkt sosiale ulikheter. Ikke alle elevene har muligheten
til stgtte i hjemmet. Slik vi tolker Emmas opplevelser er det viktig, for oss som lager et
omvendt undervisningsopplegg, & gjgre laeringsmaterialet overkommelig for alle elevene.
Dette er i trad med det Lee og Choi (2019) poengterer i sin forskning, hvor
forberedelsene som blir gitt i den individuelle lzeringssonen ma tilpasses elevene slik at
substansen i innholdet blir fanget opp uten assistanse. Ettersom elevene sitter pa ulik
kompetanse hva gjelder orientering, kan det veere utfordrende & konstruere
undervisning som treffer alle.

5.3 Video - et redskap som styrker selvregulering og visualisering i
laeringsarbeidet

Video har hatt en viktig rolle i denne studien. Vare funn tyder pd at video har fungert
som et bindeledd mellom den individuelle og sosiale sonen og som en visuell formidler.
Elevene har stort sett opplevd video som lzererikt, relevant og stgttende. Et annet
sentralt funn var at elevene opplevde videoene i den forberedende delen som av god
kvalitet, noe som er i trad med det Lee og Choi (2019) trekker frem som sentralt for OU.
Olivia fortalte oss at: “"Deres video var mye kulere da! [i forhold til tilfeldige videoer fra
YouTube]”. Jakob virker & ha samme opplevelse som Olivia da han fortalte at: “Det var
ganske morsomme videoer”. Slik vi forstar elevene virker det til at videoene i var aksjon
oppleves engasjerende. Samtidig stiller vi oss spgrrende til om disse opplevelsene
kommer til syne nettopp fordi de har lite erfaring med OU fra fgr. At vi som forskere
kommer inn med noe nytt og spennende, kan veere en arsak til at elevene ytrer disse
opplevelsene. Selv om det er vanskelig & sette fingeren pa akkurat hvorfor elevene
opplever det de gjgr, er det tydelig at video har hatt en positiv effekt pa deres
opplevelser om lzering av kart, og at OU virker til 8 vaere et positivt tilskudd til den
pedagogiske praksisen.

Video er et digitalt verktgy barn bruker mye i hverdagen. Dette virker & veere gjeldende
for var forskning ogsd. Funnene vare pekte pd at elevene benyttet seg av muligheten til
& se videoene flere ganger. Jakob beskriver sin forberedelse til en av
undervisningsgktene slik: “Jeg sd en av hver p& mandag. Ogsa sa jeg alle tre en gang til
pa tirsdag, fordi jeg hadde glemt dem litt. Og for & veere helt sikker s jeg de en gang til
i gar (dagen fgr gjennomfgring)”. @sterlie et al. (2023) understreker denne verdien
video gir ved & la elevene styre eget lzeringstempo og trekker linjer mot at
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selvregulering er et viktig aspekt ved OU og laering. Viktigheten av a8 kunne ga tilbake til
laeringsmaterialet ble ogsa verdsatt av Emma. Hun fortalte at: “[...] hvis dere forteller
[oss] som satt pa trappa da, da kunne ikke vi gatt tilbake og sett og husket pa, mens pa
videoene kan man bare ga tilbake og se hva det heter”. Slik vi tolker Emma opplever
hun det som fint for egen lzering @ kunne ga tilbake og se videoene flere ganger. Hun
sammenligner videoens tilgjengelighet mot tidligere erfaringer hun har gjort seg i
undervisningstimene, hvor de har fatt lseringsinnholdet fortalt muntlig én gang. Emmas
opplevelse finnes igjen i Olivias opplevelse, som fremhever verdien av & dele opp
informasjon: “Ja, jeg synes det var bedre at dere delte dem opp litt, enn at dere fikk inn
mye informasjon pa én film”. Nar videoene deles opp virker det til at elevene har det
lettere med a jobbe seg gjennom laeringsmaterialet. Ettersom de far styrt tempoet og
tidspunkt for forberedelsesarbeid, kan det tilrettelegge for begrepslaering og forstaelse
for sammenhenger i faget, fordi det i stgrre grad bygger p& elevenes premisser. Med
utgangspunkt i elevenes opplevelser, tyder det pa at video er et redskap som styrker
selvregulering i elevenes laeringsarbeid, og i forlengelse av dette er et redskap som kan
bane vei for dybdelzering. Selvreguleringen som videoredskapet virker til 3 tilrettelegge
for, legger ifglge @sterlie et al. (2023) grunnlaget for deltakelse i den aktive
undervisningen p& skolen.

Elevene ga uttrykk for at de likte at videoene var knyttet til det de skulle gjgre i
undervisningstimen. O'Loughlin et al. (2013) poengterer at det er viktig at videoen er
relevant for gkten som skal gjennomfgres. Emma fortalte oss at hun synes det var bra at
vi i videoene kombinerte et fokus pa teori og det vi skulle gjgre i timene. Slik vi tolker
Emma, har det at vi filmet oss selv i det omrddet elevene skulle orientere seg i, gjort at
videoene fungerte som et bindeledd mellom sonene. Barns oppfattelse av omgivelsene
avhenger ifglge Ottosson (1987) av erfaringene de har med seg. Slik DeLoache (1995)
poengterer, er det viktig for barns kartforst3else at symbolene pa et kart oppleves
virkelighetsnaert. Vi tolker det slik at elevene opplever vare videoer som relevante og
laererike. Dette fremkommer i en av Noahs uttalelser, der han sier at han “[...] leerte
VELDIG mye egentlig! For jeg visste ikke hva det der var (peker pd hgydekurver) [...]".
Olivia stgtter opp under Noahs opplevelse, hvor hun trekker frem quiz-spgrsmalene som
en viktig del av sin lzering og forstdelse av kart gjennom vare videoer: “Jeg synes det
var vanskelige spgrsmal, MEN det var spgrsmal jeg laerte noe av”. I tillegg til a
visualisere hva et kart viser, brukte vi ogsa tid til 8 vise elevene hvordan de skulle bruke
verktgy som linjal og passer i orienteringsarbeidet. Dette kan ses i trad med det Redelius
et al. (2015) skriver, at leeringsmateriell som presenteres gjennom videoforberedelser
kan bidra til lzering gjennom grundige og spesifikke forklaringer. Dette viste seg a veere
en viktig faktor i elevenes forberedelser, og poengteres av Olivia: “[...] jeg ville ikke
skjgnt hva dette var i det hele tatt uten & ha sett videoene”.

Elevene gjentok gjennom hele aksjonen at de hadde positive opplevelser med 8 bruke
video i den individuelle laeringssonen. Det visuelle aspektet som video tilbgd
lzeringsarbeidet, ble trukket frem som avgjgrende for elevenes forstdelse av
laeringsinnholdet. Da Emma beskrev fordelene som fulgte med video i hennes
laeringsprosess, vektla hun spesielt den visuelle modelleringen. Hun fortalte at: “[...] Det
er jo et ordtak som sier «enklere sagt enn gjort», men nd mener jeg «enklere sett enn
gjort»”. Ser vi disse opplevelsene i lys av Gibsons (1979) gkologiske rammeverk, vil en
slik visualisering kunne gjgre det enklere for elevene 3 bevege seg i kombinasjon med 8
lese kart. Bevegelser oppstar ifslge Warren (1990) pa bakgrunn av hvordan mennesket
forstar tid og rom de opererer i. Slik elevene skildrer sine opplevelser med video, har
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mediet bidratt med en visualisering av det rommet de skal orientere i og gjort det
enklere & forstd hvordan de skulle bruke kartet i den sosiale lzeringssonen. Slik vi tolker
det vil det visuelle bildet, som video gir, hjelpe elevene & forstd overgangen fra 2D til
3D, noe Noah poengterte da han fortalte at: “[...] det er mye bedre ndr vi har videoene”.

5.3.1 Quiz er en padriver for repetisjon

Quiz virker til 8 fungere som en stgtte til video, og fremstar som en motivator for a
repetere laeringsmateriell. N&r Fautch (2015) skriver om OU som & ha begrenset tilgang
pa lzereren, og derfor gjgr det vanskelig for elever & f& svar pa sine spgrsmal, kan det
tenkes at quiz kan veilede elevene gjennom & rette fokuset mot hva som er viktig. Jakob
fortalte oss om hvordan quiz pavirket hans arbeid med videoene: “[...] Nar du svarte pa
oppgavene (quiz) sa gikk det an & ga tilbake og se videoene igjen”. Jakobs opplevelse
viser hvordan quiz kan virke som stgtte for elever gjennom at man retter fokuset mot
det som er viktig. Slik vi forstdr det virker det ogsa som at Jakob opplever det som
uproblematisk & g3 tilbake i videoene. Slik sett kan man tenke seg at video er et redskap
som gjgr det enkelt 3 repetere, og at quiz er en padriver for repetisjon. I forlengelse av
dette tenker vi at samspillet mellom video og quiz gjgr at elevene arbeider grundigere
med laeringsmaterialet enn om de ikke hadde quiz. Jakob fant senere ut at han kunne
effektivisere leeringsmaterialet i videoene ved & lage seg en strategi. Han fortalte at han:
“[...] stoppet videoene nar jeg hgrte svaret pa noen av spgrsmalene. S3 da gikk jeg til
quizen, la inn svaret og gikk tilbake til videoene og spolte tilbake til starten og sa de
igjen”. Da Jakob fortalte oss om sin strategi, bemerket vi oss viktigheten av hvordan
laereren konstruerer quiz og hva som tillegges fokus. Ettersom Jakob forteller at han
lette etter svarene i quizen stegvis i videoene, kan det tenkes at det resterende
innholdet far mindre fokus. Slik sett kan det vaere en fare for at han gar glipp av andre
viktige detaljer som videoene forsgkte & fa frem. I s3 mate ser vi det som en Igsning &
implementere spgrsmal underveis i videoene, slik at elevene ikke vet hva som spgrres
om fgr de faktisk kommer til spgrsmalene. Dette kan bidra til at de ma felge mer med pa
det generelle innholdet fremfor & bare arbeide ut fra quizens spgrsmal.

5.4 Implikasjoner av aksjonen

Etter 8 ha droftet resultatene vare i lys av KKAM, sitter vi igjen med noen implikasjoner.
Den fgrste er at vi opplevde utprgvingen av OU i var aksjon som spennende, bade fra
praksisskolen, elevene og var side. Elevene brukte mange superlativer om prosjektet,
gnsket a8 vaere med, bidra inn i intervjuene og dele sine meninger og opplevelser med
oss. En viktig implikasjon er derfor at aksjonsforskning er noe vi kan laere av i praksis,
og at & inkludere elevene i utviklingsarbeid virker til & veere viktig bade for deres egne
opplevelser, men ogsa for den pedagogiske utviklingen. Etter endt aksjon sitter vi igjen
med at elevene synes det var enklere & forstd kart og orienteringsaktivitet, som er et
sentralt funn for hvordan vi kan gjgre opplaeringen bedre i vart fremtidige arbeid. I
tillegg har vi fatt tilbakemeldinger fra praksisskolen om at de har viderefgrt bruken av
video for & lzere elever om kart. Dette understreker viktigheten av & drive
utviklingsarbeid, og at den pedagogiske praksisen har potensial for & bli enda bedre.
Vare erfaringer tilsier derfor at aksjonsforskning er noe man absolutt burde
implementere i sin praksis.

En annen implikasjon er om video er en anvendelig vei for & gi god instruksjon. Nar vi i
var masteroppgave har benyttet OU som en pedagogisk tilnarming, har vi gjort det
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sammen med elever som har lite erfaring med det fra fgr. Vi erfarte at elevene opplevde
gkt tid til samarbeidslaering, og at de foretrakk en slik tilneerming hvor de fikk bruke
tiden i kroppsgvingsfaget til & veere aktive. Slik fremstar det ogsd som at elevene
opplever gkt lseringsutbytte, fordi de nettopp far operere i et sosialt laeringsmiljg i stgrre
grad. Minst like viktig var det at lzeringsmaterialet ble gjort tilgjengelig i god tid i
forveien av undervisningen, og i den forbindelse opplevde elevene at de hadde god tid til
3 jobbe seg gjennom det og repetere etter behov. Dette er en implikasjon som gjgr at vi
ogsa ser verdien i @ viderefgre OU pa andre fagomrader, béde innad i kroppsgving og pa
tvers av fag. Da vi konstruerte video for elevenes individuelle lzeringssone, erfarte vi at
dette var en spennende opplevelse for elevene som bidro til engasjement i
undervisningen. Likevel finner vi noen utfordringer ved tilneermingen. Vi ser blant annet
at mulighetene for & differensiere laeringsmaterialet er vanskelig. Dersom vi skulle ha
konstruert leeringsmateriale som ivaretar prinsippet om differensiering, ville dette krevd
mye mer tid enn vi allerede brukte pa videoproduksjon. P& grunn av denne utfordringen
ser vi ogsa at OU kan veere et utgangspunkt for 8 skape stgrre sosiale ulikheter, nettopp
fordi elevene har tilgang pa ulik grad av stgtte i den individuelle lzeringssonen. Da Emma
fortalte oss at hun henvendte seg til sine foreldre for stgtte, indikerte det at lzerestoffet
ikke var tilgjengelig nok for elevene. Den individuelle sonen er til for & jevne ut sosiale
skiller og gi elevene muligheten til 3 stille pa et likt grunnlag i den sosiale lzeringssonen,
ikke bidra til gkte forskjeller.

P& bakgrunn av tiden som ble lagt ned i aksjonen, stiller vi spgrsmal rundt hvor
representativt arbeidet er for leererhverdagen. P& tross av at vi har avdekket opplevelser
blant elevene som tyder p& at OU har bidratt positivt inn mot deres undervisning og
laeringsprosess, fremstar det optimistisk @ tenke seg en slik hverdag. Likevel tror vi at
forskningen var kan inspirere til bruk av OU av andre lzerere, spesielt ndr det gjelder
undervisning om kart og orientering. Var tanke om videre bruk er at man konstruerer
videoer som generaliseres i stgrre grad enn hva vi gjorde. Slik kan man legge til rette for
gjenbruk og bruk pa tvers av klassetrinn, og samtidig begrense tidsbruken rundt
produksjonen. I den anledning tror vi det kan veere et interessant steg a ta for
praksisen, at man gar sammen som laerere om & utvikle en digital pedagogisk
verktgykasse bestaende av videoer. Ved & invitere til samarbeid og gjgre videoene mer
generelle enn at man snakker til en bestemt klasse, kan man begrense tidsbruken, gke
produksjonen og ta stegene mot & modernisere den pedagogiske praksisen. Dette
argumentet baserer vi pd vare utprgvinger i praksisfeltet, hvor det bdde har veert
laererikt for skolen og bidratt til positive opplevelser blant elevene. I tillegg kan man
argumentere for at man utvider fagets plass i det totale laeringsarbeidet. OU kan bidra til
3 gjgre faget mer faglig, fordi faget har liten tradisjon for lekser. Slik kan man ogsa
inkludere foreldre og foresatte pa en bedre mate, og ske kommunikasjonen mellom
skole og hjem om hva som faktisk foregar p& skolen. Kommunikasjonen er en sentral
side ved skolens praksis, hvor samarbeid mellom skole og hjem er viktig for & skape et
profesjonsfellesskap for utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2017a).

Da vi skulle tilpasse undervisningen for elevene pé’l 5.trinn, tok vi utgangspunkt i
kompetansemalene for 4. og 7. trinn. Vi gikk ut i fra at elevene pa 5. trinn hadde de
ferdighetene knyttet til kart som kompetansemalet pa 4. trinn sier de skal ha. En
viderefgring av var aksjon vil derfor bygge pd elevenes opplevelser, og utvide
laeringsmiljget til mer ukjent terreng, knytte flere elementer til kart og innfgre kompass.
Basert pa vart funn, om at elevene opplevde det & kunne regulere eget laeringstempo
som positivt, kan en annen vei videre vaere 8 la elevene fa arbeide med & produsere
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egne videoer til 8 presentere laeringsmateriell for hverandre. Forslaget ser vi lys av
elevenes gnske om & involvere seg i aksjonen, og at man pa en slik mate kan bygge
videre pa prinsippet om elevmedvirkning i stgrre grad. Her kan vi se tilbake til hvordan
Emma opplevde 8 forstd mer da hennes medelever delte sin kunnskap. Ved & la elevene
lage videoene selv, kan undervisningen by pa flere Igsningsstrategier som gjgr at
elevene far praktisere sin kunnskap pa ulike mater. Slik kan man benytte seg av
elevmedvirkning for & skape stgrre forstaelse og dypere laering. OU kan i s& mate vaere

med pa 8 ansvarliggjgre elevene i egen leering, som kan ha stor overfgringsverdi til livet
etter skolen.
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7.0 Vedlegg

Vedlegg 1: Informasjonsskriv

Samtykkeskjema til 3 delta i forsknings- og utviklingsprosjekter
Dette er en forespgrsel om & la barnet ditt delta i forsknings- og utviklingsprosjekt hvor
formalet er a forbedre kroppsgvingspedagogikken og elevenes lzering av ulike
ferdigheter i kroppsgvingsfaget.

Formal

Forskningsprosjektene er tre ulike masterprosjekter. Det ene masterprosjektet gnsker &
undersgke hvordan elevene kan leere seg kart og begrep gjennom videoforberedende
undervisning. Det andre forskningsprosjektet skal sammenligne to pedagogiske
tilnaerminger til kroppsgving for 8 se hvilken som har best effekt pa elevenes tilegnelse
av bevegelsesferdigheter. Det tredje forskningsprosjektet skal undersgke elevenes
mestringsforventninger knyttet til videoforberedende undervisning og tradisjonell
undervisningsmetode i kroppsgvingsundervisningen.

For & fa innsikt i elevers lzering gnsker vi & observere kroppsgvingsundervisning og ha en
samtale om denne undervisningen som vil forega fra uke 2-4. Vi gnsker gjerne a ha
mulighet til 8 intervjue ditt barn og til 8 observere det i undervisning.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Prosjektene gjennomfgres av Hakon Lgvg, Havard Beversmark, [medstudent] og
[medstudent], masterstudenter ved grunnskolelzererutdanningen ved NTNU. Prosjektet
blir gjennomfart i samarbeid med [praksisskole] og praksisleerer [navn]. Veiledere er
@yvind Bjerke og Ingrid Elnan, NTNU - Institutt for laererutdanning.

Hvorfor far du, pé vegne av ditt barn, spgrsmél om 3 delta?

Til vare masterprosjekter gnsker vi 8 komme i kontakt med elever i grunnskolen.
Gjennom kontakt med var praksislaerer [navn], har [et] 5.trinn ved [praksisskole] blitt
utvalgt til & delta i prosjektene.

Hva innebarer det & delta?

Dersom du gir samtykke pa vegne av barnet ditt, vil det kunne bli valgt som intervju- og
observasjonsobjekt. Informasjonen vi samler gjennom observasjoner og intervjuer
fungerer som datagrunnlag for prosjektet. Det vil ikke bli samlet inn annen
bakgrunnsinformasjon. Det er utarbeidet observasjonsskjema og intervjuguide som kan
deles dersom du gnsker mer informasjon om prosjektet. Intervjuene vil kunne ta ca. 20-
30 minutt. Det vil bli gjennomfart lydopptak av intervjuene. Opptakene skjer pa en
ekstern bdndopptaker og slettes sd snart innholdet er transkribert.

Rettigheter og deltakelse

Det er frivillig @ delta i prosjektet. Som deltakere kan dere nar som helst trekke
samtykket uten & begrunne hvorfor. Opplysningene om ditt barn vil kun brukes til
formalene som formidles i dette skrivet og blir behandlet konfidensielt i trdd med
personvernregelverket. Datamaterialet vil bli anonymisert og det vil ikke bli mulig &
gjenkjenne barnet i den ferdige oppgaven.
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Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet vil etter planen avsluttes innen juni 2023 da masteroppgavene skal leveres.
Datamaterialet som er samlet inn gjennom intervju og observasjon vil da slettes.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler personopplysninger basert pd samtykke.

P& oppdrag fra NTNU har NSD (Norsk senter for forskningsdata) vurdert at behandlingen
av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Sporsmal til studien?
Dersom du har spgrsmal til studien eller dine rettigheter, ta kontakt med NTNU ved:

[medstudent]: [medstudents kontaktinformasjon]
[medstudent]: [medstudents kontaktinformasjon]
Hakon Lgvg: haakolov@stud.ntnu.no

Eller

Havard Beversmark: haavabev@stud.ntnu.no

Vart personvernombud: thomas.helgesen@ntnu.no
Hvis du har spgrsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du
ta kontakt med: NSD pd e-post: personverntienester@sikt.no

Med vennlig hilsen
Hakon Levg, Havard Beversmark, [medstudent] og [medstudent]

Veiledere
@yvind Bjerke: oyvind.bjerke@ntnu.no
Ingrid Elnan: ingrid.elnan@ntnu.no
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Samtykke

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektene “forsknings- og
utviklingsprosjekt hvor formdlet er & forbedre kroppsovingspedagogikken og elevenes
lzering av ulike ferdigheter i kroppsgvingsfaget.”, og har fatt anledning til & stille
spgrsmal. Jeg samtykker til:

|:’ At barnet mitt deltar i prosjektet i uke 2, 3 og 4 kalenderdret 2023
|:’ At barnet mitt kan delta pa intervju
E’ At barnet mitt kan bli observert

|:’ At opplysninger om barnet mitt fra intervju og observasjon oppbevares frem til
prosjektslutt juni 2023.

(Signert av foresatt, dato)

57



Vedlegg 2: Intervjuguide

Den viktigste tanken om kroppsgvingsfaget er at det skal bidra til livslang
bevegelsesglede. For & gjgre dette trenger elevene et mangfold av erfaringer, bade alene
og sammen med andre. Faget skal bidra til 3 ruste elevene til 8 mgte utfordringer i
fremtiden, og skal ta vare pa tradisjonell bevegelsesaktivitet i samfunnet
(Kunnskapsdepartementet, 2019a). I tillegg skal faget fremme aktivitet som gir glede for
ferdsel i naturen. Som del av menneskets mange mgter med samfunnet og naturen
generelt vil orientering spille en sentral rolle. Enten man skal finne frem i et bygg, en
idrettshall, et kjgpesenter, eller komme frem i en skilgype. I den forbindelse er
kartforstdelse et sentralt moment. A kunne forstd at et kart er en representasjon av
virkeligheten blir derfor en viktig del av opplaeringen til elever i skolen. I vart
aksjonsforskningsprosjekt gnsker vi derfor & undersgke elevenes opplevelser av
undervisning og laering av kart ved bruk av omvendt undervisning. Forberedende video
blir en viktig del av denne prosessen. I den forbindelse har vi utarbeidet et intervju for 8
undersgke elevenes opplevelser rundt dette prosjektet. Intervjuet er laget for elevene,
og intervjuguiden har en slik oppbygging:

Problemstilling: "Hvordan opplever elever undervisning og laering om kart ved bruk av
omvendt undervisning?”

Omvendt undervisning: video

1. Har dere tidligere erfaringer med 3 bruke video for undervisning? I hvilke
fag? I hvilke tema?

2. Hvordan s& dere videoene? Alene, eller ssammen med noen? Hvordan var det
rundt dere? Brakete, rolig? Hvilket verktgy ble brukt? Telefon, PC, nettbrett... Fikk
dere hjelp til & koble dere opp?

3. Forsto dere innholdet i videoene? Var det noe uklart? Hvis dere skulle sagt
kort hva de handlet om, hva ville dere sagt?

4. Nar s& dere videoen? Lenge fgr timen, rett for timen... Hva tror dere dette har 3
si for sammenhengen mellom videoene og timen? Tanker til neste gang?

5. Hvordan opplevde dere oppgavene knyttet til videoene? Vanskelig, lett,
nyttig, unyttig? Var det greit & finne frem? Fungerte programmet?

6. Gjorde dere oppgavene alene eller sammen med andre? I s3 fall; hvem?

7. Hvordan tror dere at det ville veert uten 3 ha en forberedende video om

forskjellen mellom kart og virkelighet?

Sosiokulturell leringsteori

Undervisning

1. Hvordan var det & komme til undervisningsgkten etter 3 ha sett
videoene? Hvordan pavirket videoene opplevelsen av aktivitetene? Ble det
enklere, vanskeligere? Kan dere komme med eksempel? Hva opplever dere
skjedde med undervisningen ndr dere fikk se video i forkant?

2. Hvordan var det & bruke kartet til troll-leken? Hvordan var det a forsta
kartet? Hva var lett, vanskelig? Var det noe ved leken som gjorde at det ble
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vanskeligere? Hvorfor? (trollet i midten...). Hvordan gikk det & finne startpunktet
deres? Var det noe som gjorde at dere ble i tvil om dere sto riktig eller ikke? Alle
har ulikt startpunkt...

Var det lettere 3 svare pa oppgavene pa postene ettersom dere i forkant
hadde fitt sett hvordan oppgavene kan se ut? Var dere i tvil om hvordan
dere skulle svare pa postene? Hva gjorde oppgavene enkle/vanskelige? Hvorfor?
Dere har drevet med orientering tidligere nadr det ikke var sng ute.
Hvordan opplevde dere 3 orientere dere nd som det er vinter? Var det
vanskeligere 3 finne postene? Hvorfor? Var det lettere? Hvorfor? Hvilke
utfordringer kan dere tenke dere at man mgter ndr man orienterer pa vinteren?
Hvis vi tenker pd hvordan kartet ser ut...

Hvordan opplever dere at video og timen hang sammen? Ga det mening,
eller endret dere oppfatning av noe underveis i timen?

Sosial samhandling

Hvordan var samarbeidet i undervisningen p& skolen? Fikk dere byttet pa a
veere kartansvarlig? Hvordan jobbet dere sammen for 3 finne frem pa kartet? Tok
noen lederansvar?

Var dere enige i gruppen om hva som skulle gjgres? Matte dere diskutere
sammen? Ble dere uenige om noe? I sa fall, hva? Hvordan ble dette Igst? Hva kan
vaere vanskelig med en slik oppgave? Ser dere noen tydelige styrker ved deres
gruppe? Hvordan var det 3 spgrre om hjelp dersom man var usikker pa noe eller
lurte pa noe?

Hvordan pavirket det deres forstdelse av oppgavene at dere jobbet
sammen i grupper? Endret dere syn pa noe? Fgrte gruppearbeidet til en
annerledes forstaelse av informasjonen fra video, eller orientering i timen? Sitter
dere igjen med samme forstdelse for bade video og timen, eller har noe endret
seg? Hva tror dere kan vaere arsaken til at noe endret seg?

Hvis vi skulle gjennomfgrt dette med en annen klasse, hvilke rad ville
dere ha gitt til de? Kjente dere pa disse utfordringene/mulighetene i deres
time?

Hvordan kan vi passe pa at alle tgr d spgrre dersom de lurer pa noe?
Hvorfor er det viktig at alle deltar og deler sin kunnskap? Vi leerer av hverandre
og lager felles forstaelser/definisjoner...

Kartforstaelse

Leereplanverket LK20 formidler at elevene etter endt 4. trinn skal ha kunnskaper om a
bdde lage og bruke kart til orientering i kjent terreng (Kunnskapsdepartementet,
2019b).

1.

Hvilke erfaringer/opplevelser har dere med 3 bruke kart fra fgr? Har dere
drevet med orientering, pa skolen, hjemme? Sammen med venner eller familie pa
fritiden? Husker dere noen aktiviteter fra tidligere kroppsgving med kart? (Med
oss studentene ndr dere var fjerdeklassinger hadde vi stjerneorientering i
naeromrddet...) Kjenner dere at dette er noe dere kan litt fra for, eller var det
vanskelig? Hva var eventuelt vanskelig? Hjalp det & vaere i grupper med flere?
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Leereplanverket LK20 formidler at elevene etter endt 7. trinn skal ha kunnskaper om 3
anvende kart, naturtegn og digitale verktgy til orientering i naermiljg og natur
(Kunnskapsdepartementet, 2019c¢)

2.

Hva leerte dere i timen, enten fra videoene dere fikk se i forkant eller fra
timen? Gjorde denne infoen noe med hvordan dere leste kartet i timen?
Hvordan tenkte dere nar dere skulle finne svar pa oppgavene? Hvordan
diskuterte dere i denne prosessen?

N3ar vi leser et kart, hva er viktig 3 huske pa? Hva viser kartet? Hva viser det
“ikke”? (hgyder...), Hva er utfordringene ved et kart? I videoen s3 vi at vi satt
rundt et kart og snakket, for vi reiste til et punkt pd kartet - Hva var forskjellene
mellom @ kun se pa et punkt pa kartet, og std pa denne plassen i virkeligheten?
Hva s3 vi? Hgyder, farger... Hva ser vi ikke? P3 det ene punktet hoppet vi inn ved
skolen, men herfra ser vi ikke fotballbanen, likevel kan vi se fotballbanen pa
kartet.

Om dere skulle beskrevet hva et kart viser til en annen elev, hvordan
ville dere gjort det? Hva m3 man tenke pa? Hgydekurver, figurer, farger,
(avstand), hvor er man? hva kan man se etter nar man beveger seg?

Hva kan vi gjore annerledes for & fa undervisningen bedre? Eksempler?

Utenom disse spgrsmalene vil vi forholde oss til feltnotat vi gjgr oss underveis, og ta
frem i intervjuene som utgangspunkt for videre samtale og refleksjoner. Disse vil veere
sentrale for @ hjelpe elevene i samtale og samtidig peke ut konkrete hendelser som vi
synes var interessante og knytte elevenes perspektiver til disse.

I tillegg vil vi ta opp igjen tréden fra de foregdende intervjuene ettersom aksjonen gar
fremover. Eksempelvis vil det vaere interessant a trekke frem elevene sine svar fra
intervjurunde én etter vi har gjennomfgrt undervisning nummer to, slik at vi kan bade
forstd utviklingen bedre, men ogsa hjelpe elevene i samtalen.
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Vedlegg 3: Skjema for feltnotat

Samtale til og frapost | Samarbeid Sgker stgtte i voksen Refererer til video Modellering og samtale
(Spille pa hverandres rundt kartet
styrker, gruppedynamikk)
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Samskrivingsdokument

Prosessen med oppgaven har pdgatt siden hgsten 2022. Vi fant tidlig ut at vi gnsket &
skrive oppgaven sammen pa bakgrunn av vare interesser for omvendt undervisning.
Samarbeidet med LAB-TEd gjorde at vi endte opp med den endelige problemstillingen og
tematikk for aksjonen. Etter at temaet var satt, startet vi arbeidet med & kartlegge
forskningsfeltet og skrive essay om teori og metode som var relevant for var tiltenkte
aksjon. Begge har veert til stede i dypdykket av teori og metode, enten fysisk eller over
nett. Denne kartleggingsprosessen ble skrevet over Google Docs. Nar vi entret de siste
ukene av kalenderdret 2022 startet vi prosessen med & konstruere videoene til

aksjonen. For at vi i det hele tatt skulle fa til 8 lage videoene slik vi gnsket, var vi
avhengig av at begge var til stede under konstruksjonen. Heldigvis var det ingen sykdom
denne perioden, og begge deltok i samtlige videokonstruksjoner. Videoene tok vi med
oss inn i praksisperioden kalenderdret 2023, uke 2, som markerte starten pa var aksjon.
Begge var til stede i praksisperioden, og dette fortsatte ut aksjonen som pagikk videre i
uke 3 og 4. Begge var ogsa til stede under intervjuene i aksjonen. Begge transkriberte,
b&de hver for oss og sammen for & sikre god transkripsjon. Datainnsamlingen foregikk
derfor med begge studenter til stede i ukene 2, 3 og 4 kalenderaret 2023. Nar vi startet
arbeidet med den skriftlige delen av oppgaven bestemte vi oss for a8 gjgre dette i Google
Docs. Programmet gjorde det enkelt for oss 8 samskrive, og vi brukte blant annet
kommunikasjonsprogrammet Discord til & kommunisere over nett dersom én av
studentene matte vaere hjemme grunnet sykdom. Vi har forsgkt 8 mgtes fysisk sa@ mye
det lot seg gjgre, men sa oss enkelte ganger ngdt til 8 samarbeide digitalt. Vi var opptatt
av 8 melde fra om perioder hvor det ville veere vanskelig & arbeide, og vi avtalte derfor
at vi kunne skrive noe hver for oss for & gjgre opp for fravaer. Vi opplever at denne
avtalen har fungert godt, og at dette arbeidet har jevnet seg ut i Igpet av prosessen.
Prosessen med utarbeidingen av oppgaven har gitt oss flere endringer underveis. En av
disse endringene var problemstillingen, som har vaert gjennom flere omskrivninger, men
har alltid hatt som formal 8 undersgke elevenes opplevelser av omvendt undervisning.
Ettersom vi fra tidlig av gnsket & forske pd elevene, var det viktig for oss & intervjue og
snakke med elever. Gjennom LAB-TEd-samarbeidet hadde vi allerede en klasse og en
praksislaerer som la til rette for forskningen var. Her endte vi opp med & velge ut en
fokusgruppe bestdende av fire elever etter tett samarbeid med praksisleereren og teamet
rundt klassen. Ettersom vi er opptatt av praksisutvikling, var det et eget gnske & designe
prosjektet som en aksjon. Slik kunne vi ogsd bruke masteroppgaven til 8 gjgre oss
viktige erfaringer til jobben som lzerere.

I prosessen med & finne endelig teori til oppgaven har vi lest hver for oss og sammen
gjennom fysiske mgter. Der hvor vi har vaert usikre pa innholdet i eksempelvis
forskningsartikler har vi diskutert med hverandre og kommet frem til felles forstaelse og
avgjgrelse om vi gnsket det med i oppgaven. Vi bestemte oss for & gjgre analysen av
vare data bade individuelt og samlet. Arsaken var at vi gnsket & gjore vare egne
analyser, og at vi ikke ville bli pavirket av hverandre underveis. Etter vi hadde analysert
hver for oss, mgttes vi fysisk for & diskutere og finne frem til en god felles avgjgrelse for
analysearbeidet, og hva vi gnsket inn i oppgaven. De kategoriene som har oppstatt etter
var konstant komparative analyse er derfor et resultat av individuelt og felles
analysearbeid. Muligheten for 8 arbeide hver for oss og senere mgtes for 8 diskutere
vare funn, opplever vi har bidratt til 3 begrense subjektivitet, siden vi alltid har hatt en
partner & sparre med.
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Prosessen med a skrive resultat og drgftingsdel er gjort i fellesskap. Det var viktig for
oss a gjore dette sammen, fordi vi ville unnga forskjeller i formuleringer, og forsgke a
gjore spraket sa likt som overhodet mulig. Det var ogsa en viktig side at vi hele tiden var
enige om det som ble skrevet, og at vi opplevde teksten som representativ og relevant
for var oppgave. Vi har lest over og diskutert innholdet i disse kapitlene flere ganger,
gjerne med en dag eller to mellomrom for & skape distanse og komme inn i lesingen
igjen uthvilt. Gjennom vare veiledere har vi fatt tilfgrt nytt innhold, foretatt endringer i
teksten og omstrukturert oppbygningen. Vi anser den stgtten veilederne har gitt oss som
sveert viktig i konstruksjonen av oppgaven. Vi har til enhver tid sett verdien av deres
innspill, og har veert enige i samtlige av deres forslag til endringer og omstrukturering.
Slik opplever vi at oppgaven henger bedre sammen og har en tydeligere rgd trad.
Forslagene som veilederne har kommet med har vi arbeidet med sammen, hvor vi
opplevde det som viktig at vi fikk med begge vare synspunkter for hvordan vi kunne
skrive frem og endre oppgaven pa best mulig vis. Vi har begge vaert til stede i samtlige
mgter med veilederne. Disse mgtene har i hovedsak funnet sted pa campus, men har i
ett tilfelle foregatt over nett pd grunn av sykdom. Nar oppgaven ble ferdigstilt har vi lest
over hver for oss, kommet med forslag til endringer pa alt fra ordlyd til struktur eller
forslag om & trekke fra eller legge til innhold. Etter dette samlet vi oss for & g8 gjennom
vare individuelle kommentarer, og har sammen kommet frem til det endelige resultatet
du nd sitter med i hendene. Etter & ha gjort vare siste refleksjoner i
samskrivingsdokumentet, har vi funnet at begge opplever eierskap til oppgaven, og at vi
begge opplever 8 vaere likestilte forfattere.
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