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Forord

Det er en merkelig fglelse a endelig skulle levere denne masteroppgaven. A levere denne
oppgaven representerer ikke bare slutten pa oppgaven, men det representerer ogsa slutten pa
min skolegang. Etter 5 ar med skole er jeg endelig ferdig og skal ut i arbeidslivet for & teste ut
all den kunnskapen jeg har tilegnet meg. Det har vart en lang a kronglete reise med mye
usikkerhet og frem og tilbake. A skulle ut 4 skrive en masteroppgave mitt under en global
pandemi kan by pa noen utfordringer. Likevel er jeg godt forngyd med maten jeg fikk
gjennomfgrt arbeidet mitt pa under omstendighetene. Jeg er overbevist om at evnen til &
tilpasse meg og tenke nytt, som jeg har fatt trent pa dette aret, vil hjelpe meg nar jeg skal ut i
arbeidslivet som en kroppsgvingslerer.

Jeg vil fgrst og fremst takke OsloMet som en institusjon for at de har klart & opprettholde et
godt tilbud gjennom sapass krevende omstendigheter. Jeg vil ogsa takke mine
klassekamerater som har hjulpet meg & komme i mal med denne oppgaven. Enten det er
gjennom lange diskusjoner pa zoom, eller de som har sittet med meg i flere timer pa
biblioteket for a prgve & komme fremover med oppgaven, har dere alle bidratt til at jeg
endelig har kommet i mal. Jeg vil ogsa takke de ansatte pa biblioteket pa OsloMet som har
hjulpet meg med & finne relevant data, og som har bestilt & sendt meg utallige artikler fra
andre bibliotek. Jeg vil ogsa sende en takk til Knut Lgndal som er l&rer pa masterteamet og
som har vist meg stor forstaelse og fleksibilitet i en tid hvor jeg trengte det. Uten hans
forstaelse og velvilje til a hjelpe meg, ville det vaert umulig for meg a endelig kunne levere
denne oppgaven. Jeg ma ogsa takke min veileder @yvind Fgrland Standal, for god hjelp og
stgtte hele veien. Med gode rad og konkrete tilbakemeldinger har hans veiledning veart av stor
betydning for det endelige resultatet. Jeg mé ogsa rette en takk til min pappa som har lest
korrektur pa oppgaven min. Til slutt gnsker jeg a takke min samboer som til tross for at hun
gikk gravid nesten hele perioden hvor jeg skulle skrive, har klar a stgtte meg og oppmuntre
meg de dagene hvor det ikke gikk sa bra.

Helt til sist gnsker jeg a dedikere denne oppgaven til min nyfgdte sgnn William. Tanken pa at
du skulle komme har gitt meg en enorm motivasjon for a bli ferdig med oppgaven. Det er
ingenting som er har vart mer motiverende enn a kjenne dine spark fra inne i magen for a vite

at jeg har en oppgave jeg ma skynde meg a bli ferdig med

Oslo, 10.08.21
Magnus Hggéasen Granlund
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Sammendrag

Gruppearbeid er en vanlig del av dagens kroppsgvingsundervisning. Elevene deler seg inn i
grupper eller par for a trene pa idrettslige teknikker eller fysiske ferdigheter som er vanlig i
kroppsgving. Men som Barker et al., (2017) skriver sa er det ikke alltid noe pedagogisk
formal med a dele elevene inn i grupper, annet en at innholdet de skal lzre krever flere
personer for a gjennomfgre. I de senere arene har det kommet et gkende antall studier som
antyder at a la elevene jobbe sammen i grupper har flere l@ringsfremmede fordeler. Blant
annet fokuseres det pa ulike pedagogiske modeller som inngér i kategorien gruppearbeid.
Ved a gjennomfgre et litteraturstudie gnsker jeg med denne oppgaven a utforske hvilke
modeller med gruppearbeid som blir mest benyttet og forsket pa, og hvilke l@ringsmessige
fordeler de eventuelt vil ha. Gjennom et litteraturstudie skal denne oppgaven forsegke a

besvare problemstillingen: Pd hvilke mdter kan gruppearbeid benyttes i kroppsoving?

Totalt er det inkludert 23 artikler i denne oppgaven som skal hjelpe meg med & besvare
oppgavens problemstilling. Ved & se hvordan tidligere forskning og litteratur har benyttet
gruppearbeid i kroppseving har jeg forsekt & f en oversikt over temaet. Denne oversikten
skal hjelpe 4 identifisere ulike mater gruppearbeid kan benyttes i kroppseving og hva som er
forskjellene og likhetene til de ulike metodene, bade i form av struktur og organisering, men
ogsa i form av hva slags innhold og leringsmal de promoterer.

For 4 hjelpe meg a analysere de inkluderte artiklene og dermed besvar problemstillingen har
jeg valgt a benytte med av en didaktisk tilneerming som et analytisk verktey. Gjennom en
didaktisk analyse av alle artiklene ble det identifisert tre kategorier for gruppearbeid i
kroppseving: Generelt gruppearbeid, samarbeidslering og peer tutoring. Disse modellene er
pedagogiske modeller som primert har som mal a fremme elevenes lering i fysiske
ferdigheter/ idrettslige ferdigheter, sosiale ferdigheter og inkluderende ferdigheter. Et
fellestrekk med disse modellene er ogséd at mye av leringen skal oppsta som folge av at
elevene samhandler med hverandre og at leereren tar en mer tilbaketrukket rolle. I
gruppearbeid for elevene et storre ansvar for sin egen og hverandres laering. Dette har vist seg
a ha en leringsfremmede effekt pa elevenes fysiske / idrettslige ferdigheter, sosiale
ferdigheter i for av okt selvtillit og selvtillit, og pa klassemiljoet i form av at elevene fir en
storre forstdelse og aksept for hverandre. Det siste punktet gjelder ogsa for inkludering av

elever med fysiske funksjonsnedsettelser.



1.0 Innledning

Malt i antall timer er kroppseving det tredje sterste faget i norsk grunnskole. Tall fra udir
(udatert) viser at man i lepet av 10. ars skolegang har totalt 701 timer med kroppseving. Det
er bare matematikk og norske som har flere timer totalt. Til tross for at det er et sapass stort
fag blir kroppseving beskrevet som et fag uten en klar kjerne Gurholdt og Steinsholt (2010).
Kroppsevingslerere har ofte ikke tilstrekkelig kunnskap om undervisningsmodeller innenfor
faget, noe som ofte forer til en multiaktivitets tilnerming (Ward, 2013). I den senere tid har
det blitt et okt fokus pa at kroppseving ikke bare ber vere et fag som underviser i fysiske
ferdigheter, men at ogsé sosiale ferdigheter er noe som elevene ber fa ut av faget (Johnson &
Johnson, 1994). Dette fokuset har ogsé fert til at det har kommet mer forskning pé temaet, og
til utarbeidelsen av nye undervisningsmodeller som skal fremme sosial lering. Spesielt har

modeller for gruppearbeid fatt et ekt fokus.

Kroppseving skiller seg ogsé fra andre mer teoretiske fagene gjennom at mye av laeringen
foregar i det fysiske domenet (Quennerstedt, Ohman & Ohman, 2011). Kroppseving er blir
dermed gjennomfert pd en annerledes mate enn andre fag. Aasland & Broegger (2013) peker
pa det faktum at kroppseving ikke foregér i et tradisjonelt klasserom, men at det kan forega pa
mange ulike arenaer. kan foregd i alt fra en gymsal, idrettsbane, skoytebane, i skogen eller
ute i skolegarden. Det er denne s@regenheten ved faget som gjor at flere forskere hevder at
faget egner seg for & laere bade sosiale og fysiske ferdigheter (Ward & Lee, 2005).

I kroppseving meter elevene hverandre pa en annerledes méate enn i resten av skolen. Elevene
sine fysiske ferdigheter blir mer synlig og det er vanskeligere & gjemme seg bort i en
kroppsevingstime enn hva det er i et klasserom. I mange kulturer ligger det ogsa stor prestisje
1 4 vaere motorisk og fysisk sterk . Mange elever vil da se det som tilherende flaut og vaere
motorisk svak, noe som kan utgjere et problem for deres vilje til 4 i det hele tatt delta i
kroppsevingstimene.

En utfordring kroppsevingsfaget stdr ovenfor er at det er en del utfordringer knyttet til faget
samtidig som det ikke er en klar enighet om hva faget ber handle om.

Hva formaélet med faget er, hvordan timene burde struktureres og organiseres og hvilket
innhold man skal benytte seg av er blant spersmalene en kroppsevingslarer ma stille seg.
Aasland og Brogger (2013) hevder at flere forskere har erkjent behovet for & gi innspill i
debatten om hva kroppseving ber vaere som skolefag. Laerere som underviser pa en fast méate

uavhengig av elevenes individuelle behov vil naturligvis fere til at mange elever ikke for den



undervisning som er best egnet for dem. En slik generell tilnerming til undervisning setter
store begrensinger pa utbytte elevene far og for at fagets potensiale blir utnyttet. Vinje (2016)
argumenterer for at det ikke finnes etf formal med kroppsevingsfaget, men at faget skal dekke
flere formal. Han nevner blant annet at det har blitt og kan brukes i et helseperspektiv,
perspektiv med livslang bevegelsesglede eller i et dannelsesperspektiv. En av arsakene til
usikkerheten og utydeligheten til kroppseving er at der er fa fag i den norske grunnskolen som
har gjennomgétt like mange og store endringer som det kroppseving har gjort. Da
kroppseving ble innfort som et skolefag i 1948 var det et fag som bare var for gutter og det
hadde et militert formal (Sele, 2021). Og det ble ikke innfert som et obligatorisk fag for
begge kjonn for i 1936, hvor idrett og helse perspektivene ogsa hadde fatt sterre fokus (Sele,
2021). Sa selv om kroppseving i dag har et storre fokus pa dannelse og samarbeid, henger det
fortsatt igjen elementer fra helse og idrettsperspektivene, noe som ogsé er synlig gjennom

noen av kompetansemalene for faget:

o Elever skal vise kunnskaper og ulike ferdigheter i idrett, dans og andre
bevegelsesaktiviteter giennom funksjonell deltakelse i aktivitet, trening og spill.

o FElevene skal praktisere og grunngi aktivitet og trening som er relevant for d fremme
egen helse og droft mulige uheldige sider ved trening.

(Hentet fra udir, udatert).

Naé er dette kompetansemal som utgér om noen ar etter som den nye laererplanen gradvis blir
implementert. De nye kompetansemalene har i storre grad fokus pé helse, fysiske ferdigheter,

samarbeid og dannelse.

1.2 Bakgrunn for problemstillingen

Bakgrunnen for min problemstilling er at fra skoledret 2020/2021 skal det gradvis bli innfert
nye lereplaner i kroppseving. Disse endringene skal skje over en periode pa tre ar. Fra
skoledret 2020-21 ble den nye lereplanen i kroppseving innfert i 1.-9. klasse samt Vg1. Fra
2021-22 blir det tatt i bruk pa 10.trinn og Vg2, og aret 2022-23 vil den ogsa bli innfert i Vg3
(udir, udatert). Et av kjerneelementene i den nye lererplanen er at elevene skal lose
utfordringer og oppgaver i et laeringsfellesskap og kunne reflektere over samspill,
samhandling og likeverd (Udir, 2019). I mange bevegelsesaktiviteter er deltakelse,

medvirkning og samarbeid nedvendig for & fremme lering hos seg selv og andre (Udir, 2019).



Udir skriver pa sine sider at det som er nytt i lereplanen i kroppseving er: deltakelse og
samarbeid i ulike bevegelsesaktiviteter er sentrale i faget. Elevene skal fa erfare hva egen
innsats har 4 si for & oppnd mal og for & fremme lering hos seg selv og andre (udir, 2019).
Det tverrfaglige temaet i kroppseving handler om demokrati og medborgerskap, og faget skal
medvirke til at elevene far kunnskap og forstéelse av demokratiske verdier og regler gjennom

medvirkning og medansvar i deltakelse og samarbeid (Udir, 2019).

Slavin (1985) skriver at samarbeid, ansikt til ansikt stadig viktigere for menneske. Sé& da er det
kanskje naturlig at de nedvendige ferdighetene som kreves ogsa blir lert bort 1 skolen. Det har
riktignok blitt satt et storre fokus pa utviklingen av sosiale ferdigheter i skolen, og spesielt 1
kroppseving de senere drene. Hvis man sammenligner de siste laereplanene i kroppseving ser
man dette tydelig. At man ber kunne forvente at samarbeidende aktiviteter skal bli vektlagt 1
skolen er noe Slavin (1985) skrev om for over 35 ar siden. En av skolen sine viktigste
oppgaver er forberede elevene sine til & innta voksne roller, gjennom sosialisering og annen
leering.

Gjennom ovelse pé skolen skal elevene gradvis bli mer kapable til 4 tre inn i den voksne
verden nar de er ferdig med videregdende skole. Da ber det ogsa vere et storre fokus pa den
sosiale utviklingen til elevene.

Siden Slavin sin tid har det blitt et storre fokus pa det blant forskere ogsa innenfor
kroppseving. Spesielt har samarbeidslere modellen fétt gkt oppmerksomhet innenfor

kroppsevingsfeltet (Casey & Dyson, 2012).

Samarbeidslare er en undervisningsmetode som har fokus pé & utvikle samarbeidende og
sosiale ferdigheter hos elevene. I podkasten (Lererrommet, 2020, 4:11) blir det hevdet at
verken «brékmakeren» eller «de flinke elevene» har nytte av gruppearbeid, men at det ofte
bare fungerer som en slags hvilepause for lereren. Dette er fordi leererne ikke har noe mél
eller mening bak gruppearbeidet og det da blir det bare brukt for & holde elevene opptatt med
hverandre. Denne pastanden blir stettet av Barker et al., (2017) som hevder gruppearbeid ofte
er noe som oppstar automatisk i undervisningen, og ikke som en del av en bevisst pedagogisk
strategi. I denne oppgaven ensker jeg & utforske hvordan gruppearbeid kan brukes fornuftig i
skolen, og ikke bare som en méte & holde elevene opptatt pd. Jeg ensker a studere hva som
skal til for at gruppearbeid faktisk kan fremme lering og om det faktisk finnes noen fordeler
med & bruke gruppearbeid i et fag som kroppseving. I kroppseving er det naturlig for elever a

jobbe sammen i grupper uansett da mange aktiviteter handler om lagspill eller lignende.



Gruppearbeid blir ofte forbundet med den pedagogiske modellen samarbeidslere, selv om
gruppearbeid ikke ngdvendigvis trenger & vaere samarbeidslere (Scheuermann, 2017).
Samarbeidslaring er bare en form for gruppearbeid, men det finnes utallige andre varianter
for gruppearbeid i skolen.

Som Dyson (2001) skriver sa kan man ikke bare sette elever sammen i grupper og forvente og
f4 resultater 1 form av bedre sosiale eller samarbeidende ferdigheter. Riktignok sa foregér
samarbeidslaere 1 smi heterogene grupper hvor elever jobber sammen for 4 mestre ulike
oppgaver (Dyson, 2001), men gruppearbeid og samarbeidslare er fortsatt ikke ensbetydende
med hverandre. I en podkast som heter leererrommet mener Frank Westby (skolesjef i Frogn
kommune) at & sammenligne gruppearbeid og samarbeidslere blir som & sammenligne
kanonball og hindball. Na har det etterhvert kommet en del forskning pa bruk av
samarbeidslare 1 kroppseving, (Bradford et al,2014; Casey & Dyson, 2009; Goudas &
Magotsiou, 2009, med flere) men det er mindre forskning som er rettet spesifikt mot
gruppearbeid i kroppseving, hvordan gruppearbeid kan benyttes og hva eventuelle
hensiktsmessige konsekvenser det kan ha. Ved et raskt sek pa sekeordene «group work» og
«physical education» i utvalgte databaser kommer det opp flere artikler som fokuserer pa
samarbeidslaere aspektet ved gruppearbeid, men ikke veldig mange artikler som har
gruppearbeid konkret som fokusomradet. Med denne studien ensker jeg derfor a fokusere
primart pd hvilke méter gruppearbeid kan benyttes i kroppseving og hvilke didaktiske
konsekvenser det vil ha for innhold, lererrollen og elevrollen. Jeg ensker & se pé ulike
modeller for gruppearbeid, hva de har til felles, hva som er forskjellig og hva som er fordeler
og ulemper med & implementere dem i kroppsevingsundervisning.

I denne oppgaven bestar det analytiske rammeverket av didaktikk og didaktiske modeller. Det
vil si at jeg vil analysere de ulike artiklene gjennom et didaktisk rammeverk. Konsepter som
didaktikk og dannelse og didaktiske modeller vil bli brukt for a skape en forstaelse av
hvordan gruppearbeid kan benyttes i kroppseving. Ikke bare ved & se pa de ulike
tilnermingene til gruppearbeid, men ogsd gjennom hvordan gruppearbeid vil pavirke

undervisningen didaktisk.

1.3 Problemstilling

Denne oppgaven ensker & sette lys pa felgende problemstilling:

Pa hvilke mater kan gruppearbeid benyttes i kroppsoving?



Formalet med denne studien er & undersgke pd hvilke mater gruppearbeid kan implementeres
1 kroppseving, hvilke modeller for gruppearbeid som egner seg best og hvordan det eventuelt
vil kunne pévirke elevenes lering, hvordan lereren gjennomferer undervisningen og hvilket

innhold som blir benyttet.

1.4 Oppgavens Struktur

Denne oppgaven bestar av totalt fem kapitler. Det forste kapitelet er det innledende kapitelet
hvor jeg blant annet gjor rede for oppgavens problemstilling, samt skriver kort om
bakgrunnen for problemstillingen. Det neste kapitelet (2) er et teorikapittel hvor jeg gjor rede
for det teoretiske grunnlaget som oppgaven bygger pd. Denne oppgaven bygger pa didaktisk
teori, noe som vil bli gjort rede for i dette kapittelet. Det vil ogsé bli gjort rede for hva
didaktikk er og forskjellige definisjoner og omréader innenfor didaktikken. Didaktikkens
forhold til sentrale konsepter innen skole og utdanning som elevlaering og dannelse vil ogsa
bli beskrevet her. I tillegg utgjor didaktisk analyse og et utvalg av didaktiske modeller: det
didaktiske trekanten, Den didaktiske relasjonsmodellen og Heimann/Schulz modellen, resten
av kapittel to.

Kapitel tre er metodekapittelet hvor jeg vil presentere og begrunne metoden som er brukt i
denne oppgaven. Her vil valg av metode bli begrunnet og prosessen med a samle inn data vil
bli beskrevet sé neyaktig som mulig for at oppgaven skal ha full &penhet, vere mulig &
reprodusere og for & ha en god validitet.

I Kapitel fire vil resultatene vil resultatene fra dataen i kapittel tre blir analysert i lys av
teorien som blir presentert 1 kapitel to, og dreftet med tanke pa at det skal besvare oppgavens
problemstilling.

Det siste kapitelet, kapitel fem, vil jeg forseke & oppsummere oppgaven i helhet og bruke
svarene som kommer i dreftingskapittelet til & forseke & komme med et konkret svar til

oppgavens problemstilling samt vurdere behovet for videre forskning.

2.0 Teori

I dette kapittelet vil jeg gd gjennom den aktuelle teorien som blir anvendt i denne oppgaven.
For & svare pa problemstillingen har jeg valgt en didaktisk tilnerming fordi det vil tillate meg
a utforske de praktiske konsekvensene som ulike typer gruppearbeid vil innebzre. Jeg vil ga

igjennom béade generell didaktisk teori samt mer spesifikk kroppsevingsdidaktisk teori, som
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skal fungere som et analytisk rammeverk som jeg vil bruke til & analysere de utvalgte

tekstene. Bade generelle didaktiske perspektiver og mer spesifikke kroppsevingsdidaktiske

perspektiver vil vare nyttige verktoy for & analysere og diskutere min problemstilling. Jeg vil

ogsé se pa noen didaktiske modeller som for eksempel Gundem (2011) sin didaktiske trekant

og den didaktiske relasjonsmodellen (Vestol, 2008). Den didaktiske teorien og didaktiske

modellene skal brukes til & analysere artiklene som er inkludert i Kapitel 4. Hvordan artiklene

ser pa samspillet mellom larer- innhold — elev og hvordan gruppearbeid blir brukt i forhold

den didaktiske teorien skal analyseres.

2.1 Hva er didaktikk

Gundem (2011) pdpeker at det er viktig & skille mellom den europeiske bruke av ordet

til

didaktikk og den Anglo- amerikanske betydningen av ordet. P& engelsk har ordet «didactics»

er negativ klang og er et ord som ofte blir unngatt i pedagogiske sammenhenger (Gundem,
2011). I europeisk sammenheng derimot, handler ordet didaktikk om det praktiske aspektet
ved lering og leeringsmetoder generelt og/eller rettet mot et spesifikt fag (Amade-Escot,
2006). Et sentralt tema innen didaktikk er ifelge Quennerstedt & Larsson (2015) at
undervisning inneberer mange ulike valg av for eksempel innhold og metode for
undervisning. Dette er det som kan kalles for didaktiske valg og som kan pavirke
undervisningen.

Didaktikkbegrepet har ulike definisjoner ogséd innenfor den europeiske tradisjonen.

Gundem (2011) viser til fem forskjellige definisjoner av ordet:

- Didaktikk som vitenskap og leere om undervisning

- Didaktikk som allmenn undervisningsteori/laere

- Didaktikk som teori om danningsinnholdets struktur og utvelgelse
- Didaktikk som teori om styring og kontroll av leringsprosessen

- Didaktikk som psykologisk avledet teori anvendt pd undervisning og leering

I denne oppgaven er det didaktikk som en vitenskap og leere om undervisning som vil vere
mest relevant da jeg er ute etter de praktiske implikasjonene i gruppearbeid pa en
undervisningssituasjon. Quennerstedt og Larsson (2015) mener didaktikk er et ord som ofte
blir brukt i Skandinavia, Tyskland og Frankrike som peker pa en interesse for forholdet

mellom undervisning, laering og sosialisering. Videre hever de at de i noen tilfeller blir
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beskrevet som kunsten og vitenskapen av undervisning og at det ogsa kan bruks for & beskrive
studier av lererplaner (Quennerstedt & Larsson, 2015). Didaktikk kan som vi ser vere sa
mangt, men for & forenkle ordets betydning har Hopmann & Riquartz (1995, Gjengitt av
Gundem, 2011) identifisert tre plan som alle er kjerneomréder innen didaktikken: Det forste
planet er et teoretisk og forskningsbasert plan hvor didaktikken skal studeres og forskes pa.
Det andre planet er en praktisk kontekst hvor didaktikken blir anvendt i undervisning, i arbeid
med laereplaner eller i planlegging av undervisning og lering. Det tredje planet er et diskurs/
dreftingsplan hvor didaktikken utgjer en referanseramme for en profesjonell dialog mellom
lerere, og mellom larere og andre interessegrupper i forholde til skole og undervisningsmaéter
(Hopmann & Riquartz 1999, gjengitt av Gundem, 2011). Det er det andre perspektivet som
handler om hvordan didaktikk blir anvendt i undervisningen, som er mest relevant for denne
studien. Hvordan innfering av gruppearbeid vil pavirke didaktikken i praksis og hva det har &
si for elevenes lering.

Ifolge Gundem (2011) sé blir didaktiske teorier legitimert gjennom den samfunnsmessige og
vitenskapelige kontekst og ved sitt forhold til teorier om undervisning og leering. Med andre
ord kan vi si at didaktiske teorier endres og legitimeres i tradd med at undervisningspraksis og
leeringsmaél endres. En full forstielse av undervisningens natur, oppgave og problemer kan
bare forstas gjennom praktisk erfaring (Gundem, 2006). Det betyr ikke at det ikke eksisterer
en teoretisk side ved didaktikken, men at teorien og den didaktiske forskningen stammer fra
undervisningspraksis og erfaringer 4 fenomener som oppstar i klasserommet. Allerede rundt
ar 1120 identifiserte munken Hugh of Saint Victor tre grunnleggende prinsipper for formel
undervisning eller didaktikk (Mard & Hilli 2020). De prinsippene var Ryddig kunnskap,
ryddig undervisning og elevenes forutsetninger for en ryddig tilnerming til & laere.

Herwig Blankertz (1969) har kategorisert en klassisk inndeling av didaktiske retninger som:
Danningsteoretiske modeller hvor danning er sentrale, Lare og undervisningsteoretiske
modeller og informasjonsteoretiske modeller.

Quennerstedt og Larsson (2015) hevder at didaktisk forskning alltid mé vurdere undervisning
og leering i dens kulturelle, institusjonaliserte og historiske konteksten. Kroppseving er et fag
som har gjennomgétt store endringer bade historisk med tanke pa faget hensikt og méil, og
kulturelt med tanke pé nye idrett og bevegelseskulturer som har dukket opp i senere. tid. Dette
er noe som ma forstds nir man gjennomfoerer didaktisk forskning i kroppseving. A
sammenligne undervisningen i dagens kontekst hvor dannelse og demokratisk samarbeid er 1
fokus, med kroppseving fra tiden hvor det ble sett pa som et rent helsefag eller idrettsfag blir

derfor en umulighet. Det sier seg selv at det er to vidt forskjellige kontekster og da vil
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naturligvis undervisningen ogsa vaere forskjellig. Amade-Escot (2006) beskriver formalet med
didaktisk forskning som at det skal fange og forstd den komplekse naturen til leering og
undervisning med en forutsetning om at leringsstoffet er det som ligger til grunn for laerer/
elev interaksjonene. For & forstd og analysere denne kompleksiteten er den didaktiske
analysen et sentralt element. Wickman, Hamza & Lundegard (2018) skriver at didaktikk kan
forstas som laerere sin profesjonsvitenskap. Videre i neste avsnitt skal vi se pa hvordan

didaktikk henger sammen med elevenes lering.

2.2 Elevleering og didaktikk

Ifolge Amade-Escot (2006) er det tre hovedkonsepter som ligger til grunn for elev lering 1
didaktikk: Didaktiske transposisjonen, didaktisk kontrakt og elevers individuelle relasjon til
kunnskap. Den didaktiske transposisjon handler om kunnskapens transformering fra det
lereren formidler til det elevene faktisk laerer. Enten det er snakk om sosiale ferdigheter,
fysiske ferdigheter eller informasjon vil denne kunnskapen gjennomga en kompleks
transformerende prosess fra lerer og til elevene. Den didaktiske kontrakten handler om
forholdet mellom larer — elev og innholdet. Det blir inngatt en slags usynlig kontrakt som
innebarer hva laerer og elever md oppna for at eleven skal lere. Ifolge Brousseau (2002) er
for eksempel lereren ansvarlig for at elevene har tilstrekkelige midler for 4 tilegne seg
kunnskap, samtidig som elevene mé holdes ansvarlig for & lose visse problemer selv om
losningene ikke er leert. Hvis laering ikke er oppnadd har béde lereren og eleven feilet i det
som var forventet av dem og dermed ikke oppfylt kontrakten. Kontrakten innebarer en
gjensidig ansvarlighet mellom larer og elev for at lering skal oppnéds. Meningen som eleven
og laereren legger i oppgaven stammer fra deres egen bakgrunn og ligger til grunn for
forholdet deres og det understotter den didaktiske kontrakten. Elevenes relasjon til kunnskap
gér ut pa 4 se elevens perspektiv pa laering. A forstd den individuelle forstaelsen elevene for
av ulike erfaringer er et sentralt punkt her. Det er ikke mulig & forsta elev leering uten & forsta
hva elevene tar med seg inn i situasjonen. Kunnskapen, transposisjonene og den didaktiske
kontrakten er sammenvevd i selve kjernen av den didaktiske relasjonen (Amade-Escot, 2006 s
360). Disse elementene er ogsa kjernen i elevenes lering og skal serge for at leeringsprosessen
gjennomgér en endring hvor elevenes kunnskap gradvis eker. Wolfgang Klafki (2007) legger
vekt pa at undervisning og laering ma forstds som en prosess av samhandlinger. Dette er en

prosess hvor forholdet mellom elever og laerere og mellom elevene selv, spiller en viktig rolle.
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Denne prosessen ma derfor forstas ikke bare som en tilegnelse av kunnskap og ferdigheter,

men ogsa som en sosial prosess eller en prosess av sosial lering (Klafki, 2007).

2.3 Joint Action Framework in Didactics (JAD)

Et etterhvert populert rammeverk for en didaktisk analyse er Joint action framework (JAD).
JAD er en analytisk kategori i didaktisk forskning som stammer fra fransk spréklig forskning.
JAD er et didaktisk teoretisk rammeverk som kombinerer en situert og en institusjonell
analyse av innholdet som blir undervist og leert i skolen (Amade-Escot, Ligozat & Lundqvist,
2018). Elever og larere sine felles handlinger blir konseptualisert gjennom den didaktiske
kontrakten og det didaktiske miljoet. Ifolge Sensevy (2014) kan didaktiske handlinger
defineres som en hver handling hvor noen underviser og noen larer. De didaktiske
handlingene forekommer innenfor et didaktisk system og bestar at tre sub-systemer: Laereren,
eleven og kunnskapen som skal leres (Sensevy, 2014).

Fra et JAD perspektiv blir kunnskap konstruert av lerere og elever sammen innenfor et
leringsmiljo som er i stadig utvikling (Amade-Escot, et al., 2018). I et JAD perspektiv er
elever og lerere sine handlinger delt fordi meningen deres ar avhengig av hverandre (Amade-
Escot et al., 2018). Sensevy (2014) skriver at all didaktisk handling er en felles handling, og at
man ikke kan forsté leereren sine handlinger uten a forsta den i relasjon til elevenes handlinger
(og vis versa). Didaktiske handlinger ma dermed forstds som en sosial handling (Sensevy,
2014).

Béde elever og laerere har som maél at elevene skal tilegne seg kunnskap a ferdigheter, og det
vil reflekteres gjennom handlingene deres. Elevene er avhengig av l@reren sine handlinger for
at de skal tilegne seg kunnskap pd samme maéte som lareren er avhengig av at elevene handler
pa en mate som gjore at de klarer & tilegne seg kunnskapen som blir undervist. Denne
kunnskapen referer bade til den generelle utdanningen, men ogsa til de spesifikke
ferdighetene eller kunnskapen som skal leres (Sensevy, 2014). Dette felles malet er det som
gjor de didaktiske handlingene sammenvevd og som skiller det fra andre handlinger uten et
felles mal. I en vanlig dialog mellom to mennesker vil det ikke eksistere et felles mal og
handlingene vil heller ikke vare delt. Et annet kjennetegne ved den didaktiske handlingen er
at det er en asymmetrisk handling (Sensevy, 2014). Den didaktiske handlingen er nemlig
basert pd en transaksjonalt objekt, som i dette tilfellet er kunnskapen eller ferdighetene som

skal leeres. Kunnskapen eller ferdigheten er transaksjonalt pd den maten at den skal overfores
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fra leerer og til elevene. Det didaktiske forholdet mellom lerer og elev er asymmetrisk pa den
madten at leereren og elevene har et forskjellig forhold til kunnskapen.

Det betyr ikke at leerer og elever utgver de samme handlingene eller at de har den samme
agendaen (Amade-Escot et al,. 2018). Elevene og lererne har sine egne separate handling og
agendaer, men de er knyttet sammen gjennom samhandlingen og interaksjonen dem imellom.
I det Sensevy (2014) beskriver som det didaktiske spillet, kan bare laereren vinne hvis ogsa
elevene vinner, det vil si at elevene konsumerer kunnskapen. Det er dette faktumet som er
spesifikt til den didaktiske handlingen. Det er ogsé dette samspillet som gjor de didaktisk
handlingen felles og som gir leerere og elever et felles mal.

Elevenes handlinger er av natur rekonstruktive da de ma lose oppgaver som lereren har laget
for dem basert pa elevenes tidligere prestasjoner (Amade-Escot et al., 2018). Lareren sine
handlinger derimot er forventende handlinger hvor han hjelper elevene gjennom oppgavene
sine(Amade-Escot et al., 2018). Lareren kan ikke bare gjengi kunnskapen til elevene a
forvente at de skal lere noe. Selv gjennom en veldig «direkte» undervisning, ma lereren
handle pa en indirekte mate (Sensevy, 2014). For at elevene virkelig skal forsta & kunne
gjengi kunnskapen mé de forsta det selv gjennom & bruke den til a lase oppgaver eller
lignende. Laereren sin jobb blir & gi elevene nok informasjon og mening til at de klarer 4 finne
ut av kunnskapen pd egen hand. Denne balansen lereren ma finne ut av kalles for den
didaktiske tilbakeholdenhet (reticence). Larere mé holde tilbake nok informasjon slik at
elevene ma finne ut av oppgaven pa egen hand, samtidig som elevene mé fi nok informasjon
til & mestre oppgaven. Sensevy (2014) hevder at all undervisningspraksis er karakterisert av
en uttrykk- tilbakeholdenhet balanse.

Som selv om lereren og elevene har forskjellige utgangspunkt og perspektiv, sa er deres
handlinger knyttet sammen gjennom en gjensidig avhengighet og et felles méal. Amade-Escot
et al., (2018) beskriver tre analytiske verkteyer for JAD:

e Mesogenesis — Handler om begynnelsen av det didaktiske miljoet. Dokumenterer ogsa
prosessen hvor elever og lerere stadig (re)organiserer det didaktiske miljoet.

e Topogenesis — Tar utgangspunkt 1 det kunnskapsmessige utgangspunktet til elevene.
Dokumenterer ogsd hvordan elevene deler ansvar som er relatert til innholdet i
undervisningen

e Chronogenesis — Tar utgangspunkt i den didaktiske tiden. Dokumenterer utviklingen

av innholdet og hvordan det blir endret av laereren
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Disse tre punktene utvikler seg sammen. Ved en didaktisk analyse vil man alltid starte ved
mesogenesis, og sa vil topogenesis og chronogenesis involveres etter hvert (Amade-Escot et
al., 2018) I JAd vil da en didaktisk analyse innebzre at man folger utviklingen til det
didaktiske klassemiljoet, elevenes kunnskapsmessige utvikling og utviklingen av innholdet
som blir lert. Ifelge Sensevy (2014) skjer en JAD analyse gjennom et sosialt perspektiv pa
kognisjon og fremskritt i den kognitive forstadelsen ma forstas innenfor den sosiale konteksten
hvor det forekommer. I JAD er det viktig & se pa forskjellen mellom innhold og mening, hvor
meningen kommer ut fra innholdet som blir utarbeidet i klasserommet basert pa metodologien
som lereren benytter seg av (Sensevy, 2014). Med andre ord kan vi si at
undervisningsmetoden som blir benyttet vil skape en mening for elevene i arbeidet med et
konkret innhold. Ut i fra et JAD persepktiv kan da ikke lereren bli vurdert ut ifra hvordan
elevene mestrer oppgavene sine, men heller ut ifra i hvilken grad meningen og innholdet blir

gjort tilgjengelig for den individuelle eleven (Sensevy, 2014).

2.4 Didaktikk og dannelse

Dannelse er et sentralt tema i den norske skoleplanen. Bade 1 den generelle lereplanen og i
kroppseving er dannelse et tema som gér igjen. I den nye lererplanen er for eksempel
demokrati og medborgerskap nevnt som et tverrfaglig tema (Udir, udatert). Dette

eksemplifiserer blant annet gjennom kjerneelementer som:

o FElevene skal utforske sin egen identitet og selvbildet, og reflektere over og tenke
kritisk om sammenhenger mellom bevegelse, kropp, trening og helse.
o Elevene skal lose utfordringer og oppgaver i et leeringsfellesskap og kunne reflektere

over samspill, samhandling og likeverd.

En person som har hatt stor innflytelse pa nord- europeisk og norsk utdanning er Wolfgang
Klafki (1927-2016). Klafki sine dannelsesteorier er fortsatt sentrale i norsk utdanning og i
norsk lererutdanning i dag. Klafki (2001) definerte dannelse som en sammenheng mellom tre
grunnleggende evner:

o FEvnen til selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet

e Evnen til kritisk refleksjon over allmenne strukturer

e Dannelse av alle humane sider av menneskelige evner
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Dette er egenskaper som er grunnleggende forutsetninger for aktiv deltakelse i demokrati
(Engebretsen, 2016). Dette er altsé ikke fysiske egenskaper men heller mentale ferdigheter
eller livsmestringsegenskaper som skal forberede elevene for et aktivt deltakende liv i et
samfunn. En person som er utdannet (gebildet) ma besitte varierende ferdigheter, muligheter,
maélbevisthet og oppnaddde mal som han mé knytte sammen. Ordet Bildung (Dannelse) kan
brukes som en sinnstilstand hos en person som setter seg selv i en posisjon til & palegge orden
pa seg selv og sitt forhold til verden (Klafki, 2007). Dannelse kan ogsa regnes som en moralsk
prosess av selvdyrkelse (Mérd & Hilli, 2020). Dannelse kan ses pa som personlig utvikling av
seg selv og sin personlighet, hvor man utvilker sin kritiske refleksjon og sine evner til selv og
medbestemmelser. Dannelse vil forberede pé livets beslutninger og gjennom disse
beslutningene vil en person bli en personlighet (Klafki, 2007). Didaktisk dannelse ma i sa fall
ses pa som skolens jobb for & gi individene (elevene) tilstrekkelige ferdigheter slik at de kan
mete verden med ro og orden. Ordet «Bildungy betyr ikke at eleven er utdannet eller besitter
kunnskap i et spesifikt definerbart emne, , men ma ses pa som en helhetlig personlighetstrekk
hvor holdninger, vaner og adferd ogsa skal betraktes (Klafki, 2007).

Ifolge Klaftki (2007) ma alt som hevder om vere utdanningsinnhold ogsé ha en betydning for
fremtiden til elevene. Dermed blir det i et dannelsesdidaktisk perspektiv skolen sin oppgave a
sorge for at det elevene larer vil vaere av betydning for dem senere i livet. A lzre elevene &
bli selvbestemte, og & vere kritisk reflekterende ma derfor ses pa som viktige elementer 1
undervisningen. En dannelsesprosess skjer nér elevene meter innholdet og reflekterer over det
slik at de forstar innholdet og kan gjere etiske beslutninger og gjore handlinger som er for

fellesskapets beste (Mard & Hilli, 2020).

Klafki arbeidet med det han kaller for en kritisk- konstruktivistisk didaktikk, hvor kritisk ma
forstas som sosial kritikk (Klafki 2007).

2.5 Didaktisk analyse

Et viktig verktoy i didaktikken er den didaktiske analysen. Den didaktiske analysen har alltid
veert et kjerneelement i didaktikken (Gundem, 2011). Didaktisk analyse er en mate for lerere

og evaluere sin egen undervisningspraksis ved hjelp av didaktisk teori og modeller.

Den didaktiske analysen inkludere ofte spersmél som:

e Hva er lert/ undervist?
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e Hvordan er det lert/ undervist?
e Hvorfor blir det leert/ undervist?

e Av hvem er det leert/undervist?

(Amade-Escot, 2006)

Ved 4 stille seg disse spersmalene og forsgke a svare pa dem vil leererne kunne gi en rasjonell
vitenskapelig begrunnelse for valgene sine (Wickman et al., 2018). Dette er spersmal som
handler om bade innhold og metode. Spersmaélet om Avorfor er ogsa et sentralt spersmal nar
det gjelder kroppseving da mange av kompetansemalene er dpne for leererens tolkning/valg.
Da er det viktig at laereren har en mening med valg av innhold og hva elevene skal lare i lopet
av undervisningstimen. Hvorfor spersmalet legger vekt pa at didaktisk forskning burde stette
lererens valg av innhold og metoder med en vitenskapelig bakgrunn (Wickman et al., 2018).
En lerer skal kunne begrunne sine valg vitenskapelig, men ogsa ut ifra egen erfaring. Nar en
didaktisk analyse gjennomfoeres brukes det didaktiske modeller for & analysere hvordan visse
undervisningssekvenser motsvarer bestemte mél eller verdier for undervisningen (Wickman et
al., 2018).

Ved 4 stille seg disse spersmélene medferer det ogsa at leereren vurderer sine valg og
konsekvensene av dem. Ved & bestemme seg for en laeringsmetode vil de samtidig velge bort
andre metoder, noe som vil ha en innvirkning pa elevenes lering. I en didaktisk
Amade-Escot (2006) skriver at i motsetning til den vanlige oppfatningen, promoterer ikke den
didaktiske tradisjonen modeller som er sentrert rundt innhold, men heller de smé detaljene
rundt hvordan kunnskapen blir organisert og presentert til elevene, hvordan elevene tolker

kunnskapen og hvordan larer — elev interaksjonene oppstér.

Ifolge Gundem (2011) er didaktisk analyse idag knyttet til beslutninger som tas i tre
forskjellige kontekster: Det er i en ideologisk- normativ kontekst som inkluderer
skolepolitiske beslutninger pé nasjonalt, regionalt eller lokalt niva; En Deskriptiv analytisk
kontekst som innebaerer beslutninger knyttet til didaktisk forskning; En konkret pragmatisk
kontekst som skal ivareta laererinteresser og elevinteresser. En didaktisk analyse fungerer som
et verktoy for lerere, skoler eller utdanningsinstitusjoner for & evaluere undervisningen,
lereplaner osv.

Klakfi (2007) beskriver det som at en didaktisk analyse vil innebzre en konstant refleksjon
angdende forholdet mellom skole og instruksjoner pa en side ( skolens mél, innhold,

organisering og metoder) og sosiale forhold pd den andre siden.
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Han utarbeidet ogsé en didaktisk analytisk modell som larere kan bruke for & rettferdiggjore
sine valg av pedagogiske metoder. Denne modellen inkluderer fem spersmél om didaktisk
analyse som lereren ma stille seg selv og besvare. 1) Eksemplarisk verdi: Hvilken
virkelighets fenomen kan eleven lere og forstd av innholdet; 2) Moderne betydning: Hvilken
betydning har innholdet, erfaringen, kunnskapen, ferdigheten som skal anskaffes for elevene
akkurat ni. Hva er elevenes forhold til det som skal laeres. 3) Fremtidig mening: Pé hvilken
madte er innholdet viktig for elevenes fremtid. 4) Innholds struktur: P& hvilken mate skal
innholdet strukturers. 5) Pedagogisk representasjon av ideene: Hvilke saker, fenomener,
situasjoner, eksperimenter, mennesker eller begivenheter kan brukes for & gjore innholdet
interessant og forstaelig for elevene (Mard & Hilli, 2020). Ved a reflektere kritisk over disse
spersmaélene for & skape meningsfylt innhold i undervisningen sin vil lereren gjore en
didaktisk analyse. I likhet med Amade- Escot sin spersmal i starten av dette kapittelet handler
Klafki sine spersmél ogséd om innholdet verdi/ mening, begrunnelser for valg av metoden og
hva dette har 4 si for elevene. Disse tre elementene er ogsa sentrale i flere didaktisk analyse
modeller som jeg skal se pa i neste avsnitt. [falge Gundem (2011) er didaktiske analyser i

praksis nert knyttet til ulike typer modeller.

2.6 Didaktiske modeller

For & forstd vad didaktiske modeller og didaktisk modellering er, mé det settes i relasjon til
didaktikk som en vitenskapelig disiplin (Wickman et al., 2018).

Som det har blitt nevnt ovenfor finnes det mange ulike retninger og betydninger av didaktikk,
sa 1 et forsek pé 4 konkretisere noen didaktiske retninger som kan brukes til 4 analysere den
innsamlede dataen vil jeg i dette kapittelet se neermere pa noen utvalgte didaktiske modeller.
Didaktiske modeller skapes gjennom didaktisk modellering (Wickman et al., 2018). Didaktisk
modellering kan beskrives som en systematisk og forskningsbasert utvikling av didaktiske
modeller basert pd undervisningssituasjoner. Wickman et al., (2018)peker pa at en viktig
distinksjon mellom didaktisk modellering og andre mater & tilnerme seg
undervisningsspersmal pa, er at didaktiske modeller ikke skapes basert kun pa teoretisk
grunnlag. Didaktikk basere i stor grad pa lereres praksis og erfaring og dette er ogsa en viktig
del 1 utarbeidelsen av didaktiske modeller.

Didaktiske modeller ma kunne brukes av larere i praksis i planlegging, giennomfering og

vurdering av undervisningstimer (Wickman et al., 2018). Det vil si at lerere sin erfaring med
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planlegging, gjennomfering og vurdering av sine timer, samt teoretisk grunnlag kan danne en
didaktisk modell.
Jeg vil blant annet se pa den didaktiske trekanten, den didaktiske relasjonsmodellen og pa

Heimann/ Schulz modellen og de forskjellige modellene ser pa didaktisk analyse.

2.6.1 Den Didaktiske trekant

En av de mest fremtredende og anvendte didaktiske modellene er den som Gundem (2011)
kaller for den didaktiske trekanten. Denne modellen blir referert til som det didaktiske
systemet av Amade- Escot (2006), men de referere til den samme modellen. Jeg vil videre i
denne oppgaven referer til modellen som den didaktiske trekanten. Den didaktiske trekanten

er en modell som ser pa forholdet mellom lerer — elev — lerestoft.

Larestoff

Leerer Elev

Figur 1. Den didaktiske trekant. Hentet fra (Gundem, 2011)

Den didaktiske trekanten gér ut pé at i enhver undervisningssituasjon md man vurdere alle
elementene i forhold til hverandre. Undervisningen ma vurderes ut i fra samspillet mellom
leereren, lerestoffet og eleven og dette ma ses pa som en helhetlig situasjon. Innenfor den
didaktiske trekanten vil et hvert studie av bare en av elementene i den didaktiske trekanten (
leerer- lerestoff- elev) vare uten mening med mindre man ogsé studerer de andre to
elementene (Amade-Escot, 2006). Det betyr at ut i fra denne modellen vil det vere
meningslost og forske utelukkende pa lerestoffet, elevene eller lereren. Metoden kan sies &
handle om béde lerer- og elev interaksjoner og fremgangsmater med tanke pa elevers lering,

og den inkluderer et begrep om arbeidsformer sé vel som leringsprinsipper (Gundem, 2011).
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Figur 2 Disiplin/Basisfag
Kultur
Politikk
Learingsstoff/ Innhold

Retorikk Metode

Fremstilling Erfaring

Learer Elev

Ansvarlig handling Omgang Passende oppforsel
Takt Det kateketiske Danning
Objektivitet Laringsevne

Figur 2 er hentet fra Gundem, 2011 — basert pé kunzli, 19914-1995.

Figur 2 illustrerer hvordan de tre elementene i trekanten henger sammen. Det retoriske/
fremstillende aspektet i trekanten er sentralt i forholdet mellom lereren og lerestoffet.
Learerens forhold til leerestoffet pavirker hvordan det blir fremstilt for elevene. Gundem
(2011, s45) argumenterer for at det retoriske aspektet idag fremtrer som en etablert
profesjonell teknikk, ogsé i rammen av de skolepolitiske intensjonene og de faglige
forutsetningene som er nedfelt i lereplaner. Det kateketiske aspektet handler om relasjonen
mellom lerer og elever. Gundem (2011 s45-46) trekker denne relasjonen tilbake i tid og
sammenligner den med hvordan tilliten mellom prest og menighet var en sentral forutsetning
for formidling og interaksjon i den lutherske og augustinske leeren. Forholdet mellom elev og
leerer vil ogsd pavirke hvordan lereren formidler og hvordan eleven mottar informasjonen, og
dette forholdet ma ses i sammenheng med det retoriske forholdet. Det metodiske aspektet
handler om hvilke metoder som blir brukt for at elever skal forsté lerestoffet. Det handler om

arbeidsmetoder og undervisningsprinsipper og det ma ses pa i forhold til de to andre
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aspektene. Den didaktiske trekanten henger ogsd sammen med Amade- Escot et.al, (2018)

sine analytiske verktey for JAD.

2.6.2 Den Didaktiske Relasjonsmodellen

Den didaktiske relasjonsmodellen er en velkjent norsk modell som ble utviklet pd slutten av
70-tallet som et alternativ til en mal-middel tenkning innenfor didaktikken (Vestel, 2008). I
likhet med den didaktiske trekanten fokuserer ogsé relasjonsmodellen pé relasjonen mellom
ulike didaktiske elementer og hvordan de pavirker hverandre. Der den didaktiske trekanten
ser pa forholdet mellom lerer-lerestoff-elev ser relasjonsmodellen pa ytterligere forhold som
rammefaktorer, vurdering og méal. Relasjonsmodellen kan fungere som en planleggingsmodell
for leerere som inneholder et mangfold av elementer som en laerer mé tenke gjennom ved
planlegging av en time. Ideen bak modellen er at laerere trenger redskaper som kan bidra til en

storst mulig klargjering av mél og midler (Gundem, 2011 s.63)

Figur 3.

DIDAKTISK RELASJONMODELL

Elev- og
laererforutsetninger

Innhold Ramme-
faktorer

Arbeidsmater

len

Ovg 0
10, : sk
"One, de  m 31 for

(Den didaktiske relasjonsmodellen, hentet fra Engelsen, 1999.)

Ut i fra denne modellen kan lererne starte sin planlegging med hvilken kategori de ensker,
men modellen understreker betydningen av a tenke pé helheten (Engelsen, 1999). Samspillet
mellom de didaktiske faktorene og hvordan de pdvirker hverandre er sentrale i denne
modellen. Hva som blir satt som maél for timen vil selvfelgelig pavirke innhold og

arbeidsmetoder, men det vil ogsa pavirke hvordan elevene vurderes, og rammefaktorer og
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elev/lerer forutsetninger ma tas med i den helhetlige vurderingen. Et poeng med denne
modellen er at kategoriene blir sidestilt (Vestol, 2008). Det vil si at det er ingen av
kategoriene som er viktigere en de andre, men de pavirker hverandre pa forskjellige méter.
Hiim og Hippe (1998) kaller den didaktiske relasjonsmodellen for en helhetlig modell. Med
det menes det at kategoriene er brikker i et helhetlig system og at ingen av kategoriene er
viktigere en de andre. Ifelge Gundem (2011) har denne modellen sin suksess blitt tilskrevet
det faktum at den med stor sannsynlighet stemmer overens med hvordan lerere jobber og
resonerer nar de planlegger undervisning.

Elev og lcereforutsetninger er forutsetningene som elevene tar med inn i undervisningen. Det
inkluderer elevenes kunnskap, ferdigheter og holdningene de har til faget.

Mal handler om hva som er mélet med undervisningen. Hva er det lereren ensker at elevene
skal sitte igjen med av kunnskaper, ferdigheter og holdninger etter at undervisningen er
gjennomfort (Hiim og Hippe, 2006).

Rammefaktorer er faktorer som setter rammene for undervisningen. Dette handler om hva
laereren har tilgang til & bruke av utstyr, hva slags arenaer som kan benyttes og sé videre.
Arbeidsmater dreier seg om hvordan elevene skal jobbe med innholdet. Dette inkluderer valg
av metode og teknikk (Hiim og Hippe, 1998)

Innhold er innholdet i undervisningen, det vil si hva det er som elevene skal lere.

Vudering er hvordan elevene vurderes i undervisningen. Ble de satte malene nddd. Lareren

ma ogsa vurdere sine egne arbeidsmetoder og undervisning.

2.6.3 Heimann/ Schulz modellen
Paul Heimann og Wolfgang Schulz utviklet en modell for didaktisk analyse som ensket &

fremstille didaktikk som en skole og undervisnings teori, fremfor en teori om danning
(Gundem, 2011). Ifelge Jank & Meyer (2006) var Heimann og Schulz sin modell en kritikk
mot den tidligere dannelsesteorien som de mente at ikke betraktet kompleksiteten i en
undevisningssituasjon. Denne modellen papeker ogsa at de didaktiske elementene ma ses i
relasjon til hverandre og man kan begynne pé et hvilke som helst punkt i modellen (Gundem,
2011) Elementene ma betraktes som gjensidig avhengig av hverandre. Modellen bestar av
seks undervisningselementer som kan deles inn i to hovedomrader — beslutningsomradet og
forutsetningsomradet (Gundem, 2011). Beslutningsomrédet omfatter fire elementer:
Intensjon, emner, fremgangsmaéter og leremidler. Forutsetningsomradet omfatter de siste to
elementene: Elevenes individuelle personlige forutsetninger og de sosio-kulturelle

forutsetningene. Elementene i beslutningsomrddet er beslutninger som en lerer ma gjore i
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planleggingen av en undervisningstime. Lareren mé bestemme hva som skal vaere
intensjonen eller malet med undervisningen, hvilket lerestoff skal benyttes for 4 nd malene,
hvordan skal elevene arbeide med lerestoffet og hvilket leremiddel skal benyttes. Malet med
undervisningen er ifelge Heimann nart knyttet til emnet (Jank & Meyer, 20006).
Forutsetningsomradet bestar av elementer som lereren ma vurdere i sin beslutningsprosess.
Disse elementene handler om de individuelle elevenes sine personlige forutsetninger samt de
sosiokulturelle forutsetningene i klassen (Gundem, 20119). Denne modellen bestar av fire
elementer som angér laereren sine beslutninger og to elementer som er forutsetninger som ma
vurderes nar beslutningene skal tas. Jank & Meyer (2006) hevder at spersmalet om hvordan,

det vil si spersmélet om arbeidsmate, skal bestemmes etter at de andre elementene er avklart.

2.7 Kroppsegvingsdidaktikk

Et viktig skille innenfor didaktikken er skillet mellom allmenn didaktikk og fagspesifikk
didaktikk. Didaktikkens omfang inkluderer undervisningspraksis og dens metoder i generell
forstand og/eller knyttet til et spesifikt fag eller emne (Standal & Mong, 2019).

Den allmenne didaktikken er ikke knyttet til bestemte fag eller situasjoner, men fungerer mer
som en mer generell undervisningsteori. Fagdidaktikken derimot er lang mer konkret og rettet
mot spesifikke fag. Fagdidaktikken eksisterer i mellom teori og praksis og tar i sterre grad
hensyn til den praktiske undervisningsvirkeligheten (Gundem, 2011). Kroppsevingsdidaktikk
kan beskrives som didaktikk rettet mot kroppsevingsfaget og dens egenart. I kroppseving ma
man blant annet ta hensyn til at faget ikke forekommer 1 et vanlig klasserom og at elevene
leerer gjennom & vere i fysisk aktivitet. Fagdidaktikken kan forstds som en blanding av
generell undervisningsdidaktikk med fagspesifikke elementer. Utsagn fra generell pedagogisk
teori kan forstds som formodninger og antagelser inntil de blir prevd ut i fagdidaktisk

sammenheng (Gundem, 2011).

Amade-Escot (2000) trekker frem den nord amerikanske versjonen som hun kaller for
pedagogisk innholds kunnskap (Pedagogical content knowledge «PCK») og den europeiske
modellen som kalles for kroppsevingsdidaktikk (Didactics of physical education), og som
hadde sitt utspring i Frankrike pa slutten av 80- tallet og tidlig 90-tallet. Dette er didaktiske
retninger som fokuserer pa delene av undervisningen som er spesifikk til innholdet som blir
undervist, det vil si det som er spesifikt til faget. Denne tilnermingen til didaktisk forskning

peker pa at innholdet som blir undervist er et resultat av alle forandringene som kunnskapen

24



undergdr i lopet av alle fasene av undervisningen (Amade-Escot, 2000). Et fellestrekk ved
disse tilnermingene var at de fokuserte pd innholdet i kroppseving. Lee Shulman (2013)
beskrev mangelen pé fokus pa innhold som « den manglende paradigmen). Han savner &
forskning stiller spersmél om innholdet i undervisningstimene som hvor kommer laererens
begrunnelse fra? Hvordan bestemmer lererne hva og hvordan de skal undervise, hvordan de
skal sperre elevene om det og hvordan de skal takle misforstaelser om temaet (Shulman,
2013). Savnet av fokus pa innhold har fort til et ekende fokus pa innhold og pé viktigheten av
a at forskjellige fag med forskjellig innhold ogsé vil kreve forskjellige didaktiske metoder. Ut
ifra dette savnet har et mer fagdidaktisk fokus kommet frem. Shulman (1987) beskriver PCK
tilnermingen som Det spesielle amalgam av innhold og pedagogikk som er unikt for laereren
og deres egne spesielle form av profesjonell forstaelse. Det er kombinasjonen av kunnskap
om innhold og pedagogikk som er sentral i fagdidaktikken. Det er to elementer som er
gjensidig avhengig av hverandre for en god undervisning. Hver for seg er ikke disse to
elementene nok til 4 gi en god undervisning, men begge elementene mé fokuseres pa. A kun
besitte innholdskunnskap vil vere like pedagogisk ubrukelig som & bare ha de pedagogiske
ferdighetene, men & mangle innhold kunnskapen (Shulman, 2013). PCK ma dermed bare ses
pa som et aspekt av pedagogisk teori. Amade-Escot (2000) beskriver PCK som situert
kunnskap som er spesifikk til de ferdighetene som blir undervist. PCK blir utviklet i en
kombinasjon av teori og praksis, men den langsiktige utviklingen kommer fra lererens
erfaring.

Ifolge Backman & Barker (2020) blir kunnskap i PCK modellen utelukkende tolket som
kunnskap i og gjennom bevegelse.

Didaktikken til spesifikke disipliner stammer fra Frankrike, og fra en generell utilfredshet
med maten generell pedagogisk forskning rapporterte om undervisningspraksis. Det stammer
fra en ide om at undervisnings fenomen ikke kan bli studert eller forstitt uten & ogsé betrakte
innholdet (Amade-Escot, 2000). I likhet med PCK tiln@rmingen er fokuset i stor grad pa at
hva som blir lert er av betydning for hvordan det skal leres. Innenfor den
kroppsevingsdidaktiske tilneermingen henger didaktisk forskning tett sammen med den
didaktiske trekanten og det tresidige forholdet mellom lerer, elever og innhold som jeg

beskriver i avsnitt 2.5.1.
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3.0 Metode

Valg av metode er en viktig del av enhver forskningsprosess. Den opprinnelige betydningen
av ordet metode er «veien til malet» og hvis man skal finne eller vise andre veier til mélet, ma
man vite hva mélet er (Kvale & Brinkmann, 2018). Det vil si at metoden jeg benytter skal
vare en slags vei for & besvare spersmaélet i min problemstilling. Dalland (2018 s 52)
beskriver metode som vart redskap i mete med noe vi vil undersoke.

Det er derfor viktig & velge en metode som kan gi relevante svar pa problemstillingen. Man
ma bruke riktig metode for 4 lose oppgavens problemstilling p4 best mulig méte. A velge
riktig redskap er en viktig del av enhver problemlesende prosess.

Kvale & Brinkmann (2018) beskriver viktigheten av & forst finne prosjektets tema og
problemstilling, for man kan diskutere metode. Som jeg har skrevet ovenfor handler
tematikken i oppgaven om samarbeidslaring og problemstillingen er: Hvordan kan

gruppearbeid benyttes for d fremme leering i kroppsoving.

3.1 Valg av metode

Det forste valget man ma vurdere er om oppgavens spersmal best blir besvart gjennom en
kvalitativ eller en kvantitativ metode. En kvantitativ metode gir data i form av malbare
enheter og tall. De kvalitative metodene derimot er bedre egnet for & fange opp meninger eller
opplevelser som ikke lar seg tallfeste eller male (Dalland, 2018 s 52).

Med en type problemstilling som denne oppgaven har ble det tidlig klart at en kvalitativ
metode var nedvendig for & kunne gi relevante svar. problemstillingen baserer seg pa ord,
eksempler eller forslag fremfor tallbasert datamateriale. A tallfeste muligheter & fordeler med
gruppearbeid vil vaere mulig, men siden denne oppgaven skal utforske ulike typer
gruppearbeid vil det vare for tidkrevende samtidig som kvantitativ metode vil kreve at jeg pa
forhénd definerer konkrete variabler som jeg ensker & male. Mélet med denne oppgaven er a
utforske ulike typer gruppearbeid og se etter alle mulige effekter av dem. Pa det grunnlaget
mener jeg at en kvalitativ metode vil vere best egnet for & svare pa denne problemstillingen.
Med dette avklart gjaldt det & finne den kvalitative metoden som var best egnet til 4 besvare
oppgavens spersmal. Intervju ble valgt bort grunnet vanskeligheten med & finne nok
intervjuobjekter som har erfaring med temaet. Observasjon ble lenge vurdert, men ble til slutt

valgt bort pd grunn av oppgavens tidsramme og omfang. For & studere hvordan gruppearbeid
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kan fremme laering i kroppseving er det nedvendig med tilgang til en klasse over lengere tid.

Spesielt siden jeg ensker a studere ulike typer gruppearbeid. Hva som er lering og hva de skal

males 1 mé bli definert som noen malbare variabler. Slik som med kvantitativ data ble dermed

observasjon valgt bort da denne studien har ikke et definert malbart element, men er heller

ment som en studie som skal se pa hvordan gruppearbeid kan pavirke lering fra si mange

sider som mulig. A gjennomfore slike malinger ved hjelp av observasjon vil vare bade

tidkrevende samtidig som analysearbeidet vil vare vanskelig.

Dermed falt valget pa litteraturstudie som den mest egnede metoden for & svare pa denne

oppgaven. Ved bruk av litteraturstudie vil jeg kunne se flere mulige konsekvenser av

gruppearbeid.

Ved & velge litteraturstudie vil jeg kunne finne forskning som gér mer i dybden pé de ulike

sidene av gruppearbeid, og jeg vil kunne sammenligne data fra forskjellige studier og

diskutere resultatene mot hverandre. Det vil vaere med pa & oke validiteten og relabiliteten til

resultatene til denne studien.

Ifolge Krumsvik (2019) finnes det flere ulike review typer, hvor de vanligste er beskrevet i

tabell 1 pa neste side.

Tabell 1.
Type Kjennetegn Metode
Tradisjonell/narrativ review | Undersgker, oppsummerer, | Kvalitativ,
vurderer og kritiserer Rike beskrivelser

tidligere og nyere forskning
pa feltet. Forseker ikke &
vare heldekkende

Tematisk,- konseptuelle eller
kronologisk analyse

Meta - analyse

Forseker 4 male eksakte
numeriske effektstorrelser
gjennom a kombinere
resultater fra kvantittive
studier. Forsgker a dekke

Kvantitativ
Inkluderings- og
ekskluderingskriterier
Statisk analyse
Syntese av resultater i

forskningslitteraturen
innenfor et felt. Ikke
nedvendigvis heldekkende
for forskningsfelt

hele forskningsfeltet. tabeller
Kvalitet og
validitetsvurdering
Oversikts review Oppsummerer kjennetegn og | Kvalitativ
beskriver resultater fra den | Rike beskrivelser
tidligere og nyere Kan ta i bruk inkluderings

og ekskluderingskriterier
Tematisk,- konseptuell eller
kronologisk analyse
Syntese av resultater kan
presenteres i tabeller

Systematisk review

Seker etter, samler inn, og
syntetiserer tidligere og

Kvalitativ og eller
kvantitativ
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nyere forskningsfunn pd en | Inkluderings og
systematisk mate i henhold | ekskluderingskriterier

til et strengt sett med Tematisk,- konseptuell eller

retningslinjer. Forsoker & kronologisk analyse

dekke hele forskningsfeltet | Konfigurering eller
aggregering

Statisk analyse

Syntese av resultater i
tabeller

Kvalitets- og
validitetsvurdering
Gjennomfores i storre team

Hentet Fra Krumsvik (2019, s 104)

Det er en oversikts review som jeg ensker & gjennomfere og som jeg mener passer best til
denne oppgaven. Ved & bruke en oversikts review kan jeg skape en oversikt over tidligere
forskning pa feltet. Deretter kan den tidligere forskning analyseres slik at det kan gi et godt
bilde av hele temaet. Ifelge Booth, Sutton & Papaioannou (2016) er det er krav for enhver
forskningsmetode at den foregar systematisk, sa det er ingen grunn for litteraturstudie &
avvike fra denne standarden. Jeg har valgt & bruke en systematisk litteraturreviewe da den
best beskriver det jeg ensker a f& ut fra denne studien. Jeg onsker & samle inn og systematisere
data angdende gruppearbeid for & dekke forskningsfeltet s& godt som mulig. Det vil ogsé bli
brukt strenge retningslinjer som inklusjon og eksklusjonskriterier i min datainnsamling for &
sikre oppgavens kvalitet og objektivitet. Malet med oppgaven er ikke bare a gi en oversikt
over den eksisterende litteraturen men ogsé & bidra med ny data gjennom sammenligning og

diskusjon. Dermed ble et systematisk litteraturreviewe valgt over f.eks. et oversiktsreviewe.

2.2 Litteraturstudie som metode

I en litteraturstudie er det litteraturen du studerer, altsa det som er undersgkt og skrevet om
empirien av artikkelforfatterne (Steren, 2013, s 16). Dataen du finner i et litteraturstudie er
den allerede eksisterende kunnskapen som er presentert i artikler, som du henter ved a seke i
databasene (Steren, 2013). I et litteraturstudie skal tidligere forskning studeres og
sammenlignes for & avdekke nye resultater.

P& den maten skiller litteraturstudier seg fra andre forskningsmetoder hvor du selv skal skape
dataen gjennom forskningsmetoder.

Hart (1998) peker pa at alle litteraturstudier er forskjellige, og at det dermed ikke finnes en
konkret mate & gjennomfere den pé. (Hart, 1998)
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Gough, Oliver & Thomas (2017) definerer systematisk litteraturgjennomgang som en
gjennomgang av eksisterende forskning ved bruk av bestemte, strenge forskningsmetoder.
Ifelge Gough, Oliver & Thomas (2017) innebzrer en litteraturgjennomgang fire nekkel
aktiviteter: Klargjoring av spersmalet; identifisere og beskrive relevant forskning; kritisk
vurdering av forskningsrapporter pa en systematisk méte; A sl sammen funnene i en
sammenhengende konklusjon. Booth et al., (2016) beskriver meninger med et litteraturstudie
kan vere:
o A plassere hvert enkelt forskningsarbeid i konteksten av hvordan de bidrar til 4 f4 en
forstaelse av temaet en skal forske pa
e A beskrive hvordan de forskjellige studiene kan relateres til hverandre
e A identifisere nye méter 4 tolke, og 4 kaste lys p4 hull i tidligere forskning
e A identifisere og 4 lose konflikter pa tvers av motstridende tidligere forskning
e A identifisere hva som er presentert av tidligere forskning slik at man ikke kopierer
dem unedvendig
e A skape en vei videre for fremtidig forskning

e A lokalisere ditt originale arbeid innen den eksisterende litteraturen

Jeg onsker & gjennomfore en litteraturstudie for & fa en oversikt over tidligere forskning pa
oppgavens tema. Hvordan den tidligere forskningen har blitt gjennomfert og hvilke resultater
eller konklusjoner som har kommet frem. Jeg ensker ogsa & se hvordan tidligere forskning om
gruppearbeid kan relateres til hverandre og for & sammenligne alternative fordeler og metoder
for gruppearbeid. Krumsvik (2019) peker pa at i en litteraturstudie er det viktig at forskeren

har kunnskaper som gjor dem i stand til & finne, forsta, vurdere og bruke forskning.

Etter at det har blitt utarbeidet en problemstilling og et tematisk rammeverk for oppgaven, ma
forskeren definere hvilke tidligere studier som er relevante og hvordan de kan lokaliseres og
vurderes for relevans (Gough, Oliver, & Thomas, 2017). I denne prosessen vil jeg identifisere
relevante databaser og sekeord gjennom et referansesgk samt a bruke biblioteket til OsloMet
for 4 finne gode databaser a soke i. Ifolge Booth et al., (2016) er det viktig at litteraturstudie
er ledet av forskningsspersmaélet, og at det er problemstillingen og oppgavens formal som

bestemmer hvordan dataen blir identifisert, samlet og presentert.
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Krumsvik & Rekenes (2016) beskriver prosessen med & skrive en litteraturreviewe som en
syklisk prosess hvor en ofte ma ga frem og tilbake mellom de forskjellige stegene flere

ganger. Denne prosessen og disse stegene beskrives i figur 2 nedenfor.

Sk Kriterier

Figuer 2. Hentet fra (Krumsvik & Rekenes, 2016, s 65)

Figur 2 viser hvordan man ferst ma identifisere oppgavens fokus, altsa hva du vil finne ut
med oppgaven. Deretter ma det identifiseres sekeord og inklusjons/eksklusjons kriterier, og
identifisere hvile databaser man burde sgke i. Neste steg er & finne ut hvilke kriterier som skal
lages for & bestemme hvilke data som skal inkluderes i oppgaven. Dette kalles inkluderings og
ekskluderingskriterier og er nedvendig for at det skal vere en systematikk i
utvelgelsesprosessen. Uten disse kriteriene vil utvelgelse av data bli mer subjektiv, noe som
vil ha en negativ innvirkning pa oppgaven og dens validitet. For en god & objektiv oppgave
ma dataen velges ut basert pa disse kriteriene og ikke basert pd forfatteren sin demmekraft.
Det neste steget vil veere & gjennomfore soket i de utvalgte databasene og med de aktuelle
sokeordene.

Det siste steget vil vere & analysere seketreffene og se hvilke artikler som passer kriteriene
som er bestemt. Basert pa sokeresultatene mé man avgrense forskningsspersmalet slik at det
blir sa presist som mulig samtidig som det skal vere tilstrekkelig med relevant data. Figur 2
illustrerer ogsd hvordan dette er en syklus ved at du etter forste sok kanskje ma gé tilbake a
endre pé kriteriene eller sokeordene basert péa de resultatene som kom. Etter at du har

analysert flere oppgaver kan du finne nye sekeord som ma inkluderes eller kriteriene som ma
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endres pd osv. Dette er en prosess som krever mye tid og presisjon og det er viktig at den er
godt dokumenter i1 oppgaven slik at det kommer tydelig frem hvordan og hvorfor akkurat de
artiklene ble inkludert.

Jeg vil 1 neste avsnitt se n&ermere pa hvilke inklusjons og eksklusjonskriterier som egner seg

for denne oppgaven.

3.3 Inklusjons og eksklusjonskriterier

I prosessen med 4 utarbeide sekeord , utvikler man en form for ramme rundt tematikken,
sakalte inkluderings og ekskluderings kriterier (Krumsvik & Rekenes, 2016). Dette er en liste
med kriterier som artiklene ma oppfylle for & kunne bli inkludert i artiklene. Kriteriene spiller
ogsa en viktig rolle i at utvalget av artikler er objektivt og ikke tatt med for & «passe» et
bestemt narrativ. Bruken av disse kriteriene vil vere viktige i arbeidet med & avgrense soket
(Krumsvik & Rekenes, 2016).

Inklusjonskriteriene spesifiserer naturen og grensene for bevis basen som
litteraturgjennomgangen vil vurdere (Gough, Oliver, & Thomas, 2017). Sagt med andre ord
vil inklusjonskriteriene sette begrensninger pd hvilke forskningsartikler som er relevante for
problemstillingen. Uten slike kriterier kan man fort ende opp med et uhandterlig antall
artikkeltreff og det vil bli vanskelig & finne frem til relevant data (Krumsvik & Rekenes,
2016). Videre kommer Krumsvik & Rekenes (2016) med eksempler pa kriterier man kan

benytte i sin sekeprosess:

Databaser: Hvilke databaser er relevante for din tematikk
Tidsperspektiv: Innenfor hvilken tidsperiode er det relevant d soke
Publikasjoner: Hvilke type publikasjoner skal aksepteres?

Fokus: Hva er fokusomrddet til reviewen?

Aktiviteter/hendelser: Hva skal de publiserte studiene handle om?
Sprék: Hvilke sprak skal artiklene veere skrevet pa?

Populasjon: Hvilken populasjon md veere i fokus for at oppgaven kan bli tatt med?

© N kWD =

Kontekst-/ nivadifferensiering: Hvilke kontekst ma populasjonen veere innenfor?

Hentet fra (Krumsvik & Rekenes, 2016, s. 69).

For & kunne bli inkludert i reviewen ma studie mete alle inklusjonskriteriene, samtidig som

det ikke treffer pd noen av eksklusjonskriteriene (Brunton, Stansfield, Caird & Thomas,
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2017). Det gjor ogsé at det er de utvalgte kriteriene som bestemmer hvilke data som blir
inkludert og det hindrer forskeren fra &4 kunne velge ut artikler som har et bestemt resultat.
Polit & Beck (2017) begrunner viktigheten av eksplisitte inklusjons- og eksklusjonskriterier
med at en god litteraturreviewe skal vare reproduserbar, noe som vil si at andre forskere vil
kunne bruke de samme kriteriene og komme frem til lignende konklusjoner. Da er det viktig
at artiklene er samlet pd en systematiser og objektiv méte slik at senere forskning vil fa med
seg de samme artiklene. Klare kriterier og beskrivelser av hvilke studier som meter hvilke
kriterier vil hjelpe leseren og forsta hvorfor noen studier ble inkludert, mens noen studier ble
ekskludert fra oppgaven (Brunton, Stansfield, Caird & Thomas, 2017).

Jeg vil na gjere greie for inklusjons/- eksklusjonskriteriene til denne oppgaven.

Databaser: Databaser utgjor den viktigste kilden for 4 fa tak i data til en litteraturreviewe
(Krumsvik & Rekenes, 2016). Jeg vil velge ut databaser som inneholder forskning rettet
spesielt mot skole og utdanning. Databasene som er inkludert i denne oppgaver en: Academic
Search Ultimate, SportDiscuss, Web of Science og ERIC. Jeg har valgt ut akkurat disse
databasene fordi de dekker bade idrettsfaglig og skolefaglige artikler, som begge deler er

relevant for oppgaver om kroppseving.

Tidsperspektiv: Jeg har valgt & ikke sette noe spesifikk tidsbegrensning pa artiklene jeg velger
siden eldre forskning fortsatt kan gi meg relevant data. A sette en tidsbegrensning ville forst
vist seg nedvendig hvis datamengden ble for stor. Det ble vurdert som ikke nedvendig & sette
en tidsbegrensning da forskning pa gruppearbeid er et relativt nytt fenomen og majoriteten av
artiklene uansett stammer fra de siste 15-20 &rene. Ved & inkludere eldre artikler vil det gi en

bedre oversikt over utviklingen av temaet.

Publikasjoner: 1 denne oppgaven skal vitenskapelige empiriske studier inkluderes. Ogsa
«trade journal» artikler og systematiske litteraturstudier blir inkludert i denne oppgaven. Dette

er for at datamengden skal vere tilstrekkelig (se avsnitt 3.2).

Fokus: 1felge Krumsvik & Rekenes (2016) blir fokusomrédet bestemt av
forskningsspersmalet til studien. Denne oppgaven sper om i hvilken grad arbeid i faste
grupper i kroppseving kan brukes til & fremme samarbeid, s& da er det naturlig at

fokusomridet mé vaere gruppearbeid med fokus pa samarbeid i kroppseving.
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Aktiviteter: Aktivitetene i studiene ma handle om gruppearbeid innenfor kroppseving.

Sprak: Studiene som skal inkluderes i denne oppgaven mé vere skrevet pd norsk, engelsk,
svensk eller dansk. Alle andre sprék blir ekskludert pa grunn av fare for feiltolkninger og
dérlige oversettelser som vil pavirke resultatet. Dette er et valg som blir gjort selv om det

anses som en styrke & inkludere flere sprék en bare engelsk (Krumsvik & Rekenes, 2016).

Populasjon: Deltakerne i studiene som blir inkludert ma vere elever eller laerere 1
kroppsevingstimer. Alder, kjonn eller andre variabler er ikke spesifisert i oppgavens

problemstilling, sa det vil heller ikke vere av betydning nér studier velges ut.

Kontekst: Populasjonen ma vere innenfor en kroppsevings kontekst for & kunne bli inkludert

til denne oppgaven.

3.4 Spkeprosessen

Med de overnevnte inklusjon og eksklusjonskriteriene pa plass kunne jeg begynne pd min

sokeprosess for & finne relevante artikler til denne oppgaven. Tabell 2 ( neste side) gir et

oversiktsbilde over mitt sgkearb (Polit & Beck, 2017)eid fra starten til slutt prosessen med a

velge ut artikler. I trdd med Krumsvik og Rekenes (2016) sine anbefalinger hadde jeg pé

forhdnd gjennomfert et referansesok. Referanseseket gjennomforte jeg for jeg begynte pa den

formelle sgkeprosessen for & prove & skaffe meg en oversikt over litteratur som kunne vaere

aktuell, mengden data jeg métte sortere meg igjennom, hvilke sekeord som ga flest og mest

relevante treff og hvilke databaser som jeg burde benytte meg av. Etter at referansesoket var

gjennomfort, sokeordene satt og oppgavens problemstilling var formet endte jeg opp med
sokeordene «group work» og «Physical Education».

Jeg var da klar til 4 starte mitt formelle sok hvor jeg seokte pa en kombinasjon av ordene
«group work» og «physical education» i databasene som er beskrevet i avsnittet ovenfor.
Jeg valgte a soke pd begge sokeordene i kombinasjon pa bakgrunn av oppgavens
problemstilling. Oppgaven er ikke interessert i artikler om gruppearbeid alene eller om

kroppseving generelt, men disse to temaene i kombinasjon.

Etter at jeg hadde lest igjennom alle artiklene satt jeg igjen med ti artikler som passet
oppgavens inkluderings og ekskluderingskriterier. Dette er en for liten datamengde for at

oppgaven skal kunne ha noen vitenskapelig verdi. Jeg s meg derfor nedt til & vurdere
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kriteriene mine pa nytt og gjere endringer. Jeg endte opp med & gjore en endring i type
publikasjoner som kunne inkluderes. Det ble forandret fra kun vitenskapelige empiriske,
fagfellevurderte artikler, til & inkludere «trade journal» artikler og systematiske
litteraturartikler. A ekskludere sakalt Grey litteratur ifolge Booth, Sutton & Papaioannou
(2016, s 120) fore til at det blir et overdrevent og feilaktig fokus for et spesifikt synspunkt.
Dette begrunner de med at fagfellevurderte tidsskrifter ofte representerer de samme
forskningsparadigmene. Dermed ble det en naturlig endring & gjere i denne oppgaven, da jeg
ensket at oppgaven skal inkludere flere synspunkter. A inkludere grey litterature vil bidra til
at oppgaven fér et storre spenn av litteratur og det vil danne et mer korrekt bilde av
forskningsspersmalet (Brunton G. , Stansfield, Caird, & Thomas, 2017). Etter at denne
endringen ble gjort gjentok jeg prosessen over og endte opp med 20 godkjente artikler

I trdd med anbefalinger fra Booth et al., (2016) har jeg ogsé valgt & benytte meg av det de
kaller for sneballmetoden. Det er en metode hvor jeg gir gjennom litteraturen til mine
utvalgte artikler for & se om den kan vare aktuell for min oppgave. Ved hjelp av
sneballmetoden ble det inkludert ytterligere en artikkel, noe som gir et totalt antall pd 21.
artikler. Dette er et antall artikler som gir oppgaven mer vitenskapelig tyngde. Tabell 2
(nesten side) viser en oversikt over hele min sekeprosess. Tallene i tabellen er hentet basert pa

de utvidede kriteriene.
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Tabell 2

Antall treff pd sekeordene «group work»
& «Physical Education” I databasene
SportDiscuss, Web of Science, ERIC, og
Academic Search Ultimate= 278

Ekskluderte
" Duplikater=71

Manuell
Gjennomgang av
Overskrifter og
abstrakter= 207

Artikler ekskludert basert

e _
pa titler og abstrakter =

177
Gjennomgang av full Ekskludert og
tekst= 30 ey | jrrelevant= 10
Godkjente Artikler= 23 Artikler inkludert etter
——
scanning av

referanselister = 3

Tabell 2 er basert pa en oversiktstabell fra Standal & Mong (2019).

3.5 Utvelgelse av data

Etter at jeg hadde gjennomfert sek i alle databasene satt jeg igjen med 278 artikler. Disse
artiklene ble sé lagt inn i End Note hvor selve screening prosessen kunne begynne.

Forste del av screening prosessen handlet om & eliminere alle duplikat artikler slik at jeg ikke
hadde flere kopier av samme artikkel. Nar jeg soker de samme sekeordene i fire forskjellige

databaser sa risikerer jeg a fa opp til fire kopier av samme artikkel i mine resultater. Etter en
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rask giennomgang ble det identifisert 71 som sa ble eliminert fra End Note databasen.
Dermed satt jeg igjen med 207 artikler. Neste steg i prosessen var & g i gjennom aller
overskrifter og abstrakter for 4 eliminere de artiklene som dpenbart ikke var relevante for
dette studiet. I denne fase sa jeg etter artikler hvor det kom klart frem av overskriften eller
abstraktene at ikke passet inn 1 mine inklusjons og eksklusjonskriterier. Artiklenes sprak eller
relevans for kroppseving er eksempler pa begrunnelser for hvorfor mange artikler ble
eliminert i denne prosessen. Etter at alle oversiktene og abstraktene var lest igjennom gikk jeg
fra 4 ha 207 artikler til 4 sitte igjen med bare 30 artikler. Det vil si at totalt 177 artikler ble
eliminert i denne delen av prosessen. Neste steg var da a lese i gjennom de resterende 30
artiklene 1 sin helhet for 4 vurdere om de passet inn med oppgavens kriterier. Etter en noye
gjennomgang av alle artiklene ble ti artikler ekskludert og jeg satt igjen med 20 artikler til
oppgaven. Gjennom mitt arbeid med disse 20 artiklene kom det frem flere artikler som jeg
valgte a inkludere 1 denne oppgaven. Ved bruk av sngballmetoden ble en artikler inkludert pa
et senere tidspunkt. Dette var en artikkel som til stadighet dukket opp i litteraturen, og nar jeg
leste gjennom den fant jeg at den kvalifiserte til 4 bli inkludert i oppgaven.
I utvelgelsen av den aktuelle dataen har jeg benyttet meg av et sjekkliste system som er hentet
fra Critical Apprasial Skills Programme (CASP,). Sjekklisten er et verktoy for & vurdere
kvaliteten pd artiklene som er en viktig del av et litteraturstudie.
Sjekklisten bestér av folgende 10 spersmal som er designet for & hjelpe forskeren a tenke pé
problemer som kan oppsta med dataen (CASP, udatert):
1. Hadde studien et klart formulert forméal?
Sekte forfatterne etter riktige type artikler?
. Mener du at alle relevante studier var inkludert?
. Ble de inkluderte artiklene sin kvalitet tilstrekkelig vurdert av forfatterne

. Hvis forskningsresultatet var kombinert, var det rimelig av forfatteren & gjore det?

2
3
4
5
6. Hva var det generelle resultatet av studien?
7. Hvor presise er resultatene?

8. Kan resultatene overfores til den lokale populasjonen?
9. Ble alle de viktigste resultatene vurdert?

10. Er fordelene storre en ulempene og kostnadene av studien?

Dette er sporsmil som skal hjelpe meg i min prosess med & vurdere a velge ut artikler til
denne studien. Gjennom anvendelse av disse spersmaélene vil artiklene bli vurdert og

eventuelt godkjent eller satt til side. I utgangspunktet er CASP en side som er laget for &
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hjelpe utdanning og forskning av helsepersonell, men jeg vurderte spersmalene som relevante
ogsa i min oppgave. Derfor ble de brukt som en retningslinje, og ikke en absolutt nar jeg
skulle vurdere artiklene. Som CASP (udatert) skriver sa er spersmélene laget for a hjelpe deg
a systematisk vurdere troverdigheten, relevansen og resultatene til utgitte artikler. Ogsa i
denne studien vil det vaere viktig a kunne kritisk vurdere de artiklene som blir inkludert for &
kunne vurdere resultatene de viser og eventuelle problemer med metoden, dataen eller
lignende. Siden dette er min forste oppgave av denne type vil det vaere behjelpelig & ha et slikt
verktoy som jeg kan benytte i min vurdering av hvilke litteratur som jeg skal inkludere.

Alle de inkluderte artiklene ble vurdert ut i fra disse retningslinjene og satt inn i en

oversiktstabell.

3.6 Analysering av Data

I dette avsnittet vil jeg gjore rede for hvordan den innsamlede dataen ble analysert.

A analysere dataen som er samlet inn er en viktig del av en hver forskningsoppgave. Dette
gjelder spesielt 1 kvalitative forskningsoppgaver hvor det er blir samlet store mengder med
data (Hackett & Strickland, 2018). I kvalitativ forskning begynner ofte den analytiske
prosessen allerede nar dataen blir samlet inn (Pope, Ziebland & Mays, 2000). I det jeg leser
igjennom artikler for a vurdere om de skal inkluderes eller ekskluderes blir samtidig innholdet
notert og kategorisert. Pa den maten er det lettere a vite hva de handler om nar de skal brukes
pa et senere tidspunkt.

I en litteraturstudie er den innsamlede dataen allerede analysert i originalartiklene. Gjennom a
bruke sngballmetoden vil referanselisten til disse artiklene bli scannet og vurdert. Pa den
maten vil den innsamlede dataen pavirke prosessen med & samle inn data. (Cohen & Zach,
2013)

A analysere dataen vil bidra med & plukke litteraturen fra hverandre, gjennom & fokusere pa
ngkkelord og ngkkelfraser som er sentrale for problemstillingen (Krumsvik & Rgkenes,
2016). I mitt arbeid med a analysere dataen har jeg identifisert ulike kategorier for hvordan
gruppearbeid kan benyttes i kroppsgving. Disse kategoriene ble plukket ut basert pa
gjennomgaende temaer i litteraturen. Kategoriene er ogsa valgt ut basert pa problemstillingen
og beskriver ulike tilnerminger til gruppearbeid i1 kroppsgving. Ifglge Pope et al., (2000) kan
analytiske kategorier vokse frem gradvis gjennom dataanalysen via en induktiv tiln@rming.
Det stemmer overens med metoden jeg har valgt hvor kategoriene ble identifisert i lgpet av

mitt analytiske arbeid. Gjennom en induktiv tilnerming vil dataen bli lest flere ganger for a
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identifisere aktuelle temaet og & danne kategorier (Pope et al., 2000). Deretter vil dataen som
er relevant for de ulike kategoriene bli identifisert og utforsket gjennom en prosess av
konstant sammenligning (Pope et al., 2000) Ved en konstant sammenligning vil hver del
sammenlignes med den resterende dataen i de ulike kategoriene. Kategorier kan bli laget
gjennom hele prosessen, og pa den maten er det en inkluderende tilneerming. Ved a ha flere
kategorier vil problemstillingen kunne ses fra flere synspunkter, noe som styrker dens
validitet.

Den metoden som blir benyttet for a analysere dataen er ogsa avhengig av formalet med
studien (Jamieson, 2016). Kvalitativ forskning bruker analytiske kategorier for beskrive og
forklare sosiale fenomen (Pope et al., 2000).

For a hjelpe meg a analysere datamengden som har blitt samlet inn vil jeg bruke rammeverks
tilnermingen. Rammeverkstilnermingen er en tiln@rming til a analysere kvalitativ data som
gir forskeren en systematisk struktur til a handtere, analysere og identifisere tematikker for a
gjgre det mulig & utvikle og opprettholde en transparent granskning (Hackett & Strickland).
Denne tilnzrmingen til dataanalyse er valgt fordi den egner seg bra i forhold til studiens
problemstilling. Ved & identifisere ulike tematikker vil det bli lettere & se ulike tilnaerminger
til bruken av gruppearbeid 1 kroppsgving. Rammeverks tiln@rmingen ble utviklet spesielt for
forskning hvor meningen med studien er forhandsbestemt og er formet av informasjonen
(Pope et al., 2000). Denne tilnermingen er dermed godt egnet for denne studien da
problemstillingen er bestemt pa forhand, og hvor dataen vil bestemme kategoriene som blir
dannet underveis. Pope et al., (2000) identifiserer frem stadier av data analyse ved

rammeverks tiln@&rmingen:

o Tilveningsfasen — Her skal en fordype seg i dataen for a fa en oversikt over
gjennomgaende temaer

e Identifisere et tematisk rammeverk — Her skal alle ngkkeltemaer, konsepter og
problemer identifiseres.

e [ndeksering — Bruke det teoretiske rammeverket pa dataen gjennom & notere koder for
kategorier 1 teksten

o Kartlegging — Arrangere dataen etter hvor de passer inn i det teoretiske rammeverket

e Tolking — Bruke notatene til a definere konsepter og kategorier
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I denne oppgaven blir det teoretiske rammeverket som er beskrevet i kapittel 2, spesifikt med
de didaktiske modellene som Heimann/Schulz modellen, det didaktiske triangelet og den

didaktiske relasjonsmodellen sentralt i mitt arbeid med a analysere dataen.

3.7 Etiske Retningslinjer

I en litteraturstudie mgter man ikke pa de samme etiske begrensningen for analyse og tolkning
som man gjgr ved andre typer data (Thagaard, 2013, s 58). I denne oppgaven er det ingen
sensitive personopplysninger som ma tas hensyn til, og det er heller ingen informanter eller
intervjuobjekter sin anonymitet som ma bevares. All dataen som har blitt samlet er allerede
tilgjengelig pa internett. I og med at dette er en litteraturstudie har det ikke blitt sgkt til NSD
(Norsk senter for forskningsdata) om godkjennelse av oppgaven. Likevel er litteraturstudier
underlagt etiske retningslinjer pa samme mate som andre forskningsmetoder. Litteraturstudier
ma ogsa etterstrebe a fglge de de forskningsetiske retningslinjene til den nasjonale

forskningsetiske komiteen (FEK). FEK (2019) har utarbeidet fglgende etiske retningslinjer:

Sannhetsbestrebelse: Forskningen skal sgke etter ny kunnskap gjennom kritisk og systematisk
etterprgving. Dette blir gjort gjennom @rlighet, apenhet, systematikk og at det er

dokumenterbart.

Forskningens frihet: Forskeren skal vere fri til 4 velge tema, metode, gjennomfgring og

publisering uten innflytelse fra andre.

Kvalitet: Forskningen skal ha hgy faglig kvalitet. Dette innebarer krav og at forskeren og
instutisjonen besitter ngdvendig kompetanse, utformer et relevant forskningsspgrsmal, foretar
egne valg og sgrger for en forsvarlig gjennomfgring av prosjektet ihht datainnhenting,

databehandling og oppbevaring av data.

Habilitet: Habilitet handler om a unnga sammenblandinger av roller eller relasjoner som kan

gi mistanke om en interessekonflikt.
Redelighet: Forskeren er ansvarlig for oppgavens troverdighet. Fabrikkering, forfalskning,

plagiering eller lignende brudd pa god vitenskapelig praksis er ikke forenelig med slik
troverdighet
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God henvisningsskikk: Forskeren skal fglge god henvisningsskikk som skal skire kravet til

etterprgvbarhet og gi grunnlag for videre forskning.

Jeg vil i mitt forskningsarbeid etterstrebe a imgtekomme disse kravene pa en best mulig mate
for & styrke oppgavens troverdighet og forskningsnytte. Dette skal jeg gjgre gjennom a vare
@rlig, dpen og detaljert i hvordan jeg har samlet min data, slik at det kan etterprgves. Jeg
opplever at jeg har full frihet i mine valg av problemstilling og metode som har skjedd uten
pavirkning fra noen. Nar det kommer til forskerens kompetanse er dette min fgrste oppgave
av et lignende omfang. Derfor er det naturlig at det blir litt «feil og lering» 1 Igpet av arbeidet
med oppgaven. Samtidig har jeg god stgtte fra veileder pa OsloMet som har betydelig mer
erfaring med denne type oppgaver. Habiliteten skal ikke vare et problem ved denne type
oppgave, da jeg ikke innehar noen roller eller interesser som kan bli pavirket av resultatet.
Nar det kommer til redelighet og god henvisningsetikk vil jeg etterstrebe a vere sa ngye som

mulig med min henvisning slik at min data og mine kilder er lette a finne og etterprgve.

4.0 Resultat og Diskusjon

I dette kapittelet skal jeg presentere resultatene fra artiklene jeg har identifisert, og jeg skal
diskutere dem etter kategori. Det vil si at jeg har identifisert de gjennomgéende temaene i
artiklene og plassert dem inn i ulike kategorier. Disse kategoriene ble ikke valgt ut pa
forhédnd, men kom frem som et resultat av en analyse av de inkluderte artiklene. Derfor er det
ogsé stor variasjon i mengde data for hver kategori. Flere av artiklene vil vare relevant for
mer en enn kategori. Dette skjer gjennom at artiklene har diskutert ulike tilneerminger mot
hverandre eller at de har brukt forskjellige metoder for gruppearbeid i sine studier.
Kategoriene ble dannet pd bakgrunn av den gjennomgaende tematikken i dataen. Kategoriene
som ble identifisert representerer dermed ulike, sentrale temaer i forhold til bruken av
gruppearbeid i kroppseving.

Diskusjonen vil forega ut i fra det teoretiske rammeverket som er presenter i kapittel to, det
vil si at jeg vil se artiklene ut ifra et didaktisk perspektiv. All dataen er blitt lest og analysert
ut ifra den teoretiske rammeverkstiln@rmingen og det vil komme frem av diskusjonen og
resultatene.

De gjennomgéende kategoriene i dette kapittelet er: Generelt gruppearbeid,

Samarbeidslcering og Peer tutoring. Dette er temaer som er plukket ut pa grunn av sin
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relevans for problemstillingen samt at det er gjennomgaende temaer i den utvalgte
litteraturen. Disse kategoriene representerer ogsa svaret pé forste spersmal 1 problemstillingen
som er Pd hvilke mdter kan gruppearbeid benyttes i kroppsoving? Resultatene 1 denne
oppgaven fant tre ulike mater hvor gruppearbeid kan benyttes i kroppseving. Selv om peer
toutering og samarbeidslaring er metoder for gruppearbeid har jeg valgt & inkludere generelt
gruppearbeid som en kategori. Dette gjor jeg fordi en det er mye litteratur som har forsket pa
gruppearbeid generelt uten 4 anvende en underkategori.

Jeg vil videre i kapittelet diskutere hva som skiller de ulike kategoriene bdde i organisering og
strukturer, og hva de ulike tilneermingene har & si for didaktiske konsekvenser som innhold,
metode, elevlering, elevroller og lererroller.

De ulike kategoriene vil dreftes i sine egne underkapitler hvor jeg forst vil presentere
resultatene for det vil diskuteres deres innvirkning pa de didaktiske spersmélene. Jeg vil forst
presentere en generell oversikt over de utvalgte artiklene jeg har inkludert. Deretter vil de
ulike kategoriene bli presentert og diskutert.

Tabell 3 viser en oversikt over den inkluderte litteraturen

Tabell 3
Artikkel Forfatte | Metode Journal Formal Fagfelle | Kategori
r vurdert
Building Rona Spgrreskjem | Physical | A utforske Ja Samarbei
pre- Cohen & | asom Educatio | hvorvidt dsleering
service Sima primaer og n samarbeidslaer
teaching Zach. analyse av e bidrar til
efficacy:a | 2013 lereplaner: bedre
compariso Lererstuden leeringseffektiv
n of ter fordelt itet og
instructio pa to plannlegging
nal grupper for
models (Direct leerestudenter
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Instruction

Group &
Cooperative
Learning
Group.
Cooperati | Aija Aksjonsforsk | Europea | A vurdere Ja Peer
ve Klavina, | ning: Elever | nJournal | effekten av Tutoring
Oriented Kajsa gjennomgikk | of Sepcial | peer toutering
learning in | Jerlinder | peer Needs pa
inclusive , toutering Educatio | interaksjoner
physical Lars trening og n mellom elever
education | Kristen, | gjennomfgrt med og uten
Lena e peer funksjonsneds
Hammar | toutering pa ettelse
& Tine elever med
Soulie. funksjonsne
2014 dsetting
Power Dean Observasjon | Europea | A studere Ja Generellt
and group | Barker & | av video, n maktrelasjoner gruppear
work in Mikael samt intervju | Physical | under beid
physical Quenner | av leerere og | Educatio | gruppearbeid |
education | stedet. elever n Review | kropps@ving
:a 2017
Foucauldi
an
Perspectiv
e
Inter- Dean Observasjon | Physical | A foresl3 en Ja Generrelt
student Barker, gjennom film | Educatio | mate 3 Gruppear
interactio | Mikael av nand konseptualiser beid
ns and Quenner | kropps@vings | Sport e leering
student stedt & | timer Pedagog | gjennom
learning Claes y likemenn
education | Annerste basert pa
:a post dt. prinsipper fra
Vygotskia | 2015 post-
n analysis vygotskians

teori

42



Learning Dean Analyse av Sport, A bidra tilden | Ja Generellt
Through Barker, videoobserv | Educatio | ndveerende gruppear
Group Mikael asjoner og nand teorien om beid
Work in Quenner | intervju med | Society elevlaering i
Physical stedt & | laerere og gruppesituasjo
Education | Claes elever ner gjennom 3
tA Annerste utforske
Symbolic | dt. sosiale
Interactio | 2015 interaksjoner i
nist kropps@ving
Approach
Effects of | Tim Elever delt Journal A vurdere Ja Samarbei
Cooperati | Barrett. |inni of effekten av dslaere
ve 2005 heterogene | teaching | PACER, en
Learning grupper pa in samarbeidslaer
on the 4.En physical | e strategi pa
Performa prgvetime educatio | hvordan
nce of for n elevene bruker
sixth- intervensjon tideni timen
grade en starter
Physical
Education
Students
Effects of | Marios Aksjonsforsk | Journal Undersgke Ja Samarbei
a Goudas | ning: to of effekten av dsleere
Cooperati | & proveklasser | Applied samarbeidslaer
ve Evmorfia | og to Sport e | kroppsgving
physical Magotsi | kontrollklass | Psycholo | pa sosiale
Education | ou. er. Peer gy ferdigheter og
in social 2009 toutering, holdning til
skills problemlgsin gruppearbeid.
gi
samarbeid i
fokus.
The Use Singa To Scandina | Formalet med | Ja Samarbei
of Polvi & eksprimentel | vian dette studiet dsleere
Cooperati | Risto le grupper Journal var a
ve Telama | ogto of undersgke
Learning 2000 kontrollgrup | Educatio | effekten aven
as a Social per. nal samarbeidslaer
Enhancer Ekspriment Research | ingsmetode pa
in Physical gruppene utvikling av
Education hadde fokus sosial
pa oppfarsel
samarbeid
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og a jobbe i
par.

Effects of | Carla Seks Research | A utforske Ja Generellt
a Vidoni & | studenter Quarterly | effekten av en Gruppear
dependen | Phillip som hadde for avhengig beid

t Group- Ward. fa episoder exercise | gruppe

Oriented med & Sport orientert

Contingen | 2006 stpttende beredskap pa
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Middle identifisert ikke- stpttende

School og observert fair play
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Education dette studiet kropps@ving

Students

Fair Play

Behaviors

Cooperati | Wang Motstridend | Educatio | A Undersgke Nei Samarbei
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Learning Liu leeringsmode | Eciences: | heten, formen

Method in | Yuangou | ller| Theory & | og effekten av
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education | 2018 kroppsevings samarbeidslaer
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A model Sue Eksempler Journal Spesifikke Ja Samarbei
for group | Sutherla | basert pa of pedagogiske dsleere
processin | nd, Paul | teoretisk physical | strategier som
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s of Florence samhandlinger
efficacy Darnis. mellom
and elevene under
methodol | 2017 PALogCLi
ogy kropps@ving
considerat
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physical
education
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Making Ashley Eksempler ACHPER | Utforske Nei Samarbei
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part of magazine
your
teaching
Moving Auke Teoretisk CAHPER | Beskrive Nei Samarbei
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The Ashley Aksjonsforsk | Europea | A utforske Ja Samarbei
implemen | Casey & | ning med n samarbeidslaer dsleere
tation of Ben leerer og Physical | ing og TGFU
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action
research
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The effect | Aija Adapted Ja Peer
of Peer Klavina Physical toutering
Toutering | & Martin Activity
on E. Block Quarterly
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sport peer et motsatt
tutorin gnske om
setting kontroll
Peer Pascal Elever ble The A utforske om | Ja Peer
Tutoring Legrain, | instruert| Sport peer tutoring Tutoring
ina Sport | Fabienn | kickboksing | Psycholo | haren
Setting: e hvor en gist leeringseffekt
Are There | dArripe- | gruppe gikk pa den som
any Longuevi | giennom leerer bort.
Benefits lle, peer
for Tutors | Christop | tutroing
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n
2003

4.1 Litteraturoversikt

I mitt litteraturstudie har jeg inkludert totalt 23 empiriske studier, systematiske oversikter eller
«trade journal» artikler. Dette er fordelt ved 16 empiriske studier, en systematisk
oversiktsartikkel og seks «trade journal» artikler. Av disse var 17 av artiklene fagfellevurdert
(Cohen & Sima, 2013,; Klavina et al, 2014,; Barker & Quennerstedt, 2017,; Barker et al,
2015,; Barker et al, 2015b,; Barrett, 2005,; Goudas & Magotsiou, 2009,; Polvi & Telama,
2000,; Vidoni & Ward, 2006,; Sutherland et al., 2019,; Lafont et al., 2017,; Barker et al,
2017,; O’Leary et al., 2019,; Casey & Dyson, 2010,; Dyson & Grineski, 2013,; Klavina &
Block 2008,; Legrain et al., 2003). Det vil dermed si at fem av artiklene jeg valgte a
inkludere ikke er fagfellevurdert. Valget om & inkludere disse artiklene vil vare av betydning
for bade diskusjon og resultat, og det var et valg som ble gjort med tanke pé & fa tilstrekkelig

med data.
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Ut ifra litteraturen ble det valgt ut teoretiske kategorier som var gjennomgéende temaer i de
utvalgte artiklene. Kategoriene ble valgt ut pa bakgrunn av artiklenes tematikk. De handlet
om hvilken modell for gruppearbeid som ble benyttet eller beskrevet i artikkelen/ studien.
Modellene som ble identifisert var generelt gruppearbeid, samarbeidslaring og peer tutoring.
Noen av artiklene var vanskelig a plassere i en kategori pd grunn av likheter mellom for
eksempel generelt gruppearbeid og samarbeidslaering. Her ble det vurdert at studiens egen
definisjon fikk bestemme hvilken kategori den havnet i. Det vil si at hvis de ikke spesifikt
handlet om samarbeidslaring eller peer tutoring ble de plassert i kategorien generelt
gruppearbeid.

Den mest populare kategorien var samarbeidslaring hvor hele 13 av 23 artikler ble plassert
her (Sutherland et al., 2017,; Casey, 2009,; van Holst, 1981;, Bradford et al., 2014,; Dyson &
Grineski, 2013,; O'Leary et al, 2019,; Goudas & Magotsiou, 2009,; Casey & Dyson, 2010,;
Estrada et al., 2019,; Cohen & Zach, 2013,; Polvi & Telama, 2000,; Barrett, 2005,; Wang &
Liu, 2018).

Den nest mest populere kategorien var peer tutoring med seks av 23 artikler. Disse artiklene
var Klavina et al., (2014), Lafont et al., (2017), Klavina & Block (2008), Legrain et al.,
(2011), Barker et al (2015) og Legrain et al., (2003)

Den siste kategorien som ble identifisert var generelt gruppearbeid. Her ble det plassert
artikler som ikke brukte en spesifikk tilnerming til gruppearbeid, men heller snakket om
temaet pa generelt grunnlag. Artiklene i denne kategorien er Barker et al., (2015b), Barker &
Quennerstedt, (2015), Barker et al., (2017) og Vidoni & Ward (2006).

4.2 Gruppearbeid i kroppsgving

For & se hvordan gruppearbeid kan fungere i1 kroppseving ma vi forst se pa hva det faktisk er.
Det finnes mange ulike former og tilnerminger til gruppearbeid som varierer i ulik grad med
tanke pa malsettingen, metoden og innholdet. Flere av kategoriene som skal diskuteres i
denne oppgaven har flere likheter enn ulikheter, men det er likevel viktig & skille dem fra
hverandre da de representerer ulike muligheter og utfordringer. Ved forste oyekast kan det for
eksempel vere vanskelig & skille kategoriene gruppearbeid og samarbeidslaering. Gjennom
mitt litteratursek pd ordene «group work» og «physical education» handlet et flertall av
artiklene som dukket opp om samarbeidslare. Gruppearbeid er en pedagogisk tilnerming til

undervisning som beskriver arbeid hvor elevene jobber sammen i grupper. Likevel handler
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gruppearbeid om mer enn bare 4 sette elever sammen for & arbeidet med en oppgave. Det er
en pedagogisk tilnerming med konkrete lringsmal og undervisningsmetoder som mé folges.
Samarbeid og sosialisering er en viktig del av flere typer gruppearbeid, s& det kan vere
vanskelig 4 skille flere ulike typer gruppearbeid fra hverandre. Likevel er det forskjellige
tilneerminger som i denne studien vil bli dreftet separat . Dette gjores for a se forskjeller og
likheter mellom tilnermingene og hva de ulike tilneermingene kan tilby faget kroppseving.

I denne studien er det generelt gruppearbeid, samarbeidslaring og peer toutering som vil bli
diskutert, da dette er de tiln@rmingene som har fatt mest oppmerksombhet i litteraturen.

I Barker et al., (2017) sin artikkel blir det poengtert at man ikke ma se de ulike teoriene til
gruppearbeid som motstridende eller konkurrerende teorier. Han mener derimot at for a fa en
solid oversikt over gruppearbeid i praksis er det viktig & se pa flere teorier i sammenheng.
Ulike modeller har ulikt mal og leringsutbytte. Flere modeller kan ogsa brukes ulikt avhengig
av leringsmaélet.

Derfor er det viktig & ikke se pé dette som et forsek pa a finne ut hvilken modell for
gruppearbeid som er best, men heller et forsek pé & se ssmmenhengen mellom dem, og
hvordan de ulike modellene kan utfylle hverandre. Hva kan peer tutoring tilby som er
annerledes enn samarbeidslaring og vis versa. Barker et al., (2017) viser til Robert Slavin
(1995) som hevder at det ikke finnes en teori som kan bevises a vere korrekt i enhver
omstendighet. Videre hevder de at & se en slik sammenheng mellom ulike teorier vil hjelpe en
til & se de unike trekkene til de ulike teoriene, samtidig som det vil hjelpe til & forbedre
forskning og praksis pa emnet (Barker et al., 2017).

Gjennom & bruke de didaktiske sparsmalene til Amade-Escot (2006) som ble presentert 1
teorikapittel kan man se forskjellene og likhetene i de forskjellige metodene i for eksempel
hva som blir undervist, hvordan og hvorfor det blir undervist og hvem det er som underviser.
En sentral del av de fleste tilnaermingene til gruppearbeid handler om at elevene jobber med
sine medelever uten umiddelbar assistanse fra laereren (Barker et al., 2017). Elevene blir 1
storre grad selv ansvarlig for & laere seg selv og sine medelever.

Gruppearbeid assosieres normalt med et bredt og varierende leringsutbytte som inkluderer
fysisk, kognitiv, affektiv og sosial lering (Barker et al., 2017).

Jeg onsker med denne studien & se pa forskjellene pa de ulike tilneermingene, bade i form av
struktur og organisering, men ogsa pa hva forskjellene har a si for de didaktiske spersmalene.
Hvordan vil valg av gruppearbeid pdvirke innholdet, elevroller/ elevlaering, metoder og

leererroller.
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4.2.1 Hvordan strukturere Generelt gruppearbeid?

I dette avsnittet skal vi se pa hvordan gruppearbeid kan planlegges og struktureres for & oppna
det onskede malet, og hva som er de vanligste leringsmélene i generelt gruppearbeid.

Det finnes ogsa utallige variasjoner av gruppearbeid som har sine egne mal og metoder.
Ifolge Sutherland et al., (2019) er det viktig med noen strukturer/ elementer for 4 motvirke
utfordringer knyttet til gjennomferingen av gruppearbeid. Disse strukturene handler ikke bare
om innhold og metode, men ogsd om hvordan timen og klassen skal organiseres. Hvordan
skal gruppene settes sammen, hvor mye ansvar skal gruppene og elevene fa, hvilke roller skal
elevene og lareren ha. Fire av 23 artikler ble plassert i kategorien generelt gruppearbeid og

jeg vil nd se pa hva disse studiene sier om generelt gruppearbeid.

Sammensetning av grupper: Nar det kommer til hvordan gruppene ble satt sammen var det en
del variasjon mellom de inkluderte artiklene. Nar det kommer til gruppesterrelse ble det
funnet to ulike strategier. For leering av fysiske/ tekniske ferdigheter innenfor idrett ble
grupper pa 3-4 elever brukt (Barker et al., 2015) & (Barker & Quennerstedt, 2016). Med et
leringsmél som fokuserte mer pa elevenes sosiale ferdigheter ble det brukt grupper pé seks til
atte elever (Vidoni & Ward, 2006).

Et annet skille ved sammensetningen av gruppene er hvorvidt de skal vaere symmetriske eller
asymmetriske. Symmetriske grupper vil si at elevene i1 gruppen har et relativt likt
ferdighetsnivd, mens asymmetriske grupper forekommer nar elevene i gruppen har et ulikt
ferdighetsnivd (Barker & Quennerstedt, 2016). Videre blir det hevdet at ved lering av fysiske
ferdigheter eller teknikker innenfor idrett er et lett asymmetrisk forhold anbefalt, mens
symmetriske forhold er bedre egnet for laering av sosiale ferdigheter (Barker & Quennerstedt,
2016). Det ble ogsé funnet at i asymmetriske forhold var det elevene med lavere ferdigheter
som fikk et bedre utbytte av & vaere i asymmetriske grupper. Dette forklares med at elevene
med hoyere ferdigheter ble nedt til & vise og forklare sine losninger, noe som forte til at
elevene med lavere ferdigheter restrukturerte sitt kognitive skjema (Barker & Quennerstedt,
2017).

Symmetriske forhold egner seg for sosial lering fordi mye av leringen forekommer i
elevenes samhandling, hvor elevene kommer med motsatte ideer og ma diskutere og
forhandle seg frem til en enighet (Barker & Quennerstedt, 2016). Ifelge Klafki (2001) kan
dette kalles for dannende lering. Elevene lerer & bruke sin selv- og medbestemmelse til & bli

enig om et losningsforslag. Det er opp til elevene og selv velge hvordan de vil lese oppgaven,
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uten at lereren skal blande seg inn. I en asymmetrisk gruppe vil elever av ulike ferdigheter og
status foreta en slik diskusjon. Et problem som da kan oppsta er at eleven(e) med hoyere
ferdigheter kan ta over kontroll og bestemme losninger uten diskusjon og innspill fra resten av
gruppen (Barker & Quennerstedt, 2016). Da vil det ikke forekomme en sunn diskusjon hvor
alle parter bidrar, og det vil kunne ha en negativ innvirkning pé laeringsutbyttet til alle i
gruppen. Eleven(e) med haye ferdigheter far ikke noe motstand og andre imputer til sine
ideer, og elevene med lavere ferdigheter far ikke bidratt eller tatt noe ansvar for oppgaven.
Fra et didaktisk perspektiv vil malet med timen pavirke hvordan gruppene ber settes sammen.
Sett ut i fra den didaktiske relasjonsmodellen (Engelsen, 1999), ber gruppesammensetningen
bestemmes av malet med undervisningen. Gruppesammensetningen henger sammen med
arbeidsmetoder, hvor asymmetriske grupper jobber sammen for & gve seg pa fysiske
ferdigheter, mens symmetriske grupper ber benyttes for 4 fremme sosial leering. Dette vil
igjen ha en pavirkning pa lererens vurdering av elevene. Med et fokus pa fysiske ferdigheter
vil vurderingen vaere rettet mot elevenes prestasjon, mens med et fokus rettet mot sosial
leering vil prosessen ha et storre fokus. At elevene folger de retningslinjene som lareren
bestemmer i forhold til oppfersel og samarbeid. Innholdet vil trenge & bli pavirket av
arbeidsmater eller mal, da bdde fysisk og sosial lering kan foreckomme gjennom det samme

innholdet.

Strukturer for gruppene: Vidoni & Ward (2006) skiller mellom det de kaller uavhengig
gruppeorienterte betingelser, avhengig gruppeorienterte betingelser og gjensidig avhengig
betingelser.

Uavhengig gruppeorienterte betingelser er betingelser som blir etablert likt for alle
medlemmene i en gruppe, men som er relatert til elevenes individuelle maloppnaelser. Det vil
si at elevene ikke er avhengig av resten av sin gruppe for & oppna positiv forsterkning. Det
blir likevel vurdert som gruppearbeid da elevene jobber sammen i en gruppe og
forsterkningene er tilgjengelig for alle elevene i gruppen (Vidoni & Ward, 2006).

Gjensidig avhengig gruppeorienterte betingelser er betingelser som gjelder for gruppen som
en helhet. Her kan ikke elevene alene oppna en belenning med mindre hele gruppen oppnar
maélet som er satt. Det kan enten vare et fysisk mal eller et holdningsmal som lereren har
bestemt. Ytre belenninger er et sentralt element i badde avhengig og uavhengig gruppearbeid.
Elevene jobber i grupper mot et mal og hvis mélet blir nadd skal de f4 en belenning.

Belonningen skal fungere som en ytre motivasjon for elevene for & oppnad malet. Det kan vaere
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belenninger for enten oppfersel eller et fysisk krav. Eksempler pa belonning kan vare ekstra
fri lek eller at de far here pa/velge musikk i timen.

Avhengig gruppeorienterte betingelser er betingelser hvor hele gruppen far en belenning hvis
et bestemt individ eller en bestemt gruppe individer oppnér et satt kriterium. En slik metode
kan for eksempel brukes for & skape en mer stottende holdning innad i klassen. Hvis de antatt
svakeste elevene i gruppen er de som mé klare malet, blir resten av gruppen nedt til & stette
dem, gi dem ballen eller lignende for at gruppen skal oppnéd maélet sitt. Den store forskjellen
pa avhengig betingelser og gjensidig avhengig betingelser er at forstnevnte metode fokuserer

pa at mindre antall elever i forhold til sistnevnte som fokusere pa alle elevene 1 gruppen.

Syn pa makt og kunnskap: Et annet relevant tema som dukket opp var hvordan maktbalanser i
gruppene oppstar og hvordan det pavirker leeringen. (Barker et al., 2015) & (Barker &
Quennerstedt, 2016.,). Dette vil ogsd ha konsekvenser for hvordan gruppene ber settes
sammen. Ifolge Barker & Quennerstedt (2016) er det hovedsakelig to mater & se pa forholdet
mellom makt og kunnskap i1 gruppearbeid. Den ene posisjonen sier at makt eksisterer
uavhengig av kunnskap. Den andre posisjonen er at kunnskap ferer til makt. Den andre
posisjonen er vanlig & se i lering av fysiske ferdigheter noe ogsa Barker et al., (2015) fant. I
en slik setting vil ofte elevene naturlig innta roller som nybegynner eller ekspert.

Noen elever begynner 4 stille sporrende spersmél, mens andre automatisk begynner &
instruere. I et slikt perspektiv vil elevrollene ofte komme naturlig uten at leereren trenger a
bestemme hvilke elever som skal ha de ulike rollene. Makten vil naturlig tilegnes eleven som
har mest kunnskap gjennom elevenes egne handlinger. Barker et al., (2015) fant at elevene
med lavere ferdigheter inntar nybegynnerroller ved & stille spersmél om oppgaven som skal
gjennomfores, vente pd at andre elever tar styringen, hvordan de orienterer seg i forhold til
resten av gruppen og inntar en fysisk posisjon som tillater at andre elever retter pad dem.
Elevene inntar ekspert rollen gjennom 4 reagere pa nybegynnernes handlinger, begynne &
instruerer bade verbalt og fysisk.

Ved et leringsmél som sier at elevene skal lere en fysisk ferdighet vil asymmetriske grupper
vare a foretrekke. Lareren mé gjore en vurdering av elevenes forutsetninger for a sette
sammen gruppene. Disse gruppene ma vere asymmetriske ferdighetsmessig, siden det er
kunnskaper og ferdigheter som ferer til makt.

Ved & si at makten eksisterer uavhengig av kunnskapen ma det tas i betraktning andre faktorer
som utgjer elevenes makt status. Sosio- gkonomisk status, hvor attraktiv en er, atletiske

ferdigheter og popularitet er faktorer som ble identifisert (Barker & Quennerstedt, 2016).
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Dette er faktorer som eksisterer utenfor kunnskapen om den aktuelle aktiviteten. En slik
dynamikk er vanlige a se i sosial leering. Ved et sosialt leeringsmaél blir symmetriske grupper
anbefalt (Barker & Quennerstedt, 2016). Det vil si grupper som er symmetriske nar det
kommer til elevenes makt og stauts, og ikke nedvendigvis ferdigheter. Ved & ha et
symmetrisk forhold vil elevene gé inn i diskusjoner med en tiln@rmet lik status. Det gjor at
hvis det oppstar en uenighet om arbeidsoppgaven vil elevene reflektere over sine synspunkter
og komme til en enighet. Hvis det derimot ikke er en lik maktbalanse, vil eleven med storre
makt ta en autoriter rolle og ingen av elevene vil reflektere over sine synspunkter. Det vil
gjore at det blir en mindre sannsynlighet for at det oppstér leering (Barker & Quennerstedt,

2016).

4.2.2 Hvorfor bruke gruppearbeid

I motsetning til andre mer teoretiske skolefag som matematikk eller lesing hvor laereren kan
velge ulike pedagogiske strategier hvor elevene skal jobbe sammen i grupper, er gruppearbeid
ofte en implisitt del av kroppseving (Barker et al., 2015). Elevene blir automatisk enten delt
inn 1 lag eller par for & trene pé ulike idrettslige ferdigheter. Dette skjer rett og slett fordi
mange ferdigheter man ever pa i kroppseving krever mer enn en person for & gjennomfore.
For eksempel pasninger i et hvilket som helst ballspill, teknikker innenfor bryting og lignende
er gvelser som krever minimum to elever. Ifolge Barker et al., (2015b) har begrunnelser for

bruk av gruppearbeid tidligere i storre grad veert praktisk begrunnet enn teoretisk.

Det ble funnet to primere begrunnelser for & implementere generelt gruppearbeid i
kroppsevingsundervisning. Den ene begrunnelsen er at det skal veere fremmende for fysiske
og idrettslige ferdigheter (Barker et al., 2015) & (Barker & Quennerstedt, 2016). Den andre
begrunnelsen er at det skal hjelpe & fremme sosial leering (Vidoni & Ward, 2006). Spesielt
viste gruppeorienterte betingelser seg som en effektiv undervisningsmodell for a redusere
upassende sosial adferd hos elever (Vidoni & Ward, 2006). Elevene viste en tydelig ekning i
antall stottende kommentarer etter en innfering i gruppearbeid med gruppeorienterte
betingelser (Vidoni & Ward, 2006). Samtidig ble det rapportert om mindre negative
kommentarer. Dette gjaldt spesielt for noen elever som var valgt ut pa forhdnd som

«risikoelever» som ofte kom med negative kommentarer. Innfering av gruppeorienterte
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betingelser forte ogs til at elevene selv fikk et storre fokus pa kommentarene sine, og mente

at det var viktig for klassemiljoet og undervisningen generelt.

Vidoni & Ward (2006) peker pa at en viktig faktor for at elevene skal utvikle sin sosiale
kompetanse, er i hvilken grad de har mulighet til 4 leere og uteve sosiale ferdigheter. Ifolge
Barker et al., (2015) vil grupper som jevnlig deltar i diskusjoner innimellom spillsekvenser
ha hayere deltakelse og bedre strategisk kompetanse enn grupper som ikke deltar i slik
diskusjon. Videre hevder de at grupper som fér jobbe sammen over tide vil utvikle mer
utdypende samtaler og mer kompliserte strategier.

Laering gjennom interaksjoner er en viktig del av kroppseving, men det er likevel en del som
ikke er godt forstétt (Barker, Quennerstedt & Annerstedt, 2015).

Videre hevder de at elever som er sosialt kompetente bruker et stort register av strategier for &
initiere og opprettholde sosiale interaksjoner eller hdndtere uenigheter og konflikter. I
motsetning vil sosialt inkompetente elever bruke en oppfersel som kan isolere dem fra resten
av klassen og de kan til og med vise aggressiv oppfersel (Vidoni & Ward, 2006). Gjennom
gruppearbeid skal elevene 4 muligheter til 4 utvikle sine sosiale ferdigheter ved at de er nedt

til & forholde seg til de andre elevene i gruppen sin.

4.2.3 Didaktiske implikasjoner ved generelt gruppearbeid

Spersmalet er hvilke didaktisk implikasjoner det vil ha & gjennomfere generelt gruppearbeid.
Hvordan vil innfering av gruppearbeid i kroppseving pavirke ting som elevroller, lererroller
eller innhold. Gjennom & analysere gruppearbeid ved & bruke de didaktiske spersmalene som
er presentert av Amade-Escot (2006) kan vi si at hva som er lert kan vere bade fysisk og
sosialt innhold. Likevel ser vi at de sosiale fordelene ofte blir trukket frem som det viktigste
argumentet for & bruke gruppearbeid. Hvordan det blir undervist er forst & frem gjennom
gruppearbeid hvor elevene skal jobbe pa en samarbeidende mate. Spersmélet om hvorfor blir
besvart gjennom & oke elevenes sosiale ferdigheter. Spersmalet om hvem kan vare litt
komplisert. Elevene skal i utgangspunktet lere av hverandre, samtidig som det er leereren som

bestemmer innhold og har et overordnet ansvar for elevenes laering.
Elevroller: Nar det gjelder elevroller ble det hevdet at asymmetriske par var mest effektive for

a lere motoriske ferdigheter. Dette var spesielt effektivt for elevene med de laveste

ferdighetene. Barker & Quennerstedt (2016) papeker derimot at en slik rollefordeling eller
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maktstruktur som de kaller det, skjer allerede for en spesifikk oppgave er gitt. Disse
forholdene er ikke bare avhengig av ekspertise innenfor den aktuelle oppgaven, men ogsé
faktorer som sosial status og lignende er med pé & bestemme elevenes roller. Barker &
Quennerstedt (2016) skriver at elevenes sosio- skonomiske status, hvor attraktive de er,
atletiske ferdigheter og popularitet avgjer elevenes status i kroppseving. Videre fant de at
elever som skarer hoyt pé en eller flere av disse faktorene har en tendens til 4 vaere mer
dominerende og bestemme mer under gruppearbeid. Det vil si at nér leereren skal dele elevene
inn 1 grupper er han nedt til & vurdere mer enn bare de idrettslige ferdighetene til elevene.
Elevrollene er pa satt pa forhdnd uavhengig av lererens valg av innhold. Valg av innhold kan
selvfolgelig pavirke status i enn viss grad, noe vi ogsa ser av Barker & Quennerstedt (2016)
sine faktorer, men det vil ikke veere den dominerende faktoren. Laereren vil heller ikke kunne
velge innhold for & flytte makt fra en elev til en annen. En faktor som vil pavirke elevrollene
er hva hvordan man ser pa forholdet mellom kunnskap og makt, og hva som er malet med
gruppearbeidet. Som jeg skrev i det forrige avsnittet har et asymmetrisk forhold vist seg &
vare fordelaktig for & laeere motoriske ferdigheter, spesielt for elevene med svakere fysiske
evner. Samtidig blir det hevdet at for & leere seg sosiale ferdigheter som a diskutere og

forhandle seg frem til losninger, er det nedvendig med symmetriske grupper.

Syn pa leering

Et viktig didaktisk spersmél er hvordan litteraturen ser pa leering i gruppearbeid. A lzre er
tross alt en av de mest sentrale begrunnelsene for & gé péd skole. Hvordan man ser pa lering
vil naturligvis ogsa ha store konsekvenser for hvordan undervisningen blir lagt opp. Et viktig
poeng i gruppearbeid er at lering blir sett pa som noe som forekommer gjennom interaksjoner
mellom elevene. Dette er noe som blir dreftet av blant annet Barker et al,. (2015), Barker &
Quennerstedt (2016) og Vidoni & Ward, (2006). Disse artiklene ser riktignok pé laering som
tilegnelse av sosiale ferdigheter i storre grad enn fysiske eller motoriske ferdigheter. Laring
skjer gjennom at elevene reflektere og diskutere seg i mellom for & komme frem til en felles
losning. Laering kan ogsé skje gjennom at sosialt mindre kompetente elever imiterer sine
medelever og lerer pd den méten. Ut i fra den didaktiske transposisjonen vil kunnskapen
transformeres gjennom et ekstra ledd i gruppearbeid. Den vil transformeres fra lereren til en
del av elevene, og den vil transformeres videre fra elevene til andre elever i gruppen.
Kunnskapen vil transformeres gjennom at laereren lager innhold og forsterket ensket
oppfoersel fra elevene. Deretter er det elevene sitt ansvar og jobbe ut i fra de metodene lereren

har lagt opp til, og samtidig forseke a transformere sin egen relevante kunnskap til resten av

57



gruppen. Dette kan vare bdde sosial kunnskap eller fysisk kunnskap som er relevant for
oppgaven. Det er da laererens oppgave a serge for at elevene har ferdighetene til 4 lose
oppgavene, og at oppgaven er av en passe vanskelighetsgrad. Samtidig vil det vere elevenes
oppgave 4 forsgke 4 jobbe sammen for & lase arbeidsoppgavene. Denne ansvarsfordelingen er
beskrevet av den didaktiske kontrakten.

Elevenes relasjon til kunnskap, som ogsé var en av didaktikkens hovedkonsepter ifolge
Amade-Escot (2006), vil komme tydelig til syne i gruppearbeid. Gjennom & se hvordan
elevene forseker a undervise hverandre vil deres relasjon til kunnskap bli tydelig for lereren.
Gjennom a trekke seg litt tilbake & observere sine elever kan lereren fa en mulighet til &
vurdere kunnskapen elevene tar med seg inn i leringssituasjonen og det blir lettere for lereren
a gjore endringer ut ifra sin nye forstéelse av elevenes behov.

Barker et al., (2017) diskuterer hvordan ulike tilneerminger til gruppearbeid vil ha et ulikt syn
pa leering. De beskriver blant annet hvordan et Joint Action Studies in Didactics rammeverk
ser pa lering og kunnskapen som oppstar gjennom den didaktiske trekanten. Dette teoretiske
rammeverket beskriver lering gjennom den didaktiske transposisjonen, nemlig hvordan
innholdet som lareren ensker a undervise blir transformert til det faktiske innholdet som
elevene laerer. Denne teorien ser pa lering som en felles handling mellom lereren, eleven og
innholdet som skal laeres (Barker et al., 2017). En didaktisk konsekvens av en slik méte & se
leering pa vil vere at leereren ma tilpasse innholdet og sin egen rolle etter elevenes ferdigheter
og nivi. Elevene er nedt til & ha kunnskapen og ferdighetene til a lose oppgaven som er gitt.
Det vil si at laereren ikke bare kan anta at elevene besitter de sosiale og problemlasende
ferdighetene som kreves for & jobbe i grupper, men dette er noe som aktivt ma laeres. For &
virkelig leere og forstd innholdet som undervises mé elevene vise at de er kapable til & bruke
det gjennom oppgavelosning eller andre metoder. Laereren kan ikke gi elevene all
informasjonen de trenger for a lase oppgaven, men de ma fa akkurat nok informasjon til at de

selv skal klare a lose problemet. Lereren skal hele tiden utfordre elevene.

Som Barker et al., (2015b) skriver, er lering i gruppearbeid ofte fokuserer pa det kognitive
fremfor a se lering som praktisk og kroppsliggjort. De ser pa leering gjennom den proksimale
utviklingssonen hvor elevenes potensial for problemlesning er storre i en gruppe enn
individuelt. En proksimal utviklingssone skaper en aktivitet hvor akterene jobber sammen for
a sammenkoble deres bevissthet Barker et al., (2015b). Elevene tar sin individuelle kunnskap
inn 1 en gruppesituasjon hvor gruppens kunnskap da blir summen av alle de individuelle

elevene sin kunnskap. Den proksimale utviklingssonen representerer grensen for hva eleven
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klarer alene, og grensen for hva eleven klarer med hjelp. Elevene potensiale for laering blir
altsa storre i en gruppe hvor det er flere som kan hjelpe hverandre.

En naturlig didaktisk konsekvens av dette er at leereren ma legge til rette for at elevene skal fa
mange interaksjoner med hverandre. Det mé ogsa vaere et variert innhold som gir flere elever
mulighet til & bidra med sin ekspertise og dermed bidra til hverandre sin lering. Gjennom et
variert innhold med arbeidsoppgaver som er tilpasset ulike elever sine styrker og svakheter,
vil gruppens totale kunnskap og lering maksimeres. Alle elevene vil fA muligheten til a laere
noe av andre, i stedet for at bare noen fa elever bidrar til 4 lase oppgaven. Dette vil hjelpe
elevene 4 ove pd Klafki (2001) sin definisjon av dannelse far elevene ovd pd a ta plass i et
mini demokrati i gruppen sin. Hvis alle elevene bidrar gjennom selvbestemmelse,
medbestemmelse og solidaritet, slik at alle pa gruppen blir hert og fir muligheten til selv og
medbestemmelse.

Laereren ma ogsé legge til rette for at alle elevene deltar i interaksjonene pa en mate som
fremmer refleksjon og diskusjon. Vidoni & Ward (2006) leste dette problemet med & bruke
avhengige gruppebetingelser. Ulempen med & bruke avhengig gruppebetingelser er at elever
som klarer malet ikke oppnér belonning med mindre det observerte medlemmet av gruppen
ogsa klarer oppgaven sin. Dette kan fore til flere tilfeller av stottende adferd mellom elevene
noe Vidoni & Ward (2006) ogsé fant. Elevene vil serge for at riktig person oppnar malet sa de
blir flinkere til & oppmuntre hverandre. Et problem med en slik tiln@rming er at det kan foles
urettferdig for elevene som gjor det de skal, at de ikke far belenning pd grunn av at en elev
ikke gjor sin del av oppgaven. Denne folelsen av urettferdighet er noe Vidoni & Ward (2006)
ogsa skrev om. Hvis en slik folelse av urettferdighet og at man mister sin forsterkning
fortsetter for lenge vil det kunne ha en negativ effekt pa elevenes motivasjon. Positiv
forsterkning og belenning er tross alt en viktig del av gruppearbeid, og hvis dette kravet ikke
blir tilfredsstilt vil motivasjonen til elevene kunne falle. En pedagogisk lesning pé et slikt
problem kan veare for leereren a observere elever som har sterre sannsynlighet for a
gjennomfere malet. P4 den maten vil gruppene ikke miste sin belenning alt for ofte, og
motivasjonen kan opprettholdes. Hvis det er selve interaksjonene og diskusjonene som stér
for leeringen er det ogsa viktig & skape innhold som legger til rette for at elevene skal
diskutere og reflektere. Oppgaver som utfordrer elevene, men som samtidig gir dem en stor
mulighet for & oppné suksess, vil kunne fore til positive gruppe diskusjoner hvor hele gruppen
opplever en mestringsfelelse. Hvis gruppen oppnér suksess gjennom & diskutere ting sammen,
vil de fortsette med dette og det vil gke muligheten for at leering oppstér. Hvis de derimot

opplever at diskusjonene ikke forer noen vei, og at de mister sin forsterkning pd grunn av
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manglende suksess, vil det kunne fore til at gruppen mister motivasjonen for & diskutere seg
frem til lesninger. Det vil igjen ha en negativ effekt pa lering.

Oppgaver som har dpne losninger og som krever aktiv deltakelse fra alle elevene kan vere en
losning. Lereren kan ogsé g& innom hver gruppe for a passe pé at alle elevene deltar eller ved
a here om hvordan gruppen kom frem til den losningen, om de vurderte andre muligheter eller

lignende. Dette bringer oss over pa neste tema som er lererrollen.

Lceererrollen er en viktig del av den didaktiske trekanten og valg av lererrolle vil naturligvis
pavirke bade hva og hvordan elevene lerer. S& hva slags rolle burde en larer ha i en
undervisning hvor mye av leringen foregér gjennom at elevene interagerer med hverandre.
Vil det bety at lereren ikke skal lere bort, men heller fungere som en slags igangsetter av
aktiviteter? Barker et al., (2015b) hevder at lereren vil innta enn mindre dirigerende og mer
fasiliterende rolle i gruppearbeid. Elevene er i storre grad forventet & konstruere mening uten
hjelp fra leereren. Larerens oppgave blir i dermed hovedsakelig a legge til rette at elevene skal
lere av hverandre gjennom & ha fokus pa og a skape innhold som promoterer
elevinteraksjoner og at elevene skal hjelpe hverandre.

Som Barker et al., (2015) peker pa kan mer kompliserte motoriske teknikker bli for avansert
til at elevene klarer & leere hverandre. Slike forhold hvor elevene lerer av hverandre fungerer
bedre pé enklere motoriske ferdigheter og pa sosiale ferdigheter. Barker et al., (2015B) stotter
dette og hever at selv om man setter elever i grupper vil det ikke i seg selv vere en garanti for
at det oppstér lering.

Vidoni & Ward (2006) skriver ogsé at selv om kroppsevingslerere legger vekt pa sosiale
ferdigheter og fair play og mener det er verdifulle ferdigheter, er det noe de sjeldent
underviser eksplisitt. I stedet blir elevene nedt til 4 lere av 4 imitere hverandre. A lzre
elevene konkret korrekt og ensket oppfersel, ikke bare gjennom ros i situasjoner som oppstar,
men ogsa ved 4 ga igjennom hva som er ensket oppfersel og hvorfor det er ensket oppfersel
burde fortsatt vaere en del av laereren sin rolle. Hvis den sosiale leeringen skal vare en sa
sentral del av begrunnelsen for & bruke gruppearbeid, ma lereren vere klar og tydelig pa hva
elevene faktisk skal lere. Dette gjelder bade ensket oppfersel og 4 lere elevene teknikker for
forhandling, diskusjon og refleksjon. Som Vidoni & Ward (2006) sier sa vil noen elever lere
gjennom & imitere andre, men andre elever trenger tilbakemeldinger og assistanse for a tilegne
seg de samme sosiale ferdighetene. Barker et al., (2015b) fant at ved & sperre presise spersmal
og 4 konstant sgke etter hjelp er viktig for & promotere lering gjennom dialog. De fant ogsé at

det er nadvendig for lerere a gi elevene tilstrekkelig med muligheter til & prave ut hjelpen de
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har mottatt. Det vil si at en larer skal hjelpe elevene som trenger det ved & styre dem i riktig
retning. Likevel er det viktig at elevene selv fir mulighet til & prove ut ideene og at selv. Sa
det er viktig for en laerer & gi nok informasjon for at elevene skal kunne klare oppgaven, men
samtidig la elevene finne ut av mest mulig pa egen hind.

Barker et, al. (2015) hevder at laereren spiller en viktig rolle i gruppearbeid gjennom & sette
rammer for kommunikasjonen mellom elevene. I Barker et, al. (2015) sitt studie fungerte
lereren forst som et ovingsbildet for elevene delte seg inn i grupper for 4 ove pa teknikken.
Deretter ble laereren sin rolle og observere elevene og se hvordan de samarbeidet og om alle
mestret oppgaven. I de tilfellene hvor elevene ikke lerte godt nok av hverandre maétte lereren
gripe inn og instruere elevene. Et slikt overordnet ansvar vil alltid ligge pa lareren og spesielt
i tilfelle hvor motoriske ferdigheter skal undervises ma lererne instruere de elevene som
sliter. Likevel kan laereren holde seg i bakgrunnen og observere der elevene klarer & laere
tilstrekkelig av hverandre. Det vil da bli en vurderingssak for lereren om han skal gripe inn
og avbryte elevenes interaksjoner for 4 gi dem instruksjoner, eller om han skal observere
videre & se om elevene klarer a lase oppgaven selv. I aktiviteter som turn eller lignende kan
ogsé sikkerheten til elevene vere en faktor for laeren & vurdere. Oppgaver hvor elevene fort
kan skade seg kan oppstd i kroppseving. Det betyr ikke at man ikke kan benytte seg av
gruppearbeid ved bruk av slikt innhold, men lereren ma da vere ekstra papasselig. Han kan la
elevene laere hverandre turngvelser som regnes som trygge og heller gripe inn og demonstrer
pa evelsene hvor man mé vere mer papasselig.

I Barker et, al. (2017) fant de at i gjennom flere tilnaerminger til gruppearbeid hadde laereren
en sentral rolle. Lareren sin rolle innebar blant annet a skape et sosialt og kulturelt
klassemiljo som tilrettelegger for leering. Dette skjedde gjennom & bestemme innhold og
gruppemal, og a fordele ressurser og elevroller. Laereren ma ogsé forsterke positive
interaksjoner gjennom ros og eller andre former for forsterkninger.

Videre peker de pd det de mener er en misoppfatning av lererrolle at laereren bare skal
interagere med grupper hvis det oppstar et problem med leringen. De hevder at lerere kan
adoptere en heyere topogenetisk posisjon for & fremme laering for gruppene (Barker et, al.
2017). Det vil si at selv om gruppen mestrer oppgaven relativt bra, kan lerere komme med
innspill for & fremme lering 1 en enda heyere grad. At leereren har en heyere topogenetisk
posisjon vil si at han sitter pa kunnskap/ informasjon som kan elevene i gruppen ikke har. Ved
a dele denne kunnskapen kan det fore til at elevene oppnar mer mestring og laering, til tross
for at leeringen 1 utgangspunktet skal foreckomme gjennom at elevene samhandler med

hverandre.
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Dette siste punktet peker pd at laereren hele tiden ma ha en forstdelse av de ulike gruppenes
stasted. Han m& ha en forstaelse av nar tilbakemeldinger og instrukser er hensiktsmessig for
gruppens lering, og nar de leerer bedre av a forseke a lase oppgaven selv.

Selv om han har en tilbaketrukket rolle mé ha konstant evaluere gruppene og steppe inn for a

bidra til leering, badde nr gruppen sliter og nar han ser at han kan hjelpe & fremme lering.

Elevroller er ogsa en faktor som med betydning leringen i gruppearbeid. Ut i fra litteraturen
er det to mater & se pa elevroller pd. Den mest omtalte maten er at noen elever inntar en slags
ekspert rolle, mens andre elever inntar en nybegynner rolle. Dette skjer i asymmetriske
grupper hvor elevenes ferdighetsniva er ulikt. Som Barker & Quennerstedt (2016) viser til er
dette roller som elevene i stor grad inntar naturlig uten at en lerer trenger a designere
spesifikk roller til elevene. Elevene vil selv finne ut av hvem som skal innta en ekspert rolle
og hvem som skal innta en nybegynner rolle. Dette stottes av Barker et, al. (2015) som ogsa
fant at elevene naturlig inntok ulike roller da de skulle lere seg en golfsving. Dette var ikke
roller som laereren hadde gitt dem pa forhand, men som ble inntatt basert pd blant annet
elevenes ferdighetsniva i golf.

Barker et, al. (2015b) mener at i et slikt forhold har begge elevene en viktig rolle. Ekspert
eleven har et ansvar for & laere bort teknikker til nybegynneren, men det er ogsé viktig for
nybegynnere & kommunisere sine behov tilbake til eksperten. Ved & kommunisere at han har
forstatt instruksjonene eller at han trenger a bli forklart eller visst pa en annen mate.

Den andre méten & vurdere elevroller ut ifra er nér de er delt inn i symmetriske grupper hvor
ferdighetsnivéet til elevene er forholdsvis likt. Som Barker et, al. (2015B) hevder at gruppen
far en delt bevissthet hvor alle medlemmene mé bidra med sin kunnskap. Elevenes roller blir
da annerledes enn ved et asymmetrisk forhold ved at det ikke er en ekspert som skal lere de
andre, men gruppen skal i fellesskap finne frem til en losning. Elevene blir i sterre grad
sidestilt med hverandre. I et symmetrisk gruppeforhold er det viktig & skape et miljo hvor alle
elevene er komfortable med 4 komme med ideer og bidra til gruppen. Det vil bidra til mer
lering ved at gruppens totale kunnskapsniva blir heyere, jo flere som bidrar. Som Barker &
Quennerstedt (2016) skriver sa har slike gruppeoppgaver en tendens til & bli dominert av noen
f4 elever med hayere sosial status. Det er viktig og motvirke slik tendenser slik at alle elevene
far mulighet til & bidra og dermed muligheten béde til 4 lere selv og & lere medelevene sine.
Barker et, al. (2017) ser pa elevroller ut i fra en konstruvistisk og sosio- konstruvistisk
tilneerming. En slik tilnerming til gruppearbeid hevder at hver elev tar med seg sine

individuelle ferdigheter, kunnskap og forventninger inn i en gruppesituasjon. Barker et al.,
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(2017) deler oppfatningen om at status og makt i gruppen kan fore til at enkelte elever
dominerer, mens elever med mindre status kan blir tilsidesatt. Analysert ut i fra den didaktiske
relasjonsmodellen blir arbeidsmetodene i gruppearbeid at elevene jobber sammen i grupper.
Mal kan ses pa som elevenes sosiale og fysiske laering, og vurderingen ma ogsé gjores ut i fra
det leeringsmaélet. Elevenes forutsetningen og rammefaktorene vil pavirke det konkrete

innholdet som blir valgt.

4.4 Samarbeidslaere som metode

Samarbeidslare er et meget sentralt tema nar det kommer til gruppearbeid i kroppseving.
Dette var ogsé den kategorien som var desidert mest representert i artiklene som er inkludert i
denne oppgaven. Hele 13 av de 23 inkluderte artiklene ble plassert i denne kategorien.
Samarbeidslare bygger pa premisset om at elevene lerer bedre av 4 leere noe sammen
(O’Leary et al., 2019). Samarbeidslare er definert som arbeid i sméd grupper med en praksis
som bruker positive elev interaksjoner som en metode for & oppnd satte mél (Dyson &
Grineski, 2001)

Gjennom & jobbe sammen i grupper vil det virke bade motiverende og ha en positiv
leeringseffekt hos elevene. Meningen med samarbeidslare er at elevene ikke bare skal lere
seg fysiske og tekniske ferdigheter, men at de i tillegg skal laere seg personlige, sosiale og
samarbeidende ferdigheter gjennom arbeid i sma grupper. Samarbeidslare bygger pa
Vygotsky sin teori om den proksimale utviklingssonen. Ideen er at barn pa samme alder
handler ut i fra den samme proksimale utviklingssonen, og at de derfor larer bedre fra
hverandre enn hva de gjor individuelt. I samarbeidslare vil elevene dele sinn kunnskap med
resten av gruppen, slik at gruppens totale kunnskap blir sterre. Desto sterre gruppen sin totale
kunnskap er, jo mer leering far elevene i den gruppen. Ifelge Bradford et al., (2014) er
samarbeidslare sitt primere fokus er & forme sosiale forhold mellom elevene og & forbedre
lering gjennom den sosiale linken. Gjennom & jobbe sammen i grupper er mélet med
samarbeidslare at elevene utvikler bade sosiale og idrettslige ferdigheter. Dette skal skje
gjennom at elevene bruker hverandre som treningspartnere og trenere som jobber i mot et
felles mal. Det finnes hovedsakelig fire tilnaerminger til samarbeidslere: En konseptuell
tilneerming, en strukturell tilnerming, en lereplanbasert tilneerming og komplekse instrukser
tilneermingen. Den konseptuell tilnerming legger vekt pd fem laeringselementer for a
strukturere undervisningen. Det er 1) individuell ansvarlighet, som sier hver elev er ansvarlig

for sin egen og gruppens laringsutbytte, 2) at interaksjoner skal skje ansikt til ansikt, 3)
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interpersonlige ferdigheter, 4) sma gruppe ferdigheter som forhandling og diskusjon, 5)
Grupperefleksjon som sier at gruppen ma reflektere over prosessen for at det skal oppsta
lering. Den strukturelle tilneermingen fokuserer pa at det ma vare en positiv gjensidig
avhengighet mellom elevene i gruppen. Elevene mé vaere avhengig av hverandre for & oppné
gruppens mal. Den lereplanbaserte tilneermingen er avhengig av innhold og har et fokus pa
belenning til gruppen og individuell ansvarlighet. Komplekse instrukser tilnermingen
fokuserer pé at gruppen skal ha problemlesende oppgaver hvor det er mange mulige
losningsforslag (Goudas & Magotsiou, 2009).
Samarbeidslare har etter hvert blitt et populart tema innen forskning. Til tross for at
forskning pa samarbeidslare stammer fra 80-tallet blir det fortsatt regnet som en av de mest
innovative undervisningsmodellene 1 dag (Estrada et al., 2019).
Siden Robert Slavin ferst introduserte samarbeidslaere som en teori pd 70- tallet har det etter
hvert dukket opp mange ulike definisjoner av hva samarbeidslere er (Bradford et al., 2014).
Eksempler pa ulike definisjoner av samarbeidslare inkluderer:
e En tilnerming til leering som krever at elevene jobber sammen i grupper samtidig som
de blir holdt individuelt ansvarlig for & mestre innholdet som blir undervist.
¢ En studentsentret tilneerming til gruppearbeid hvor elevene jobber sammen i sma
grupper og hjelper hverandre til 4 klare en felles gruppeoppgave.
e En tilnerming til undervisning som promoterer utviklingen av sosiale og personlige
ferdigheter som elevene trenger for 4 fungere i et samfunn.
e En tilnerming til undervisning som etablerer en folelse av positiv gjensidig
avhengighet mellom gruppemedlemmene.
¢ En tilnerming til lering som blir brukt for a hjelpe elevene a utvikle positive bilder av
seg selv og sine medelever, samt & forbedre elevenes problemlesende ferdigheter og
evne til kritisk tenkning.
(Bradford et, al. 2014).

Disse definisjonene representerer mye av det som ofte blir omtalt som elementer eller
leeringsmélene for samarbeidslaering. At elevene jobber sammen, men blir holdt individuelt
ansvarlig er 1 trdd med den didaktiske kontrakten som ogsa peker pa at elevene er ansvarlig
for & mestre noe av innholdet, selv om det ikke er blitt undervist eksplisitt.

At samarbeidslaring ses pa som en studentsentrert tilneerming hvor elevene jobber sammen

for & mestre en felles oppgave egner seg godt med Klafki (2001) sitt dannelsesbegrep som
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ogsé er et viktig tema i leererplanen til Udir. At elevene skal lase oppgaver og laere om
samhandling er blant kjerneelementene i den norske lereplanen. Dette gjelder ogséd den siste
definisjonen som handler om & forbedre elevenes evne til kritisk tenking og problemlgsende
adferd. Innholdet ma da ha en tilsvarende problemlesende natur hvor elevene far gve pa disse
ferdighetene. Laererens vurdering av hvor mye informasjon elevene skal fa, og hvor mye han
skal holde tilbake (reticence) blir av avgjerende betydning for elevenes lering. Elevene ma fa
muligheten til & lose oppgaven selv uten innblanding av lereren, samtidig som lereren méa gi
dem nok informasjon til 4 mestre oppgaven. Ved for mye innblanding vil elevene lering og
danning bli begrenset, men ved for lite innblanding vil elevene ikke mestre oppgaven og vil
heller ikke oppleve mestring. Det vil ogsa kunne ha en negativ effekt pd elevenes lering.
Men som flere artikler papeker kan man ikke bare sette elevene sammen i smé grupper og
forvente at elevene larer seg og bruker de ferdighetene som samarbeidslaere krever. Det er
derfor viktig & forme et laeringsmiljo som promoterer en slik samhandling (Goudas &

Magotsiou, 2009).

4.4.1 Hvorfor implementere samarbeidslaere

Samarbeidslare modellen har de senere drene fatt mye oppmerksomhet ogsa innenfor
kroppsevingsfaget. Det blir beskrevet som en modell som utvikler elevenes sosiale ferdigheter
sa vel som de fysiske ferdighetene. Dette fokuset pa elevenes sosiale lering er et tema som
etter hvert har fitt mer oppmerksomhet ogsa i den norske laererplanen. Klafki (2001) sin
dannelsesteori hvor skolen skal utvikle dannede mennesker er sentral. Elevene skal blant
annet utvikle sin selv- og medbestemmelses evner og solidaritet. Gjennom samarbeidslare
modellen far elevene trent pa flere av disse evnene. Ifelge Casey & Dyson (2009) er det at
samarbeidslaere imotekommer elevenes individuelle forskjeller, at elevene forbedrer sin
maloppnaelse og elevenes personlige og sosiale utvikle er blant faktorene som gjor det til en
popular modell. Gjennom bruk av variert innhold som inkluderer bade fysiske og sosiale
leeringsmal kan laereren tilpasse undervisningen etter elevenes forutsetninger. Gjennom en
evaluering av det didaktiske miljoet (mesogenesis) og elevenes kunnskapsmessige
utgangspunkt (topogenesis) kan lareren tilpasse innholdet. Lareren kan ogsé variere innhold
ut 1 fra gruppene slik at ikke hele klasse skal mestre de samme oppgavene. Han kan lage
oppgaver av ulik vanskelighetsgrad og med apne losningsforslag slik at gruppene kan finne et
niva som er tilpasset seg selv. Det er blitt nevnt mange ulike fordeler med samarbeidslare.

Forbedret maloppnéelse, forbedrede grupperelasjoner, forbedrede samhandlingsferdigheter og
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hayere selvtillit (Dyson & Grineski., 2001), mer effektiv leringserfaring for elevene, hoyere
deltakelse for elevene og forbedret kommunikasjon, oppfersel og ferdigheter (Bradford et al.,
2014). Andre positive effekter som er nevnt er at elevene utvikler en bedre forstaelse og
aksept for hverandre (Sutherland et al., 2019).

I litteraturen ble det identifisert flere ulike effekter av samarbeidslaere. Samarbeidslere ble
blant annet brukt for & forbedre leerers undervisnings effektivitet og planleggings ferdigheter
(Cohen & Zach., 2013), Idrettslige ferdigheter (Wang & Liu, 2018), sosiale ferdigheter
(Goudas & Magotsiou, 2009),0g sosiale forhold i klassen (Estrada et al., 2019).

Som vi ser kan samarbeidslare ha mange ulike effekter og mél. Hva som er mélet med

samarbeidslare vil ogsa ha en didaktisk pavirkning.

Lcererens undervisningseffekt: En av effekten som ble undersekt er hvordan samarbeidsleare.
Cohen & Zach (2013) utferte en studie for & finne ut om bruk av samarbeidslere ogsé kan ha
en positiv effekt pd leererens tilnaerming til undervisningen. De forsgket pa en gruppe
leererstudenter og fant at de som underviste med samarbeidslere modellen ikke utviklet en
folelse av mestring gjennom studiet. Det gjorde derimot studentene som underviste med en
direkte instruksjon modell (DIG, Direkte instruksjonsgruppen). De fant ogsa at studentene 1
DIG gruppen rapporterte hadde de felte de mestret ferdigheter for effektiv undervisning i
storre grad en samarbeidslaere gruppen. Samarbeidslere gruppen viste derimot bedre evne til
a planlegge undervisningen sin sammenlignet med DIG. At DIG rapporterte om en hoyere
folelse av mestring blir begrunnet med at studentene i samarbeidslare gruppen métte leere seg
en helt ny undervisningsmodell og dermed ogsa nye undervisningsstrategier og ferdigheter
(Cohen & Zach, 2013). I motsetning kunne studentene i DIG praktisere en
undervisningsmodell som de allerede kjente og var komfortable med. Derfor er det ifolge

Cohen & Zach (2013) ogsa naturlig at de har hoyere selvtillit pa sine ferdigheter og strategier.

Idrettslige ferdigheter: En av effektene samarbeidslere kan ha pa undervisningen er
fremming av fysiske og idrettslige ferdigheter (Barrett, 2005); (Wang & Liu, 2018); (O'Leary
et al., (2018). Der ble det dokumenter at samarbeidslare kan ha en positiv effekt pa bade
fysiske ferdigheter som ble eksemplifisert ved sitt ups, push ups og 50 meter sprint, og
idrettslige ferdigheter som ble eksemplifisert gjennom handball og dans. Alle studiene viste at
samarbeidslare hadde en positiv effekt pd leringen. I to studiene ble det brukt heterogene
grupper pa mellom fire og seks elever (Barrett, 2005); (Wang & Liu, 2018). O'Leary et al.,

(2018) brukte bade heterogene grupper og vennskapsgrupper mellom tre til syv elever.
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Vennskapsgrupper er grupper som er formet av elevene selv hvor de er sammen med sine
egne venner. Ifelge O Leary et al., (2018) viser nyere forskning at vennskapsgrupper er bedre
egnet for & skape samhold i gruppen.

Et annet fellestrekk mellom studiene var at eleven roterte pa ulike roller slik at alle elevene
fikk provd flere roller. En forskjell som skilte de to studiene var bruken av konkrete
komponenter. Barrett, (2005) benyttet seg av de felgende seks elementene i sin

samarbeidslare undervisning.

1. Lag: Lagene besto av fire elever som representerte en ulikheter i form av ferdigheter
og kjenn. ( Wang & Liu, 2018, delte ogsé inn i heterogene grupper pa fire til seks
elever).

2. Lerer presentasjon: Lareren ga en presentasjon i begynnelsen av en hver ny ferdighet
eller strategi som gruppen skulle lere. Presentasjonen besto av at leereren demonstrerte
og forklarte arbeidsoppgavene i mellom fem til dtte minutter. Her viste laereren ogsé
hvordan de ulike rollene kunnegjennomfere arbeidsoppgavene sine.

3. OQvingstid med oppgavekort: Hver gruppe fikk et mél om hvor mange oppgavekort de
skulle fullfere, og kriteriene for en korrekt utforelse. Dette var det leereren som
bestemte pé forhand.

4. Peer vurdering: Nar elevene skulle ove pa oppgaver ble de delt inn i par. Hvert par
besto av en utever og en trener. Treneren skulle gi tilbakemeldinger, mens uteveren
skulle gjennomfere oppgavene. Treneren skulle gi tilbakemeldinger pa korrekt
utforelse av oppgaven. Treneren kunne etterligne leereren og han fikk oppgavekortet
hvor eksempler pa korrekt utforelse var beskrevet.

5. Lerer vurdering: Etter at gruppen hadde oppnadd mélet som ble satt av lereren, skulle
lereren vurdere hvert medlem av gruppen individuelt. Lagene fikk poeng basert pd
hvor mange av elevene som hadde klart oppgaven og hvor mange forsek de hadde
brukt. Etter at gruppen hadde oppnddd det daglige mélet fikk de en belenning i form
av at de spille et spill. Det ble brukt gjensidig avhengig gruppebetingelser, det vil si at
alle medlemmene av gruppen matte oppnéd mélet for at de skulle 4 belenningen sin.

6. Belonning av lag: Laget skulle fa lov & spille et spill (ballspill) siden dette ble vurdert
som en tilstrekkelig belenning for at elevene skulle motiveres av den. Etter hvert som
flere grupper deltok i aktivt spill, fikk leereren mulighet til & assistere de gruppene som

fortsatt slet med oppgaven.

67



Wang & Liu, (2018) brukte pa sin side fem komponenter: 1) Undervisningen skal skje
gjennom gruppeaktivitet; 2) samarbeids skal skje gjennom at elevene skal hjelpe hverandre &
mestre en oppgave; 3) Samarbeid skal innebere en malorientert aktivitet; 4)
Samarbeidslaering er avhengig av den totale prestasjonen fra hvert gruppemedlem for & oppna
maélet; 5) Det er laereren som skal fordele oppgaver & ta kontroll over leringsprosessen.
O’Leary et al., (2018) brukte «Jigsaw» modellen som er en variant av samarbeidslere
modellen. «Jigsaw» modellen bestér av fire steg. Det forste steget er a dele klassen inn i
heterogene eller vennskapsgrupper og forklare innhold og vurderingskriteriene til elevene.
Steg to er & dele vennskapsgruppene i to hvor hver halvdel lerer seg et spesifikt tema som er
gitt av leereren. Steg tre handler om a sla sammen vennskapsgruppene igjen, slik at alle
gruppemedlemmene kan dele hva de har leert med hverandre. Steg fire handler om at
gruppene skal alle de separate ferdighetene de har lert for & gjennomfere en ferdig oppgave.
Dans er et innhold som enkelt kan laeres gjennom «jigsaw» modellen. Hver elev kan laere seg
et dansetrinn og sd kan gruppen sl sammen trinnene fra alle medlemmene for a lage en

komplett dans.

Alle studiene viste en forbedring i ferdighetene til elevene etter at samarbeidslare ble innfort.
Det er en del likheter i komponentene de brukte, for eksempel at det skal vere gjensidig
avhengige gruppebetingelser. Den storste forskjellen pa komponenten var bruken av
belenning som ble benyttet av Barrett, (2005).

En didaktisk konsekvens som folger med & bruke de seks komponentene til Barrett, (2005) er
at lereren konstant mé gjennom en analyse av det didaktiske miljoet i klassen. Dette kan
gjores ved & bruke Amade- Escot et al., (2018) sine analytiske verktoy mesogenesis,
topogenesis og chronogenesis. For & kunne gi gode oppgavekort og sette gode mal er det
nedvendig for lereren a stadig evaluere det didaktiske miljoet, og & vurdere utgangspunktet i
elevenes kunnskapsniva. Leringen vil foregd gjennom den didaktiske transposisjonen hvor
leereren forklarer og demonstrere kunnskapen som elevene skal laere. Ved Barrett, (2005) sin
studie ble det til og med brukt oppgavekort for & vise elvene hvordan de kan gi hverandre god
tilbakemeldinger og hvordan oppgaven skal utfores. Hvordan elevene gir tilbakemeldinger til
hverandre og hvordan de fysiske oppgaven blir utfort er tegn pa hvordan kunnskapen har blitt
transformert fra laereren og til det elevene sitter igjen med av kunnskap. Den didaktiske
kontrakten vil ogsé vere viktig for at leering oppstar da elevene er ansvarlig for 4 lere av

hverandre. Selv om det er skrevet instrukser pa oppgavekortene som elevene mottar, kreves
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det at de skjenner og gjennomforer instruksene og tilbakemeldingen for at det skal oppsté

leering.

Sosiale ferdigheter: En av de vanligste begrunnelsene i litteraturen for & bruke
samarbeidsleremodellen er den fremmende effekten det har vist seg & ha pa elevenes sosiale
leering. Det var ogsa flere artikler som diskuterte dette temaet (Polvi & Risto, 2000; Goudas &
Magotsiou, 2009 og s videre). Samarbeidslere har vist seg & ha en positiv effekt pa flere
sosiale leeringsmal. Det er for eksempel blitt skrevet at samarbeidslere har vist en positiv
effekt pa elevenes selvtillit, klassemiljo, forhold mellom elevene og utvikling av
gruppeferdigheter som forhandling og diskusjon. Utvikling av disse ferdighetene trenger ikke
gé pa bekostning av de fysiske ferdighetene, men det kan komme i tillegg. Selv om malet med
undervisningen handler om sosial lering kan innholdet i timen fortsatt veere av en fysisk
aktivitet. Det er ved bruk av samarbeidende arbeidsmetoder at de sosiale egenskapene
utvikles. Ved & bruke dans som eksempel, kan vi si at elevene sitt mél skal veere & utvikle en
dans i grupper. Elevene laerer da de fysiske ferdighetene som kreves i dans, men gjennom a gi
elevene mulighet til 4 finne sine egne losninger, hvor de ma diskutere og forhandle med
hverandre vil det i kunne oppsta sosial lering. Litteraturen har undersekt hvilken effekt
samarbeidslare har pd flere sosiale leringsvariabler. Disse variablene inkluderer elevenes
holdninger mot gruppearbeid, samhandlende adferd, samarbeidende problemlosning, evne til
a hjelpe og 4 motta hjelp (Goudas & Magotsiou, 2009), indre motivasjon, forhold mellom
elevene, fremtidig enske om & drive med idrett (Estrada et al., 2019) og elevenes hjelpende
adferd (Polvi & Telama, 2000). Selv om alle disse studiene brukte samarbeidsleere som
undervisningsmodell var det enkelte forskjeller i hvordan studiene ble gjennomfert. Polvi &
Telama, (2000) ensket & se om hvor ofte elevene byttet gruppe ville pavirke leringseffekten.
De delte inn i fire grupper hvor gruppe 1 systematisk byttet gruppe hver tredje uke, gruppe 2
kunne elevene selv velge seg grupper i hver undervisningstime. I gruppe 3 samhandlet
elevene med laereren og var kun ansvarlig for seg selv, mens gruppe 4 var en kontrollgruppe
som gjennomforte kroppsevingsundervisning som vanlig. Estrada et al., (2019) og Goudas &
Magotsiou, 2009, varierte sine undervisningstimer mellom en konseptuell tiln@rming,
komplekse instrukser, en strukturell tilneerming og en lereplanbasert tilnerming. Alle disse
studiene fant at implementeringen av samarbeidslare hadde en positiv effekt pa de tiltenkte
leeringsmaélene. Goudas & Magotsiou (2009) kunne rapporterte om at samarbeidslere hadde
hatt en positiv effekt pa de fire variablene samarbeidende ferdigheter, empati, utagerende

adferd og forstyrrende adferd. Deres studie viste ingen forskjell med kontrollgruppen i en for-

69



test, men etter en intervensjon viste samarbeidslere gruppen bedre effekt. Samarbeidslere
gruppen viste ogsé en hegyere preferanse for gruppearbeid og lavere pa diskomfort med
gruppearbeid. Dette til tross for at en for test visst at samarbeidslere gruppen hadde lavere
preferanse for gruppearbeid og heyere diskomfort for gruppearbeid for intervensjonen.
Estrada et al., (2019) fant at samarbeidslaere hadde en positiv effekt pa variablene
samarbeidende laring, tilherighet, indre motivasjon og intensjon for & drive med idrett. De
fant at kontrollgruppen som hadde blitt undervist i samarbeidslare scoret hoyere pé alle disse
variablene. De fant ogsa at antall elever som hevet sine resultater betydelig, var av et mye
heyere antall enn elevene som hadde lavere score etter intervensjonen. I kontrollgruppen fant
de motsatte resultater hvor antall elever som scoret lavere pd variablene var betydelig flere
enn antall elever som scoret hgyere etter intervensjonen. De hevder at elvenes endring i syn
pa samarbeid skyldes at elevenes syn pé lering og samarbeid endrer seg i takt med at lererens
metoder ogsa forandres. Nar lereren eker sitt fokus pa samarbeidende ferdigheter folger
elevenes oppfatning av lering etter. At elevene folte en storre tilherighet begrunnes med at
samarbeidslare aktiverer en folelse av & bli akseptert av sine medelever. Dette skjer gjennom
positive tilbakemeldinger og oppmuntring mellom gruppemedlemmene.

De mente ogsa at den indre motivasjonen gkte som folge av en storre tilfredshet og forstaelse
av sin egen kompetanse. Videre fant de en ekning pd 27% i samarbeidende jobbing . Likevel
fant de at 64% av elevene ikke hadde endret sitt leeringsmenster, hvor 8,62% av elevene til
og med viste mindre samarbeidende leringsmenster. Polvi & Risto (2000) fant at gruppen
som konsekvent byttet pa gruppene hver tredje uke oppga en heyere score nédr det kom til &
bry seg om hverandre, og de rapporterte at de hadde flere venner i klassen. Samarbeidslaere

gruppene scoret ogsa bedre pa hjelpende adferd ovenfor hverandre.

Gjennom en didaktisk analyse av hvordan sosiale ferdigheter fremmes av samarbeidslare kan
vi undersgke hva som kreves for & maksimere leringsutbytte. En slik didaktisk undersokelse
kan gjores gjennom & bruke de fire didaktiske spersmalene til Amade- Escot, (2006). Det
forste spersmalet handler om hva som er leert. Selv om innholdet i de aktuelle studiene har
veart av en fysisk eller teknisk natur som basketball, volleyball eller dans er det forst og fremst
elevenes sosiale egenskaper som skal fremmes. Dette kan gjores gjennom & fokusere pa de
strukturelle elementene som tilherer de ulike tilnermingen. Dette henger sammen med neste
spersmél som er hvordan det blir undervist. Oppgavene mé da veare tilpasset den valgte
tilneermingen til samarbeidslere. Ved en komplekse instruks tilneerming ma oppgavene vaere

apne uten en bestemt lgsning. Det ma ogsa vare oppgaver som krever at elevene jobber
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sammen i gruppen pa en problemlosende méte. Et eksempel pa en slik oppgave kan vare en
hinderloype hvor elevene skal frakte hverandre eller et objekt gjennom leypen uten at det er
naer bakken. En slik oppgave har ikke en bestemt fasit og elevene far bruke sin kreativitet til &
lose oppgaven. Objektet mé da vaere av en slik natur at det kreves at alle medlemmene 1
gruppen bidrar for 4 fa det gjennom hinderloypen. En lereplan basert tilneerming krever at
gruppene far en form for belonning for & oppna et bestemt mal. Det kreves ogsa at lereren
holder elevene ansvarlig for sin egen a gruppens laering. Det kan gjeres gjennom oppgaver
som krever at alle elevene bidrar og at ikke noen elever «sniker seg unna», mens resten av
gruppen gjor oppgaven. Dette er ogséd en faktor som ma benyttes i den strukturelle
tilneermingen hvor elevene ma vere gjensidig avhengig av hverandre for a klare oppgaven.
Elevene mé lere & bli avhengig av hverandre for a forsd fordelene med & samarbeide. I den
konseptuelle tilnermingen blir det viktig & legge til rette for at elevene skal samhandle ansikt
til ansikt og bruke gruppeferdigheter som de har lert. Det er ogsé viktig & la gruppen
reflektere over oppgave og utferelsen etter at den er gjennomfert. Hvorfor det blir undervist er
fordi det er stadig flere som tar til ordet for at sosial leering er noe som burde undervistes
implisitt i skolen (Wang & Liu, 2018). Kroppseving er ogsé et fag som egner seg godt for a
leere sosiale ferdigheter pa grunn av at sd mye av leringen foregér i grupper og par uansett.
Det er ogsa et fag hvor elevene mater hverandre pa en annerledes méte og med et variert
innhold. Nar det kommer til spersmélet om hvem det er som underviser er det bade lerer og
elever. I samarbeidslere skal elevene skape mening og lering selv, og den sosiale leringen
oppstar gjiennom interaksjoner mellom elevene. Likevel er det leereren som legger til rette for
denne leringen gjennom a skape innhold og strukturer som elevene skal folge. Lareren vil
ogsa forklare og demonstrer for elevene hvordan de skal samhandle for at det skal oppsta

leering, og han vil gé inn & korrigere elever som ikke gjennomferer oppgaven korrekt.

4.4.2 Argumenter i mot samarbeidslaere
Et av de f4 argumentene som ble funnet imot samarbeidslere er at det tar lang tid 4 leere

elevene og at det derfor tar verdifull leeringstid bort fra elevene (Casey & Dyson, 2009);
(Barrett, 2005). I en kroppsevingstime er det normalt mye tid som gir med til & organisere
elevene, dele inn i lag og forklare innhold. Siedentop (1991) fant at bare 25-30% av
undervisningstiden i1 kroppseving faktisk gar til ferdighetsutvikling eller spill. 30% vil si at
bare 27 av de avsatte 90 minuttene brukes til fysisk laering. Den eneste forskningen
litteraturen viste til pd det temaet ble gjennomfert av Barrett (2005). Han fant at

samarbeidslare gruppen tilbrakte likt tid i full aktivitet som kontrollgruppen. Resultatene til
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Barrett (2005) motstrider dermed pédstanden om at samarbeidslare tar lengere tid & lere
elevene. I en vanlig kroppsevingstime er det uansett mye tid som gar bort til organisering og
lignende. Casey (2009) fant derimot i sin studie at hun opplevde startproblemer nér hun skulle
implementere samarbeidslare som hun begrunnet med at elevene ikke var kjent med
modellen. Hun anbefalte derfor & gradvis implementere samarbeidslare for & ikke overbelaste
elevene med for mye informasjon med en gang. Ogsd Van Holst (1981) anbefalte en gradvis
implementering av samarbeidslare. Et poeng kan vare at selv om Barrett (2005) fant at
samarbeidslare gir like mye tid til aktiviteter som tradisjonell kroppsevingsundervisning, kan
som Casey & Dyson, (2009) papeker kvaliteten pa undervisningen vare noe mindre. Hvis
elevene ikke er i stand til & reflektere og diskutere pa en god méte, og ikke klarer og

gjennomfore oppgavene i samarbeid, vil det ha en negativ effekt pa den sosiale leeringen.

4.4.2 Hvordan legge til rette for samarbeidslaere

A bruke samarbeidslere som en pedagogisk modell handler om mer enn 4 bare sette elevene
sammen i sma grupper for & arbeide med en oppgave. For at undervisningsmodellen skal veare
samarbeidslerende og ikke bare arbeid 1 grupper er det en del strukturer som ma folges. Disse
strukturene handler om blant annet gruppesterrelse , gruppesammensetning og generelle
prinsipper som ma folges. I lopet av samarbeidslere modellen sin levetid har det etter hvert
kommet frem en god del forskning pd temaet. Med en sé stor base med litteratur er det en del
elementer som virker & vare total enighet om, mens det ogsa er en del debatt og ulikheter

knyttet til prinsippene for samarbeidslere.

Gruppestorrelse er en faktor hvor det er en del variasjon i samarbeidslere. Selv om det virker
a vaere enighet i at samarbeidslaering skal foregd i sméd grupper er dette «smé» et relativt
begrep og ikke et konkret antall elever. Det virker & vere to méter 4 tenke pa nar det kommer
til gruppesterrelse. Med ferre elever per gruppe vil elevene fa mer tid til 4 vaere 1 aktivitet
(van Holst, 1981), men med en litt sterre gruppe vil gruppenes totale kunnskap bli sterre, noe
som vil virke positivt pé elevenes lering (Cohen & Zach, 2012). Likevel ser det ut som
mellom fire og seks elever er det som er mest brukt (Barrett, 2005,; Cohen & Zach, 2012).
Noen artikler som Dyson & Grineski (2001), van Holst (1981) og Polvi & Telama (2000),
anbefalte 4 starte med elevene i par. Dette var fordi det var lettere 4 reorganisere senere hvor
par kan slds sammen og blir til grupper pé fire eller seks elever. Ved & gjore det pd den maten

slipper noen elever a forlate gruppen a finne seg en ny gruppe alene. Dette kan virke
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skummelt, spesielt for noen yngre elever (van Holst, 1981). Dette er ogsa avhengig av at par
er best egnet for det bestemte lzeringsinnholdet. A starte med elevene i par vil ogsa
maksimere elevenes deltakelse i aktiviteten (Dyson & Grineski, 2001). Idrettslig eller fysisk
innhold som for eksempel pasninger i volleyball er en aktivitet hvor elevene fér flere
repetisjoner ved a starte 1 par. Antall pasninger per elev vil i snitt vaere dobbelt sa hoyt som
det vil med en gruppe pé fire. Ved & benytte seg av par er elevene ogsa avhengig av at begge
bidrar. Ifelge Dyson & Grineski (2001) er det ogsa lettere for elever i par & fa trent pa de

nedvendige sosiale ferdighetene som kreves for senere deltakelse i storre grupper.

Gruppesammensetning er en annen strukturell faktor hvor det ble oppdaget variasjon i
litteraturen. Den vanligste oppfatningen virker & vere at gruppene ber vare heterogene (
Dyson & Grineski, 2001,; Casey & Dyson, 2009 med flere). Gruppene ber vere heterogene
slik at de bestar av et vist spekter av ferdigheter og personligheter. Gruppene ber veare
heterogene i personligheter, ferdigheter, kjonn, kulturer og sosio- gkonomisk bakgrunn.
Gjennom 4 dele elevene inn i heterogene grupper ma de lere seg 4 jobbe sammen med ulike
personligheter og med klassekamerater som de vanligvis ikke ville valgt & jobbe sammen
med.

En annen variasjon i samarbeidslering er hvorvidt gruppene skal settes sammen tilfeldig eller
i vennskapsgrupper. Casey & Dyson (2009) hevder at lereren mé planlegge noye hvilke
elever som skal settes sammen slik at alle elevene maksimerer sin deltakelse uten at arbeidet
blir styrt en noen fi elever. Ogsa Bradford et al., (2014) hevder at det er laereren som skal
velge gruppene slik at de blir mest mulig heterogene. De hevder samtidig at det er viktig a
passe pa at gode venner eller uvenner ikke havner i samme gruppe.

I motsetning hevder O Leary et al., (2018) at & bruke «vennskapsgrupper» kan vare like
effektivt eller til og med mer effektivt for elevenes laering. Dette argumenterer de for ved at
elevene fér en storre tilherighet til gruppen ved & velge dem selv. En forskjell mellom
heterogen grupper og vennskapsgrupper vil vare hvordan det vil pavirke laeringsmalet.
Heterogene grupper har vist & en positiv effekt bade pa fysiske (Barrett, 2005) og sosial
(Estrada et al., 2019) ferdigheter. O’Leary et al., (2019) fant at vennskapsgrupper var en mer
effektiv metode for & lere elever med svakere fysiske ferdigheter. De fant at i heterogene
grupper bidro ikke elevene med svakere motoriske ferdigheter effektivt. De rapporterte at de
folte seg mer komfortable med & bidra i vennskapsgrupper, hvor de var tryggere pa de andre

gruppemedlemmene. Som vi har vart inne pé sa oppstar mye a leringen gjennom
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samhandlinger og diskusjon, og hvis elevene ikke deltar pa dette omradet vil det ha en negativ

effekt pa leringen.

Konseptuell, strukturell, leereplanbasert og komplekse instrukser er de fire vanligste
tilneermingene 1 samarbeidslaring. Disse tiln@rmingene forer med seg en de fastsatte
strukturer som er beskrevet ovenfor. I tillegg til disse strukturene la Bradford et al., (2014) til
nekkelelementer i tillegg til de vanlige prinsippene for samarbeidslare. Dette er
nekkelelementer som ma oppsté gjennom samarbeidslerende aktiviteter (Bradford et al,
2014). Disse elementene er samarbeid, likhet, morsomt, deltagelse suksess og tillitt. Dette er
elementer som laereren ma poengtere for at elevene opprettholder et fokus pé ikke-
konkurrerende deltakelse og positiv sosial samhandling (Bradford et al., 2014). Samarbeid vil
si at alle elevene aktivt jobber sammen for a oppna et felles mél. Likhet handler om at elevene
skal ha en like viktig rolle i & klare oppgaven. Morsomt vil si at alle elevene skal ha det
morsomt gjennom oppgaven. Lareren kan tilrettelegge for dette gjennom & endre pa regler til
en aktivitet for & gjore den mer spennende for elevene. Deltakelse vil si at elevene ma aktivt
delta i undervisningen slik at de kan hjelpe gruppen & oppna sitt felles mal. Suksess handler
om at lereren ma legge til rette for at alle gruppene og elevene ma fé erfare en viss folelse av
suksess gjennom aktiviteten. Laereren kan for eksempel gi ros og annerkjennelse til bade
gruppene og individene som oppnar mélet sitt. En slik annerkjennelse kan komme fra laereren,
elevene selv eller de andre medelevene.

Tillit vil si at elevene ma f4 muligheter til & stole pa sine gruppemedlemmer. Dette kan skje

gjennom en oppgave hvor de ma stole pé sine medelever for hjelp og stette for & gjennomfore.

4.4.3. Didaktisk implikasjoner av samarbeidslaere.

Som litteraturen antyder vil det vere en innfering av samarbeidslare i undervisningen ha en
del didaktiske implikasjoner. Samarbeidslare er en kompleks undervisningsmodell med
mange strukturer og elementer som ma folges for 4 fa et onsket resultat. Det finnes ogsa ulike
modeller innenfor samarbeidslaere som vil fore med seg sine egne didaktiske implikasjoner.
Jeg vil spesielt se pd hva en innfering i samarbeidslare vil bety for elementene i den

didaktiske trekanten, laerer, innhold og elev.

Didaktiske implikasjoner for leererrollen: Et av poengene med samarbeidslare er at leeringen

skal foregé gjennom at elevene samhandler med hverandre. Gjennom denne samhandlingen

74



skal det oppsta bade fysisk og sosial lering for elevene. Likevel spiller leereren en viktig rolle
1 4 legge til rette for at en slik leering kan oppsta. Wang & Liu (2018) beskriver lererens
oppgaver som en fordeling av leringsmal og oppgaver til elevene og et overordnet ansvar for
leeringsprosessen. Elevene vil delta i sterre grad i undervisningen av hverandre med laereren
sin oppgave a passe pa og overvake undervisningen. Lererens rolle vil forvandles til en
promoter og en deltaker slik at den psykologiske barrieren mellom elev og larer blir mindre.
Da vil lereren og elevene fa et tettere forhold og lereren vil fungere som en radgiver i
elevenes gruppearbeid. Lareren vil bli mindre autorativ i trdd med at elevenes ansvar okes.
Fortsatt er det leereren som skal ta kontroll over leeringsprosessen gjennom a fordele oppgaver
og lignende (Wang & Liu, 2018).

En av lererens storste utfordringer vil vare & vite nar han skal g inn i gruppesituasjoner og
ndr han skal la elevene finne ut egne losninger. Som Bradford et al., (2014) peker pa er det
viktig at elevene far god tid til & uteve laeringsaktiviteten. Lareren ma derfor motsta fra & selv
vise elevene hvordan oppgaven samtidig som an ma holde et gye med elevene av
sikkerhetsmessige arsaker (Bradford et al., 2014). Casey & Dyson (2009) fant pa sin side at &
gi enkle konkrete tips til gruppene tillot dem 4 tilneerme seg oppgaven pa en ny méte som ofte
kunne gi bedre resultater. Forskjellene i disse to studiene er at Bradford et al., (2014) i storre
grad mener at laereren ber trekke seg tilbake ndr sosiale ferdigheter er det primaere
leringsmaélet, mens Casey & Dyson (2009) valgte & bryte inn med konkrete tips for at elevene
skulle mestre en idrettslig teknikk. Som Bradford et al., (2014) hevder er det et viktig poeng
at hvis elevene skal lere & bruke sosiale ferdigheter som er nedvendig 1 gruppearbeid er det
viktig at de far tid og mulighet til & selv diskutere og komme til en enighet. Hvis laereren hele
tiden bryter inn i en slik situasjon vil det hindre elevenes sosiale lering. Samtidig kan det
vare nedvendig a bryte inn for at elevene skal mestre idrettslige eller motoriske ferdigheter
slik som Casey & Dyson (2009) gjorde. Hvis en gruppe konstant bommer pa en teknikk og
har en tiln@rming til problemet som hindrer dem i mestring, kan det vere fordelaktig for
lereren & gi dem noen konkrete tips. Feil oppgavehdndtering og mangel pé kontrollering fra
lereren kan ha negative effekter pa gruppens samhold (Cohen & Zach, 2013).

A legge opp til mestring er en faktor i samarbeidslzre, s& nar det er snakk om fysiske
ferdigheter kan leereren fortsatt vaere nedt til a bryte inn. Dette er viktige vurderinger som
leereren ma gjore, om de fysiske ferdighetene er viktigere & leere enn de sosiale og personlige.
En annen av oppgavene til leereren blir & bestemme seg for om elevene skal jobbe 1
vennskapsgrupper eller i heterogene grupper. Heterogene grupper virker & vaere mest anvendt

1 samarbeidslaere og som Casey & Dyson (2009) skriver sd ber disse gruppene settes sammen
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pa en slik at elevenes ferdigheter, bakgrunn og lignende blir mest mulig variert. En annen
viktig rolle leereren har er & faktisk lere elevene sine samarbeidende ferdigheter slik at de har
forutsetninger for & implementere dem inn i gruppearbeidet sitt. Det vil vaere en del elever
som ikke besitter de sosiale ferdighetene som er nedvendig for & jobbe i grupper. Goudas &

Magotsiou (2009) viser til studier som indikerer at trening 1 sosiale ferdigheter har en
forbedrende effekt pa samarbeidende laering. Laereren ma da bade vise og forklare elevene
hvordan de ber jobbe sammen for 4 lose ulike oppgaver. Dyson & Grineski (2001) hevder at
en av grunnene til at leringen noen ganger utebli i samarbeidslere, er at lereren ikke er flinke
nok til & uttrykke, forsterke og modellere de enskede sosiale ferdighetene.

Det vil ogsa vere viktig 4 understreke for elevene at prosessen er viktigere en selve resultatet.

Som Casey (2009) skriver er det ogsa viktig for en laerer & legge til rette for samarbeidslaere
sine elementer. En av kritikkene rettet mot samarbeidslaere er at det tar lang tid & leere elevene
hvordan det foregér (Barrett, 2005, ;Casey 2009).

For & motvirke dette mener bade Casey(2009) og Van Holst (1981) at samarbeidsleere ma
implementeres gradvis for & ikke gi elevene for mye ny informasjon pa en gang. Det kan fore
til at elevene blir forvirret og mister motivasjon for leering (Van Holst 1981), Casey & Dyson
(2009) fant ogsd at en gradvis introdusering, gjerne med opplering pd forhand var en mer
effektiv mate 4 implementere samarbeidslere pa. De opplevde flere nedturer og «mislykkede»
undervisningsekter som de skyldte pé at elevene manglet forstielse og kompetanse i
samarbeidslaere. De fant at elevene begynte a skylde pa hverandre i stedet for & hjelpe
hverandre nar noen hadde et mislykket forsek. Dette understreker viktigheten av at elevene

forsta hva samarbeidslere handler om og at prosessen er viktigere enn resultatet.

Syn pd leering: Som vi har vert inne pa sd er fokuset pa sosiale og personlige ferdigheter en
sentral begrunnelse for & bruke samarbeidslere. Som Dyson & Grineski (2001) skriver sa
tilbyr samarbeidslere en unik mulighet til & forbedre elevenes psykomotoriske, kognitive og
affektive domener. Derfor er det naturlig & se pd utvikling av sosiale og personlige ferdigheter
som det primare mélet for lering i samarbeidslaere modellen. Selv om studier som Casey &
Dyson (2009) bruker samarbeidslere som en metode for & lere elevene fysiske ferdigheter er
det et klart flertall av studier som fokuserer pa elevenes sosiale og personlige utvikling.
Likevel tilbyr samarbeidslare en mulighet til fokusere pa sosial utvikling samtidig som
elevene laerer seg fysiske ferdigheter. Barrett (2005) brukte samarbeidslare til & gke elevenes
treffprosent pd handballpasninger. Dyson & Grineski (2001) viser at samarbeidslere som ble

brukt for 4 undervise i dans ga elevene en okt maloppndelse bdde i dans og i sosiale
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ferdigheter. Den sosiale leringen trenger dermed ikke gé pd bekostning av motorisk lering.
Barrett (2005) sier at samarbeidslaere utvikler elevenes sosiale ferdigheter, motoriske
ferdigheter og taktiske ferdigheter. Casey (2009) understreker viktigheten av a finne
arbeidsmetoder som fremmer samarbeid og krever at alle elevene bidrar nr man planlegger
undervisningen. Samarbeidslare kan brukes pa alt av innhold, sé& lenge arbeidsmetodene
legger til rette for sosial og personlig utvikling. For & legge til rette for dette mé elementene
for samarbeidslare folges. Enten du bruker en strukturell, konseptuell, lereplanbasert eller
kompliserte instrukser s& ma de pafelgende elementene benyttes. Lage oppgaver som krever
at elevene jobber ansikt til ansikt, bruker smagruppeferdigheter, at elevene blir holdt ansvarlig
og at det er en gjensidig avhengighet mellom gruppemedlemmene er ting som ber forekomme
av oppgaven. Dyson & Grineski (2001) bruker en oppgave hvor gruppen ma klare 100 push
ups til sammen som et eksempel. 100 push ups vil vere en vanskelig oppgave for de fleste

5. klassinger ( trinnet han brukte i eksempelet), men hvis det kan gjeres i par eller i grupper
blir det plutselig mer oppnaelig. I dette eksempelet er elevene gjensidig avhengig av
hverandre siden ingen av dem klarer 100 push ups alene. De er ogsé individuelt ansvarlig for
a ta sin del av gruppens totale push ups. I tillegg vil det veare viktig & motivere hverandre og
forhandle om hvem som skal ta flest og s& videre. Dette er et eksempel pa en enkel oppgave

som folger prinsippene for samarbeidslare.

Elevroller er en sentral del av samarbeidslare. I og med at lereren sin rolle blir mindre aktiv
under selve undervisningen, blir mer ansvar plassert hos elevene. De er ikke lenger bare
ansvarlig for sin egen laering, men ogsa for leringen til sine gruppemedlemmer. De er ogsé
ansvarlig for egen lering i storre grad ved at hvis de ikke gjennomforer sin oppgave gar det
ikke bare ut over dem selv, men hele gruppen. Samarbeidslere krever at elevene deltar aktivt
i leeringen bade avseg selv og andre (Wang & Liu, 2017). Elevene vil rotere pé ulike roller
slik at de far prove 4 lere fra ulike synspunkt. Vanlige roller er lerer/ trener, student,
motivator eller bare en som henter og bestemmer utstyr. Elevene er ogsa ansvarlig for & delta
aktivt 1 gruppediskusjoner og andre interaksjoner som fremmer laering. Jo flere tanker og ideer
elevene tar med seg inn i gruppearbeidet, desto sterre blir gruppens totale
informasjonsmengde. Jo starre gruppens informasjonsmengde er, jo mer lering kan
forekomme for de individuelle elevene i1 gruppen. Det er derfor viktig at alle elevene torr og ta
med seg og dele sin kunnskap med resten av gruppen. Hvis gruppen fér en eller to
dominerende elever og resten ikke torr eller fér lov til 8 komme med sin mening, vil det ha en

negativ effekt pa gruppens totale kunnskapsmengde. Som Bradford et al., (2014) skriver, er
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det derfor viktig at alle medlemmene i gruppen har en lik rolle og at alle elevene bidrar likt.
Dette gjelder bade i aktiviteten og i diskusjonen, forhandlingene og reflekteringen av arbeidet.
Som Cohen & Zach (2013) skriver er det nettopp gjennom diskusjon og refleksjon at det
oppstar lering. Dermed er det viktig at alle elevene deltar aktivt i denne prosessen, slik at

leering kan oppsta.

4.5 Peer Tutoring i kropps@ving

I dette avsnittet skal jeg se pa hvordan litteraturen hevder at peer tutoring og gruppearbeid i
kroppseving kan benyttes. Det var seks av 23 artikler som ble plassert i denne kategorien.
Artiklene som utgjer dataen i dette kapitelet er (Klavina et al., 2014; Klavina & Block, 2008;
Lafont et al., 2017; Legrain et al., 2003; Legrain et al., 2011 og Barker et al., 2015b).

Peer tutoring er en undervisningsmodell hvor elevene skal undervise hverandre. I peer
tutoring vil elevene innta en av to roller. Elever med et hoyt ferdighetsniva vil ofte innta
rollen som en tutor. Dette blir ogsa referert til som en «ekspert» rolle og det er denne rollen
som skal lere bort ferdighetene. Elever med lavere ferdighetsniva vil ofte innta rollen som
tutee eller «nybegynner». Det er elevene som skal bli undervist av en tutor. Elevene kan innga
i laste par hvor rollene er faste, eller i par hvor elevene bytter pa & vare tutor og tutee (Lafont
etal., 2017)

Forskning pa peer tutoring er stort sett, men ikke utelukkende, basert pa teoriene til Vygotsky
som handler om at barn blir introdusert for nye tankemenstre og forstielser gjennom dialog

med andre (Lefrain,2003).

4.5.1 Hvorfor implementere peer tutoring?

I litteraturen ble peer tutoring benyttet i kroppseving til hovedsakelig to forskjellige formal.
Det forste formalet var inkludering av elever med fysisk funksjonsnedsettelse og som hadde
behov for en voksen assisten (Klavina et al., 2014; Klavina & Block 2008). Det neste formalet
som ble identifisert var fremming av motoriske ferdigheter (Legrain et al., 2011; Lafont et al.,
2017, med flere).

Béde Klavina et al., (2014) og Klavina & Block (2008) rapporterte om stor suksess med
implementering av peer tutoring pa inkludering av elever med fysisk funksjonsnedsettelser.
Dette er et tema som kan vere spesielt utfordrende for laerere pa grunn av kroppsevingsfaget

sin fysiske natur (Klavina & Block, 2008). Kroppseving er et fag hvor opp mot 30 elever med
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ulike fysiske ferdigheter skal gjennomfere ulike fysiske og tekniske oppgaver for & utvikle
sine ferdigheter. A lage et innhold som er tilpasset alle elevene vil derfor vaere en vanskelig
oppgave for en leerer. Pa udir (2021) star det at skolen ma gi alle elevene muligheter til
lering og utvikling uavhengig av forutsetningene deres. Lereren skal legge til rette for en
opplering som ivaretar bade fellesskap og hver enkelt elev, slik at elevene far best mulig
utbytte av opplaringen. I tillegg har du Salamanca erklaringen fra 1994 som sier at skolen ma
tilrettelegge for en inkluderende opplaring for alle ordinzre skoler, uavhengig av elevenes
fysiske, intellektuelle, emosjonelle og spréklige bakgrunn (Kunnskapsdepartementet, 2009).
En faktor som var utfordrende for inkludering av elever med fysiske funksjonsnedsettelser var
avhengigheten av en voksen assisten. Selv om en voksen assistent kan vere viktig for elever
med funksjonsnedsettelser kan det ogsa veere en hindring for elevens selvstendighet (Klavina
& Block, 2008). En voksen assisten kan fore til at de andre barna vegrer seg for & initiere til
samhandling og elevene med funksjonsnedsettelse er da i fare for a bli sikalt «boble» barn.
Peer tutoring har vist seg som en god lesning pé denne utfordringen da det ble rapportert om
en betydelig ekning i antall interaksjoner mellom elevene med funksjonsnedsettelser og de
andre elevene (Klavina et al., 2016; Klavina & Block, 2008). Det ble samtidig rapportert om
langt feerre interaksjoner mellom elever med funksjonsnedsettelse og leerere. Det viste seg
ogsa at peer tutoring sin inkluderende effekt ikke bare gjaldt for kroppsevingsundervisningen,
men at det ble flere samhandlinger mellom elver med og uten funksjonsnedsettelser ogsa i
andre fag og i friminuttene.

Nér det kommer til leering av fysiske ferdigheter har det vist seg at peer tutoring har en positiv
effekt bade for tuteen og tutoren. Peer tutoren gkt blant annet sin motivasjon og
oppmerksomhet mot oppgaven (Legrain et al., 2003). Tutorer viste ogsa enn forbedring i
tekniske ferdigheter i forhold til elever som deltok i vanlig undervisning. Gjennom a forklare
a demonstrere teknikkene vil tutoren bli nedt til & vurdere sma detaljer i teknikken.

Den eksisterende kunnskapen blir transformert gjennom 4a reorganisere, involvere nye
assosiasjoner og en ny integrering. Denne prosessen foregér gjennom en forenkling,

klarifisering og eksemplifisering av oppgaven (Legrain, 2003).

4.5.2 Hvordan legge til rette for peer tutoring?

Peer tutoring kan forega enten i par (Klavina et al., 2014) eller i sma grupper (Barker et al.,
2015). Parene eller gruppene kan enten deles inn asymmetrisk (Klavina & Block, 2008) eller

symmetriske leeringsforhold (Barker et al., 2015b). Ved et leringsmal som handler om
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inkludering av enkelte elever vil det vaere nedvendig med asymmetriske par/ grupper. Elever
med funksjonsnedsettelser vil i mindre grad veare i stand til & bidra til 4 leere sine medelever
fysiske ferdigheter. Hvis leeringsmalet er inkludering av elever med funksjonsnedsettelser, ma
det velges en arbeidsmetode som legger til rette for mye samhandling mellom elevene.
Leaereren er ogsa nedt til & ha et stort fokus pé inkludering 1 sine instruksjoner og
tilbakemeldinger. Fra er sosial- psykologisk perspektiv vil et ekende fokus pé inkludering ha
en direkte effekt pa antall interaksjoner mellom elever med og uten funksjonsnedsettelse
(Klavina & Block, 2008). I peer tutoring vil innholdet i timen vare fysiske ferdigheter, siden
en elev skal lere bort noe til de andre elevene. Rammefaktorene og elevforutsetningen vil
veaere av stor betydning for hva slags innhold som kan brukes. Det er mange ulike grader av
funksjonsnedsettelser og det vil vaere stor variasjon i hva disse elevene kan gjennomfore.
Hvor godt skolen er tilrettelagt for & inkludere elever med rullestol eller lignende vil ogsé
pavirke hva slags innhold som kan benyttes. Det mest sentrale punktet for & gke inkludering
virker derimot & vaere et fokus pa mest mulig positive interaksjoner mellom de ulike elevene.
Klavina & Block (2008) bruker Allport (1954/1979) sin kontakt teori for & fokusere pa fire
viktige komponenter for positive interaksjoner. (1) Prinsippet om lik status mellom alle
deltakerne som er involvert i interaksjonen. Allport (1954/1979) mener at deltakerne som er
involvert i en interaksjon ikke kan ha en skjevt hierarkisk forhold som et lerer — elev forhold
eller lignende. Lik status er viktig bdde for og under interaksjonen (Allport 1954/1979).

(2) Prinsippet om samarbeid handler om at deltakerne i en interaksjon ber jobbe sammen i et
miljo som ikke er preget av konkurranse. For eksempel kan elever i en klasse jobbe sammen
mot en oppgave uten a vere 1 konkurranse med andre grupper. Oppgaver som handler om &
mestre eller ikke fremfor & vare forst eller best kan brukes pa dette prinsippet.

(3) Er prinsippet at deltakerne deler noen felles mal. Deltakerne ma kunne stole pa hverandre
for & oppna deres felles mal. (4) Det siste prinsippet handler om at autoritetspersoner ma
promotere og stotte interaksjoner med lik status. Det vil si at leereren ma stotte elevene nér de
samhandler pd en méte som viser like status mellom elevene. Klavina & Block (2008) peker
pa at Allport aldri brukte denne teorien for & inkludere personer med spesielle behov, men at
denne teorien har inspirert til mye forskning pa emnet i senere tid. Implementering av
effektive inkludering involverer et sett med oppfersel, aktiviteter og samhandlinger fra
lereren og elevene uten spesielle behov for & skape et meningsfullt og suksessfullt
leringsmiljo for elevene med spesielle behov (Klavina & Block, 2008). For a skape gode
samhandlinger kreves det en kontinuerlig endring i samhandlingenes type, frekvens og

kvalitet (Klavina & Block, 2008). Det vil si at ved & bruke Amade- Escot et al., (2018) sine
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analytiske verktoy for JAD, kan lereren evaluere hvordan undervisningen hjelper pd
inkluderingen som et hjelpemiddel for videre planlegging av undervisningen. Ved & se pa
mesogenesis, topogenesis og chronogenesis, kan lereren evaluere klassen sitt didaktiske
milje. Han vil da se pa hvordan inkluderingen var i begynnelsen av implementeringen av peer
tutoring og hvordan det har endret seg over tid. I trdd med at det didaktiske miljoet endrer seg,
vil ogsa elevenes kunnskap endre seg. Det er disse to faktorene laereren mé vurdere nér han
stadig skal skape innhold som passer med miljoet og elevenes kunnskap. Gjennom a vurdere
chronogenesis, kan han se hvordan disse to faktorene har utviklet seg over tid og hvilken

effekt undervisningen har hatt pd klassen.

En annen variabel som ble identifisert etter en gjennomgang av litteraturen er hvorvidt peer
tutorene gjennomgikk peer tutor trening eller ikke. Med et unntak (Barker et al., 2015b), ble
det utelukkende brukt forhdndstrening for peer tutorene. Barker et al., (2015b) var i sterre
grad opptatt av hvordan makt og kunnskap oppsto i peer tutoring situasjoner, enn effekten pa
inklusjon eller lering av fysiske ferdigheter. Lafont et al., (2017) fant at uten trening var peer
tutorer langt mindre effektive i & laere bort fysiske ferdigheter enn hva larere er. Lerere er
flinkere til & vurdere hvor mye hjelp til skal gi og nar de skal la elevene finne ut sine egne
losninger. Laerere er ogsa flinkere til & gjore endringer og tilpasse seg eller elevene sine, enn
hva peer tutorer er. Peer tutor treningen bestér av to deler. Den forste delen handler om peer
instruksjoner, hvor elevene ble trent til 4 beskrive oppgaver, fokusere pa de viktigste
elementene for gjennomfoering og a selv demonstrere korrekt gjennomferelse av oppgaven.
Den andre delen av treningen bestar av Peer vurdering hvor elevene blir trent til & observere
sine medelever, identifisere ukorrekte oppforsel (kroppssprak, farten pd gjennomferelsen,
fokus) for s& & vurdere gjennomferelsen til sin medelev. Peer tutoring hvor elevene gikk
gjennom trening pa forhand har vist seg & ha flere positive effekter. Bade gjennom okt
inkludering (Klavina & Block, 2008) og ved at de viste bedre fysiske ferdigheter (Lafont et
al., 2017).

Paring: Ifelge Legrain (2011) kan peer assisterte leeringsstrategier forekomme ut i fra to
forskjellige prosesser. Den ene prosessen folger Vygotskis syn pa co - konstruksjon hvor peer
tutoring forekommer mellom elever som har et likt utviklingsnivd og deler en lik kontroll pd
situasjonen (symmetrisk forhold). Den andre prosessen folger Piaget sin teori om kognitiv

konstruktivisme. Ifolge denne teorien kan lering forekomme nér en mer kunnskapsrik partner
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lerer en medelev pé et lavere niva og tar kontroll over laeringssituasjonen (Asymmetrisk
forhold).

Et viktig aspekt for & ha en suksessfull interaksjon er at begge elevene er motivert for
samhandling (Legrain, 2011). I et asymmetrisk forhold kan noen eksperter ta en mer
dirigerende rolle selv om nybegynneren ensker en mer autonom tilnerming. Videre hevder
Legrain (2011) at forholdet mellom elevene spiller en viktig faktor i motivasjonen til elevene.
Nybegynnere som trenger en autonom tilnerming til leering vil kanskje motsette seg en
dirigerende rolle fra en ekspert han ikke har noe spesielt forhold til. Eksperten pa sin side vil
vare opptatt med sin egen rolle som lerer og ikke se sin elev sine behov.

Legrain (2011) fant at elever med et sterkt enske om kontroll kom med flere pastander enn
forslag og utsagn som du ber/ mé gjere det pd den maten. Elever med et lavere enske om
kontroll var flinkere til & komme med forslag og a lytte til sine medelever. De fant ogsa at en
paring med en ekspert med lavt gnske om kontroll og med en nybegynner med et hoyt enske

om kontroll viste elevene en hgyere motivasjon for oppgaven.

4.5.3 Didaktisk implikasjoner av Peer tutoring

Peer Tutoring er en annerledes og kompleks modell for leering, noe som ogsa vil ha didaktiske
implikasjoner for undervisningen. Jeg vil likevel forseke a finne ut av de didaktiske
implikasjonene peer tutoring vil ha bade i asymmetriske forhold og i symmetriske forhold

hvor elevene stiller likere i1 ferdigheter.

Syn pd lcering: 1 mine inkluderte artikler hadde peer tutoring primert to ulike formal. Det ene
formaélet handlet om inkludering av elever med spesielle behov (Klavina & Block, 2008) og
(Klavina et al, 2014). Det andre formélet var tilegnelse av motoriske ferdigheter (Lafont et al,
2016; Legrain, 2011). Disse ulike formalene vil ogsa ha et ulikt syn pd hva som er lering.
Ved bruk av peer tutoring som et middel for & inkludere elever med spesielle behov vil
leringen primert handle om at elevene med og uten spesielle behov skal leere og samhandle
med hverandre og inkludere hverandre. Som det kom frem av Klavina & Block (2008) og
Klavina et al., (2014) sa ber peer tutorene ga igjennom peer tutoring trening for & laere seg
hvordan de blir en god peer tutor. A lzre 4 undervise, samhandle og stole pa sine elever blir
da sett pd som en del av leringen for en peer tutor. Samtidig ble det vist at peer tutoring hadde
en effekt pa tutoren sine fysiske ferdigheter. Ved a analysere elevenes lering ut fra den

didaktiske transposisjonen ser vi at kunnskapen transformeres ulikt for tutoren og tuteen.

82



For tutoren oppstér leeringen i forste omgang nar han skal lere en teknikk. Kunnskapen vil da
gd fra det lereren ensker & undervise til det tutoren faktisk laerer. Normalt er dette slutten fra
den didaktiske transposisjonenes syklus, men siden tutoren skal videreformidle denne
kunnskapen oppstér det en ny transformasjon. Gjennom fokusering pa detaljer og a forklare
og demonstrer kunnskapen videre transformeres den videre til tuteen, men ogsa tilbake til
tutoren som oppndr en sterre kunnskap. For tuteen blir kunnskapen transformert fra tutor til

tutee, som ogsa oppndr sterre lering av a bli undervist av medelever.

For et leringsmél som er rettet for inkludering av elever vil leringsmalet vaere ulikt for tutor
og tutee. For elever med funksjonsnedsettelse vil leringsmélet primaert vaere & gjore seg mest
mulig avhengig av lerere og andre voksne stottespillere. Leringsmalet til tutoren kan vaere
tilegnelse av fysiske ferdigheter, samt bevisstgjoring pa hvordan de kan bedre inkludere
elevene med fysiske funksjonsnedsettelser. Arbeidsméaten foregér ved at elevene jobber
sammen i par hvor en elev har ansvar for & leere den andre eleven. Innholdet i timen vil vaere
en fysisk ferdighet eller lignende, siden elevene skal lare bort til hverandre. I motsetning til
samarbeidslare hvor elevene skal jobbe sammen og diskutere, er det tutoren sin jobb a
undervise tuteen. Innholdet og arbeidsmater ma likevel vaere designet slik at det blir flest
mulige interaksjoner mellom elevene. Elevforutsetningene pdvirker ogsé innholdet som kan

brukes da det er stor variasjon i hva elever med fysisk funksjonsnedsettelse kan gjore.

Elevrollen: 1 peer tutoring vil elevene innta en av to mulige roller. De vil enten innta rollen
som en peer tutor eller en tutee. Den som larer eller den som blir leert. Hvilken rolle eleven
inntar og om det er symmetriske eller asymmetriske forhold vil ogsa pavirke elevenes rolle. |
en rolle som peer tutor er det viktig for eleven og leere og kjenne sin medelev for & vurdere
hvilken tilneerming han skal bruke. Rollen som peer tutor vil vaere en lerer/trener rolle hvor
han skal lere sine medelever en ferdighet. Som Legrain (2011) var inne pa vil det vaere av
stor pavirkning hvilken tilneerming peer tutoren tar ovenfor sin tutee i forhold til motivasjon
for oppgaven. En peer tutee vil {4 en rolle som en utever- den som skal prestere. Bade peer
tutoren og peer tuteen sin potensielle suksess handler om prestasjonen til peer tuteen. Selv om
peer tutoring kan foregd i sma grupper er det arbeid i par som er vanligst og som er mest
beskrevet i litteraturen. Nar elevene jobber sammen i par er det naturlig at deres roller henger
sammen med hverandre. Hvis det er viktig for peer tutoren a finne en tilneerming som eker
motivasjonen til sin tutee, er det tilsvarende viktig for tuteen & kommunisere hvordan han vil

at tutoren skal hjelpe han. Den didaktiske kontrakten er sentral ogsa i peer tutoring hvor begge

83



elevene selv er ansvarlig for & prove a lase oppgaven pé best mulig mate. Det vil si at de ma
mete oppgaven og hverandre med motivasjon og et enske om & oppna suksess. Det er
riktignok laereren som er ansvarlig for at elevene har forutsetninger for & mestre oppgaven,
men elevene mé selv holdes ansvarlig for & mete oppgaven med motivasjon.

Nér vi diskuterer peer tutoring som et middel for & skape inkludering av elever med spesielle
behov vil det pavirke elevrollene litt annerledes. For det forste er det da vanligere med satte
roller hvor elevene ikke bytter pa & vere tutor og tutee. At elevene ikke far provd begge
rollene kan gjore det vanskeligere for dem & relatere til hverandre og & forsta begge sider av et
tutor/tutee forhold. Ved peer tutoring som en metode for inkludering vil heller ikke forholdet
vare et laerer/trener — utever forhold som det er 1 vanlig peer tutoring. Ved slike tilfeller vil
ofte inklusjon vare et minst like viktig leringsmél som fysiske eller motoriske ferdigheter.
Rollen til en peer tutor blir da ikke lenger en ren laerer/ trener rolle som skal lere bort en
fysisk ferdighet. Han ma ogsa serge for at sin tutee blir inkludert i undervisningen. Det kan
han gjore ved 4 selv ta ansvar for & inkludere sin tutee og ved & motivere og lere han sosiale
ferdigheter. Tuteen blir ifelge den didaktiske kontrakten ogsa ansvarlig for & forseke 4 ha mer

samhandlinger med sine medelever og ferre interaksjoner med lareren.

Leererrollen :1 peer tutoring vil elevene selv ta ansvar for noe av det som vanligvis er lereren
sin oppgave. Elevene skal ta ansvar for hverandres fysiske lering gjennom a vare
ovingsbildet og & gi tilbakemeldinger. Dette er oppgaver som normalt tilherer lereren. Det
betyr at lereren sin rolle endrer seg i trad med elevrollene. Lereren fér ikke lenger en rolle
som en instrukter eller trener som skal vise elevene hvordan man gjennomfoerer oppgaven.
Akkurat som 1 ved samarbeidslaring far lereren en mer tilbaketrukket og fasiliterende rolle.
Ifolge den didaktiske kontrakten har leereren at ansvar for at elevene skal vere 1 stand til &
lere av hverandre. Det kan gjores gjennom a lere elevene sin peer tutoring teknikker for & gi
dem en forstdelse for hvordan de kan laere hverandre ulike fysiske ferdigheter. Laereren har
ogsa et ansvar for & velge innhold som vil utfordre elevene samtidig som de skal vare kapable
til & mestre det.

Hvis malet med peer tutoring er okende inkludering av elever med spesielle behov er det et
sentralt poeng for laereren og klare & trekke seg mest mulig unna. Elevene med spesielle
behov mé lere seg 4 bli mer selvstendig. Mélet vil ogsa vare for dem 4 ha flere interaksjoner
med sine medelever. Da vil det vaere kontraproduktivt for leereren & samhandle med dem mer
enn nedvendig. Dette var noe Klavina et al., (2016) fant at leerene i deres studier hadde

vanskelig for & gjore. Dette kan ifelge Klavina et al., (2016) har en sammenheng med at
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lererne ikke stolte tilstrekkelig pa peer tutorene sine i forhold til elever med spesielle behov.
Med tanke pd at leringsmaélet er inkludering er det viktig for lereren 4 klare 4 stole pa peer
tutorene sine. En mulig losning pé dette problemet er 4 lage starte med innhold som er trygt
og lettere 4 meste for alle elevene.

For & skape et inkluderende milje ma lereren fokusere pd Allport (1954/9179) sin prinsipper
for interaksjoner. Selv om elevene er delt inn i asymmetriske par vil de gé inn i en interaksjon
med mest mulig lik status, og de vil arbeid sammen mot et felles mal. Lareren ma ogsé
konstruere oppgaver som ikke er preget av konkurranse, men heller oppgaver som oppfordrer

til sterst mulig grad av mestring for alle elevene.
5.0 Konklusjon

Malet med denne oppgaven var & forseke 4 finne ut av pa hvilke mater man kan bruke
gruppearbeid i kroppseving og hvordan det kan brukes for a fremme lering. Jeg onsket ogsé &
se pa forskjeller pa de ulike metoden i hvordan de organiseres og ogsd om de har ulike
leeringsmal/ leereingsfremmende effekter. Det siste mélet med denne oppgave var a se pa de
didaktiske implikasjonene av de ulike modellene. Hvordan vaere modell vil pavirke synet pa
leererrollen, elevrollen, og pa kunnskapen som skal leres. Gjennom et litteratursek
identifiserte jeg tre ulike kategorier for gruppearbeid. To av disse kategoriene var modeller for
gruppearbeid (peer tutoring og samarbeidslaring), mens den siste kategorien handlet om

gruppearbeid generelt.

Generelt gruppearbeid var den forste kategorien som ble beskrevet. I motsetning til peer
tutoring og samarbeidslere har ikke generelt gruppearbeid like faste strukturer og elementer
som mé implementeres siden det ikke er snakk om en konkret modell. Gruppearbeid kan
brukes bdde til sosial lering og til leering av fysiske ferdigheter. En av fordelene med
gruppearbeid er at det kan fremme sosial og fysisk lering samtidig, noe som gjor det til en
effektiv undervisningsmetode. Spesielt i forhold til den norske lererplanen i kroppseving
hvor dannelse er et sentral tema. Gjennom & gi elever mer ansvar og muligheter for 4 lose
oppgaver sammen er det mye forskning som hevder gruppearbeid har en positiv effekt pa
bade sosial og fysisk lering. Bade Vidoni & Ward (2006) og Barker & Quennerstedt (2017)
opplevde positive resultater som folge av gruppearbeid. Selv om gruppearbeid er en modell
som egner seg for bade fysisk og sosial lering er det viktig for leereren 4 ha en tanke om hva

han mener er viktigst. Som dataen antyder vil gruppesammensetningen pavirke leringen og
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symmetriske grupper vil virke fremmende for sosial laering, mens asymmetriske grupper vil
vare bedre for den fysiske leringen. De didaktiske implikasjonene av gruppearbeid handler i
stor grad om at laereren ma ta en mer tilbaketrukket og observerende rolle, samtidig som han
kommer med innspill nar det er nedvendig. Elevene er selv ansvarlig for & skape en mening
og for a leere hverandre. Den didaktiske kontrakten blir sentral i leeringen hvor lereren er
ansvarlig for & leere elevene ferdigheter til 4 mestre arbeid i smé grupper, samtidig som
elevene i stor grad har et ansvar for 4 skape laering bade for seg selv og for sine medelever.
Nér det kommer til argumentet om at det tar lang tid 4 lere elevene en ny
undervisningsmodell, og at det derfor tar vekk verdifull leringstid for elevene, var det kun
Barrett (2005) som hadde konkret data p4 emnet. Han fant at i samarbeidslaere ble det brukt
like mye tid pé aktiviteter som i en tradisjonell undervisning. Selv om Casey (2009) og Van
Holst (1981) anbefalt en gradvis implementering, sier de ingenting om at leeringstiden til

elevene ble mindre i samarbeidslering.

Samarbeidslcering var den neste kategorien som ble beskrevet. I motsetning til generelt
gruppearbeid er samarbeidslare preget av fastere strukturer. Til tross for enkelte variasjoner
virker det som det er sma heterogen grupper pa fire til seks elever som er anbefalt. Men som
er tilfellet med samarbeidslare vil organiseringen vare apen for justeringer basert pa
leeringsmaélet. For eksempel hadde O Leary et. al, (2018) bedre effekt med vennskapsgrupper
for 4 elevenes psykomotoriske laering.

Selv om samarbeidslaring kan brukes for a laere fysiske ferdigheter, er det de sosiale og inter-
personlige fordelene som blir fremhevet som den sterste grunnen for & benyttes seg av denne
undervisningsmodellen (O"Leary et. al, 2019);(Bradford et. al, 2014); (Dyson & Grineski,
2001). Det virker & vere stor enighet om at heterogene grupper er best egnet for 4 fremme
elevenes sosiale lering. Polvi & Risto (2000), 8 Goudas & Magotsiou (2009), Estrada et al
(2019) med flere rapportere om stor suksess med samarbeidslere. Ut ifra disse resultatene kan
samarbeidslare brukes for 4 fremme elevenes Fysiske ferdigheter (Barrett, 2005),
samarbeidende ferdigheter, empati, utagerende og forstyrrende adferd ( Goudas & Magotsiou
(2009, tilherighet, indre motivasjon og intensjon for a drive med idrett ( Estrada et. al, 2009).
Til tross for alle disse positive effektene som ble rapportert om samarbeidslere var det ingen
av studiene som rapporterte om at det gikk pa bekostning av andre leringsmal. Faktisk var det
flere studier som ogsa konkluderte med forbedring i leering av fysiske ferdigheter, (Barrett,

2005).
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Ut i fra disse resultatene ser det ut til at hvis samarbeidslering blir implementert korrekt har
man en modell som fremmer fysisk og sosial lering samtidig.

I likhet med generelt gruppearbeid vil en implementering av samarbeidsleringsmodellen fore
til at laereren sin rolle blir mer tilbaketrukken og mindre dirigerende. Laereren skal i mindre
grad instruere og heller legge til rette for at elevene kan skape sin egen lering.
Laringsinnholdet blir ogsa mindre fysisk konkret og det vil vare et storre fokus pd den
samarbeidende prosessen, enn det fysiske resultatet. Mye lering. kan oppsta gjennom
prosessen selv om gruppen ikke nedvendigvis mestrer det fysiske kravet. Det er 1

gruppediskusjonene mye av den sosiale laeringen forekommer.

Peer Tutoring er den siste undervisningsmodellen som ble underseokt i denne oppgaven. Peer
tutoring skiller seg fra samarbeidslering og generelt gruppearbeid ved at dette er en
leeringsmodell hvor laering ofte foregar i par. Selv om peer tutoring ogsa kan forega i grupper
inneholder den ikke flere ulike roller slikt som i samarbeidslare. I Peer tutoring er det primeert
rollen som ekspert (tutor) og nybegynner (tutee) som er relevante. I peer tutoring er det heller
ikke like viktig & rotere pa de ulike rollene i motsetning til samarbeidslare. Det er primart
inkludering av elever med spesielle behov eller leering av fysiske ferdigheter som har veert
hensikten med peer tutoring i den innsamlede forskningen. I likhet med samarbeidslaring er
peer tutoring en mer strukturert tiln&erming enn generelt gruppearbeid. Men det er likevel en
mindre strukturert tiln&erming enn samarbeidslering. De viktigste strukturene handler om at
interaksjonene skal vare preget av lik status. Dette gjelder bade symmetriske og
asymmetriske par. Peer tutoring viste seg 4 ha en positiv effekt pd inkludering av elever med
spesielle behov. Bade Klavina et al., (2014) og Klavina & Block (2008) fant at antall
interaksjoner mellom elever med og uten spesielle behov gikk opp etter implementering av
peer tutoring. De samme studiene viste at antall interaksjoner mellom elever med spesielle
behov og lerer gikk ned, noe som indikerer at peer tutoring kan vare en effektiv modell for &
inkludere elever med spesielle behov. Peer tutoring viste ogsa fordeler for tutoren gjennom
okt motivasjon og konsentrasjon for oppgaven (Legrain, 2003).

Nér det kommer til peer tutoring og lering av fysiske ferdigheter ble dette nevnt i bade Lafont
et, al. (2016) og Legrain (2011), men ingen av disse studiene viste til konkret forskning for &
stotte denne pdstanden om at det kunne ha en positiv effekt. Det er derfor umulig & komme
med en konklusjon péd det temaet basert pa litteraturen som er inkludert i denne studien. I
forhold til didaktiske implikasjoner deler peer tutoring en likhet med samarbeidslaring og

generelt gruppearbeid i at laereren overgir en del av ansvaret til elevene. Elevrollene blir
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pavirker av om elevene inntar rollen som tutor eller tutee. En tutor vil {4 en rolle som ligner
pa lerer/ en trenerrolle. Tutee beholder rollen som elev, men md i sterre grad samarbeide med
sin peer fremfor lereren. Laeringen i peer tutoring kan variere fra inklusjon, samarbeidende
leering til leering av fysiske ferdigheter. Gjerne er det en kombinasjon av dette som settes som

leringsmal.

Et fellestrekk for alle tre kategoriene var at de viste seg & vare positive for utviklingen av
fysiske ferdigheter, samtidig som det hadde leringsfremmede effekter pa ulike sosiale
variabler. Her var det leererens valgte omrade 4 fokusere pa som styrte om det var fysiske eller
sosiale ferdigheter som hadde storst effekt. Hvis lereren la fokuset pé selve leringsprosessen
og la vekt pad mange interaksjoner mellom elevene og at de skulle gjennomfere oppgavene i
grupper pa en samarbeidende mate, vil det forst og fremst fremme den sosiale laeringen. Hvis
lereren derimot fokuserte mer péd de fysiske/ idrettslige ferdigheten har det ogsé vist seg at
gruppearbeid hadde en leringsfremmede effekt. Selv om laereren fokuserte mer pé sosiale
ferdigheter var det ingen indikasjoner pd at det hadde en negativ effekt pa elevenes fysiske
leering.

Malet med denne studien var a finne ut hvordan gruppearbeid kan brukes i kroppseving og
hvordan det eventuelt kan fremme elevenes laering. Gjennom litteraturen jeg fant ble det
tydelig at gruppearbeid kan ha flere positive leringseffekter pa elevene. Enten det er gjennom
generelt gruppearbeid, samarbeidslaering eller peer tutoring kan elevenes sosiale ferdigheter,
personlige ferdigheter og fysiske/ motoriske ferdigheter forbedres. Et mer inkluderende og
positivt klassemiljg, spesielt for elever med spesielle behov, er en annen fordel som har
kommet frem.

En begrensning med denne studien er forfatterens manglende erfaring med a drive denne
typen med forskning pa. Spesielt siden dette var et litteraturstudie er det en fare for at
forskeren gjor enkle feil eller feiltolkninger som kan ha en stor innvirkning pa resten av

oppgaven og pa resultatet. Likevel har jeg gjort mitt ytterste for & prove a unngé slike feil.
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