Hogskulen

paVestlandet

MASTEROPPGAVE

Kartlesing i kropps@vingsfaget: En studie av et
undervisningsopplegg i kartlesing gjennom en
intervensjon med constraintsbasert didaktikk

Map reading in Physical Education: A study of a
teaching situation in map reading through an
intervention using Constraints-based Didactics

Anna-Karin Clarin

Master i lzering og undervisning

Institutt for pedagogikk, religion og samfunnsfag
Veileder: Jan Morten Loftesnes

Innlevering 2. desember 2019

Jeg bekrefter at arbeidet er selvstendig utarbeidet, og at referanser/kildehenvisninger til alle
kilder som er brukt i arbeidet er oppgitt, jf. Forskrift om studium og eksamen ved Hggskulen pa Vestlandet, § 10.






Sammendrag

Bakgrunnen for denne masterstudien var a fa bedre innsikt som kropps@vingsleerere om hvordan
elevene tilegner seg kunnskap og ferdigheter i kartlesing. A kunne bruke kart til & orientere seg er et
noksa tydelig mal for opplaeringen i faget kroppsgving (Utdanningsdirektoratet, 2019a, 2019b).
Erfaringer fra tidligere undervisning og metodebruk er at en sitter igjen med en usikkerhet om hva

elevene laerer.

Malet for studien var a belyse leererens og elevenes opplevelse med et undervisningsopplegg i
kartlesing gjennom en intervensjon med constraintsbasert didaktikk. Undervisningsmodellen var ny
for meg, altsa laereren, det vil si at jeg utfordret mine didaktiske tankemater ved 3 tilrettelegge for
elevenes lzering i kartlesing. Studie foregikk i egen undervisningspraksis med aksjonsforskning som
metode for 8 komme nzer leeringssituasjonene. Det ble utarbeidet et undervisningsopplegg basert pa
eksiterende kunnskaper om laering i kartlesing forent med prinsippene i undervisningsmodellen

constraintsbasert didaktikk. Undervisningsopplegget ble prgvd ut pa elever i videregdende skole.

Aksjonsforskningen hadde en kvalitativ tilnserming og datainnsamlingen inkluderte elevintervjuer,

deltakende observasjon samt refleksjonsspgrsmal til laereren og til elevene.

Funnene fra studien viser at elevene opplevde fremgang i sine kartlesingsferdigheter. De fremhever
oppfelgning i form av oppgaver og sp@grsmal fra laereren og medelever som positivt for sin laering.
Den non-lineare undervisningssyklusen i constraintsbasert didaktikk Igftes frem av leereren som en
mulighet til a individualisere kartlesingsundervisningen gjennom miljg- og oppgave constraints.
Syklusen sa ogsa ut a gi muligheter til 3 involvere elevene i egen laeringsprosess gjiennom at de

inviteres til a reflektere over egen lzering.

Kombinasjonen av aksjonsforskning, utprgvingen av constraintsbasert didaktikk og selve
organiseringen av kartlesingsundervisningen har bidratt til en gkt forstaelse for elevenes laering i

kartlesing hos laereren, og gkt kunnskap hos laereren om hvordan tilrettelegge for laering i kartlesing.



Abstract

The background for this master's thesis was to gain better insight as a physical education teacher on
how students acquire knowledge and skills in map reading. Being able to use maps and navigate is a
clear goal for training in the subject of physical education (Utdanningsdirektoratet, 2019a, 2019b).
Experience from previous teaching situations is that one is left with an uncertainty about what the

students learn after a lesson.

The aim of the study was to explore the teachers and pupils experience with a teaching course in
map reading, through an intervention with constraints-based didactics. The teaching model was new
to me, that is, the teacher, so the teacher challenged her didactic ways of thinking by facilitating the

pupils learning in map reading.

Research was conducted in teaching practice with action research as a method of getting close to
learning situations. Action research had a qualitative approach and data collection included student

interviews, participant observation, and reflection questions for the teacher and the students.

The findings from the study show that the students experienced progress in their map reading skills.
They emphasized follow-up in the form of tasks and questions from the teacher and fellow students
as positive for their learning. The non-linear teaching cycle in Constraints-based didactics was
highlighted by the teacher as an opportunity to individualize teaching through environmental and
task constraints. The cycle also seemed to provide opportunities to involve students in their own

learning process, by inviting them to reflect on their own learning.

The combination of action research, the testing of Constraints-based didactics, and the organization
of map reading-teaching itself, have contributed to an increased understanding of student learning in
map reading by the teacher. It has also contributed to increased knowledge of the teacher on how to

facilitate mapping learning.
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Endelig kan jeg skrive dette forordet. Fem omveltende og ikke minst innholdsrike ar har gatt siden jeg

begynte pa masterstudiet. Na er studiene ved veis ende med dette produktet i form av en

masteroppgave.
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1. INNLEDNING

Hvordan kan vi styrke opplaering i kartlesing i kroppsgvingsfaget? Som tidligere orienteringslgper og
mangearig engasjert kroppsgvingslaerer, har jeg hatt et giennomgaende fokus pa gke elevenes

kompetanse i kartlesing og et gnske om a besvare dette spgrsmalet.

Ferdigheten a kunne orientere ved hjelp av et kart har veert godt forankret i skolens
styringsdokumenter allerede fra 1930-talet (Berglia, 1987). | dagens lzereplan er det g kunne
orientere ved hjelp av kart et noksa tydelig kompetansemal for elevenes opplaering i kroppsgving, og i
andre fag som matematikk og geografi (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Med andre ord er det a
kunne lese kart en ferdighet som elevene skal utvikle, bli trygge pa og kunne vurderes i (Nilsson,
2014). Det er en ferdighet som skal vektlegges i undervisningen (Kaarby, 2006). Gar vi tilbake i tid har

det a kunne lese kart gjerne hatt livbergende ferdighet som motiv, pa linje med det a8 kunne svgmme.

Ambisjonene i leereplaner er en side, men hva vet vi om kartlesing i kropps@vingsfaget? Lenge har det
radet en usikkerhet rundt kroppsgvingsfaget med tanke pa faglig innhold, elevenes leering og
hvordan undervisningen foregar (Borgen & Hjardemaal, 2017; Jonskas, 2010). De siste arene har
imidlertid forskningsstudien til Moen, Westlie, Bjgrke, og Brattli (2018) bidratt med etterlengtet
kunnskap pa flere omrader: Blant annet behandler de hvilket innhold elevene opplever og mgter i
kroppsg@vingstimene. Elevene ser ut til 3 ha ballspill og grunntrening veldig ofte eller ofte, mens
aktiviteter i naturen/friluftsliv, der orientering med kart inngar, oppgis a forega av og til eller sjelden.
Lignende resultater finner vi i underspkelser fra Sverige, et land det er naturlig a sammenlikne oss
med i fglge Annerstedt (2008). | Sverige settes det av noe tid til orienteringsundervisning pa de fleste
trinn (Skolinspektionen, 2012;2018). Pa en annen side ser det ut til 8 mangle en tydelighet om hva
slags kartlesingsundervisning elevene mgter, hva som vektlegges i undervisningen og om elevene far

mulighet 3 na malene i laereplanen (Skolinspektionen, 2012; 2018).

Ut fra tidligere forsking vet vi en del om hvordan barn lzerer seg kartlesingsferdigheter og hvordan
konkurranselgpere bruker et orienteringskart. Samtidig etterlyses fra sentrale forskere pa omradet
flere studier som kan utvikle undervisningen i kartlesing med mal om ferdighetslaering hos elevene
(Nilsson, 2014; Ottosson, 1987; Sigurjénsson, 2007). Ut fra dette behovet gnsker jeg a Igfte frem
undervisning pa kartlesing og orientering i kropps@vingsfaget. Forhapentligvis vil dette bidra til a
utvikle kunnskap pa omradet som kan gagne bade meg som leerer, andre lzerere og ikke minst

elevene.



1.1 Bakgrunn og formal

| snart femten ar som kropps@vingslaerer har jeg ivret etter a undervise i kartlesing og orientering. En
av forklaringene pa dette er at jeg har bakgrunn fra konkurranseidretten orientering. | Igpet av disse
arene som laerer har jeg etter beste evne prgvd a tilrettelegge for ferdighetsleering i kartlesing, med
planlagte undervisningsopplegg med progresjon og differensierte gvelser. Til tross for dette har det
veert vanskelig 3 vite hvilke kunnskaper og ferdigheter elevene har tilegnet seg. Etter mange av
undervisningsgktene har jeg ofte lurt pa: Hva har elevene sittet igjen med? Ser de sammenhengen
mellom terrenget og kartet? Hva oppfatter eleven som vanskelig med a lese kart? Disse spgrsmalene

er blant de jeg @nsker a belyse og besvare gjennom arbeidet med denne masteroppgaven.

| masterstudiet ble vi tidlig introdusert for laeringsteoriene dynamisk systemteori og gkologisk
psykologi. | et arbeidskrav, presenterte en medstudent et eksempel pa tilrettelegging av
leeringsituasjoner i kartlesing i en kroppsgvingskontekst, med bakgrunn i disse teoriene. Dermed slo
ideen meg: kanskje kan kartlesingsundervisning og de vanskeligheter jeg har mgtt i min egen praksis,
utfordres ved bruk av andre laeringsteorier og andre didaktiske tilnserminger enn de laererstyrte

instruksjonsmetodene som jeg har basert min undervisning i kartlesing pa tidligere.

Ifglge Casey, Fletcher, Schaefer, og Gleddie (2018) er ofte identifiseringen av et problem eller en ide
utgangspunktet for & starte aksjonsforskning. | denne sammenhengen danner problemet og ideen
som er skissert, bade bakteppe og en oppstart for forskningen i denne masteroppgave. Med andre
ord vil jeg ta tak i de utfordringene og den usikkerheten jeg har fglt pa som laerer, med tanke pa
kartlesingsundervisning, og mgte dette med en annen didaktisk tilnarming enn jeg har brukt

tidligere.

Det har vist seg at tradisjonelle undervisningsformer som laererstyrte instruksjonsmetoder preger
kroppsgvingstimene (Moen et al., 2018). | fglge Kirk (2010), vil slike undervisningsformer fglge et
standardisert mgnster gjennom at lereren viser og forklarer ulike teknikker. Deretter gver elevene
seg pa det de har blitt forklart, mens lzereren gir tilbakemeldinger. En fare med at slike
undervisningsformer dominerer, er at kroppsgvingsfaget/lareren ikke nar alle elever. Det er lite
variasjon og en ensidig fokuseringen pa idrettsaktiviteter og teknikkgvelser (Safvenbom, Haugen, &
Bulie, 2015). Samtidig blir gvelsene og ferdighetslaeringen gjennomfegrt i det de kaller et
dekontekstualisert miljg, som pa mange mater vil vaere Igsrevet fra den helhetlige aktivitet (Chow,
Davids, Button, & Renshaw, 2016 ; Kirk, 2010). Elevene vil dermed ikke fa en forstaelse av den
helhetlige aktivitetskonteksten, og heller ikke de totale kravene aktiviteten stiller. |
kartlesingsundervisning kan dette gjenspeiles i at den tradisjonelle opplaeringen i kartlesing som

oftest har startet med teoretisk innfgring i karttegn, farger og malestokk (Johansen, 1997).



Kirk (2010) er en av de som er kritisk til formen pa dagens kropps@vingfag, og mener at faget pa
mange mater kan defineres som physical education- as- sporttechniques. Med det mener han at
elevene introduseres i teknikker i en rad ulike idretter, og sjelden kommer seg videre fra denne
introduksjonsfasen (Kirk, 2010). Satt pa spissen blir de samme gvingene undervist gjentatte ganger,
eller «... taught again and again and again», som (Siedentop, 2002, s. 372) skriver. Konsekvensene
kan vaere at kroppsgvingstimen i en aktivitet har det samme opplegget uavhengig avom den

giennomfgres med 10- aringer, 14- aringer eller 17- aringer (Kirk, 2010).

Moen et al. (2018) skriver at elevene unntaksvis inviteres til & pavirke undervisningen gjennom
innspill, og Larson et al. (2010) fant at de sjelden involveres til diskusjoner eller refleksjoner gjennom
de aktivitetene som gjennomfgres. Pa bakgrunn av disse funnene har en rekke arbeid foreslatt
alternative undervisningsformer i kropps@vingsfaget, med en mer undersgkende og problembasert
karakter (Kirk, 2010; Larsson et al., 2010; Loftesnes, Sanderud, & Vikene, 2016; Moen et al., 2018;
Standal, 2015)

Det er altsa et behov for andre og varierte undervisningsformer i kroppsgving. Dynamisk systemteori
og pkologisk psykologi er leeringsteorier som inspirerer nye leeringsmater. Undervisningsmodellen
constraintsbasert didaktikk (Loftesnes, 2018) er utviklet med bakgrunn i disse to leeringsteoriene.
Undervisningsmodellen vil fremsta som en alternativ undervisningsform til de tradisjonelle
instruksjonsmetodene, og tar saerlig utgangspunkt i elevene forutsetninger og vil bygge kunnskaper
og ferdigheter ut fra det nivaet eleven er pa (Loftesnes, 2018). Der den helhetlige, dynamiske
samhandling mellom individ, miljs og oppgave ses som avgjgrende for leering og utvikling (Brymer &
Renshaw, 2010) er leererens oppgave ikke a instruere mot en gitt teknisk bevegelseslgsning. | stedet
skal lzereren tilrettelegge laeringssituasjoner der eleven selv oppdager hensiktsmessige Igsninger

(Chow et al., 2016 ; Loftesnes et al., 2016).

| denne masterstudien kan det gi interessante forskningsresultater a prgve ut constraintbasert
didaktikk siden det er lite forskning pa denne undervisningsmodellen og liknende
undervisningstilnarminger, spesielt empirisk forskning er mangelfull (Chow, 2013; Brymer &
Renshaw, 2010). Forskningen som er gjennomfgrt har sa langt handlet om erfarne utgvere og Chow
(2013) etterlyser i denne sammenheng forskning i kropps@vingsfaget som gar i dybden i en

undervisning og leeringsprosess for a gi mer anvendbar kunnskap om de didaktiske tilnaermingene.

Malet for denne studien er & utfordre min egen undervisningspraksis og det didaktiske
tankemgnstret mitt, som Casey et al. (2018) etterspgr hos flere kropps@vingslaerere. Dette vil jeg
gjgre gjennom a utvikle, giennomfgre og evaluere et undervisningsopplegg i kartlesing basert pa

undervisningsmodellen constraintsbasert didaktikk.



Jeg har ogsa egeninteresse av a laere mer om eget praksisfelt og & utvikle meg selv som laerer og pa
sikt kanskje forbedre elevenes ferdigheter i kartlesing. Jeg gnsker ikke minst ogsa a bidra med innsikt
og kunnskap til et relativt uutforsket fagfelt, og gi kunnskap som andre laerere og leererstudenter kan

ha nytte av i sin undervisningspraksis.

Masteroppgavens hovedmal er flerdelt: jeg gnsker a prgve en ny undervisningsform i
kartlesingsundervisning, constraintbasert didaktikk, og studere og reflektere over egen og elevenes
opplevelse med et undervisningsopplegg i kartlesing giennom praksisnaer forskning. Elevene sine

perspektiver pa undervisningsopplegget og sin egen laering i kartlesing blir ogsa belyst.

1.2 Problemstilling

Hovedproblemstillingen for masteroppgaven er:

Hvordan opplever kroppsa@vingslaerer og elever et undervisningsopplegg i kartlesing gjennom

en intervensjon med constraintsbasert didaktikk?

Der fglgende underproblemstillinger er med a presiserer, avgrenser og stgtter

hovedproblemstillingen:

1. Hvilke didaktiske perspektiv, i en intervensjon med constrainsbasert didaktikk, blir fremhevet
av leerer og elever?

2. Hvordan opplever elevene egen lzring i kartlesing?

3. Huvilke erfaringer gj@r seg en kropps@vingslerer underveis i G tilrettelegge for elevenes leering

i kartlesing, giennom constraintsbasert didaktikk?

1.3 Avgrensing og begrepsavklaring

Denne studie avgrenser seg til faget kroppsgving og det er elever i en klasse pa videregaende skole
som har deltatt i undervisningsopplegget i kartlesing. Undervisningsopplegget blir forstatt som selve
giennomfgringen av undervisningen gjennom tre gkter. Undervisningsopplegget har ogsa andre sider
ved seg som planlegging og evaluering. De behandles ogsa i forskningsprosessen, men det er fgrst og

fremst gjennomfg@ringen av undervisningsopplegget som er sentralt.

Intervensjon er synonymt med ord som innblanding, inngrep og tiltak. | denne oppgave forstaes det
som en igangsetning av en lzeringsutprgving. Det vil si et tiltak, intervensjon eller en slags aksjon i
eget praksisfelt der det prgves ut, en for meg, ny undervisningsmodell mot ferdighetsleering i

kartlesing for elevene.



Kartlesing er a ta avgjgrelser om posisjon og forflytning ut ifra den tredimensjonale virkeligheten,
terrenget, ut ifra informasjon presentert i den todimensjonale forminskede representasjonen av
virkeligheten det vil si: kartet (Johansen, 1997; Sigurjénsson, 2007). | denne oppgaven brukes
kartlesing som begrep for a beskrive den handling og den kompetanse som kreves for & bruke et kart
for a orientere seg i terrenget. For a tydeliggjgre at det er ferdigheten a lese kart som skal belyses
ikke konkurranseidretten orientering sa brukes kartlesing fremfor orientering som begrep i denne
oppgave. Det har vist seg at kompetansemalet d orientere seg ved bruk av kart i kroppsgvingsfaget
kan bli til konkurranseidretten orientering med mal om a gjennomfgre en lgype pa kortest mulig tid
(Schenker, 2011; Skolinspektionen, 2018). | min tolkning av laereplanen er det kartlesingsferdigheten
som skal utvikles og vurderes i kroppsegvingsfaget, ikke de fysiske evnene til a Igpe fort. Kartlesing er
ogsa det begrepet som har blitt brukt i tidligere forskning pa omradet ved Map- reading (Ottosson,
1987), Kartenlesen (Dresel, Fach, og Seiler, 1989) og kartlesing (Sigurjonsson, 2007). Dermed ikke
sagt at begreper som 4G orientere og orientering ikke kommer til & brukes, men det er kartlesing som
er utgangspunktet for denne masterstudie. Ytterliggere innhold i begrepet kartlesing vil beskrives

narmere gjennom teorikapitlet.

Formalet med studien er ikke a male elevenes fremgang i kartlesing. | stedet er det elevenes
opplevelser av laeringen som undersgkes, for a pa den maten kunne belyse lzererens
undervisningspraksis og tilretteleggingene av i laeringssituasjoner gjennom undervisningsmodellen

constraintsbasert didaktikk.

Constraintsbasert didaktikk (videre i oppgaven ogsa referert til som CDB) er en undervisningsmodell
utviklet av Loftesnes (2018) mot kroppsgvingsfaget. Den bygger pa de samme laeringsteoriene som
ETA - Ecological Task Analysis (Davis & Broadhead, 2007), CLA — Constraints-Led Approach (Renshaw,
Davids, & Savelsbergh, 2010) og Non-linezer pedagogy (Chow et al., 2007). Det vil si at disse
undervisningsmodellene likner pa hverandre i og med at de har mange felles prinsipp og elementer.
Derfor vil fellesbetegnelsen constraintsbaserte didaktiske tilnaerminger videre i oppgaven brukes for
a beskrive de ovennevnte modellene, inkludert den constraintsbaserte didaktikken til Loftesnes

(2018) og den ETA —baserte non-linezere kroppsgvingsdidaktikk (Loftesnes et.al. 2016).

Loftesnes (2018) constraintsbasert didaktikk som prgves ut i denne oppgaven er under utvikling,
derfor finner vi lite forskning og litteratur pa omradet. Hovedkilden for a beskrive selve didaktikken

hentes derfor fra Loftesnes et al. (2016) med stgtte fra Davis og Broadhead (2007).

En direkte oversettelses av det engelske begrepet constraints til norsk er begrensninger. Constraints

som faguttrykk er innarbeidet. Derfor blir den engelske begrepet brukt videre i oppgaven.



| de constraintsbaserte didaktiske tilnsermingene star utvikling og leering av motoriske ferdigheter
sentralt. Motorikk og bevegelsesferdighet er noe som denne oppgave ikke vil fokusere naermere pa.
Hovedfokuset vil veere kunnskap og ferdigheter i kartlesing som skal utvikles og leeres gjennom
Constraintsbasert didaktikk som undervisningsmodell. | stedet er det kunnskaper og ferdigheter i
kartlesing som skal utvikles og leeres ved dette undervisningsopplegget. Brymer og Renshaw (2010)
sier at tilnaeermingene ogsa vil passe til a forklare og utforske ferdigheter i friluftsliv, noe som er med
pa a forsterke gnske om & bruke de bakenforliggende leeringsteoriene og de constarintsbaserte

didaktiske tilnaermingene.

Chow (2013); Loftesnes et al. (2016) papeker at constraintsbaserte didaktiske tilnarmingene ikke er
oppskrifter som ma falges slavisk, men i stedet tilpasses til den egne undervisningen, til den aktuelle
aktiviteten og til de elevene som undervises. Det er altsa min forstaelse og tolkning av
constraintsbasert didaktikk som blir brukt i oppgaven. | tillegg til at jeg har ingen erfaring med a
undervise i denne didaktikken, er det derfor heller ikke rettferdig 8 sammenlikne den mot andre
modeller eller metoder. Av den grunn er denne masteroppgave ikke et forsgk pa a evaluere
constraintsbasert didaktikk som undervisningsmodell eller a sette den opp mot andre
undervisningsmetoder. | stedet er det min, det vil si laererens erfaringer og opplevelser av a prgve ut

modellen som skal belyses gjennom en intervensjon i kropps@vingsfaget.

Pa mange mater blir jeg giennom denne masterstudie en forskende laerer som prgver a sgke
kunnskap i egen undervisningspraksis. Metoden aksjonsforskning vil bli benyttet for dette
endemalet. Behovet for reflekterte praktiker, som utvikler egen praksis med resultat om a gke
elevenes leeringsutbytte, viser seg a vaere nyttig a sette fokus pa (Casey et al., 2018; Hiim, 2017;
Kunnskapsdepartementet, 2014; Stjernstrgm, 2006). Det samme behovet ser ut til 3 gjelde ogsa i
kroppsevingsfaget, der det etterlyses flere praksisnaere fagdidaktiske studier (Casey et al., 2018;
Chow et al., 2007; Larsson & Redelius, 2008; Moen et al., 2018). Forskningstilnaermingen vil nok by
pa flere utfordringer i I@pet av prosessen, da aksjonsforskningen som gjgres i denne studien ikke vil
ha klare skillelinjer mellom undervisning og forskning, samt uklare linjer mellom nar en er leerer og

forsker.

1.4 Oppgavens oppbygging
Oppbyggingen av denne masteroppgaven fglger pa mange mater en tradisjonell struktur med tanke
pa innhold og rekkefglge, men funn og drgfting er slatt sammen i et kapittel. Etter introduksjon til

temaomrade og problemstilling fglger i kapitel 2 den teoretiske forankringen og videre i kapitel 3 en



beskrivelse av forskningsmetoden. Deretter, i kapitel 4, presentasjon av funnene med drgfting av

disse, som leder til en oppsummering og konklusjon i kapittel 5.

Ettersom valget a forske i eget praksisfelt ved metoden aksjonsforskning kan oppgavens oppbygging
pa mange mater ses som faser i en aksjonsforskningsprosess. Der aksjonsforskning allerede har
startet ved denne innledningen, gjennom laererens erkjennelsen av hvor utfordrende undervisning og

leering i kartlesing kan erfares.

Deretter fortsetter forskningsprosessen gjennom teorikapitlet, der aktuell forskning og relevant
litteratur gir teoretiske kunnskaper om kartlesingsferdigheter og implikasjoner for undervisningen.
Samtidig som teorikapittel gir en forstaelse for den praktiske anvendelsen av constraintsbasert
didaktikk. Dette vil gi mulighet a se teorien om kartlesing som et faglig utgangspunkt for didaktikken.
Det vil si & bruke kartlesingsteorien i didaktiske overveielser, bade i planleggingen, gjennomfgring og

evaluering av undervisningen.

Pa mange mater er denne masteroppgave et forsgk pa et utvikle et forskningsbasert
undervisningsopplegg i kartlesing mot kroppsgvingsfaget. Deretter har dette undervisningsopplegget
latt seg forske pa gjennom de metodene som presenteres i kapitel tre. | kapitel 4 presenteres
funnene i direkte tilknytning til drgftingen. Pa den maten prgve a beholde helheten i bade
aksjonsforskningsprosessen og de situasjonene som oppstar i undervisningsgktene. Det vil gi
mulighet for a kunne si noe om undervisningsopplegget. Videre kan en si noe om lererens erfaringer
av tilretteleggingen av ferdighetslaeringen og sammenligne det med elevenes opplevelse av lering i
lys av tidligere forskning og teori. Avslutningsvis blir erfaringer rundt denne aksjonsforskningsprosess

oppsummert, og valg av metode blir vurdert.



2. TEORI

Dette kapittel er todelt. | den fgrste delen vil kartlesing i orientering konkretiseres og utdypes ved
hjelp av relevant forskning og faglitteratur, for & prgve a beskrive hva kartlesing bestar av og hvordan
elevene lerer denne ferdigheten. Andre del av kapitelet beskriver undervisningsmodellen

constraintsbasert didaktikk og de laeringsteoriene som didaktikken baseres pa.

2.1 Kartlesing

2.1.1 Tidligere forskning pa kartlesing i orientering

Ottosson (1996) beskriver orientering som:

«The task in orienteering is to navigate through unknown terrain, along a course defined by a number
of checkpoints on a map, using only the map and a compass. Since at elite level, this is done while
running at a very high speed, orienteering is a physically very demanding sport. That aside, one can
safely say that orienteering is very much a cognitive sport, involving such aspects as planning,

thinking, remembering, and recognition, to name but a few.» (Ottosson, 1996, s. 66)

Med denne beskrivelse av hva orientering som idrettsgren innebaerer, mener Ottosson (1996) at det
ikke er sa unaturlig at majoriteten av den publiserte forskningen pa omradet har hatt kognisjon som
utgangspunkt. Han er i midlertid mer skeptisk til at denne forskningen har hatt sin teoretiske
forankring i kognitiv psykologi og informasjonsprosessering. Han peker videre pa det han kaller
utilstrekkeligheten i disse teoretisk perspektiv med argumentasjon om at de bare tar for seg

delmomenter, men overser den komplekse helheten som kartlesing er.

For bedre forstaelse argumenterer Ottosson (1996) for at kartlesingsprosessen bgr analyseres ut ifra
kartleserens perspektiv, helhetlige tilnaerminger og relasjonelle fenomen. Han legger til: «...meanings
are neither to be found «out there,» nor in our heads, but rather to be seen as relationship between a
human observer and a world.» (Ottosson, 1996, s. 69). | doktoravhandling Map-reading and
Wayfinding tok Ottosson (1987) utgangspunkt i nettopp relasjonen mellom individet og omgivelsene
for a studere barns kartlesing. Resultatene viser at barna oppfattet relasjonen mellom kartet og
virkeligheten forskjellig, disse oppfatninger identifiserte Ottosson (1987) inn i tre nivaer: eksistens,

lokalisering og struktur.

Sigurjonsson har i sitt doktorgradsarbeid fra 2007 sett pa hva som kjennetegner barns erfaringer med

kartlesing i orientering gjennom en helhetlig prosess ut fra samspillet mellom kartleser, kart og



terreng. Han bruker begrepet «et kartlesings-gkosystem» for a beskrive dette samspillet, og fglger i
Ottossons fotspor ved at si at kartleserens kognitive prosesser ikke bare er indre relasjoner, men at

de ogsa er knyttet sterk sammen med terrenget (Sigurjonsson, 2007).

| fglge Sigurjonsson (2007) er det mest essensielle for en kartlesere «...d etablere og opprettholde
kontakt med sine omgivelser (kart og terreng)» (Sigurjonsson, 2007, s. iv). Funnene i studien viser at
samspillet mellom kartleser, kart og terreng kan kjennetegnes gjennom to ytterpunkter, nemlig et
aktivt og et passivt samspill. Videre i studiet at viste han til det symbolske kartet, et vanlig
orienteringskart, erfares som et vanskelig hjelpemiddel hos de yngste barna. For gjgre det enklere for
de yngste barna ble det i stedet benyttet et perspektivkart, et handtegnet skrakart, som viste seg a
gjore samspillet mellom kartleser, kart og terreng mer aktivt. Han konkluderte derfor at slike kart vil
veere et bedre hjelpemiddel for a utvikle kartlesingsferdigheter hos barn i de laveste trinnene pa

skolen.

| kjglvannet av Sigurjonsson (2007) funn utviklede Bjerva, Graesli og Sigurjénsson (2009) en modell
som de kaller Kartstigen. Malet med Kartstigen er & vise hvordan man kan utvikle
kartlesingsferdigheter hos barn (Bjerva, Graesli & Sigurjénsson, 2011). Kartstigen ble benyttet i
Bjerva et al. (2011) sin studie for a se pa barns kommunikasjon med ulike typer kart. De fant at selv
yngre barn kan mestre relativt kompliserte kartlesingsoppgaver nar de far bruke tilpassede kart

(Bjerva et al., 2011).

Videre har Sigurjonsson, Bjerva, og Solbakken (2008) sett pa kontekstens betydning for laering av
kartlesing. En intervensjonsstudie ble giennomfgrt der den ene elevgruppa ble undervist innendgrs
og den andre elevgruppen utendgrs, med det samme laeringsinnholdet (Sigurjonsson et al., 2008).
Resultatene viste sma forskjeller i laeringsutbyttet mellom inne- og utegruppen. Begge gruppene
hadde en viss utvikling av kunnskap og ferdigheter, men disse viste seg i en posttest a vaere noksa
kortvarige. De konkluderte derfor med at det ser ut som at: «...innholdet i undervisningen er viktigere
enn hvor undervisningen skjer [...]» og videre at: « hyppig repetisjon er trolig mer avgjgrende enn

konteksten.» (Sigurjénsson et al., 2008, s. 70).

Nilsson (2014) har gjennom forskningsmetoden Learning-Study gjennomfgrt en fagdidaktisk studie i
eget praksisfelt. | doktoravhandlingen undersgkte hun leerernes undervisning og elevenes lering i
kartlesing. Elevene var 10 — 11 ar gamle. Studien innledes med en kartlegging av elevenes
kartlesingsferdigheter for a identifisere, det som Nilsson (2014) kaller de kritiske lzeringsobjektene.
Det vil si «... vad som hindrat eleverna att forsta det som skal ldras, att orientera sig med hjélp av en
karta.» (Nilsson, 2014, s. 140). Deretter ble disse kritiske laeringsobjektene utgangspunkt for videre

planlegging og tilrettelegging av kartlesingsundervisningen.



Nilsson (2014) funn peker pa at elevenes kartlesing ser ut til 3 utvikles nar de far muligheten a erfare
leeringsobjektene pa forskjellige mater. Det viste seg at det ikke ser ut til a veere tilstrekkelig at
elevene blir fortalt om laeringsobjektene. | stedet ser det ut til at elevene konkret ma erfare
leeringsobjektene for a utvikle sine ferdigheter i kartlesing. Dette innebeerer at elevene ma ut i
terrenget, de ma ble vist, fortalt og samtidig se og oppleve for a fa erfaring med hvordan for

eksempel en stein ser ut i terrenget og pa kartet.

Johansen (1997) har i sin doktorgrad studert hvordan konkurranselgpere erfarer et orienteringslgp.
Funnene viser at Igperne prgver a skaffe seg en oversikt over oppgaven som skal Igses gjennom 3
utfra kartet skape en forestilling eller en slags beredskap om terrenget. Denne beredskapen vil
deretter vaere i forgrunnen og til dels styre forflyttingen i terrenget (Johansen, 1997). Nar denne
beredskapen harmoniserer med det terrenget Ipperen mgter oppleves kartkontakt. Det vil si at
informasjonen Igpere henter fra terrenget vil stemme med kartet og omvendt. Ifglge Johansen
(1997) er Ipperen da i forkant i sin kartlesing. Det motsatte, en disharmoni, da opplever Igperen

derimot a veere i etterkant i sin kartlesing (Johansen, 1997).

Christiansen og Fjogstad (2007) underspkte kart og terrengforstaelse hos ungdomsorienteringslgpere
i samme aldersgruppe som i dette studiet, men med et mye hgyere ferdighetsniva. Funnene viser at
ungdomslgperne ser ut til 8 mangle et helhetsbilde av terrenget og har vanskeligheter for a bruke
hgydekurver i sin kartlesingen. Samtidig som de ser ut til a feste seg ved sma terrengdetaljer som er
noksa tydelig pa kartet, men som anses som vanskelige a oppdage i terrenget. Studien viser ogsa at
ungdomslgperne ser ut til & ha en urealistisk oppfattelse av eget niva og kompliserer sin kartlesingen

ved a ta vanskelige veivalg og velge vanskelige innganger til postene (Christiansen & Fjogstad 2007).

2.1.2 Grunnleggende ferdigheter i kartlesing

Kartlesingsferdigheter og terrengforstaelse

At elevene utvikler et repertoar av begrep tilknyttet ulike landformer og terrengdetaljer, ser ut til 3
veere essensielt for utviklingen av kartlesingsferdigheter (Bjerva et al., 2011; Kaarby, 2006; Nilsson,
2014; Ottosson, 1987). Pa den maten vil elevene knytte et konkret innhold og en viss gjenkjennelse

til terrengbegrepene, nar de senere mgter disse som symboler pa kartet (Kaarby, 2006).

Renneberg (2003) benytter begrepet terrengforstaelse for a beskrive den kartlesingsferdigheten som
kreves for a kunne utnytte terrenget for 8 bestemme posisjon, og deretter kunne forflytte seg i riktig
retning utfra denne posisjonen. | Kartstigen (Bjerva et al. 2009) ses terrengforstaelse pa som et fgrste

niva. Pa dette nivaet er ikke selve kartet i fokus; det handler i stedet om a gi barna erfaringer med
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forskjellig terreng som skog, lekeplasser og skoleplassen. Med argumenter om at barna vil utvikle en

oppfatning og kjennskap til ulike detaljer i terrenget (Bjerva et al., 2011).

Elevene som deltar i denne masterstudie vil nok inneha en stgrre forstaelse for terrenget enn hva
dette fgrste nivaet i Kartstigen tilsier, og kanskje kommer Rgnneberg (2003) utvidede betydelse av

terrengforstaelse mer til sin rett.

Kartforstaelse - koblingen mellom kart og virkeligheten

«The task of navigating with a map requires the map reader to interact and relate the map and the
enviroment with and between one another» (Lobben, 2004, s. 276). P4 mange mater vil dette sitat
beskriver selve essensen i kartforstaelse, nemlig ferdigheten til a kople kartet til virkeligheten og
relatere terrenget til kartet. For Ottosson (1987) er denne koplingen omtrent synonymt med
oppfatning av spatiale relasjoner. Spatiale relasjoner kan beskrives som hvordan objekter ligger i
forhold til hverandre. | fglge Ottosson (1987) beskriver dette bade relasjoner mellom terrengdetaljer
i virkeligheten, men ogsa relasjonene mellom terrengdetaljene i kartet. Kartforstaelse kan liknes ved
ferdigheten til 3 se kartet i terrenget (Ottosson, 1987). Det vil si & kunne kople og sammenlikne kartet

med terrenget og viseversa.

Nilsson (2014) analysert i sin studie elevenes forstaelse av kart og terreng inn i fire ferdighetsnivaer.
Pa mange mater en viderefgring av Ottossons (1987) tre ferdighetsnivaer. Pa det laveste nivaet,
ingen eksistens, ser det ut som om elevene opplevde kartet som et sett av uorden og terrenget som
en stor skog uten noen meningsfulle detaljer a forholde seg til (Nilsson, 2014). Til sammenlikning
med det gverste nivaet struktur, der elevene viste ferdigheter ved a kunne relatere terrenget til
kartet og kartet til terrenget. Elevene pa dette nivaet opplevde informasjonen kartet gav som
meningsfullt med tanke pa relasjoner mellom terrengdetaljer pa kartet og i virkeligheten (Nilsson,
2014). Kartforstaelse er som sagt essensielt i evnen til a lese kart. | fglge Sigurjonsson (2007) vil
kartforstaelse innebaere at kartleseren oppfatter at kartet representerer formasjoner og detaljer
innenfor et terrengomrade. Samtidig med en oppfattelse om at det er samme relative avstand

mellom terrengdetaljene i virkeligheten som det er pa kartet.

Symbolforstaelse

Et kart kan forstaes som en symbolsk representasjon av virkeligheten, og for a veaere i stand til a lese
kart ma kartleseren prgve a gi mening til de fargene og symbolene det inneholder (Ottosson, 1987).
Et orienteringskartet har blitt oppfattet som vanskelig a forsta pa grunn av dets abstrakt utforming
(Kaarby, 2006; Sigurjonsson, 2007). Med andre ord kan det a trekke ut meningsfull informasjon fra et
kart by pa utfordringer, da det ikke anses som lett a assosiere symbolene pa kartet med den detaljen

den referer til i terrenget. Pa bakgrunn av dette har nok en del av den tradisjonelle
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nybegynneropplaering i kartlesing startet med teoretisk innfgring i karttegn, farger og malestokk
(Johansen, 1997). | midlertid mener Sigurjénsson (2007) at en slik teoretisk tilnserming er med pa a
skape ytterliggere abstrakte utfordringer hos kartleseren. Ogsa Nilsson (2014) peker pa at en slik
Igsreven kunnskapsinnlaering, uten kontekstuell betydning kan ga pa bekostning av en helhetlig

kartforstaelse.

Til sammenlikning viste det seg i Sigurjénsson (2007) studie at nar elevene som opplevde
vanskeligheter med symbolforstaelsen fikk benytte seg av et perspektivkart, der terrengdetaljene
representeres ved konkrete symboler pa kartet, sa kartlesingen ut til 3 endre seg fra a veere passiv til
a bli mer aktiv. | stedet for en teoretisk tilnserming til karttegn og symboler pa kartet viser Nilsson

(2014) gjennom sine forskningsfunn at terrengobjektene ma erfares konkret og pa forskjellige mater.

Orientere kartet

Begrepet «a orientere kartet» vil si & holde kartet i en posisjon eller retning slik at det som ligger
foran i terrenget ogsa ligger foran pa kartet. Med andre ord skal den gvre kanten pa kartet alltid peke
mot himmelretningen nord (Kaarby, 2006). Rgnneberg (2003) peker pa at denne ferdigheten er den
viktigeste forutsetningen for a gjennomfgre forflytninger gjennom kartlesing. Det ser ut til at
Sigurjonsson (2007) til viss grad er enig, da han skriver at et orientert kart kan gi et bedre
utgangspunkt for a oppfatte terrenget og de spatiale forhold. Interessant her er at Rgnneberg (2003)
papeker at nybegynneren ma fa opplaering i a orientere kartet med argument om at det er fa som
mestrer dette spontant. Derimot er Ottosson (1987) av den oppfatningen at elevene ikke trenger

direkte opplaering i denne ferdigheten, men i stedet ma fa mulighet @ oppdage dette selv.

Et annet spgrsmalet som reiser seg med tanke pa a orientere kart er om det i opplaeringen skal
brukes kompass, eller ikke. Kaarby (2006); Sigurjonsson (2007) er av den oppfatningen at det
viktigste i kartlesingsprosessen er a kunne skape overensstemmelse mellom kart og terreng. De
peker derfor pa det verdifulle i & kunne orientere kartet uten hjelp av kompass. Samtidig motsetter
ikke dette at kompasset kan veere en stgtte til 3 orientere kartet mot nord, men det bgr ikke ta fokus

fra at det er kartet som er den viktigste informasjonskilden (Kaarby, 2006; Sigurjéonsson, 2007).

2.1.3 Hvordan foregar kartlesing?

Dresel et al. (1989) beskriver to mater kartlesing kan forega pa - prospektivt og retrospektivt. Ved
prospektiv kartlesing bruker kartleseren kartet for a utvikle en slags forventning eller
forhandsforestilling hvordan terrenget vil se ut. | motsetning til en retrospektiv kartlesing der
kartleseren vil danne seg en oppfatning av terrenget ved a se seg rundt for deretter a finne igjen
dette terrenget pa kartet (Dresel et al., 1989). En liknende forstaelse for kartlesing finner vi hos

Lobben (2004) i begrepene: visualisering og selvlokalisering.
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Renneberg (2003) har utviklet begrepet terrengmodell som kan sammenliknes med prospektiv
kartlesing og visualisering. Gjennom dette begrep viser han hvordan erfarne kartlesere danner sine
egne subjektive terrengmodeller. Til sammenlikning med uerfarne, sa leser de erfarne kartleserne
kartet pa en mer selektiv mate og overfgrer relevant informasjon fra kartet til sin terrengmodell
(Rpnneberg, 2003). | studien til Christiansen og Fjogstad (2007) viste det seg at de unge utgverne i sin
terrengmodell i liten grad brukte tydelige og store terrengdetaljer som hgydekurver. | stedet feste

deg seg ved sma detaljer som steiner og skrenter som er vanskelige terrengdetaljer a oppdage.

Johansen (1997) er av den oppfatningen at kartlesing som foregar mest mulig prospektivt er 3
etterstrebe. Han bruker begrepet harmoniserer for a beskrive hvordan kartleseren far informasjonen
i kart og terreng a overensstemme. Kartleseren vil da oppleve god kartkontakt og vet hvor hun
befinner seg til enhver tid. Hvis det motsatte inntreffer, at terreng og kart ikke harmoniserer vil
utgveren kanskje a Igpe feil og ikke finner frem, og i en konkurransesammenheng tape tid. Johansen
(1997) forklarer dette med at utgveren kanskje ikke er godt nok forbered pa hva hun/han vil mgte
under forflytning i terrenget og pa den maten veere i etterkant i sin kartlesingen. Kartleseren ma da
ty til en retrospektiv kartlesing gjiennom & prgve og lese seg inn ved a skaffe seg en oppfatning av
terrenget og a finne dette igjen pa kartet. Sigurjénsson (2007) mener imidlertid at en utlgsende
faktorer for en retrospektiv kartlesing ikke trenger vaere en opplevelse av uoverensstemmelse
mellom terreng og kart. Han mener at en slik kartlesing kan forega i en oppstartfase, for a korrigere
eller dobbeltsjekke. | Sigurjonsson (2007) teori om aktiv kartlesing vil prospektiv og retrospektiv

kartlesing forega noksa parallelt.

Aktiv og passiv samspill i kartlesing

Sigurjénsson (2007) beskriver kartlesing som et samspill mellom kartleseren, kartet og terrenget. For
a forklare dette samspillet har han benyttet begrepet— et kartlesingsgkosystem (se figur 2, s. 24).
Dette gkosystem for kartlesing baserer seg pa teorier fra gkologisk psykologi om direkte persepsjon
som ogsa de constraintsbaserte didaktiske tilnaermingene henter sine laeringsperspektiv utfra. |
kartlesingsgkosystemet beskrives kartlesing som en helhetlig dynamisk samspill mellom kartleser,
kart og terreng. Kartleseren vil ved hjelp av kartet danne en form for beredskap, videre tilbyr
terrenget mulige handlinger til kartleseren. Kartleseren kan ved perseptuelt sgk oppdage og
nyttiggjgre seg av handlingstilbud. Det vil si at handlingstilbud ved terrengdetaljer finnes i terrenget,
men kartleseren ma «...vaere klar over deres eksistens og oppdage dem for G kunne respondere»

Sigurjonsson (2007). Begrepet handlingstilbud kommer behandles mer inngaende i kapitel 2.2.2.

| sin forskning identifiserte Sigurjonsson (2007) kjennetegn pa dette samspillet mellom kartleseren og

dennes omgivelser giennom en aktiv og passiv kartlesing. | et aktivt samspill spker kartleseren etter
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detaljer og objekter i terrenget og i kartet for a skape en tydelig beredskap for forflyttingen sin.
Videre vil en kartlesere ved et aktiv samspill stenge ute irrelevant informasjon og rette
oppmerksomhet mot relevant informasjon. Pa den maten blir kartleseren aktiv spkende etter
potensielle handlingstilbud, og vil med andre ord veere i forkant i sin kartlesing (Sigurjonsson, 2007).
Sammenlignet med et passivt samspill som kjennetegnes av en mangelfull beredskap og som viser
seg ved en bred oppmerksomheten der kartleseren er usikker pa hvilken informasjon som er
relevant, har mer fokus pa retning enn terrengobjekt og oppfatter ikke handlingsmuligheter. Det vil si
at det er «...av betydning at kartleseren vet hvilke terrengdetaljer det er naturlig G kommunisere med
og hvordan enkeltdetaljer og grupper av detaljer kan understgtte forventningen» (Sigurjonsson,
2007, s. 138). Til sammenlikning fant Christiansen og Fjogstad (2007) at ungdomsutgverne i sin studie
plukket ut fra kartet terrengdetaljer som kunne understgtte forventingen og danne beredskap.
Imidlertid viste det seg at disse terrengdetaljene var vanskelige & oppdage ute i terrenget, da de
oftest besto av steiner eller skrenter i stedet for stgrre detaljer som hgyder som er lettere 3

oppdage.
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2.2 Constraintsbasert didaktikk

2.2.1 Tidligere forskning pa de constraintsbaserte didaktiske tilneermingene

Det rader mangelfull empirisk forskning pa de constraintsbaserte didaktiske tilnaermingene. Samtidig
argumenterer en rad forskere at tilnaermingene kan vare relevante fremgangsmater for a utvikle og
leere motoriske ferdigheter (Chow et al., 2016 ; Chow et al., 2007; Loftesnes et al., 2016), med
argumenter i de motoriske laeringsteoriene som tilnaarmingene bygger pa (Balan & Davis, 1993;

Brymer & Renshaw, 2010; Chow, 2013).

Den forskningen som har gjennomfgrts har sa langt har fremst tatt for seg utgvere pa et relativt hggt
ferdighetsniva (Chow, 2013) som: slag i cricket (Davids, 2010), boksing (Hristovski, Davids, Passos og
Araujo, 2012), isklatring og svemming (Seifert et al., 2014). Det vil si at forskning pa de
constraintsbaserte didaktisk tilnaermingene har sa langt handlet erfarne utgvere, og ikke elever i
kroppseving. Det finnes et studie i kropps@ving Lee, Chow, Komar, Tan og Button (2014). De har
sammenliknet laeringsutbyttet av nonlinezer - og lineserpedagogikk gjennom en intervensjonsstudie
hos utgvere pa et nybegynnerniva i tennis. Resultatene fra studien viser at utviklingen av de tekniske
ferdighetene i stort sett var de samme i bade gruppene. Derimot var maten utgverne lgste
forskjellige oppgaver ulikt, blant annet var elevene fra den nonlineaere gruppen effektivere til

forflytte seg og bedre til 3 dekke opp tennisbanen.

Tross at det rader mangelfull empirisk forskning sa finnes det imidlertid en del litteratur pa omradet.
Denne litteraturen setter de teoretiske prinsippene i undervisningsmodellene ut i praksis giennom
didaktiske undervisningsopplegg der bade elev og lererrollen blir lagt vekt pa (Atencio, Yi, Clara og

Miriam, 2014; Renshaw, Chow, Davids og Hammond, 2010; Loftesnes et al., 2016)).

2.2.2 Et dynamisk gkologisk perspektiv pa leering

De constraintsbaserte didaktiske tilnsermingene baserer sin laeringsforstaelse pa teoriene gkologisk
psykologi og dynamisk systemteori (Chow et al., 2016 ; Davids, 2010; Loftesnes et al., 2016). Disse
teorien kan ifglge Chow et al. (2016 ) ses pa som en integrert plattform for a forklare motorisk
kontroll og leering, med andre ord et gkologisk dynamisk perspektiv pa leering. | det fglgende vil
elementer i disse laeringsperspektiv trekkes frem som er mest relevante med tanke pa
constraintsbasert didaktikk og ferdighetslaering i kartlesing. Dette er: selvorganisering, constraints,

koplingen mellom persepsjon - handling og affordances.
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Et gkologisk dynamisk perspektiv pa leering forklarer menneskelig adferd fgrst og fremst som
informasjonsdriven. Det vil si at mennesket oppfattes som et aktivt sgkende vesen, der interaksjonen
mellom individet og dets omgivelser gis stor betydning (Chow et al., 2016 ; Davids, 2010; Davis &
Broadhead, 2007). Videre sa ses en individs persepsjon, kognisjon og handling pa som et
sammenvevd, helhetlig system (Chow et al., 2016 ). Der individet tilpasser seg omgivelsene gjennom
en form for selvorganisering (Davids, 2010). Teorien bygger pa en forstaelsen av at individer sgker en
stabil tilstand (Davids, 2010). Imidlertid kan det skapes ustabilitet pa grunn av en endring i
omgivelsene eller fra en oppgave. | fglge Davids (2010) vil da individet spke etter andre
bevegelseslgsninger som er funksjonelle og effektive, det vil si at individet organiserer seg selv mot
en foretrukken stabil tilstand. Enkelt forklart kan dette illustreres ved en utgveres bevegelse pa en
tredemgllen. Tredemgllen begynner i en lav fart og nar meglla gker i hastighet ma utgveren skifte
takt. Fra rolig gange - til kjapp gange, kanskje videre til jogging og til I@ping nar hastigheten gkes

ytterliggere.

Utgverens omgivelser vil «tvinge» individet til selvorganisering, benevnes gjennom begreppet
constraints. Begrepet constraints defineres derfor som «...boundaries or features that shape the
emergence of behavior by a learner seeking a stable state of organization» (Chow et al., 2007, s.

262). Det vil si at constraints kan ses pa som begrensinger, men ogsa som muligheter som bade kan
skape eller utvikle kunnskaper og ferdigheter i form av at individet strever mot en stabil tilstand. Slike
begrensninger og muligheter finnes bade i individet, i omgivelsene og ved oppgaven en individ star
ovenfor (Newell & Ranaganathan, 2010). Med andre ord er constraints faktorer som kan innvirke pa
en laeringsprosess. Videre er det viktig a papeke at faktorene ma ses pa som individuelle, der en og

samme constraints kan innvirke ulikt pa ulike individer (Chow et al., 2016).
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Figur 1 Newells modell av interaksjonen mellom constraints i individet, i omgivelsene og ved oppgaven samt
koblingen mellom persepsjon og handling (Davids, 2010, s. 5)

Figur 3 illustrere at en hensiktsmessig bevegelse kan ses som et resultat av den dynamiske
interaksjonen mellom constraints i individet, constraints i oppgaven og constraints i omgivelsen
(Davids, 2010). Constraints i individet beskrives som individuelle egenskaper og kapasiteter. Dette
kan veaere fysiske egenskaper som kroppsstgrrelse, styrke, leddutslag, vekst og modning, men ogsa
psykologiske faktorer som motivasjon og fglelser (Davids, 2010). Perseptuelle og kognitive faktorer er
ogsa egenskaper som kan regnes inn her (Brymer & Renshaw, 2010). Eksempel fra kartlesing kan her

veere en elevs utvikling til 8 oppfatte sin egen posisjon i forhold til kartet sitt perspektiv.

Constraints i miljget eller omgivelsene kan beskrives fra forskjellige analysenivaer (Newell &
Ranaganathan, 2010). Det kan vaere ytre fysiske pavirkninger som veer og temperatur, underlaget pa
banen eller publikum (Davids, 2010). Det kan ogsa beskrives ut fra laeringsmiljget i en klasse ved
sosiale normer, kulturelle pavirkninger eller samarbeidsklima (Chow, 2007). | en kartlesingskontekst

kan det vaere terrengets beskaffenhet og de detaljer elevene mgter nar de forflytter seg i terrenget.

Constraints ved en oppgave er bruk av forskjellige utstyr, stgrrelse pa en bane, ulike regler,
gruppestgrrelse eller antall personer pa et lag (Davids, 2010). Samtidig kan det ogsa veere
forklaringer og instruksjon av en aktivitetsoppgave fra kroppsgvingslererens side (Loftesnes et al.,
2016). Her bergr Loftesnes et al. (2016) instruksjon som oppgaveconstraints. Dette diskuterer Newell
og Ranaganathan (2010) mer inngaende med tanke pa hva informasjon som skal formidles til den

enkelte elev, pa hva mate leereren veileder gjennom 3 stille spgrsmal. | kartlesingsundervisning kan
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oppgaveconstraints omhandle bruk av ulike type kart, rekkefglgen pa postene i en Igype, eller a finne

poster gjennom samarbeid med andre elever.

| fremstillingen av den dynamiske gkologien har det na blitt pekt pa hvordan constraints i individet, i
oppgavene og i omgivelsene kan samhandle og pavirke hverandre i en laeringsprosess. Videre vil den
sirkulaere, dynamiske koplingen mellom persepsjon og handling som vises i figur 1 beskrives. Denne
vekselvirken mellom persepsjon og handling illustreres gjennom fglgende sitat: « We must perceive in
order to move, but we must also move in order to perceive.» (Gibson, 1979, s. 223). Med andre ord vil
det si at perseptuell informasjon generere i bevegelseshandling, og bevegelseshandling generere i
perseptuell informasjon. Forutsetninger er i at mennesket ses pa som et aktivt spkende vesen, og at
informasjonen som oppfattes via en handling videre vil veilede individet i den videre
bevegelseshandling — en dynamisk kopling mellom persepsjon og handling. | fglge Chow et al. (2016)
vil denne dynamiske vekselvirkningen mellom persepsjon og handling bidra til & gi bade muligheter,
tilbud og begrensinger til kommende bevegelse. Overfgrt til kartlesing kan en tenke seg at
kartleseren ma forflytte seg for at persepsjon vil finne sted, og en slik forflytting vil generere i ny

informasjon og slik vil vekselvirkningen mellom persepsjon og handling fortsette.

Tett sammenvevd med persepsjon og handlingsrelasjonen finner vi begrepet affordances. Dette
begrep kan ses som «...a way of describing the meaning of the enviroment to the actor in terms of
how the actor can behave in the enviroment...» (Fajen, Riley, & Turvey, 2008, s. 101). Det vil si at
affordances beskrives som noe utgveren har tilgjengelig i sin omgivelse, og kan nytte for a regulere
bevegelseshandlinger. Eller enn mer presist handlingsmuligheter i omgivelsen som blir tilbudt
individet i en gitt situasjon (Ingold, 2000). Videre ses ikke affordances bare som et oppfattet
fenomen, men som en funksjonell relasjon formet mellom utgveren og omgivelsene (Chow et al.,
2016 ). Det vil si at affordances bade har en objektiv og en subjektiv karakter da begrepet ikke bare
refererer til individet, men ogsa til omgivelsen og den funksjonelle forbindelsen mellom individet og
omgivelsene (Sigurjonsson, 2007). Videre er det et viktig poeng at vi mennesker oppfatter disse
handlingstilbudene ulikt ut fra tidligere erfaringer, utviklingsniva eller fysiske forutsetninger (Chow et
al., 2016). Eksempelvis sa tilbyr en lenestol andre handlingsmuligheter til min sgnnen pa 1 ar enn den
gjor til min farfar pa 99 ar. Ikke dermed sagt at sgnnen min klatrer og hopper i stolen og farfaren min
setter seg godt til rette i stolen — affordances trenger ikke bli nyttet, men det fglger et tilbud til
handling i begrepet. For a konkretisere begrepet affordances inn mot kartlesingskonteksten viser jeg
til Sigurjénsson (2007) sin forstaelse av denne teori (figur 2). | dette Kartlesings -gkosystemet
illustrerer Sigurjénsson (2007) interaksjonen mellom kartet, kartleseren og terrenget og hvordan

dette samspillet kan generere i handlingsmuligheter for kartleseren.
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Figur 2: Kartlesings- gkosystemet (Sigurjonsson (2007)

| fglge Ingold (2000) er det en viktig forutsetning for leering @ kunne oppdage og oppfatte
handlingstilbud i en gitt kontekst. | enda et av Gibsons (1979) sine begrep — education of attention,
ligger det en forstaelse for utviklingen av denne utdanningen av oppmerksomhet. Med andre ord kan
aktive handlinger vaere med pa a utvikle individet sitt sanseapparat ved en slags justering av det
perseptuelle systemet med en hensikt om a utvikle bedre kvalitet pa bevegelseshandlingen (Ingold,
2000). Jacobs og Michaels (2007) beskriver to prosesser i denne utdanningen av oppmerksomhet:
selektering og kalibrering. Selektering vil si at utgveren utvikler ferdigheter til 3 oppdage og
identifisere de riktige informasjonskildene og pa samme tid selektere ut informasjon som er
irrelevant. Parallelt ma ogsa utgveren oppfatte de relevante og spesifikke persepsjon-
handlingskoplingene for a kunne kalibrere og etter hvert etablere de riktige koblingene. Disse vil
videre stgtte opp bevegelseshandlinger i den aktuelle konteksten (Jacobs & Michaels, 2007).
Sigurjonsson (2007) fant i sin forskning at uerfarne kartlesere har en bred oppmerksomhet i sin
forflytting. De sa ogsa ut til 3 bruke irrerelevant informasjon, samtidig som de hadde vanskeligheter
med a oppdage handlingstilbud i terrenget og pa kartet. Imidlertid viste det seg at uerfarne
kartlesere underveis i en orienteringslgype utviklende sin persepsjon (Sigurjénsson, 2007). Det vil si
at de ble mer oppmerksomme mot relevant informasjon og det persepsjonelle sgket ble mer aktivt.
Samtidig som de oppdaget fler og fler muligheter og tilbud bade i kartet og i terrenget. Til
sammenlikning, fant Johansen (1997) at erfarne kartleser ogsa viser en bred oppmerksomhet ved
forflytning, men til gjengjeld selekteres denne informasjonen relativt omgaende, for a direkte rette

et fokus mot det de vurderer som relevant informasjon i kartet og terrenget.
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2.2.3 Constraintsbasert didaktikk i kropps@vingsfaget

Constraintsbasert didaktikk er et forslag til en undervisningsmodell tilpasset kroppsgving med hensikt
a fremsta som et alternativ til de tradisjonelle leererstyrte instruksjonsmetodene som ser ut til 3
dominere faget (Loftesnes, 2018). CDB har som mal a vaere elev-sentrert i sin tilnaerming. Det vil si at
undervisningen skal ta utgangspunkt i elevenes forutsetninger, kunnskaper og ferdigheter. Elevene
skal inkluderes til a veere aktive i sin egen laeringsprosess og bidra i undervisningen gjennom a utvikle
gvelser og aktiviteter (Loftesnes et al., 2016), som gker elevenes glede og motivasjon til

kroppsevingsfaget (Loftesnes et al. 2018).

CDB kan forstaes som en videreutvikling av Loftesnes et al. (2016) sin ETA —baserte non-linezre
kroppsevingsdidaktikk. CDB bygger saledes pa flere undervisningsmodeller og didaktiske
tilneerminger. Ecological Task Analysis (Davis & Broadhead, 2007) er den modellen som didaktikken
har flest kjennetegn med, da de deler flere elementer og prinsipp. Mange fellestrekk finner vi ogsa i
Constraints-Led Approach (Renshaw, Davids, et al., 2010) og Non-linezer pedagogikk (Chow et al.,
2007). Alle disse didaktiske tilnaermingene samt CDB har som felles sentralt utgangspunkt at de ser
pa leering av bevegelsesferdigheter som et resultat av interaksjon mellom individet, dets omgivelser
og de oppgavene individet star ovenfor (Brymer & Renshaw, 2010). Videre beskrives den laerende og
leeringsprosessen som et komplekst non-linezert dynamisk system (Chow et al., 2016 ; Davids, 2010).
Enkelt forklart vil det si at laering ikke ses som proporsjonelt til undervisning. | stedet vil et non-
linezert perspektiv pa leering ha en forstaelse av at undervisning kan lede til bade sma endringer i
elevens utvikling eller store kvalitative endringer, men samtidig kan undervisning ogsa resultere i

regresjon hos den lzerende (Chow et al., 2007; Davids, 2010).

Utgangspunktet i de constraintsbaserte tilnaermingene er at laering og utvikling ses pa som et resultat
av en dynamisk interaksjon mellom ulike constraints, der constraintsbegrepet beskriver ulike faktorer
som pavirker laeringsprosessen (Chow, 2013; Davids, 2010). Pa mange mater kan constraints ses pa
som begrensinger, men samtidig ogsa de muligheter som finnes i individet, i omgivelsene og ved
oppgaven individet star ovenfor (Newell & Ranaganathan, 2010). Videre er hovedprinsippet ved de
constraintsbaserte tilnarmingen, ogsa constraintsbasert didaktikk, at laereren prgver a tilrettelegge
leeringssituasjoner gjiennom manipulasjon og justering av ulike constraints (Davids, 2010; Loftesnes et

al., 2016).

| felge (Loftesnes et al., 2016) kan laereren gjennom a bruke constraintsbasert didaktikk, pa en
hensiktsmessig mate bidra til 3 utvikle elevenes motivasjon og gleder til kroppsgving gjiennom

medbestemmelse, selvstendighet og tilhgrighet. Det vil si at det ligger en dannelsesdimensjon i
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modellen som en kan kjenne igjen i andre undervisningsmodeller, som for eksempel Teaching Games
for Understanding. | fglge Mgller (2016) vil slike modell-basert tilnaerming til
kroppsgvingsundervisningen kunne brukes for at oppna flere formal med den aktiviteten som
giennomfgres. Bade som et mal i seg selv om motorisk ferdighetslaering hos elevene, men ogsa som
et middel til fremme andre formal som bevegelsesglede (Mgller, 2016) eller selvstendighet til egen

leeringsprosess (Loftesnes et al. 2016).

Praktisk bruk av undervisningsmodellen

Utgangspunktet i den praktiske bruken av constraintsbasert didaktikk er at kropps@vingslaereren
skaper leeringsituasjoner gjennom a bruke ulike constraints som pedagogiske verktgy (Loftesnes et
al., 2016). Med andre ord prever leereren a identifisere ulike ngkkelconstraints, som videre kan
manipuleres og justeres sa at eleven selv skal oppdage og spke Igsninger i en leeringssituasjon (Chow,

2013).

For a bruke constraints som pedagogiske verktgy har CDB fire bestemte forutsetninger som
kroppsgvingslaereren ma ta hensyn til i bade planlegging og gjennomfgring av undervisningen
(Loftesnes, 2018; Loftesnes et al., 2016). Disse forutsetningene er i stort sett hentet fra Ecological
Task Analysis (ETA) — modellen til Davis og Broadhead (2007), samtidig som de ogsa har tydelige
paralleller til prinsippene i den non-lineaere pedagogikken til Chow (2013). Forutsetningene i CDB

beskrives slik:

1) Aktivitetens helhet skal veere utgangspunkt for gvelse, ferdighetsutvikling og leering, ikke
delene eller delgvelsene. Samtidig som det er av viktighet at elevene skal fa en helhetlig

forstaelse av aktiviteten som skal giennomfgres, eksempelvis et ballspill.
2) Resultatet er viktigere enn selve utfgrelsen av bevegelsen - intensjon og funksjon

3) Leereren (og eleven) ma finne det essensielle «...for a utfgre en god bevegelse i en gitt
kontekst» (Loftesnes et al., 2016 s. 201). Det vil si i hva grad er bevegelsen funksjonell i

forhold til aktivitetens helhet.

4) Leereren ma legge til rette for at det er en direkte kopling mellom constraints og
aktivitetens helhet med utgangspunkt i det essensielle og det funksjonelle. Det vil si link
mellom selve malet for aktiviteten, oppgaven i seg selv og mellom individet og det miljget

dette foregar.

| tillegg til disse fire forutsetningene er den non-linezere undervisningssyklus, se figur 3, sentral i CDB.
Syklusen kan sees pa som en modifisering av ETA sin trinnmodell, som vi finner i Balan og Davis

(1993) og Davis og Broadhead (2007). En forskjell som viser seg i en syklus i stedet for i en lineser
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modell, slik som ETA sin. Den non- linaere undervisningssyklusen inneholder fire trinn som laereren
tar utgangspunkt gjennom en undervisnings- og laeringsprosess. | fglge Loftesnes et al. (2016) skal
ikke trinnene oppfattes som absolutte, snarere retningsgivende. Samtidig som det er elevenes
ferdighetsnivaet som skal danne utgangspunkt for hva trinn laereren tar i bruk til hvilken tid

(Loftesnes et al., 2016).

Formal

Manipulering Val g

Observasjon
& analyse

Figur 3: Den non-linezere undervisningssyklus og de fire trinnene i constraintsbasert didaktikk (Loftesnes &

Loftesnes, 2016)

Innholdet i de fire trinnene i den non- lineaere undervisningssyklusen vil i det fglgende forklares

narmere. | begynnelsen av en laeringsaktivitet eller undervisningsrekke er det viktig at det defineres
et klart formdl med undervisningen og laeringen (Loftesnes et al., 2016). Et slik mal bgr ikke veere alt
for statisk, men dynamisk og foranderlig for a gi rom for den enkelte elevs utvikling, sier Loftesnes et
al. (2016). Videre papekes viktigheten av at elevene og lereren har en felles forstaelse av malet som

blir satt, samtidig som en felles forstaelse om hvordan det skal jobbes i retning mot malet.

Trinnet valg innebefatter ikke bare de valg og beslutninger som laereren gj@r i sin undervisning, men
ogsa elevenes mulighet til 3 vaere delaktig i slike valg. Loftesnes et al. (2016) ser for seg at laereren
bar tilrettelegge for at eleven kan veaere delaktig for & pa den maten kunne pavirke beslutninger og
ulike valg som tas. | fglge Davis og Broadhead (2007) har valg som begrep en utvida betydelse i ETA,
der det brukes som et middel for at eleven skal oppleve blant annet motivasjon og autonomi. Et valg
kan vaere mangt, fra a ta stilling til ulike constraints som for eksempel hva netthgyde man skal spille

med i volleyball - til hvilke lzeringsmal som skal fokuseres pa.
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Syklusens neste trinn er observasjon & analyse. | dette trinnet star elevenes bevegelseslgsninger i
sentrum for observasjon og analyse. Dermed ikke sagt at det er bare laereren som er den som

observerer, men ogsa elevene kan observere seg selve eller hverandre (Loftesnes et al., 2016).

Manipulasjon er det siste trinnet i constraintsbasert didaktikk. Her kan lzereren manipulerer ved bruk
av constraints. Slik de tynne gra pilene indikerer kan manipulasjon iverksettes mot og i hvilken som
helst av de andre trinnene. Den non-lineaere undervisningssyklusen foregar slik navnet antyder
syklist, det vil si at den gjentar seg. | Igpet av en gkt kan syklusen gjenta seg fa ganger eller mange
ganger. Syklusen trenger ikke heller 3 gjenta seg hver gang, det kan foretas mindre sykluser der

dette er hensiktsmessig (Loftesnes et al., 2016).

Videre ser Loftesnes et al. (2016) for seg at en laeringsaktivitet eller en undervisningsrekke bestar av
ulike faser: introduksjon i, kunnskap om og ferdigheter i. Gjennom at laereren definerer i hva fase
gruppen, eleven og undervisningen foregar, vil dette kunne gi en pekepinn bade hos laereren selv og
elevene om hva som er viktigest i akkurat denne fasen (Loftesnes et al., 2016). | en introduksjonsfase
star organisering, etablering av mal for undervisningen og at elevene skal erfare helheten i den
aktuelle aktiviteten sentralt. | fasen kunnskap om er det elevens kunnskaper om aktiviteten som er
utgangspunkt for undervisningen. Eleven skal her fa mulighet a oppdage hva de selve vil forbedre og
velge seg ut laeringsmal. | neste fase ferdighet i vil undervisningen fokuserer mot utvikling og

ferdighetsleering i den gitte aktiviteten.

For @ oppsummere vil den constraintsbaserte didaktikkens praktiske gjiennomfgring utga fra de
overordnede fire prinsippene for undervisning: helhetlig tilnaerming, funksjonalitet, det essensielle
og direkte link mellom constraints og de helhetlige aktiviteten. Dette vil gjgres gjennom fire trinn i

den non - linezre undervisningssyklusen samt tre faser i en undervisningsrekke.
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3. METODE OG FORSKNINGSDESIGN

| dette metodekapitlet vil valg av metode, forskningsdesign og framgangsmate beskrives og
argumenteres for. Fgrst fglger avsnitt som tar for seg det kvalitative forskningsdesignet og
aksjonsforskningen. Deretter vil det gjgres rede for utvalg og metodeverktgyene som er brukt i
forskningen. Videre vil selve gjennomfgringen av datainnsamlingen og fremgangsmaten i
analyseprosessen gis plass, og etterfglges av en refleksjon rundt forskningskvalitet og etiske

vurderinger.

3.1 Et kvalitativt forskningsdesign

En kvalitativ tilnaerming til et fenomen som studeres handler fgrst og fremst om a sgke forstaelse og
ga i dybden pa det som undersgkes (Befring, 2007; Thagaard, 2009). Kvalitativ forskning er derfor
mest hensiktsmessig a bruke i denne masterstudien da hovedmalet er a gke forstaelsen for egen

undervisningspraksis og elevenes laering giennom en intervensjon i eget praksisfelt.

Videre er erfaringer og opplevelser begreper som ligger tett under det som kjennetegner en kvalitativ
forskningstilnaerming (Befring, 2007). | denne oppgaven vil det gjgres forsgk pa a ene siden studere
de erfaringer jeg gjgr meg som laerer, men ogsa studere hvilke opplevelser elevene har med

undervisningen og sin egen laeringsprosess. Det vil si at elevenes perspektiver i denne studie er viktig.

| fglge Kvale og Brinkmann (2015) kan begrepet forskningsdesign forstas ut fra hvordan ulike
metoder fungerer best mulig sammen for d innhente data for a belyse problemstillingene. | denne
studien er aksjonsforskning den overordnende metoden. Aksjonen omfatter med andre den
intervensjonen der constraintsbasert didaktikk brukes i et undervisningsopplegg i kartlesing.
Underveis vil intervensjonen studeres ved hjelp av deltakende observasjon og refleksjonsspgrsmal til
leerer og elever. | etterkant av undervisningsopplegget vil det giennomfgres intervjuer med et utvalg
elever. En slik kombinasjon, der forskjellige metoder og data nyttes fra ulike perspektiver, omtales

ofte som metodetriangulering (Grgnmo, 2004).

3.2 Aksjonsforskning

Aksjonsforskning defineres som undersgkelser gjennomfgrt av en, eller flere personer, i ens egen
praksiskontekst, med mal om a forbedre egen praksis, gke forstaelsen av egen praksis og om den
situasjonen den foregar i (Henry og Kemmis, referert i Casey et al, 2018, s. 12). Aksjonsforskning
praktiseres innenfor mange fagomrader og kan ha mange ulike former (Levin, 2017). Samtidig som
den kan spenne fra mindre individuelle undersgkelser knyttet til utvikling og bedring av praksis til

mer omfattende kollektive forskningsstudier (Ulvik, 2016).
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I min situasjon som praktiserende laerer var det en interessant tanke a kunne velge en metode der
masterstudien kunne gjennomfgres i den egne hverdagslige undervisningskonteksten. Pa den maten
far denne forskning en utvida praktisk anvendelse. Dette beskriver Levin (2017) da han diskuterer
aksjonsforskning, som en anvendt metode i samfunnsforskning fordi at « ...man nettopp i

aksjonsforskning kopler praktisk nytte og forskning i samme prosess.» (Levin, 2017, s. 31).

Idéene bak aksjonsforskning er knyttet til Kurt Lewin som brukte metoden for a forske pa sosiale
utfordringer i etterkrigstidens USA (Casey et al., 2018; Stjernstrgm, 2006). Deretter ble
aksjonsforskningen pa 1950 —tallet viderefgrt til blant annet utdanningssektoren i USA (Casey et al.,
2018). Metodebruken avtok, men pa 1970 —tallet opplevde aksjonsforskningen en slags renessanse i
Storbritannia gjennom Lawrence Stenhouse (Casey et al., 2018; Ulvik, 2016). Stenhouse var opptatt
av praksisnzaer forskning med mal om at laererne aktivt skulle trekkes med i prosessen (Stjernstrgm,
2006), med argument om at det er laereren som er den beste kunnskapskilden til det som skjer i

klasserommet (Casey et al., 2018).

Forstaelsen for hvilke faktorer som bgr veere til stede for at forskning kan kalles aksjonsforskning er
ulike (Casey et al., 2018; Levin, 2017; Stjernstrgm, 2006). Casey et al. (2018) ser for seg fem
grunnelementer: praktikeren, det etiske, den sosiale konteksten, forbedring av praksis og
selvrefleksjon. Det vil si at jeg i denne studien er jeg bade forsker og lzerer, det vil si den forskende
leerer som er en aktiv deltaker gjennom hele forskningsprosessen (Chasey et al., 2018). Den etiske
dimensjonen av aksjonsforskning er laereryrkets etiske plattform som sier at leereren skal undervise
etter beste evne. Med den sosiale konteksten vektlegges at forskningen bgr forega i den naturlige
settingen til deltakerne og til det fenomen som studeres. Utgangspunktet for denne studien er at
forskningen foregar innenfor rammene for den ordinaere kroppsgvingsundervisningen. Den sosiale
konteksten kan ogsa tolkes ut fra, hvilket ikke Casey et al. (2018) gj@r her, men i andre publiseringer
(Casey, 2013), om forutsetningen for aksjonsforskning er at den ngdvendigvis bgr forega i et
praksisfelleskap med flere deltakere. Det vil si at en aksjonsforsker bgr samarbeide med andre
forskere og/eller kolleger (Levin, 2017; Stjernstrgm, 2006). | denne studie forsker jeg imidlertid «p3
egen hand», men med en intensjon om at elevene kan bidra som aktive deltaker i forskningen
gjennom refleksjoner rundt de laeringssituasjonene som er tilrettelagt og refleksjoner rundt sin egen
leering i kartlesing. | elementet selvrefleksjon ligger en forstaelse av at aksjonsforskning er en

gjentakende prosess med fasene planlegging, handling, observasjon og refleksjon (Casey et al., 2018).

Begrepet selvrefleksjon er hentet fra Carr og Kemmis (1986). De beskriver metoden aksjonsforskning
f@rst og fremst gjennom dette begrepet. Der de, som i figur 4, ser aksjonsforskning og selvrefleksjon

som en gjentakende spiral, noe som illustreres gjennom pilene mellom de ulike fasene. Den
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selvreflekterende spiral skal bade ses som en fremtidsrettet og en tilbakevendende prosess der de
ulike fasene konstrueres og rekonstrueres med bakgrunn i de foregdende fasene (Carr & Kemmis,
1986). Det vil fare med seg at en aksjonsforsker bgr veere bevisst sin rolle som produsent av sin egen

historie samtidig som hun er en produkt av den samme historien (Carr & Kemmis, 1986).

Reconstructive Constructive

among participants ’
™

i)

PRACTICE 5
in the social context I,:|

Figur 4: Den selvreflekterende spiral (Carr & Kemmis, 1986, s. 186)

I min forstaelse av den selvreflekterende spiral ser jeg aksjonsforskning som en kontinuerlig prosess
der laereren som forsker lzerer av sine erfaringer gjennom de ulike gjentakende fasene med vekt pa
refleksjonsfasen. Samtidig som det ikke far glemmes at leereren gar in i aksjonsforskningsprosessen

med en historie som pavirker prosessen.

Aksjonsforskning kan pa mange mater minne om det lzereren gjgr i det daglige i form av
observasjoner og refleksjoner over egen undervisning. Aksjonsforskning skal veere noe annet (Casey
et al., 2018; Stjernstrgm, 2006; Ulvik, 2016). | stedet ligger forskjellen i begrep som grundighet,
systematikk, og den sistnevnte selvrefleksjonen (Casey et al., 2018; Stjernstrgm, 2006). Det fgler og
krav om publisering, hvilket ferer med seg at laereren som forsker ma forholde seg til eksisterende

forskning og teori pa omradet (Ulvik, 2016).

3.4 Utvalg

| det innevaerende skolearet har jeg bare hatt en klasse i kroppsgving, da undervisningsstilling min
har veert knyttet opp til mindre elevgrupper og andre fag enn kroppsg@ving. | utgangspunktet var
planen a gjennomfgre intervensjonen i egen klasse, men en utplasseringsperiode kolliderte med
tiden som var satt av til den praktiske gjennomfgringen. Lgsningen ble i stedet a Iane en

kroppsegvingsklasse av en kollega.

Det viste seg a vaere 18 elever totalt i en klasse pa 26 elever som var villige a delta i prosjektet. Dette

utvalget av informanter kan betegnes som et tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2009). Et slik type av
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utvalg som er basert pa tilgjengelighet problematiseres av Grgnmo (2004), da forskeren kan risikere a
fa en overrepresentasjon av motiverte og interesserte deltakere. Det kan vaere elever som i
utgangspunktet liker kroppsgvingsfaget eller er interesserte i kartlesing som ble med, mens elevene
som ikke var villige a delta kanskje viser tegn til det motsatte. Slike skjevheter med sammensetning

av utvalg ma diskuteres i et validitetsperspektiv (Thagaard, 2009).

Videre ble utvalget av elever til intervjuene foretatt underveis i undervisningsprosjekt. | fglge
Grgnmo (2004) kan en slik utvelgelse bli foretatt underveis i kvalitative studier pa bakgrunn av at
deltakerne anses & vaere relevante og kanskje mest spennende a inkludere i et utvalg. Utvalget av de
fire intervjudeltakerne var grunnet i den deltakende observasjonen, der spesifikke lzeringssituasjoner
og enkelte elevers leeringsprosesser ble oppfattet som interessante for a innhente mer informasjon

om.

3.5 Metodeverktgy

3.5.1 Deltakende observasjon

| fglge Riese (2016) vil det vaere uunngaelig 3 ikke drive feltarbeid eller deltakende observasjon nar
en aksjonsforsker i eget praksisfelt. Videre presiseres det at uansett valg av metode for innsamling av
data vil en forskende leerer «...mdtte observere, redegjgre for og G reflektere over undervisningen og
det som skjer i klasserommet.» (Riese, 2016, s. 42). | denne studie vil det brukes deltakende
observasjon for 3 komme tett pa elevene og de situasjoner som oppstar. For a pa den maten fa
tilgang til en annen slags informasjon enn ved for eksempel intervju (Fangen, 2010). Samtidig er det
foretatt valg om a kombinere observasjoner med kvalitative intervjuer. Dette er en god mulighet til 3

bruke konkrete hendelser fra observasjonene som innfallsvinkler til intervjuene.

Fangen (2010) skriver at det ikke finns noe fasit pa hvordan deltakende observasjoner skal
giennomfgres. | denne studien brukes det bade en ustrukturert og en viss grad av strukturert form.
En ustrukturert observasjonsform vil brukes for a innta en apen tilnaerming til det som skjer i
undervisningsgktene. Med andre ord vil jeg prgve a observere leeringssituasjonene med et apent sinn
og forspke se bade detaljer og helheten. Hensikten er a fange opp hvordan elevene responderer pa
undervisningen gjennom deres handlinger og muntlige aktivitet. Observasjonene har delvis en mer
strukturert form, da observasjonene ogsa vil ta utgangspunkt i de malsetningene som blir satt ned til

hver undervisningsgkt.

Deltakende observasjon beskrives som utfgrelse av to parallelle former for handling, 3 delta sammen
med informantene i deres virksomhet og pa samme tid iaktta denne virksomheten (Fangen, 2010).
Utfordringen er a kunne kombinere disse handlingene, da jeg pa den ene siden er ngdt til 3

undervise, men samtidig skal jeg observere denne undervisningen gjennom forskerrollen min. Kan en
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av konsekvensene bli at jeg glemmer a observere eller ikke finner tid til 8 notere, slik Fangen, 2010;
Riese, 2016) sier. Planen er at observasjonene skal noteres ned bade fortlgpende og rett i etterkant
av gktene som feltnotat. | fglge Fangen (2010) bgr slike notater veere beskrivende og grundige, men
samtidig ikke for omfattende ved at alt rapporteres. En viktig erkjennelse i denne sammenhengen er
at de feltnotatene som skrives ned er farget av bevissthet, forstaelse og tolkning, der det er jeg som

forsker som vurderer hva som skrives ned (Tjora, 2017).

En annen utfordring ved observasjon i eget praksisfelt kan vaere at konteksten, der observasjonene
foregar, er en kjent og hverdagslig situasjon der risikoen kan vaere redusert (Fangen, 2010). Hun
beskriver det som «fglsomheten til feltet» (Fangen, 2010, s. 91). For a unnga dette, gir hun rad om 3
prgve a se det usedvanlige og saeregne i de situasjoner som virker hverdagslige og heller notere for

mye enn for lite (Fangen, 2010).

3.5.2 Refleksjonsspgrsmal

Etter hver undervisningsgkt ble elevene bedt om a svare pa spgrsmal om gktene. For a reflektere
over sin egen laeringsprosess og undervisningen i kartlesing. Hensikten med dette var 8 sammenlikne
elevenes refleksjoner med laererens refleksjoner i en evalueringa av undervisningen, og videre bruke

dette i planleggingen til neste gkt.

Refleksjonsspgrsmalene til bade elevene og laereren er hentet fra Casey, Dyson og Campbell (2009);
Casey (2013); Casey et al. (2018). Spgrsmalene er fritt oversatt av meg fra engelsk. De var stort sett
lik fra gkt til pkt. Se vedlegg 2 og 3. Svarene fra disse spgrsmalene ble etterhvert i prosessen samlet i

en logg for hver undervisningspkt. En leeringslogg for elevene og en undervisningslogg for lzereren.

3.5.3 Intervju

Malet med a bruke intervju i kvalitativ forskning er a ene siden fa frem betydningen av personers
erfaringer og samtidig fa vite hvordan de beskriver disse erfaringer gjennom sine opplevelser (Kvale
og Brinkmann, 2015). En erkjennelse av elevenes perspektiv ser ut som viktig her, da deres bidrag
som intervjudeltakere kan ligne pa det som Kvale og Brinkmann (2015) trekker frem som
kunnskapsprodusenter. Elevene gir denne undersgkningen dimensjon og perspektiv, de sitter inne

med viktige erfaringer som er verdt mye i en denne aksjonsforskningen.

Det fremste kjennetegnet pa et kvalitativ forskningsintervju er at det er en samtale mellom forskeren
og respondenten som kretser rundt de temaene som forskeren gnsker a fa informasjon om
(Thagaard, 2009). | mine intervjuer benyttes en delvis strukturert intervjuguide som tar utgangspunkt
i problemstillingene. En slik form av intervju gj@r at rekkefglgen pa spgrsmalene bestemmes

underveis. Ifglge Thagaard (2009) vil det gi forskeren mulighet til 8 fglge deltakernes fortellinger,
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tilpasse spgrsmalene til intervjupersonenes beskrivelser og ut fra dette stille andre relevante
spgrsmal. Intervjuguiden (vedlegg 4) bestar av bade dpne spgrsmal og spgrsmal med mer konkret

karakter som gir mulighet til a spgrre om situasjoner i undervisningsgktene.

Utfordringer med kvalitativ intervju som metode kan vise seg ved a stille nok utdypende spgrsmal
(Thagaard, 2009). Formatet kan og veere en fallgruve nar det gjelder ledende sp@grsmal kan vare en
fallgruve (Befring, 2007). A stille gode nok spgrsmal kan vaere krevende, skriver Grgnmo (2004), der
nye spgrsmal skal utformes gjennom tolkning pa svarene fra tidligere spgrsmal. Andre faktorer som
kan pavirke intervjusituasjonen kan vaere hva forskeren representerer for intervjupersonen
(Thagaard, 2009). | denne sammenheng bgr min rolle som lzerer og relasjonen mellom elev og lerer
vurderes. Videre kan det reises spgrsmal om elevene forteller det de tror laereren eller for den delen
forskeren vil hgre. En annen side av dette kan vaere om elevene strever mot a sette seg selv i et godt

lys med tanke pa vurdering i kroppsevingsfaget.

3.6 Praktisk giennomfgring

Selve forskningsprosjektet foregikk gjennom tre undervisningsgkter med samme kroppsgvingsklasse
over en periode pa to uker. Hver undervisningsgkt kan beskrives som en gjentakende prosess, likt
den selvreflekterende spiral til Carr og Kemmis (1986). Det vil si fasene planlegging, giennomfgring,

observasjon og refleksjon som deretter munner ut i en ny planlegging mot neste syklus og sa videre.

Undervisningsopplegget

Den ordinzere kroppsgvingslaereren informerte klassen om forskningsprosjektet. Deretter, dagen
etter besgkte jeg klassen for a gi mer utfgrlig informasjon om undervisningsopplegget og
forskningskonteksten. Her prgvde jeg blant annet a vaere tydelig overfor elevene hva det vil si 3 veere
deltaker i et forskningsprosjekt. Det viste seg a vaere 18 av 24 elever som var villige a delta, og

gjiennom sine underskrifter gav de sitt samtykke til deltakelse.

Forskningsprosjektet gjennomfgrtes innenfor rammene for de ordinaere kroppsgvingstimene, med
unntak av en gkt som var planlagt til et omrade lengre vekk fra skolens omrade der det trengtes

offentlig kommunikasjon og naturlig nok mer tid til disposisjon.

Inn mot fgrste undervisningsgkten var det tilknyttet en del veiledning med tanke pa den
constraintsbaserte didaktikkens praktiske anvendelse. Notat fra planleggingsfasen ble samla i
undervisningsloggen. Samtidig som malsettinger og innhold i gktene ble samlet i en

undervisningsskisse (vedlegg 1). Denne skissen ble deretter aktivt brukt som et planleggingsverktgy
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gjennom aksjonsforskningssyklusene, der jeg mot hver gkt satte ned nye malsetninger og skisserte

ned de planlagte aktivitetene.

Leeringslogg

Etter hver undervisningsgkt ble elevene bedt om & svare pa refleksjonsspgrsmal (vedlegg 3) om den
gjennomfgrte undervisningen. Reint praktisk sa fikk elevene med seg papirark med spgrsmalene
etter gkten med instruks om at svarene skulle sendes til meg pa e-post i Igpet av kvelden. Dessverre
var en del elever seine med a levere eller leverte ikke i det hele tatt. Disse elevbesvarelsene ble

videre lest igjiennom og satt sammen i noe jeg benevnte som laeringslogg.

Observasjon

Det opplevdes som vanskelig & skrive ned observasjoner som feltnotat underveis i
undervisningsgktene. Det var rett a slett ikke tid til 8 kombinere forsker- og lzererrollen, med a
notere underveis. Noe ogsa Riese (2016) erfarte gjennom sin forskning. | stedet matte episoder,
situasjoner og samtaler legges pa minnet. Rett etter avsluttet gkt satte jeg meg ned og skrev ned det
som ble husket fra gkta etter beste evne. Kartene som hadde blitt brukt underveis i undervisningen
var her gode hjelpemiddel for a huske konkrete observasjoner. | Igpet av dagen kom flere

observasjoner til syne, og ble da tilfgyet feltnotatene.

Intervju

Elevintervjuene ble gjennomfgrt dagene etter den tredje og avsluttende undervisningsgkta. De ble
gjennomfgrt i et grupperom pa skolen sitt bibliotek. Et rolig, ngytralt sted for meg og elevene som
ikke bydde pa forstyrrelser. Intervjuene ble tatt opp ved hjelp av lydopptakere. Spgrsmalene fulgte
intervjuguiden og var knyttet opp til den undervisningen som hadde blitt giennomfgrt. Av den grunn
ansa jeg en pilotintervju som unaturlig a giennomfgre. Ettersom det var vanskelig a svare pa
intervjuspgrsmalene hvis ikke eleven hadde deltatt pa undervisningsgktene. | stedet hadde det fgrste
intervjuet en form som pilotintervju. Tidskjema som ble satt opp gjorde det mulig 3 hgre igiennom
bandopptaket av det fgrste intervju fgr neste elevintervju skulle giennomfgres. Det fgrste intervjuet
opplevdes som tilfredsstillende da det sa ut til at eleven skjgnte alle spgrsmal. Et av spgrsmalene ble
tatt vekk fra intervjuguiden fordi det ikke hadde relevans. | tillegg til at jeg var litt kjapp med a stille
oppfelgingsspgrsmal og hadde ved anledning en tendens 3 stille ledende spgrsmal. Kartene som ble
brukt i undervisningsgktene hadde jeg tilgjengelige og de ble ogsa brukt i noen av intervjuene for a
konkretisere situasjoner. Det ble giennomfgrt fire intervjuer og de tok mellom 15 og 20 minutter

hver.

30



3.7 Analyseprosessen

Analysen i en kvalitativ metode kan gjennomfgres pa mange mater (Befring, 2007; Grgnmo, 2004).
Prosessen anses som krevende intellektuelt da forskeren ma prgve a vaere systematisk, men samtidig
sensitiv ovenfor innholdet i den innsamlede data (Tjora, 2017). Et kjennetegn ved kvalitativ metode
er at den innsamlede dataen gjennomgar en form for analyse etter hvert som den blir samlet inn
(Grgnmo, 2004). Dette viste seg tydelig i denne aksjonsforskningen der innsamlingen ikke foregikk i
en bestemt fase, men i gjentakende sykluser i og mellom undervisningsgktene. Analysen foregikk
dermed parallelt med datainnsamling og undervisningen. Dette gjorde at jeg underveis i
giennomfgringa allerede hadde skaffet meg et visst overblikk og blitt fortrolig med en del av

datamaterialet.

Underveis i aksjonsforskningen organiserte og strukturerte jeg feltnotatene og svarene fra laererens
refleksjonsspgrsmalene til 3 bli mer lesbare og oversiktlig. Disse ble samlet i tre undervisningslogger
med inndeling i fire ulike avsnittene: planlegging, giennomfgring, refleksjon og veien videre. Elevenes
refleksjoner ble samlet og strukturert i en laeringslogg for hver gkt. Etter at intervjuene hadde blitt
gjiennomfgrt ble lydopptakene transkribert til tekst. Pa den maten fikk jeg som Befring (2007)
beskriver ogsa et fgrstehandsinntrykk av intervjumaterialet. | fglge Kvale og Brinkmann (2015), kan
transkriberingsprosessen by pa valg uten at noen standardiserte regler finnes. |
transkriberingsteksten valgte jeg & holde pa maten elevene snakket, derfor er det transkriberte
spraket pa nynorsk. Samtidig ble det ogsa tatt et valg om a gjgre teksten mer lesbare, derfor valgt jeg

a fjerne smaord og gjentakelser av ord, men med en bevissthet om a ikke miste meningsinnholdet.

Neste steg ble a fokusere pa det helhetlige innsamlede datamaterialet: undervisningslogg,
leeringslogg og transkriberingsutskrifter. Det var na, etter at all dataempiri hadde blitt innsamlet og
oversatt til tekst, at analysen begynte. Spgrsmal som deretter reiste seg var hvordan datamaterialet
forholder seg til hverandre med tanke pa meningsinnholdet. En tilnzerming ble valgt der elementer
fra bade en temaanalytisk og en kontekstanalytisk tilnaerming kombineres. | fglge Thagaard (2018) vil
en temaanalytisk tilneerming brukes for @ sammenlikne data om det samme tema for alle deltakerne i
en studie, mens en kontekstbasert tilnserming vil gi grunnlag for «...d utvikle en forstdelse for de
fenomenene vi studerer, i den sammenhengen de er en del av» (Thagaard, 2018, s. 159). Maten
analysene foregar pa kan med fordel brukes for a utfylle hverandre, skriver Thagaard (2018). Med
utgangspunkt i problemstillingene og de teoretiske begrepene som de bygger p3, begynte jeg a
analysere materialet mer inngaende. Det vil si 3 lese igjennom materialet mange ganger for a kunne
vurdere hva den kunne gi av forstaelse bade ved de enkelte situasjoner, men ogsa ved helheten.
Deretter gikk jeg over tekstmaterialet med overstrykningspenn for a identifisere tekstenheter som

gav et rikt meningsinnhold. Videre ut fra disse tekstenhetene ble det plukket ut ngkkelord som ble
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plassert i kategorier. Kategoriene fikk pa den maten overordnede benevnelser hentet fra

problemstillingene og den teoretiske forankringen.

3.8 Studiens kvalitet

Begrepet kvalitet brukes for a si noe om troverdigheten til en forskningsstudie, og om det kan feste
tillit til studiens funn (Levin, 2017). Dette har tradisjonelt blitt avklart gjennom en vurdering av
validitet og reliabilitet. Det vil det ogsa gj@res i denne masterforskningen, men fgrst vil det gis plass til

et par ord om forskning i eget praksisfelt og studiens kvalitet.

Utfordringene med a forske pa eget praksisfelt kan vaere store, skriver Riese (2016) og
problematiserer den dobbeltrollen som aksjonsforskning innebaer med krav til a vaere laerer og
forsker til samtidig. Jeg aksjonerer i mitt eget praksisfelt, det vil si at jeg pavirker dette feltet giennom
a undervise. Samtidig er dette et forskningsfelt der jeg skal vaere kritisk og systematisk. Dette vil stille
store krav til en transparent metoderedegjgrelse med tanke pa tydelighet, bevissthet og refleksjon

(Casey et al., 2018; Riese, 2016).

Med dette som bakgrunnsteppe ma jeg nok som forsker gjgre meg seerlig bevist hvilken rolle jeg til
hver tid har i forskningsprosessen, der jeg kanskje i en og samme situasjon veksler mellom forsker og
leererrollen. Ved dette haper jeg a gke erkjennelsen og forstaelsen for de krav aksjonsforskningen

stiller til meg som forskere i streben mot troverdighet og en god kvalitet.

3.8.1 Validitet og reliabilitet

Vurdering av en kvalitativ studie kan gjgres gjennom a stille spgrsmal om resultatene til studien
gjenspeiler den virkeligheten som man har gnsket undersgke (Krumsvik, 2014). Slik som denne
studien ble gjennomfgrt og funna som ble gjort fra egne notater og elevintervju, kan gi rom for a
svare pa om det gjenspeiler virkeligheten. Begrep som validitet og reliabilitet er med a tydeliggjgre
om en har sett pa det en hadde til hensikt a undersgke. Begrep som fglger validitet i kvalitative
studier, er troverdighet, bekreftbarhet og overfgrbarhet. Dessuten skiller en ofte mellom intern og

ekstern validitet.

Intern validitet kan beskrives som hvordan sammenhenger stgttes og underbygges innenfor en
enkelt studie (Thagaard, 2009), og om funnene samsvarer med virkeligheten (Krumsvik, 2014). Mens
ekstern validitet omhandler en studies overfgrbarhet, det vil si om forstaelsen som fremkommer i
denne studie kan vaere gyldig i andre sammenhenger (Thagaard, 2009).For eksempel om andre
kropps@vingslaerer kan kjenne seg igjen i de situasjonene som er beskrevet og de funnene som er

gjort.
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Intern validitet vil videre knyttes opp mot triangulering, transparens og koherens. Med tanke pa
triangulering har det blitt valgt en metodisk tilnaerming der det har kombinerts ulike former for
datainnsamling. Det vil si at ved a supplere observasjoner med elevintervju har det hentes inn data
fra flere perspektiver, spesielt viktig nar denne forskningsstudie studerer egne opplevelser og

erfaringer. Denne triangulering betrakter jeg som relevant for & styrke validiteten i studien.

Transparens handler om muligheten til & kunne fglge forskeren i arbeidet med forskningsprosessen
(Levin, 2017). | dette metodekapittel har jeg prevd a redegjgre tydelig og klart for hvordan jeg har
samlet inn, analysert og tolket datamaterialet. | en bredere forstaelse, handler det ogsa om a vaere
reflektert overfor hvordan eget stasted og erfaringer har preget valg av temaomrade, problemstilling
og datainnsamlingen (Reise, 2018). Det har fra fgrst setning i denne masteroppgave beskrives at jeg
brenner litt ekstra for kartlesingsundervisning og har lang erfaringer fra konkurranse. Det er derfor
ikke usannsynlig at elevene i dette undervisningsopplegg mgter en leerer som motivert og dedikert til
oppgaven. Det pavirker mest sannsynlig forskningsprosessen. | tillegg har jeg sa langt det lar seg
gjore, a vaere apen om utfordringer med a forske i eget praksisfelt, og i den grad det er mulig prgvd a

vaere bevisst og apent reflektert over hva som pavirket denne forskningsprosessen.

Koherens er et annet spgrsmal om forskningsresultatene anses valide og troverdige. Det vil si at det
er samsvar mellom problemstilling, metoden som er brukt og den teoretiske forankringen som er lagt
til grunn (Krumsvik, 2014). En grundig gjennomgang av teori og tidligere forskning i forkant av
planleggingen og gjennomfgringen av undervisningsopplegget, samt inn mot intervjuprosessen kan
ha forsterket validiteten. | tillegg har spgrsmalet om metoden kan svare pa problemstillingen vaert

grundig vurdert.

Ekstern validitet omhandler en studies overfgrbarhet. | fglge Levin (2017) resulterer aksjonsforskning
i kontekstbunden kunnskap, det vil si at den kunnskap som produseres har en avgrenset gyldighet til
den konteksten undersgkningen er gjennomfgrt i. Likevel tillegger Levin (2017) at denne kunnskapen
kan overfgres til andre kontekster, hvis forskeren analyserer hvordan konteksten har pavirket
funnene. Pa den maten kan det vurderes om andre kontekster gir samme kjennetegn, og da kan det

vaere grunn til 8 tro at kunnskapen ogsa kan vaere gyldig i andre kontekster.

Ut fra dette kan det trekkes frem at elevene og klassen nok var en vanlig gruppe som en
kroppsgvingslzaerer vil mgte i videregaende skole. Forskningsstudien gjennomfgrtes innenfor
rammene for kroppsgvingsfaget, men tross dette er det mulig at forskningsprosjektet har pavirket
elevene i en og annen retning. Det er vanskelig a si om funnene som fremkommer i denne studien
kan generaliseres til andre kroppsgvingslzaerere, kroppsgvingsklasser og elever. Det valget er det opp

til den enkelte lzerere 3 ta.
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Begrep som fglger reliabilitet er palitelighet og ngyaktighet (Grgnmo, 2004). Med tanke pa
palitelighet knyttet til intervju prgvde jeg a veere bevist ledende spgrsmal, stille tydelige spgrsmal og
vaere ngyaktig i transkriberingsfasen. Befring (2007) trekker frem det han kaller subjektive feilkilder. |
dette studiet handler det om forstdelse om hvilken rolle du til enhver tid har, med tanke pa «hvilke
briller» undervisningen observeres gjennom og hvordan elevenes handlinger og situasjonene i
undervisningsgkten har blitt beskrevet i feltnotatene. For a gjgre et tydelig forsgk pa a skille mellom
konkrete handlinger og de tolkningen som blitt gjort har undervisningsloggen blitt delt opp i
undertema for a tydeliggj@re hva som er observasjoner og refleksjoner. Samtidig handler det om 3
inneha en kapasitet til a distansere seg, til a ivareta kritisk evne, spesielt i tolkning og
analyseprosessen av innsamlet data (Levin, 2017). | analyseprosessen matte «laererbrillene» legges til
side for @ unnga a vektlegge svar fra elevene eller feltnotat som peket i samme retning som mine

egne svar som lzerer.

3.9 Etiske refleksjoner

| felge de forskningsetiske retningslinjene er etiske vurderinger og refleksjoner viktige og ngdvendige
ved alle forskningsprosjekt og ved alle faser av et prosjekt (De nasjonale forskningsetiske komiteene
2019). | det fglgende avsnitt reflekteres det over forpliktelser og hensyn overfor deltakerne i dette

forskningsprosjektet.

Et sentralt trekk ved kvalitativ tilnaerming er at forskeren kommer naert det fenomen som det forskes
pa. Slik er det ogsa i denne studien da det forskes i eget praksisfelt der observasjoner og intervjuer
benyttes. | fglge Tjora (2017) er vanlig hgflighet og mellommenneskelig respekt, stikkord som bgr
vaere utgangspunkt i denne sosiale konteksten. Samtidig papeker han viktigheten av a vaere bevisst
retningslinjene under hele innsamlingsprosessen med tanke pa relasjonen mellom forsker og
deltaker (Tjora, 2017). Dette er i sterkt grad gjeldende i denne studien da relasjonen angar leerer og
elev, med tanke pa maktbalanse. | denne sammenhengen ansa jeg at informasjonen til elevene i
forkant av prosjektet var av stor viktighet. Der jeg var tydelig pa at jeg ogsa hadde en rolle som
forsker i dette undervisningsopplegget. Formalet med forskningsprosjektet ble ogsa presisert og at

det ikke i undervisningsopplegget fulgte en vurdering kroppsgvingsfaget.

Studien har blitt meldt til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (vedlegg 6) med bakgrunn i at
intervjuene ble tatt opp via lydopptaker. Sgknaden bestod av prosjektbeskrivelse, intervjuguide,
informasjonsskriv og samtykkeerkleering. Prosjektet ble vurdert til & ha lav personvernulempe og fikk
status som forenklet vurdering med vilkdr. Vilkarene var a fglge opp retningslinjer om forskning pa
egen arbeidsplass. De ble tatt i betraktning gjennom a understreke for elevene om frivilligheten av &

delta i prosjektet og at jeg som forsker bare innhentet opplysninger som var relevante for
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forskningsprosjektet. Samtidig vurderte jeg min taushetsplikt som laerer mot taushetsplikten som

forsker. Forskningsprosjektet ble ogsa avklart med rektor.

Ifglge Befring (2007) er andre viktige etiske momenter a forholde seg til informert samtykke,
anonymisering, oppbevaring av data, tilgjengelighet for innsyn og forventninger til deltakelse. En uke
for f@rste undervisningsgkt ble elevene informert bade skriftlig og muntlig om prosjektets hensikt,
hva det vil si & vaere deltaker, hva opplysninger som blir innhenta i Igpet av prosjektet og hvordan
anonymiseringa blir tatt hensyn til ved publiseringen. Samtykkeerklaeringene ble underskrevet av de
elevene som var villige til a delta i prosjektet. Datamaterialet som ble innsamlet ble oppbevart pa
passordbeskyttet datamaskin. Lydfilene fra intervjuene ble oppbevart innlast pa arbeidsplassen min

frem til de ble slettet i mai 2019.
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4. FUNN OG DR@FTING

| dette kapitel blir funnene presentert og drgftet. Funnene blir fletta sammen med drgftingen for a
belyse problemstillingene pa en mer helhetlig mate ved a dra paralleller mellom leererens og
elevenes opplevelser med undervisningsopplegget. Funnene vil bli diskutert i lys av teoretiske
perspektiv i oppgaven. Fgrst blir didaktiske perspektiv som fremkom i Igpet av undervisningen lgftet
frem, deretter vil elevenes perspektiver pa sin egen laering bli trekk frem og til sist rettes sgkelys mot

leererens erfaringer av tilretteleggingen og forstaelsen av elevens laering i kartlesing.

4.1 Hvilke didaktiske perspektiv med CDB blir fremhevet av leerer og elever

Ut fra overskriften er det tre tema som har utkrystallisert seg fra analysen: helhetlig oppdagende
tilnaerming til kartlesing, constraints som pedagogisk verktgy og elev-sentrert undervisning gjennom
den non- lineaere undervisningssyklusen. Hvert av disse temaene blir drgftet ut fra hva leerer og

elever har fremhevet i feltnotat, refleksjoner og intervjuer.

4.1.1 Helhetlig og oppdagende tilnaerming til kartlesing

Denne del av funnene og drgftingskapitlet vil ta for seg undervisningsgkt 1 giennom laererens
erfaringer og de opplevelser elevene har gjort uttrykk for i intervjuene. Med bakgrunn i prinsippene
til de constraintsbaserte didaktiske tilnaermingene ble det lagt opp til at elevene i den fgrste
undervisningsgkta, uten en naarmere instruks enn at de ved hjelp av kartet skulle finne postene i de
korte slgyfene som var inntegnet pa kartene. Utgangspunkt for de constraintsbaserte didaktiske
tilneermingene er at gvelse og oppdagelse skal vaere i den helhetlige aktiviteten (Chow, 2013; Davis &
Broadhead, 2007). Elev 3 gav i intervjuet uttrykk for at hun var spent pa opplegget og forventet en

annen type undervisning enn det hun mgtte. Eleven fortsetter:

Elev 3 (E3): Synes det var gdy at vi pd en mate drev pd fra starten av og orienterte. At vi ikkje

liksom hadde sa mye teori og sann fgrst. For det hadde liksom fort pag en mate blitt kjedelig.

For E3 ser det ut a vaere motiverende a fa prgve seg i den helhetlige kartlesingsaktiviteten med en
gang. En helhetlige tilnaerming til aktivitet er en av de fire forutsetninger i CDB, og er ogsa et tydelig
prinsipp i andre constraintsbaserte didaktisk tilnaerminger (Chow et al., 2016 ; Davis & Broadhead,
2007). Dette har bakgrunn i de gkologiske laeringsteoriene som viser at laering kan oppsta i
interaksjon mellom eleven og omgivelsene. Hensikten med en helhetlige tilnaerming er at det
tilrettelegges realistiske laeringssituasjoner, som videre gjgr at eleven oppretter eller opprettholder
den viktige persepsjon- handlingskoplingen (Chow, 2013). En kan ogsa tolke at sitatet til E3 bekrefter

det Loftesnes et al. (2016) skriver at, elevene kan oppleve det motiverende 3 fa erfare den helhetlige
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aktiviteten tidlig i et undervisningsopplegg. Pa bakgrunn av at det kan gi elevene en annen type
forstaelse for «spillets ide» enn om undervisningen hadde begynt med delgvelser eller gving i andre
grunnferdigheter. Samtidig som det ogsa kan gi motivasjon til & videreutvikle ferdigheter og
kunnskaper i aktiviteten. | maten elev 3 uttrykker seg i Igpet av intervjuet kan en tenke seg at a starte

direkte i denne helhetlige tilnaermingen ogsa var motiverende for elevens videre laering i kartlesing.

Oppdagende tilnaerming i ulike former en del av den constraintsbaserte didaktikken. | den fgrste
undervisningsgkten var malet at elevene selv eller sammen med medelever skulle prgve seg i den
helhetlige aktiviteten. For a pa den maten bade oppdage Igsninger pa egen hand med tanke pa
hvordan de kunne bruke kartet til & finne poster og samtidig oppdage hva de trenger og vil jobbe

med videre i undervisningsopplegget. Elev 2 og 3 sier slik om dette i intervjuene:
E3: At vi begynte med en gang G bare prgvde oss frem. Det syntes eg var kjekt.

E2: Det var jo bare G kaste seg uti det, du ma liksom bare pragve og feile, og prave og feile til

du far det til. Til du skjgnner kor du skal.

Det kan se ut til at E2 og E3 har taklet utfordringen godt. For E3 virker denne oppdagende
tilneermingen a vaere en motiverende utfordring og E2 viser en utholdenhet og innsatsvilje. Det ser ut
som begge elevene lykkes med a finne postene i Igypene gjennom a oppdage Igsninger pa egen
hand. | dette tilfellet kan det handle om at disse elevene har en grunnleggende kartforstaelse som
gjor de i stand til a relatere kartet og virkeligheten med og mellom hverandre (Lobben, 2004).
Derimot ser det ut til at elev 1 ikke far til 3 finne poster pa egen hand, og gir heller ikke uttrykk for de

samme opplevingene som elev 2 og 3. | intervjuet sier eleven:

E1: (....) farste gangen var eg liksom sdn down fglte eg, ikkje fikk det til, var vanskelig (...)
forvirrende. Skjgnte ikkje mgnstret, skjgnte ikkje fargene, eg skjgnte ikkje liksom ke som var

sti, ikkje ke som var vei. Det var sé vanskelig...»

Ut fra E1 beskrivelser av opplevelsene sine med kartlesing i den fgrste gkta, kan enn dra paralleller til
Nilssons (2014) nivakategorisering av elevenes kart og terrengforstaelse. Det kan se ut som elev 1
opplever kartet som et stort virvar av symboler, farger og tegn (Nilsson, 2014). Det vil si en begrenset
kartforstaelse der kart og terreng oppfattes som forskjellige deler uten noen relasjon. Ettersom
eleven ikke ser ut til 3 skipnne mgnster eller farger pa kartet vil nok ikke heller, slik Nilsson (2014)
beskriver det, symbolene pa kartet ses pa som et hjelpemiddel for a8 kunne se detaljer i terrenget.
Videre vil nok en slik uoverensstemmelse mellom kartet og terrenget kjennetegnes ved et passivt

samspill, der kartleseren viser usikkerhet til hvilken informasjon i kartet og terrenget som er relevant
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(Sigurjénsson, 2007). Det kan se ut som om elevene har forskjellige opplevelser av undervisningsgkt

1 og den oppdagende tilnaermingen. Dette ble ogsa tatt opp i undervisningsloggen av meg som laerer.

(...) Jeg erfarer at utfordringen er at de svake ikke far til noe til pé egen hand, de synes det er
vanskelig og finner ikke postene med hjelp av kartet (...) Her kan jeg erkjenne at jeg var
usikker pG hva jeg som leerer skulle gjgre ndr jeg sa at noen av elevene ikke fikk til d lese

kartet. Kanskje var jeg redd for at jeg skulle gjgre feil med tanke pd undervisningsmetoden.
(Undervisningslogg 1 - refleksjon)

Det gis her uttrykk for en bekymring angaende de svake elevene og en pafglgende usikkerhet fra
leererens side med tanke pa leererrollen. Na i ettertid kan nok denne utfordringen tolkes til 3 vaere
todelt. Pa den ene siden usikkerheten om larerrollen i en oppdagende tilnaerming. Pa den andre
siden en grunn til bekymring, ut fra de teoretisk innfallsvinklene til constraintsbasert didaktikk over
at elevene ikke gis mulighet til a8 prgve ut den helhetlige aktiviteten, og miste den helhetlig forstaelse
av kartlesing og hva krav den stiller. Men fremfor alt kan nok denne bekymringen grunnes i at
elevene ikke ser ut & lykkes i kartlesingen og ikke mestrer oppgaven. Det ble ogsa skrevet i ettertid i
refleksjonsspgrsmalene (vedlegg 2) at Igypene og postene skulle vaert enklere. En oppdagende
tilnaerming fgrst i et undervisningsrekke som dette, opplevdes forskjellig fra elev til elev. Ut fra
observasjoner ser jeg at mange elever ikke fikk det til. Samtidig ser det ogsa ut til at jeg som laerer er

usikker pa hvordan jeg skulle Igse dette.

Bevist eller ikke, utfra den constraintsbaserte didaktikken som sier at observasjoner av medelever
ogsa kan bidra til at elevene oppdager Igsninger og handlingstilbud (Loftesnes et. al, 2016). Elev 1 fikk
mulighet til 8 samarbeide med en medelev som har lykkes med a finne postene. | intervjuet sier elev

1 slik om det a bli satt sammen med andre elever med tanke pa egen kartforstaelse.

El:...de andre eg var mest med de liksom de kunne ikkje s mye kart de heller. Nar eg er med
liksom de andre... (nevner navnet pa andre medelever). De kunne jo kartet sa de forklarte

meg ja, laerte noe nyttig av de...

Intervjuer: Ndr du jobbede med de som kunne som hadde gjort det fgr da lzerte du? Kan du gi

eksempel pG akkurat hva du leerte.

E1: Det var mykje. Det var sammen med (nevner medelev med navn). Medeleven laerte
liksom, stoppet hver gang... vi stdr her. Den vegen som gdr bort til stien, eqg fulgte med, og

etterpd sa prgvde eg pd mitt eget kart, da klarte eg dette liksom.
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| sitatet peker elev 1 fgrst pa det opplevde samarbeidet med de elevene hun vanligvis jobber
sammen med. Deretter trekker eleven frem samarbeidet med andre elever som viser ferdigheter i
kartlesing. Som vist til tidligere sa ser det ut til at elev 1 ikke pa egen hand far til 3 oppdage relevant
informasjon i terrenget som kan relateres til kartet og vises versa. Derimot ser det ut til at medelever
eller leerere som utfordrer eleven gjennom a stille spgrsmal far eleven til 8 oppdage informasjon i
terrenget og kartet. En informasjon som na kan sies a gi mening for eleven og som kan brukes aktivt i
en videre handling (Chow et al., 2016 ). Videre i gkt 2 kan en tenke seg at eleven har en mer aktiv

holdning til det 3 lese kart. Hun sier ogsa slik i intervjuet:

E1: Andre gangen fglte eg med kva veg vi gjekk pd, fulgte med pd hyttene og pa bilde i kartet
0gsda fikk eg hjelp av de andre. De spurte kor vi er hen. Medelev sa at vi var der. (...) Eg fulgte

med liksom.
I: PG hvilken mdte fikk du hjelp av lzereren?

E1: Fordi lzeraren spurte meg, kor vi er na? Da skj@nte eg at her er hyttene, vi stdr her. Bak oss

den bygningen. Eg skjgnte det da du spurte kor vi er? Det er gjerde, der er sti - skignte det.

| den andre gkta ser det ut til at eleven sine aktive handlinger gir resultat. Eleven fglger med og ser
seg rundt i terrenget og fglger med pa kartet. Saledes samhandler individet med sine omgivelser og
en ny handling gir ny informasjon og sa videre. Samtidig som eleven na retter oppmerksomhet mot
relevant informasjon. Det har blitt etablert en kobling mellom persepsjon og handling, som i sin tur
inviterer til handlingstilbud. | fglge Jacobs og Michaels (2007) er det a oppfatte handlingstilbud i ulike
situasjoner sentralt for utvikling og lzering. Ut fra elevens uttalelser i intervjuet sa kan det se ut som
om eleven, for a bruke Sigurjonsson (2007) begrep, har oppdaget handlingstilbud som tidligere virket
utilgjengelige for eleven som uerfaren kartleser. Eleven viser tegn til 8 vaere en aktiv kartleser. For en
uerfaren kartleser som elev 1 3 komme seg fra et passivt til aktivt samspill, trenges det nok tid og
mulighet til 3 fa prgve seg frem i en helhetlig oppdagende tilnaerming til kartlesing. Dette var ogsa
funn Sigurjénsson (2007) gjorde, da det var tydelig at barna utviklet sin kartlesing til a bli mer og mer

aktiv etter hvert i en Igype.

Pa tross av at dette bare gjelder sammenlikning av tre elevers opplevelser kan det stilles spgrsmal
om hvorfor elevene opplevde den fgrste undervisningsgkta med en helhetlig og oppdagende
tilnaerming forskjellig. En naerliggende forklaring kan veere at elevene befinner seg pa forskjellige
nivaer nar det gjelder kunnskap og ferdigheter i kartlesing. Der elev 3 og elev 2, i fgrste gkten pa
egen hand fikk til a finne poster, mens elev 1 ikke fant postene pa egen hand. Pa den andre siden kan
det kanskje ha med undervisningsformen a gjgre. Det fremheves at utfordringen med oppdagende

lzering som metode kan vaere at den kanskje ikke passer alle elever, da den krever elever som er
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malbevisste, strukturerte og selvstendige (Brattenborg & Engebretsen, 2013). En helhetlig
oppdagende tilnaerming er nok krevende undervisningsformer for noen av elevene, og da er det
kanskje viktig at laereren er seg bevist dette. Her kan det vise seg at organisering med tanke pa

sammensetning av elevpar og flere differensierte Igyper er erfaringer a ta med seg videre.

4.1.2 Lererens erfaringer med constraints som pedagogiske verktgy

| denne delen vil lzererens erfaringer ved bruk av constraints eksemplifiseres ved gjennomfgringen av
den andre undervisningsgkten. | fglge Loftesnes et al. (2016) er en av laererens oppgave i
constraintsbasert didaktikk & ved sin kunnskap om aktiviteten kunne manipulere og justere ulike
constraints for a skape laeringssituasjoner. Malet med a bruke constraints som pedagogisk verktgy er
a opprette eller opprettholde en direkte kopling mellom individet og omgivelsene med tanke pa
persepsjon- handling mot relevante handlingstilbud (Renshaw, Chow, et al., 2010). Med kartlesing
som utgangspunkt, vil hensikten ved a bruke constraints vaere 3 legge til rette for at det skapes et
aktivt samspill mellom eleven som kartleser, kartet og terrenget. Disse teoretiske implikasjoner har
prevd a brukes i planlegging og gjennomfgringen av gkt 2. Planen, slik den blir beskrevet i

undervisningsloggen og et kartutsnitt med poster (figur 5) fglger her:

15 poster er plassert ut i terrenget. Planen er at de skal komme G fungere som bdde
miljg- og oppgave constraints. Plassering av postene har ogsd en kopling mot elevenes
laeringsmdal (som nd er kjent for meg). Reint praktisk vil jeg stGd med et kart i handa der jeg har
alle poster inntegnede. Elevene fdr utdelt et kart med bare startplassen markert. |
gjennomfgringa vil jeg tegne pd en eller flere poster pa hver elevs kart som de skal ut G finne i

terrenget for @ deretter komme tilbake til startplassen for @ fG nye poster inntegnede.

(Fra undervisningslogg 2 —planlegging)
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Figur 5: Kartutsnitt over postene til undervisningsgkt 2.

Ut fra undervisningsloggen kan det se ut som om planleggingsfasen fgrst og fremst har handla om
valg av postplassering gjennom & se pa hvordan terrenget og kartet kunne nyttes som begrensninger
eller muligheter med tanke pa de laeringsmalene som er satt. Dette sammenliknes med & identifisere
ngkkelconstraints for den enkelte elev (Renshaw et al., 2010), eller med begreper fra Ecological Task
Analysis — det essensielle som kan manipuleres (Davis & Broadhead, 2007). Det blir ogsa fremhevet i
sitatet ovenfor at postene kan fungere som bade miljg og oppgaveconstraints. | min praktiske
forstaelse av dette kan en tenke seg at ved a bruke oppgaveconstraints, vil en kunne fa frem
miljgconstraints pa en tydeligere mate. Videre vil dette eksemplifiseres ved en situasjon i

undervisningspkt 2.

| forkant av situasjonen som videre vil beskrives har eleven funnet post 64 (figur 6), og er na tilbake
ved start/mal der jeg som laerer har plassert meg. Til informasjon har denne eleven satt som mal a bli

bedre pa de ulike symbolene og fargene pa kartet.
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Figur 6: Kartutsnitt med to utvalgte poster fra undervisningsgkt 2.

Situasjonen beskrives slik i feltnotatene:

Ved den forrige posten Id det en mulighet for eleven G oppdage hva grann farge og hva
vekstgrense (smd svarte prikker etter hverandre) paG kartet betyr (se figur 6 - post 64). |
observasjon/analyse- dialogen sammen med meg sa fdr jeg inntrykk av at eleven ikke har

oppdaget dette. Eleven bruker en generell beskrivelse: - posten IG ved stien litt oppi der.
(Undervisningslogg 2 - giennomfgring)

Det ser ut til at eleven ved post 58 ikke har oppdaget kartfargen grgnn og karttegn for vekstgrense,
veere seg som symbol pa kartet eller som terrengdetalj i virkeligheten. Spgrsmalet som da reiser seg

var om jeg som laerer kanskje ikke var tydelig nok med oppgaven?

Jeg sender derfor eleven ut for G finne en annen post (se figur 6 post 58) med oppgave om a
sjekke hva type skog som finnes rundt posten og hva type skog ved bekken gstover for posten.
Da eleven kommer tilbake sé forteller eleven at ved bekken er det tett mellom traerne, og at

skogen inntil posten er det mer dpent.
(Undervisningslogg 2 - gjennomfgring)

Elevene ser na ut til 3 ha oppdaget hva kartfargen grgnn betyr i terrenget og hva vekstgrense
representerer i kartet og i terrenget. Fra denne situasjonen a sende ut elever i skogen for a finne
poster ikke ngdvendigvis gj@r at elevene oppdager informasjonen i kartet eller i terrenget, og pa sikt
bedrer sine kartlesingsferdigheter. | denne situasjonen trengtes denne justering av
oppgaveconstraints oppimot miljgconstraints for at eleven oppdager informasjonen som 13 i
terrenget og i kartet. Newell og Ranaganathan (2010) fremhever nettopp rollen som

oppgaveconstraints kan spille giennom maten en lzerer kan bruke de til 3 veilede elevene i form av
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for eksempel induktive spgrsmal som var tilfellet her. Relevant er det ogsa a se for seg
constraintsmodellen til Newell (figur 1) som en helhetlig, dynamiske modell der manipulasjon av
constraints kan beskrives som en utlgsende faktor, en katalysator, pa andre constraints (Davids,
2010). Erfaringene gjennom aksjonsforskningen og drgftingen er at det ikke holder at lzereren
«slipper-ut-en-ball-og—lar—spillet—gd —sin—gang», i stedet ma manipulasjon og justering av
constraints etterfglges av at leereren er tett pa eleven, for a fa respons pa virkningen av
manipulasjonen. Det vil si at leereren ma strukturere leeringssituasjonene (Jacobs & Michaels, 2007;
Loftesnes et al., 2016), som den ovenforliggende situasjonen — ved at det stilles oppfalgingsspgrsmal

om hva eleven har sett av karttegn og terrengdetaljer.
| intervjuet gir elev 4 uttrykk for sine opplevelser:

E4: (...) du var skikkelig flink til G gi meg ulike poster der eg kunne lzere ulike tegn, ogsa ville
du at eg liksom skulle sjG rundt meg om eg fikk til de tegna, sja forskjell og sant. Det synes eg

var bra.

Pa tross at elev 4 uttrykker en enorm positivet til meg som laerer, ser det samtidig ut til at
kombinasjonen av oppgave- og miljgconstraints treffer eleven med tanke pa hennes laeringsprosess
mot & bli en bedre kartleser. | interaksjonen mellom constraints ligger det ogsa implisitt en mate som
gj@r at elevene blir «tvinga» til @ se seg rundt i terrenget og sammenlikne med kartet. Det vil si 3
kople kartet til virkeligheten (Ottoson, 1987). Samtidig som i tilfelle med E4 pa egen hand gis
mulighet til det Nilsson (2014) fremhevet sterkt ved sine funn - at elevene konkret pa ulike mater ma
erfare terrengdetaljer som kartets symboler og detaljer i virkeligheten. A andre siden hadde det
kanskje veert effektiv om elev 4 som jobber med karttegn og farger, hadde fatt en teoretisk innfgring
av dette i stedet for a Igpe frem og tilbake i skogen pa jakt etter poster. Med klare paralleller til
undervisningsprinsippene for constraintsbasert didaktikk peker Nilsson (2014); Sigurjénsson (2007)
pa at en slik Igsreven kunnskapsinnlaering, uten kontekstuelle betydning kan ga pa bekostning av den
helhetlige kartforstaelsen. For @ oppsummere sa sitter nok elev 4, som hun ogsa gir uttrykk for, igjen
med mer enn bare teoretisk kunnskap rundt karttegn og farger etter denne undervisningsgkten enn

om hun hadde fatt en teoretisk innfgring i karttegn.

Terrenget som miljgconstraints

Sigurjénsson (2007) mener at et bevisst valg av terreng kan veere med a stimulere til et dynamisk
samspill mellom kartleseren, terrenget og kartet. | refleksjonsloggene til elevene viste det seg at flere
elever oppgir at de mestret a finne postene i den andre gkta sammenlikna med den fgrste, med
begrunnelse i at terrenget og kartet var bedre a forsta. Denne tendensen bekreftes under intervjuet

med elev 2. Til bakgrunnsinformasjon: Omrade a ble benyttet i gkt 1 og 3, omrade b benyttet i gkt 2.
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E2: I omrdde b var det litt mer forskjellige, kva skal eg si, liksom dpent omrdde, ogsa fin skog,
tett skog, steiner og litt sann forskjellig. Omrdde a var det ikkje s mye forskjellig som det var

der...

Elev 2 opplever at det er mer variasjon i terreng b enn i a. Videre stilles det spgrsmal om hvor hun

trivdes best. Eleven svarer at hun trivdes best i omrade b med fglgende begrunnelse:

E2: Det var forskjellig terreng, da kunne eg pd en mate kjenne meg igjen. Der gjekk eg i sta
fordi der var det Gpent. Der var det samme farger sG der ma det vaere dpent der og, skjgnte

eg. Sa var det litt stgrre omrdde pd en mdte...

Det kan se ut som om elev 2 har fatt til & kunne assosiere detaljene i terrenget med symbolene pa
kartet bedre i omrade b enn omrade a. Til sammenlikning star det i loggen med tanke pa valg av

terreng:

(...) omrade b for G benytte oss av et nytegnet kart [...] samt et terrenge som byr pa starre
muligheter enn omrdde a. Dette terrenget mener jeg er et egnet sted G jobbe med kart og
terrengforstdelse; tydelige detaljer, variasjon i skogsterrenget men mest av dpen furuskog, stier og

veier i ulike retninger [...].
(Fra undervisningslogg 2 — planlegging)

Ut fra undervisningsloggen hgres det ut til at terrenget var valgt bevist med tanke pa a skape gode
rammer for undervisningen. Til sammenlikning peker Sigurjénsson (2007) pa at et relativt apent
skogsomrade med tydelige, ikke for tette detaljer, uten alt for mange ledelinjer, kan veaere et ideelt
terreng med tanke pa differensiering og variasjon. Pa den andre siden poengtere Kaarby (2006) at
terrenget ma velges ut fra de laeringsmal laereren har for undervisningen. Avslutningsvis kan en si at
omrade b ser ut a ha et terreng der constraints som pedagogiske verktgy kommer mer til sin rett, og

et slik omrade ser ogsa elevene ut til a foretrekke i sin lzeringsprosess.

4.1.3 Elevsentrert undervisning i kartlesing — erfaringer tilknytta den non-linezere
undervisningssyklusen

| undervisningsopplegget har den non-lineaere undervisningssyklusen til Loftesnes & Loftesnes (2016)
blitt brukt gjennom alle de tre undervisningsgkten. Det har allerede blitt belyst ved flere funn
tidligere i drgftinga. | denne delen blir funn drgfta opp mot syklusen med tanke pa individualisert

undervisning.
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Sentralt i de dynamiske gkologiske lzeringsteoriene er at hver elev deltar i en aktivitet med
utgangspunkt i sine egne fysiske, sosiale, psykologiske, kulturelle og emosjonelle egenskaper som
skaper betingelser for laering (Brymer & Renshaw, 2010). Med andre ord er det disse constraints ved
individet som er utgangspunkt for planlegging og gjennomfgring av kartlesingsundervisningen. |
denne intervensjonen var en av utfordringene at jeg som lzerer ikke var szerlig kjent med elevene
eller hadde noe seerlig kunnskap om elevenes tidligere erfaringer med kartlesing. | tette dialogen
med veilederen min inn mot den f@rste undervisningsgkta var dette et tema. Slik fremheves dette i

undervisningsloggen:

Jeg hadde planlagt en del gvelser og sett for meg ulike scenario (...) Ble minna pa at
constraintsbasert didaktikk er en «her og nd»- didaktikk som skal ta utgangspunkt i elevenes
ferdighetsnivd, derfor bar en farste gkt ha elementer av oppdagende lering i seg. Jeg ma
erkjenne at jeg hadde planlagt gkta med utgangspunkt i ulike gvelser uten G vite noe om

elevenes ferdighetsniva.
(Fra undervisningslogg 1 —planleggingsfasen)

Planleggingen begynner pa nytt med utgangspunktet i eleven. De constraintsbaserte
undervisningsstilnaeermingene utgir seg selve for a veere elevsentrert. | Ecological Task Analysis (ETA)
innebefatter dette a inkludere eleven i laeringsprosessen (Balan & Davis, 1993), gjennom a inkludere
eleven i sin egen laeringsprosess tas den lineaer sykliske trinnmodellen i bruk. Den har blitt
videreutviklet av Loftesnes & Loftesnes (2016) i den constraintsbasert didaktikk til den non-lineaere

undervisningssyklusen.

Leererens erfaringer med denne non-lineare undervisningssyklus nevnes flertallet ganger i
undervisningsloggen oftest som en intensjon om - g bruke syklusen og G komme tett pa elevene. For

eksempel sa skrives det slik om dette i undervisningslogg 1:

Til neste gkt vektlegger jeg disse malene for min egen del som laerer: bruke hele syklusen
aktivt og veere enn tettere pa den enkelte eleven. Det vil si manipulere mot formadlet og de

leeringsmal som er satt gjennom de postene som er plassert i terrenget.

Her ser det ut til at syklusen er synonymt med @ komme nzaere den enkelte elev og individualisere
opplegget ut fra det. | denne planleggingsfase nevnes flere trinn av syklusen med en intensjon om 3
komme tett pa elevene. Etter a ha gjennomfgrt gkt 2 trekkes det frem fglgende refleksjoner, der jeg

ogsa ser ut til 3 peke pa: «G komme tett pd elevene og ... komme videre i syklusen»:

Stjerneorienteringen gav gode muligheter til G komme tett pa eleven for G se hva jeg tror at

de trenger G gve pd akkurat der og da. Jeg far tid @ indirekte observere og analysere. Synes
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0gsd at jeg fikk med elevene mye mer pa dette denne gangen. Jeg synes ogsa at jeg pd en
bedre mdte enn farste gkt fikk stilt gode oppfalgingsspgrsmdl som gav bdde meg og elevene

mer informasjon til G analysere og komme videre i syklusen... (...)
Undervisningslogg 2- refleksjoner

Det kan se ut som om undervisningsgkt 2 var vellykka ut fra de malene som var satt. Trinn 3 —
observasjon & analyse brukes aktivt, og elevene ser ut d involveres i dette. Pa tross av at det ser ut
som at undervisningsgkt 2 har fungert godt, blir det videre i undervisningslogg 2 og 3 fortsatt
prioritert 3 «..vaere tett pd elevene gjennom syklusen». Det kan se ut som om den non- lineaere
syklusen opplevdes som en handfast metode a fglge, lik en mulighet for 8 komme tett pa elevene.
Det vil si 4 tett pa elevene at en kan bli bedre kjent med deres kunnskaper og ferdigheter. For & fa en

forstaelse av deres leering og ikke minst a prgve a fa elevene involvert i sin egen laeringsprosess.

Har elevene opplevd undervisningsopplegget pa samme mate som meg som laerer? Her reflekterer

elev 2 i intervjuet over hvordan hun opplevde a bli fulgt opp i laeringsprosessen.

E2: Eg synes det var bra fordi hver gang eg kom igjen etter G ha funnet postene sa spurte du
liksom. Ja, kva har du funnet ut nG? - Kva betyr det her og det her? Sa skal eg liksom svare, og
hvis eg ikkje kunne det sd sier du, (...) eller praver G fG meg @ hugse det. Hvis eg kan det, sd
sier du - ja, det er sant, det er riktig, det er bra. Ja, da faler eg at eq far bekrefta det eqg trur er

sant. (...) sa det blir lettere neste gang eg skal gjore det.

Eleven her peker nok fgrst og fremst pa gkt 2 og stjerneorienteringen. Da den non —linezere
undervisningssyklusen ble brukt flittig. Etter at elevene har veert og funnet en eller flere poster kom
de tilbake til meg og vi gikk sammen inn i trinn 3, observasjon & analyse. Det kan se ut som elev 2
opplever dette som en form av spgrsmalsrunde, men forhapentligvis fgler eleven seg involvert ved at

hun far en slags bekreftelse fra meg som laerer pa det hun har oppdaget i terrenget og pa kartet.

| intervjuet sa sammenlikner eleven tidligere ars opplevelser av kartlesingsundervisning i kroppsgving

med dette undervisningsopplegget.

E4: Det har ikkje veert sG mykje oppfalgning. Vi har liksom bare fatt utdelt et kart og sé bare
sett oss av gdrde. Du forklarte liksom bedre kva vi skulle gve pa. Du forklarte litt meir kva vi

skulle gjare (...)

| denne sammenlikningen trekker eleven frem oppfglgning som et perspektiv. Ut fra elevens
opplevelser kan det se ut som om eleven i tidligere undervisning har savnet oppfglgning. Samtidig

som kanskje elev 4 ikke har fatt en forstaelse av hva som er mal og hensikt med kartlesingen eller
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orienteringsundervisningen. Gledelig nok ut fra sitatet, ser det ut til at elev 4 i denne
kartlesingsundervisningen har fatt en bedre oppfattelse av hva som skal gves pa og hvordan dette
skulle gjgres. Dette kan relateres til den constraintsbaserte didaktikken som poengtere viktigheten av
at elevene i begynnelsen av en undervisningsrekke far en klar formening og forstaelse om malet for

aktiviteten (Loftesnes et al., 2016). Det vil si at trinn 1 — formal i den non-lineaere syklusen.

| det foregdende har bruk av den non-lineaere undervisningssyklusen blitt belyst med funn om at det
kan gjgre at laereren far mulighet til 8 komme tett pa elevene og far fglge de opp pa en god mate.
Parallelt med dette vil nok laererens rolle i syklusen tolkes som sammensatt, med forskjellige krav til
leereren. | sitatet nedenfor vil det ut fra leererens perspektiv pekes pa utfordringer med trinn 3

observasjon & analyse og en videre manipulasjon av constraints i trinn 4.

Relativ kort tid pd meg som laerer G ta valg med tanke pd constraints. Ved planleggingen
hadde jeg sett for meg hvordan jeg kunne bruke postene og terrenget mellom de som
constraints for @ gi elevene mulighet til G ta forskjellige veivalg. Imidlertid ble jeg stressa ndr
jeg ikke husket hvordan jeg sett for meg dette. Allikevel tegne jeg ned 4 poster pd elevenes

kart, men ikke sikkert at det var sa gode.
(Undervisningslogg 2 — gjennomfgring)

| sitatet ovenfor pekes det pa bruken av constraints her og nd, det vil si en relativ hurtig avgjgrelse
som samtidig bgr veere ngye overveid med tanke pa a prgve a fa til en god laeringssituasjon.
Situasjonen oven forklares av Ronglan (2008) som en klassisk dilemma om hurtig og overveid
handling hos en lzerer. En handling som ma avveis utfra pa den ene siden reagerer hurtig med risiko
for feil eller a ta seg tid til a analysere situasjonen, men med en risiko om a reagere for seint
(Ronglan, 2008). Uansett om lzereren har sett for seg scenarier og planlagt ut fra dette sa er det nok
en fordel ved a bruke constraints pa en hensiktsmessig mate i kartlesingsundervisningen. Det er
viktig at leereren har en god faglig kunnskap om kartlesing og orientering som aktivitet. Dette er ogsa
forhold som Renshaw, Chow, et al. (2010) papeker. Det vil si at en laerer som underviser etter de
constraintsbaserte didaktiske tilnsermingene trenger god fagspesifikk kompetanse for a kunne

manipulere og justere «de riktige» constraints i den helhetlige konteksten lzeringen foregar i.

Foruten god fagspesifikk kompetanse trekkes laererens undervisningskunnskap frem som en viktig

side ved lzererrollen i de constraintsbaserte tilnsermingene (Chow, 2013). | aksjonsforskninga erfarte
en og at elevene matte vente en del, da leereren veilede andre elever. Loftesnes et al. (2016) trekker
frem organisering og klasseledelse som viktige moment for @ unnga kaos og frustrasjon hos elevene

nar leerer veileder den enkelte elev.
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Goodyear og Dudley (2015) skriver at en elev- sentrert undervisning nok ikke bare handler om
leereren som tilrettelegger og veileder. De trekker frem en bredere definisjon der lsereren ses pa som
en aktiv aktgr i undervisningen inn mot elevene og videre i dialogen med elevene (Goodyear og
Dudley, 2015). Til sammenlikning sa ser Standal (2015) for seg en laererrolle han benevner som
fingrene- av- fatet- pedagog. Det vil si en utvida veilederrolle der laereren ma observere og fglge med
pa og prgve a forsta elevene sine erfaringer. Samtidig med a hjelpe de videre ved 3 tilrettelegge til at
elevene reflekterer over disse erfaringene (Standal, 2015). Med andre ord en utfordrende lzererrolle,
med krav om mange kunnskaper og ferdigheter. Erfaringer gjennom aksjonsforskningen er at i den
non —lineaere syklusen undervisningssyklusen har leereren noe handfast og tydelig for sin egen del og
elevenes del. Syklusen og trinnene i den gir laereren mulighet til 3 gke forstaelsen for elevenes laering
og mulighet til a kunne tilrettelegge for laering. For elevenes del blir de invitert til involvering i sin
egen laering gjennom a velge seg leeringsmal, og en tydelighet at de blir fulgt opp i laeringsprosessen
pa akkurat dette. en men samtidig ogsa en tydelighet ovenfor elevene med mal om a fa de involvert i
sin egen laeringsprosess. Det vil si at constraintsbasert didaktikk er en relativt strukturert
undervisningsmodell der syklusen kan brukes av leereren til & styre og kontrollere elevens arbeid

bade mot det overordnende malet, men ogsa mot de leeringsmal som er satt av elevene selv.

4.2 Elevenes opplevelse av egen lering i kartlesing

| dette delkapittel vil funn fra elevenes perspektiv pa egen laering ble belyst og drgftes opp mot

aktuelle kartlesingsteorier.

Elev 1 har i Igpet av undervisningsopplegget strevd med a bruke kartet for a finne postene, men
gledelig virker det som eleven selv har opplevd fremgang i sin kartlesing. | intervjuet oppsummerer

eleven sin laering slik:

E1: Fgr kunne eg ikkje noko, na kan eg litt meir. NG veit eg kva som er bygnader, som er

steiner, sti...Eg kan liksom det nd.

Det ser ut som elev 1 relaterer terrengobjekt til symbolene pa kartet. Likevel trekker eleven flere
ganger i Igpet av intervjuet frem at det a lese kart er vanskelig. Spesielt utfordrende var det i den

f@rste undervisningsgkten:

El: Skjgnte ikkje mgnstret, skjgnte ikkje fargene, eg skjgnte ikkje liksom ke som var sti, ikkje

ke som var vei. Det var sd vanskelig....

Tross i at eleven maler opp et mgrkt bilde av sine ferdigheter i gkt 1 ser det ut til at eleven i neste

undervisningsgkt prgve a felge med pa kartet og pa terrenget. Det ser ut til at eleven i denne gkten
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far til, giennom de opplevelser hun beskriver i intervjuet, a etablere en viss form av det Sigurjonsson

(2007) benevner som kontakt med omgivelsene. Det vil si kontakt med kart og terreng.

E1: Andre gangen falte eg med kva veg vi gjekk pd, fulgte med pé hyttene og pa bilde i kartet
0gsa fikk eg hjelp av de andre. De spurte kor vi er hen. Medelev sa at vi var der. (...) Eg fulgte

med liksom.
Intervjuer: Pd hvilken mdte fikk du hjelp av laereren?

E1: Fordi at du spurte meg, kor vi er nG? Da skjgnte eg at her er hyttene, vi star her. Bak oss

den bygningen. Eg skjgnte det da du spurte kor vi er? Det er gjerde, der er sti - skignte det.

Det kan altsa se ut til at elev 1 i Igpet av undervisningsopplegget har blitt litt mer aktiv i sin kartlesing.
Kanskje pa bakgrunn av den stgtten medelever gir sa begynner eleven a sammenlikne informasjon i
kartet med informasjonen som terrenget gir (Lobben, 2004; Ottosson, 1987). Med andre ord er det
en tendens til at eleven har utviklet en bedre forstaelse for kartet noe som ogsa eleven selv ser ut til

a oppleve.

Elev 4 (E4) peker i intervjuet pa at hun har en del erfaringer fra fgr nar det gjelder kartlesing. Eleven
mener at dette nok bidro til at hun relativt fort skjgnte hvordan hun pa egen hand kunne bruke
kartet for a finne postene. Eleven opplever at hun fatt god oppfglgning i gktene som gjgr til at hun
har lzert seg flere karttegn og farger pa kartet. Hvilket ogsa var det laeringsmalet hun hadde valgt i

den fgrste undervisningsgkta.
Elev 3 (E3) oppsummerer sine opplevelser av leering i kartlesing gjennom fglgende uttalelse:

E3: Eg faler at eg har fatt en meir praktisk tilneerming til det. Har ikkje brukt det sG mykje far,

(...) mens na ser eq litt mer tydelig kor eq skal ga for G komme til ulike plasser.

Fra intervjuet ser det ut til at E3 foretrekker en praktisk tilnaerming til det a bruke kart for a finne
frem. Hva hun legger i begrepet praktisk tilnserming er uklart, men kanskje kan det relateres til at
eleven videre i intervjuet trekker frem at det var kjekt «...at vi begynte med en gang G bare prgvde
oss frem». Gjennom denne utprgvingen viser det seg at eleven ogsa har funnet noen strategier for a

bruke kartet til a finne postene, om dette sier eleven selv:

Elev 3: Eg tenkte liksom at alle husene pa en mdte var nede. (...) Ndr eg f@rst pd en mdte fant
noen holdepunkter sa var det mye lettere G orientere seq i forhold til kartet. Da forstod eg

meir i forhold til terrenget.

Ut fra elev 3 sine beskrivelser kan en tolke det slik at hun pa egen hand, gjennom a bruke husene og

a orientere kartet etter terrenget, fikk kartet til a stemme overens med terrenget og viseversa.
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Eleven er pa et niva i sin kartforstaelse som har gjort til at hun kan se relasjonen mellom kartet og
virkeligheten. Videre vil dette gjgre at eleven, ifglge Sigurjdnsson (2007) teorier om en aktiv
kartleser, benytte strategier for & oppdage informasjon i omgivelsene med tanke pa bade kartet og
terrenget. Videre reflekterer elev 3 over sin egen leering med tanke pa samarbeid med andre, der
hun ser ut til & foretrekker a finne poster pa egen hand «...fordi at da var det litt meir opp til deg

sjglv. Du fikk meir mestring ndr du fikk det til aleine...».

Til sammenlikning sa ser det ut til at elev 2 ogsa opplever at & orientere og finne poster pa egen hand

fungerer bedre for hennes del:

..fordi da ma man ikkje liksom ha trua bare pa de andre. Da praver du litt sjglv, (...) men ndr
du er litt mange sd kan det jo bli litt sdnn at en person ikkje far sjG sG mykje paG kartet og en

som liksom leder ann.

Samtidig avfeies ikke samarbeid av elev 2. Eleven poengterer at det kan vaere nyttig a fgrst vaere
med noen andre, for 8 deretter prgve seg pa egen hand. Videre forklarer elev 2 i intervjuet at hun er

blitt bedre til:

(....) @ finne ut kor eg er akkurat nd, og a finne ut hvilken veg eller sti som er best G ta for G
ikkje rota meg vekk. (...) Ta meg bedre tid d sjad meg rundt og forsikre meg om at eqg er pa

riktig plass.

Leeringsmalene til elev 2 er a bli bedre til & orientere kartet. Hun gir uttrykk for at «...det er jo pd en
madte det viktigste @ fG snudd det mot nord. Og G fa sett kor du er akkurat no, sa du gdr riktig veg.».
Her viser E2 til det som ogsa Sigurjénsson (2007) skriver at et orientert kart gir et godt utgangspunkt
for a kunne oppfatte informasjon i terrenget. Til sammenlikning mener Rgnneberg (2003) at det a
kunne orientere et kart er den viktigste ferdigheten a utvikle, da han ser det som en forutsetning for

a kunne forflytte seg. Som en oppsummering sier elev 2 dette om sine ferdigheter i kartlesing.

E2: Trur ikkje eg er sann kjempeflink, men eg er jo mykje bedre nd enn eg var fgr. NG veit eg
mykje meir korleis terreng ser ut pd kart. Og eg faler meg mye tryggere da hvis eg skulle

komme i en sann situasjon der eg trenger kart.

Ut fra sitatene og uttalelsene i dette avsnittet kan det se ut som om alle fire elever som ble intervjuet
har opplevd a forbedre sine ferdigheter i kartlesing. Samtidig som det ser ut til dette foregikk pa
forskjellige mater hos elevene. Noen greide a finne Igsninger pa egen hand, andre trengte hjelp av

medelever eller meg som lzerer.
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4.3 Leererens erfaring med tilrettelegging for og forstaelse av elevenes lzering i

kartlesing
| dette avsnittet blir det pekt pa at leereren har gjorts seg noen erfaringer som anses som vellykka ved
undervisningopplegget det vil si organiseringen av kartlesingsaktiviteten. Slik blir det reflektert rundt

dette etter fgrste gkt:

Nar det gjelder organiseringen sd synes jeg at dette fungerte, jeg far tid a snakke med hver
enkelte ndr de kommer tilbake fra slgyfene. Dette blir pG en madte observasjon/analyse —
trinnet i CDB. Jeg vil kalle det en indirekte observasjon ettersom jeg ikke ser gjennomfgringa
til eleven, men far hgre om elevene funnet postene eller ikke med at de viser pd kartet og at

jeg stiller oppfalgingsspdrsmal.
(Fra undervisningslogg 1 — Refleksjoner)

Det pekes her pa to forhold, som henger tett sammen, som syntes a fungere; organiseringene for a
legge til rette for elevenes leering, og muligheten for meg som laerer a forsta elevenes laering i
kartlesing. To forhold som henger tett sammen. Det kom og frem i forskningsprosessen at
stjerneorganisering i gkt 2 og slgyfeorganisering i gkt 3 ser ut a fungere ut fra den samme hensikten 3
forspke a forsta elevenes laering og videre tilrettelegge for dette. Kaarby (2006) fremhever
organisering som laererens mulighet for a veilede og evaluere hver elev mange ganger i Igpet av en
gkt. Til motsetning av en organiseringsform der elevene blir sendt ut pa en lengre Igype og leereren
ikke har mulighet til oppfalgning av elevene annet enn i starten og nar de kommer tilbake (Kaarby,
2006). De organiseringsformene som ble valgt i dette undervisningsopplegget gav lzereren, slik sitatet
ovenfor antyder, mulighet a gjenta den non —lineaere undervisningssyklusens trinn 3 (observasjon &
analyse) og trinn 4 (manipulasjon) mange ganger i Igpet av en gkt. Noe som ifglge Loftesnes et al.
(2016) vil gi laereren sammen med eleven muligheter til 3 observere og analysere. |
undervisningsopplegget ble dette gjort i dialog om hvordan eleven fikk I@st oppgaven med a finne
poster. Deretter kunne laereren tilrettelegge gjennom trinn 4 for videre laering. P4 mange mater far
eleven her mange frem- og tilbakemeldinger i I@gpet av en kroppsgvingstime samtidig som eleven gis

mulighet til 3 veere delaktig og reflektere over egen laeringsprosess.

Samtidig som det tidligere har beskrives vellykka sider ved organiseringen bydde dette ogsa pa

utfordringer. | undervisningsloggen blir det skrevet slik:
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(...) synes selv at jeg ikke helt lykkes i dette trinnet sammen med alle elever. Jeg far ikke helt
tak i hva de far til/ikke til, og jeg synes det da gjgr det vanskelig G fa disse elevene med seg og

bli involverte i sin egen laeringsprosess.
(Fra undervisningslogg 1 — Refleksjon)

Det pekes her pa at trinn 3 ved non- lineaere syklusen oppleves som utfordrende, da laereren ikke far
has pa alle elever laeringsprosessen. Det gis ogsa uttrykk for en bekymring over at disse elevene ikke
blir involvert i sin egen lzeringsprosess. Er det for hgye forventninger til elevene om at de skal kunne
sette ord pa kartlesingen og leeringen sin, eller er det oppfglgning og sp@rsmal som var for vage? Vi
befinner oss tross alt bare i den fgrste undervisningsgkten, og verken eleven eller laereren kjenner

hverandre. Etter den andre gkta ser dette ut til 3 forbedre seg.

Synes 0gsa at jeg fikk med elevene mye mer pa dette denne gangen. Samtidig sa opplevde

jeg, likt sist gkt, at det er lettere d falge opp de elevene som reflekterte godt.
(Undervisningslogg 2- refleksjon)

Ut fra sitatet sa virker det som om flere elever i den andre gkta er involvert i undervisningen sin.
Samtidig tar jeg opp at de elever som reflekterer over sin egen laering i kartlesing ogsa er de som
virker a vaere de jeg synes er lettest a fglge opp. Det virker som om det for disse elevene har blitt
funnet, det som den constraintsbaserte didaktikken beskrives som, det essensielle. Med andre ord
det som skal til for at en elev skal fa til a Igse en oppgave (Loftesnes et al. 2016). Dette essensielle er
videre utgangspunkt for leererens tilrettelegginger, eller med begrep fra constraintsbasert didaktikk -
det som kan manipuleres Davis & Broadhead (2007). Inndirekt fra sitatet ovenfor kan det ogsa virke
som en del av elevene, ut fra det som har blitt observert, ikke er fullt sa flinke til 3 se seg selv og
reflektere over sine egne kartlesingsferdigheter. Pa den andre siden ligger det i sakens natur at
kartlesing som aktivitet i kropps@ving, slik aktiviteten ble lagt opp til i dette undervisningsopplegg,
nok ma observeres indirekte av laereren. Da gjennomfgringa som oftest skjer i terrenget langt vekk
fra lzereren. Konsekvensene er at laereren er mer avhengig av at elevene «observerer seg selv» og
kan reflektere over dette for at laereren skal kunne a skaffe seg en forstaelse for hvilke
tilrettelegginger som kan gjgres videre. Det er vanskelig og inntil umulig & sette fingeren pa hva som
gjor at noen elever reflekterer godt og andre ikke i undervisningsopplegget. Det hadde ikke heller
forskningsmetoden til hensikt a undersgke. Laereren har gjennom forskningsprosessen erfart at det a
tilrettelegge for og fa forstaelse av elevenes laering er ssmmensatt, tendensene er at det er lettere a
hjelpe elever som reflektere pa en mer utfyllende mate videre i lzeringsprosessen enn for de elevene

som ikke reflekterer sa godt.
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Ut i fra det som er sagt ovenfor kan det stilles spgrsmal om hvordan lereren kan tilrettelegge for at
elever kan blir bedre til 3 se seg selv og sine kartlesingsferdigheter. Hvis en ser til sitatet nedenfor

kan kanskje svaret vaere laeringsmal.

| denne gkta fortsetter elevene G jobbe ut fra sine laeringsmal, det som er interessant er at
nesten alle i Igpet av dialogen pd en eller annen mdte nevner dette. Jeg foler ogsa at flere
elever virker tryggere pd meg og forteller i denne dialogen hvordan de planlegger ruten sin.
(...) Ser ogsad at elevene pd egen hand oppdager det de satt som lseringsmdl er ferdigheter
som lzerer og utvikles. (...) Fortsatt er det elever som vi ikke har fdtt satt ned et tydelig

laeringsmal — har en tendens @ ikke fa tak i, ikke noen innfallsvinkel eller klart sprdk (...)
(Undervisningslogg 3- refleksjon)

| undervisningsgkt 1 ble elevene utfordret, giennom det som er trinn 2 — valg i den non-linezere
syklusen til 3 selve sette seg leeringsmal for kartlesingsundervisningen. | sitatet trekkes det frem flere
sider ved at elevene har satt seg ned laeringsmal: at elevene selv referer til dem, jobber mot dem og
ser ut til 3 oppna dem. | sitatet poengteres samtidig at er utfordrende 3 fa til en dialog med de
elevene som ikke har satt seg laeringsmal. Det papekes ogsa i litteraturen at en av ulempene ved en
oppdagende undervisningsmetode kan veere at noen elever lett kan falle igjennom (Ronglan, 2008).
Metoden krever elever som er malbevisste, strukturerte og selvstendige (Brattenborg &
Engebretsen, 2013). Brattenborg og Engebretsen (2013), Mgller (2016); Loftesnes et al (2016) spgr
seg allikevel om kan det vaere en gylden mulighet 3 bruke en slik undervisningsmetode for a hjelpe
elevene a fa erfaringer med a reflektere og pa sikt bli bedre pa dette. Ut fra erfaringene fra
aksjonsforskningen kan en mulighet veere a utnytte den den non- linezere undervisningssyklusens
trinn 2 —valg, der lzereren trekker inn laeringsmal som valg. Dette kan vare en enkel og konkret mate
som far elevene til & involvere seg i egen laeringsprosess. En annen side av det at elevene setter seg
leeringsmal kan vaere at lzereren innehar en viss kontroll pa elevenes laering. Andre fordeler er at
leereren pa denne maten har redskaper til 3 stille spgrsmal og komme i dialog med eleven for a fa

elevene til a reflektere over egen lzering.

Et annet spgrsmal som reiser seg er om man som forskende laerer virkelig kan fa en forstaelse hvor
elevene befinner seg i sin lzeringsprosess i kartlesing? Nilsson (2014) fant i sin studie at det fgrst var
sentralt d identifisere de kritiske leeringsobjektene. For deretter a ha synliggjort disse kritiske
lzeringsobjektene kunne Nilsson (2014) og hennes kolleger planlegge innholdet i
kartlesingsundervisningen. Slik jeg forstar begrepet de kritiske laeringsobjektene vil det si at som
leerer forsgker a forsta hva elevene oppfatter som vanskelig og samtidig ikke ta for gitt hva elevene

har problem med. Den tredje undervisningsgkta bydde pa interessante erfaringer med tanke pa min
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forstaelse av elevenes kartlesing med paralleller til det Nilsson (2014) benevner om a ikke ta det for
gitt hva elevenes vanskeligheter er. | denne gkta var det faerre elever som deltok, det gjorde at det
apnet seg andre muligheter til veiledning. Jeg kunne fglge elevene i giennomfgringa - mot postene og

det gav meg andre muligheter til observasjon. | undervisningsloggen blir en situasjon illustrert slik:

(...) falger eleven mot f@rste post — en stein. Jeg spar hvor den skal ligge? «Eg vet ikkje helt.
Det er ju sG mange steiner her». Eleven peker rundt om G gj@r meg oppmerksom pad at det er

mange steiner rundt oss — og det er det ju med de er pa stgrrelse med badeballer.
(Undervisningslogg 3— gjennomfgring)

| denne situasjonen fikk jeg avdekket hva jeg vil benevne som kritisk laeringsobjekt. Det som ifglge
Nilsson (2014) hindret eleven i a lzere seg a lese kart. Eleven i denne beskrevne situasjonen har mest
trolig ikke kjennskap om at steiner bgr ha en hgyde pa 1 meter for a veere med pa et
orienteringskart. Med andre ord sa opplever kanskje eleven terrenget som en stor skog med mange
steiner i, uten meningsfulle detaljer & forholde seg til. Eleven ser heller ikke ut til 3 ha oppdaget
forhold mellom terrenget og kartet med tanke pa terrengdetaljer som steiner. Som laerer har en ikke
fatt tak i hvor denne elev er i sin laeringsprosess i Igpet av gktene med kartlesingsundervisning. Kan
det saledes vaere en mulig fallgruve i constraintsbasert didaktikk mot kartlesingsundervisning, at ikke
elever pa egen hand, ved hjelp av medelever eller ved hjelp av mine tilrettelegginger far til & finne
lgsninger som gj@r at elevene relaterer kartet til terrenget og omvendt? Dette er relevante spgrsmal
som en leerer bgr veere seg bevist. Med andre ord hvordan sikre at elevene og ser relasjonene
mellom kartet og terrenget og etablerer kartkontakt. Pa den andre siden kan den ovennevnte
situasjon forklares ut fra at eleven er overdrevet opptatthet av retning dette kan i sin tur ga ut over
oppmerksomheten mot terrengdetaljer (Sigurjonsson, 2007). Dette kan veere tilfelle da leringsmalet

til eleven har veert 3 laere seg a orientere kartet.

En annen situasjon i den tredje undervisningsgkta som ogsa gav meg som lzaerer bedre forstaelse av

enkelte elevers problemer med kartlesing beskrives her:

Elev 1 kommer tilbake litt for kjapt for G ha funnet neste post. Jeg sp@r hvordan det gatt. «Jeg
blir alltid sa usikker ndr jeg skal finne retning ut fra en post til neste post. Vet ikke helt
hvordan jeg far dette til. Jeg far det til bedre nar jeg som i gar skal ha en post om gangen, da
er det lettere @ finne retningen ut fra start. Derfor kom jeg tilbake hit til start na», forklarer

eleven.
(Undervisningslogg 3 — gjennomfgring)

Deretter i intervjuet reflekterer elev 1 over den samme situasjonen pa denne maten:
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El: Og sa hadde eg vanskelig med ndr eg er pd starten sd klarer eg @ holde kartet riktig, men
ndr eg er pd posten da liksom sa skjgnner eg ikkje korleis holde kartet for @ komme til andre

posten, uten @ liksom ga tilbake til starten.

Her peker eleven relativt konkret pa det hun har vanskeligheter med. A andre siden kan det se ut
som jeg som tilrettelegger for elevenes laering har gjort det vanskelig for eleven i Igypeleggingen. |
planleggingen hadde jeg tatt hgyde for at den fgrste posten skulle veere en enkel post (figur 7, post
1). Erfaringer fra aksjonsforskningen viser at den andre posten ogsa begr plasseres enkelt eller taktisk,
ut fra laeringsmalene til eleven som i dette tilfellet er retning og a orientere kart. Det blir nok for
vanskelig for denne eleven, ut fra post 1 3 finne retning til post 2, derfor kommer eleven tilbake til

startpunktet.

,J\F< A -;:_
{ undervisningsakt 3b
Laype 1 | 0,8 km [

St

=

T |94 |58 bame uisice gerds
| 2 |72 [aten

3 191 |rie
4
5
]
g

G |amwinkiakk

Q5 |Gien
r EL

Irgen meriong 20 m il m3

i

\._.r|

= ﬁ_ﬂmﬁ\_

Figur 7: Viser en av Igypene som ble brukt i undervisningsgkt 3.

Disse to aha- opplevelsene om elevenes forstaelse for kartet og terrenget ser ut a ble oppdaget da
leereren fikk mulighet a fglge elevene. Det vil si at jeg i den sistnevnte situasjonen (steinene) fulgte
eleven til den fgrste posten. Erfaringer om a tilrettelegge for og forsgke a forsta elevenes laering er at
det er utfordrende for en kroppsgvingslaerer med tanke pa de rammevilkarene faget har. Hvordan
kan en kroppsevingslzerer bade forsgke a forsta elevenes lzering og deretter tilrettelegge
kartlesingsundervisning innenfor rammene for kroppsgvingsfaget? pa videregaende skole - 90
minutter i uken og klassestgrrelser pa naermere 30 elever? Dette er spgrsmal som er vanskelige a

besvare.
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5. AVSLUTNING

| avslutningen vil oppgaven bli oppsummert. Fgrste avsnitt vil samle trader fra drgftingen og sette
dette sammen med sp@grsmal fra innledningen. Deretter vil valg av metode vurderes. Videre vil det
ogsa redegjgres for konklusjoner som kan trekkes fra studien. Helt til slutt fglger noen kommentar

om veien videre i lys av dette forskningsprosjekt.

5.1 Oppsummering

Malet for denne studien var a utfordre egen undervisningspraksis og det didaktiske tankemgnsteret
en har opparbeidet seg som kropps@vingslaerer. Dette ble i Igpet av studien gjort giennom a utvikle,
giennomfgre og evaluere et undervisningsopplegg i kartlesing innfor rammene for
kroppsgvingsfaget, basert pa undervisningsmodellen constraintsbasert didaktikk i en klasse pa

videregaende skole.

Utfordringene med a bruke constraintsbasert didaktikk for laering i kartlesing i kroppsgvingsfaget er
flere. Kartlesing som aktivitet i kroppsgvingsfaget star ovenfor sine rammer med utfordringer knyttet
lite tid til radighet, laererens kunnskaper og mange elever per leerer. Spgrsmal er hvor finner vi
passende terreng som laereren kan bruke som miljgconstraints? Faren er at det kan bli undervisning
pa skolens sitt omrade, der elevene allerede er kjent og ikke trenger & orientere, slik elevene i
intervjuene papeker. Dessuten er de constraintsbaserte didaktiske tilnaermingene tidskrevende
(Chow, 2013; Loftesnes et al., 2016). Elevene skal rekke a oppdage og skaffe seg tilstrekkelig erfaring
(Brattenborg & Engebretsen, 2013). Et annet relevant spgrsmal er om en kropps@vingsleerer med en
generell god fagkunnskap i kroppsgving, uten noe saerlig spesialisert fagkunnskap mot orientering,
kan bruke leeringsteoriene i praksis for a tilrettelegge leeringssituasjoner. | tillegg er det mulig a fglge
opp hver enkelt elev godt nok med denne metoden ved store klasser, slik ogsa Lee et al. (2014) spgr

seg.

Til tross for begrensninger i faget og de ovennevnte ulempene med bruk av constraintsbasert
didaktikk i kartlesingsundervisning i kroppsgvingsfaget, har denne undersgkelse vist at elevene har
opplevde a ha forbedret sine ferdigheter, fatt oppfelgning og blitt involvert i sin egen laeringsprosess.
Brattenborg og Engebretsen (2013) antyder at fordelene kan oppveie for ulempene ved oppdagende
undervisningsformer. De constraintsbaserte tilneermingene legger til rette for at elevene skal ha
mulighet til 3 oppna forstaelse for egen lzering og laeringsprosess og bli motiverte for videre laering.
Det er med andre ord ikke bare elevens ferdighet som skal utvikles (Brattenborg & Engebretsen,
2013). Lee et al. (2014) trekker frem at de constraintsbaserte didaktiske tilnaarmingene er vel sa
effektive som andre metoder, men i tillegg kan gi eleven annet laeringsutbytte som eleven kan fa

bruk for i et livslangt perspektiv.
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Loftesnes et al. (2016) viser til at constraintsbasert didaktikk kan brukes som en metodevariasjon i
kropps@vingsfaget. Erfaringer fra dette forskningsprosjekt sier meg at undervisningsmodellen kan og
bar brukes for ferdighetslaering i kartlesing i kroppsgving. Laereren kan gi elevene mulighet til 3
anvende sine tidligere kunnskaper og ferdigheter til 3 utvikle sin kartlesing samtidig som de gis
mulighet til 3 reflektere over sin egen laering. Dette skjer i den helhetlige aktiviteten, men samtidig
tett pa elevene, slik at laereren forsikrer seg om at eleven etablerer en kontakt mellom kartet og
terrenget. Her kan det gis muligheter for at elevene far til et aktivt samspill med kart og terreng, og

etter hvert kan oppdage handlingsmuligheter (Sigurjonsson, 2007; Nilsson, 2014).

5.2 Vurdering av valg av metode

Et sentralt mal ved studien var & utfordre min egen didaktiske tankemate gjennom & prgve ut en ny
undervisningsmodell, og aksjonsforskning som metode. Utfordringen av den didaktiske tankematen
var en god prosess og at aksjonsforskningen var et godt redskap for dette. P4 en annen side
opplevdes det vanskelig & holde forskerrollen atskilt fra laererrollen. Metoden har naturlig nok ikke
noen klar skillelinje mellom lzerer og forsker, eller mellom undervisning og forskning (Chasey et al.

2009).

Funnene i denne masterstudie er indirekte et resultat av at jeg har observert min egen undervisning
og reflektert over den. Ved hjelp av kolleger, eksterne forskere, eller et st@grre praksisfelleskap, som i
noen forskningsmiljger er en forutsetning ved aksjonsforskning vil kanskje andre sider ved
undervisningsopplegget blitt Igftet frem (Levin, 2017; Stjernstrgm, 2006). Dersom en annen person
hadde gjennomfg@rt observasjon, intervjuene eller analysen ville det kanskje styrket studiens kvalitet
med tanke pa validitet og reliabilitet. | fglge Levin (2017) er en av utfordring med aksjonsforskning a
distansere seg nok som forsker for 3 kunne vaere kritisk i analyseprosessen. Likevel gav nzerheten til
eleven i praksisfeltet gode muligheter for & besvare problemstillingene i denne masteroppgaven. |
felge Chasey et al. (2018) bgr aksjonsforskning som forskningsmetode nettopp benyttes i en
didaktisk studie. Argumentet er at leereren selv som ma oppdage forholdet mellom undervisningen
og elevenes lzering for a kunne gke sin forstaelse om laeringssituasjoner. Jeg ser pa aksjonsforskning

som en metode som gir svar pa problemstillingene gjennom mange interessante funn.

5.3 Konklusjon

Kropps@vingslaereren opplevde en tydelighet i bruken av constraints som pedagogiske verktgy i
planleggings- og gjennomfgringsfasen av et undervisningsopplegg i kartlesing. Der terrenget og
postene som ble plassert i terrenget kunne nyttes pa en dynamisk mate bade som miljg- og

oppgaveconstraints til den enkelte elev leering av kartlesing. Leereren trekker frem den non-linezere
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undervisningssyklusen i constraintsbasert didaktikk som en handfast verktgy a bruke, fremst
gjennom trinnene 3 (observasjon & analyse) og 4 (manipulasjon) som en mulighet til 8 komme tett pa

elevene.

| den f@rste undervisningsgkten erfarer leereren sprikende opplevelser hos elevene nar de
umiddelbart starter i en helhetlig oppdagende tilnaerming til kartlesing. Noen av elevene opplever
denne tilneermingen som motiverende, da de pa egen hand skal finne poster ved hjelp av kartet,
andre elever gir uttrykk for at det er vanskelig. Leereren opplever her en usikkerhet i laererrollen med

tanke pa de svake elevene.

Leererens har erfart at undervisningsopplegget gav en bedre forstaelse for elevenes laering i
kartlesing i lys av kartlesingsteoriene. Leereren kommer tett pa elevenes laeringsprosess nar de
reflekterer og har klare leeringsmal. Samtidig gjaldt dette ikke for alle elever som var med i studien.
Da det av lzereren opplevdes som mer utfordrende a fglge opp de elevene som ikke var sa flinke til &
reflektere. Noen av elevene reflekterer i stgrre grad over egen lering, andre elever var kanskje ikke

like tydelige.

Laereren opplever ogsa tilretteleggingen av elevens laering som krevende. Da det kreves relativt
kjappe overveielser og beslutning i en her og na - situasjon. Laereren opplever at terrenget har en del
a si for tilretteleggingen av undervisningen gjennom constraints. Elevene opplever ogsa at de far det

til bedre i det ene terrenget som ble nytta til undervisningen enn det andre.

Alle elevene som var intervjuet opplevde at de blitt bedre i sin kartlesingsferdigheter. Dette ser ut til
a skjedd pa forskjellige mater. Elev 1 opplevde at kartlesing var vanskelig, eleven far ikke til det pa
egen hand. Etter hvert nar laereren og medstudenter stiller spgrsmal sa opplever eleven kartkontakt.
Elev 3 derimot opplevde det som kjekt a finne poster og prgve ut kartlesing pa egen hand. Elev 4 og
Elev 2 fremhever oppfaglgning fra laerer som positivt, de forklarte det som at det ble gitt tydelige

oppgaver der de forstod hva de skulle lzere og hvordan de skulle lzere dette.

Oppsummeringsvis viser funn fra denne masterstudien at constraintsbasert didaktikk gjennom sine
fire prinsipp for undervisning og laering, samt trinnene i den non-lineaere undervisningssyklusen,
inviterer elevene inn i egen laeringsprosess. Det skjer giennom en helhetlig og oppdagende

tilneerming, og elevenes egne valg av leeringsmal.

Pa mange mater har aksjonsforskningsprosessen skaffet meg som laerer et tydeligere teoretisk
rasjonale som Chow et al. (2016) benevner det. Med andre ord har forskningsprosessen gkt min
forstaelse og bevissthet ovenfor hvorfor jeg som leerer tar ulike fagdidaktiske valg. | tillegg har

forstaelsen for hvordan en kan tilrettelegge gode laeringsituasjoner for elevene blitt klarere gjennom
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bruk av den constraintsbaserte didaktikken med bakgrunn i de gkologiske dynamiske
leeringsteoriene. Kunnskap fra tidligere forskning pa kartlesing kommer er ogsa sentral her.
Kombinasjonen mellom undervisningsmodellen constraintsbasert didaktikk og aksjonsforskningen
har gitt innsikt i bade et laererperspektiv og elevperspektiv (Chasey, 2013). Erfaringene vil prege min
undervisningspraksis fremover, kanskje ikke bare i kartlesing i orientering, men ogsa ved andre deler

av kroppsgvingsfaget.

5.4 Veien videre

Denne studien har tatt for seg et relativt uutforsket fagfelt, det har undersgkts hvordan
kropps@vingslzerer og elever har opplevd et undervisningsopplegg i kartlesing gjennom
undervisningsmodellen constraintsbasert didaktikk. Aksjonsforskning har gitt funn som kan bidra til
at jeg og andre kroppsgvingsleerer kan fa bedre innsikt i hvordan en kan bruke en annen
undervisningsform nar en skal tilrettelegge og utforske laering i kartlesing. Et gnske er at dette kan

vaere med 3 inspirere andre til 3 utforske egen praksis gjennom bruk av ulike undervisningsformer.

| en videre forskning hadde det veert interessant a gjennomfgrt en lengre intervensjon med samme
undervisningsopplegg (Nilsson, 2014). Dette kunne bade gitt rikere erfaringer til den forskende laerer
gjennom at undervisningsopplegget forhapentligvis blitt videreutviklet og forbedret for hver gang.
Samtidig som laereren og ikke minst elevene hadde blitt bedre kjent med den praktiske anvendelsen
av constraintsbasert didaktikk. Dette hadde gitt forskeren muligheten til & se pa andre deler ved den

constraintsbaserte didaktikken som for eksempel selvstendighet, medbestemmelse og tilhgrighet.

Etter 3 ha gjennomfgrt denne masterstudie ved aksjonsforskning som metodetilnaerming, ser en
nytten av & se sin egen undervisningspraksis gjennom et annet perspektiv. A utvide egen
forstaelseshorisont kan og gjgres i mindre aksjonsstudier og utviklingsarbeid innenfor egen
undervisningspraksis og trenger ikke veere tidskrevende. | anledningen fagfornyelsen og nye
lereplaner som skal tre i kraft fra hgsten 2020 er det en fin mulighet til 3 utfordre og samtidig
utforske egen undervisningspraksis med nytenking for a skape gode lzeringssituasjoner for

dybdelzering.
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VEDLEGG 1

UNDERVISNINGSSKISSE

Overordnet mal: Elevene skal bli bedre til  forsta og bruke kart gjennom aktiv kartlesing

Undervisningsgkt 1: Omrade A

Undervisningsgkt 2: Omrade B

Undervisningsgkt 3:

Omrade A

Formal med gkta for

Mine mal som lzrer:

Forma - elevene:

Mine mal som lzerer:

Formal —elevene:

Mine mal som leerer:

elevene:

Finne postene i riktig
rekkefglge gjennom
aktiv kartlesing

-etablere en
forstaelse for
formalet hos elevene
-gainn i hel, sammen
med eleven oppdage
hva eleven skal jobbe
med videre for a
finne den enkeltes

-Se gkt 1

-jobbe mot
laeringsmalene sine
selvstendig; alene og
sammen med andre

bruke hele syklusen
aktivt, vaere enn
tettere pa den enkelte
eleven. Det vil si
manipulerer mot
formalet og de
leeringsmal som er satt
gjennom postene som

Tilhgrighet — Igse en
oppgave der alle pa
gruppa involvert
Samme som tidligere:
finne postene gjennom
aktiv kartlesing
-leeringsmal

Fa eleven a jobbe mer selvstendig,

fa gve, mengdetrening

Veilede: fglge de opp fra der vi
avslutta dagen fgr, for a fa dem a
komme seg litt videre — det
essensielle akkurat her og na
variasjon; flere poster i Igypa

fa dem a planlegge for de drar ut

leeringsmal er plassert i terrenget,
elevene skal ogsa fa ta
egne valg; niva, gvelse.
Planlagt aktivitet: A tenke pé: Planlagt aktivitet: A tenke p3: Planlagt aktivitet: A tenke p3:

Jogg til omrade A
med hver sitt kart
3 varianter av korte
slgyfer med 3-4
poster

Ev. Constraints:
Miljg:

-Alene, Parvis;
uerfaren/erfaren
Oppgave:

-erfaren forklarer -
leder ann, flere
slgyfer,
kombinasjoner av
slgyfer

stille spgrsmal, ikke
instruere, fa elevene
a fortelle

Kartvandring fra
bussholdeplass til
startplass

Stjerne —O;
karttegn, orientere
kart, holdepunkt,
relatere kart/terreng
Aktuelle constraints:
Alene, parvis, i
gruppe,
erfaren/uerfaren
Instruksjon;
oppmerksomhet
mot
vanskelighetsgrad pa
postene/strekk

Elevene far veere med
a bestemme;
vanskelighetsgrad,
gvelse

Constraints: hvem man
jobber sammen med,
hva man har fokus pa i
terrenget,

Tett pa eleven , skal i
dialog med meg for a
forklare

-gruppe oppgave.
Finne riktige plasser i
virkeligheten utfra
kartet pa veien opp

- tre forskjellige Igyper
etter
vanskelighetsgrad,
legge en plan for en
drar ut.

Lgypene innebaerer a
ta 3-4 poster sa innom
meg og fortsette.

Hva vil eleven jobbe med, hva
skrev de, ta tak fra der de vari

gar.

Aktuelle aktiviteter

Linje — o; flg merket Igype, finne inntegnede/

ikke inntegnede poster

Constraints: Oppgave: ut fra laeringsmal
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VEDLEGG 2

Refleksjonssp@grsmal - leerer

Hentet fra Casey (2013) min oversettelse

1. Hvavar malet med gkten?
a) Fordin egen del som laerer?
b) For eleven?
2. Hva observerte du i undervisningsgkta som imgtekom dine egne mal? Vaer spesifikk.
a) For degsom laerer
b) For elevene

3. Hva fungerte bra med undervisningsmetoden?

4. Hvilke utfordringer mgtte du med undervisningsmetoden?

5. Hva endringer vil du gjgre til neste undervisningsgkt?
6. Kom med eksempel pa gode laeringssituasjoner for elevene.
7. Fikk eleven medbestemmelse og jobba de sammen med andre?

8. Hva mal skal du vektlegge til neste gkt?
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VEDLEGG 3

Spersmal til elevene etter undervisningsgkt 1

6.

Hva var det overordnende malet for gkta i dag?

Hvordan ble det jobbet mot dette malet? Forklar og gi eksempler

Fant du alle postene i dag? Hvorfor/hvorfor ikke? Forklar og gi eksempler

Fant du ut hvilke ferdigheter du skal jobbe med videre i de neste gktene? Hva ferdigheter er dette?
Har du lzert noe nytt i dag? Forklar og gi eventuelt eksempler

Andre kommentarer

Spersmal til elevene etter undervisningsgkt 2

w

b

5.

6.

Hvordan opplevde du undervisningen i dag? Fglte du at du ble fulgt opp pa ditt niva? Fglte du deg
delaktig i valg som ble tatt?

a) Hva leeringsmal arbeide du med i gkta i dag?

b) Hvordan jobbet du med disse malene? Forklar og gi eksempler

Fant du alle postene i dag? Hvorfor/hvorfor ikke? Forklar og gi eksempler
Har du lzert noe nytt i dag? Forklar og gi eventuelt eksempler

Hva trenger du a gve pa i gkta pa onsdag?

Andre kommentarer

Spersmal til elevene etter undervisningsgkt 3

o v o~ w

Har du lzert noe nytt i dag? Forklar og gi eventuelt eksempler

Hvordan opplevde du fgrste aktiviteten i dag? Hvordan Igste gruppa oppgaven? Pa hvilken mate var
duinvolvert i dette?

Fikk du mulighet a jobbe selvstendig i dag? Hvordan fungerte det for deg? Forklar

Fglte du at du fikk god nok oppfa@lgning i pkta i dag? Hva ble det fokusert pa i denne oppfglgningen.
Fant du alle postene i dag? Hvorfor/hvorfor ikke? Forklar og gi eksempler

Andre kommentarer
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Intervjuguide elever:

Introduksjon: vise til informasjonsskriv og samtykkeerklzering

vedlegg 4

TEMA SP@RSMAL OPPF@LGNINGSSP@RSMAL
[T
- Q
é & .‘é" Kan du fortelle om tidligere undervisning i kartlesing i kroppsgving. Husker du hvilke ferdigheter du gvde pa? Husker du
K T © hvordan du gvde pa disse?
E§F 5

Opplevelse av undervisningen

Hva synes du om dette undervisningsopplegget i kartlesing?

Kan du utdype?

Opplevde du at det ble tilrettelagt for at du kunne gve pa egen hand i
timene? Pa hvilken mate?

For eksempel gjennom at du tok valg av gvelser, satte
egne malsetninger og/eller leereren oppmuntra deg.

Kan du beskrive hvordan du har samarbeidet med andre i disse timene?

Opplevde du dette som meningsfullt?

Pa hvilken mate ble du fulgt opp i leeringsprosessen din? Fikk du
tilbakemeldinger pa hva du kunne bli bedre pa?

Hvordan foregikk dette? Gi eksempel

Folte du at du var med a pavirkede undervisningen?

Fikk du utfordringer tilpasset ditt niva?

Hvordan? For eksempel gjennom innhold i timene, mal
for timene og /eller valg av gvelser.

Hvorfor/hvorfor ikke? Kan du komme med eksempler?

vurdering av egen ferdighetslaering

Etter dette prosjektet, hvordan vurderer du dine ferdigheter i
kartlesing?

Hvorfor vurderer du det slik? Fortell

Hva har du lzert deg i disse timene?

Kan du peke pa gvelser der du laerte mer enn i andre?
Hvorfor gjorde du det?

Har du endret maten du ser pa kart og terreng pa?

Greier du a gjenkjenne terrenget i kartet? Kan du se for
deg hvordan kartet skal se ut fra terrenget? Pa hvilke
mater?

Har du leert deg a bruke flere karttegn?

Kan du beskrive pa hvilke mater? For eksempel skrent,
hgydekoter

Hvilke mater bruker du for a orientere kartet etter terrenget?

Kan du gi eksempler?

Fgler du at du har blitt bedre pa a se for deg hvordan terrenget som
mgter deg ser ut gjennom a bruke kartet?

Har du forandret maten du finner poster pa?
Fortell

Avslut

ning

Har du innspill til videre undervisning i kartlesing?

Oppsummering — Har du noe du vil tilfgye?

Med tanke pa innhold, organisering, gvelser ferdigheter
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Forespgrsel om deltakelse i masterprosjektet: VEDLEGG 5

Undervisning i kroppsgvingsfaget i emnet kartlesing pa vgs

Mitt navn er Anna-Karin Clarin og jeg er student ved masterprogrammet Lzering og
undervisning ved Hggskulen pa Vestlandet avd. Sogndal. Jeg skal i dette studiet gjennomfgre
en undersgkelse der jeg kommer a se pa hvordan elever pa videregaende skole opplever et
undervisningsopplegg i kartlesing, med tanke pa egen ferdighetslaering.

Din deltakelse er nyttig da den kan fortelle hvordan du som elev opplever din egen lzering og
ferdighetsutvikling gjennom kropps@vingsundervisning. Pa den maten kan jeg, og andre
leerere utvikle var undervisning med mal om a bedre elevenes lzering.

Hva innebzerer det for deg a delta?

| masterprosjektet gnsker jeg a undersgke elevers opplevelse av en undervisningsmetode i
kroppsgving med tanke pa utvikling av ferdighet i kartlesing. Prosjektet vil bli giennomfgrt
som tre ordinaere kropps@vingstimer, der jeg underviser i din klasse. | Igpet av prosjektet
kommer jeg til & observere hvordan undervisningen forlgper, og hvordan du som elev ser ut
til 4 lzere. Etter hver time kommer du som elev til a skrive en kort logg der du svarer pa et
par spgrsmal rundt dine opplevelser av undervisningen.

Etter endt undervisningsopplegg kommer 4-5 stk. fra klassen bli trukket ut til et individuelt
intervju med meg som intervjuer. Dette intervjuet vil inneholde spgrsmal om hvordan du
som elev opplevde undervisningen, og hva som ble laert. Intervjuet vil ta ca 20 - 30 min, med
lydopptak.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Det vil si at du nar som helst kan trekke deg fra prosjektet
uten a oppgi noen grunn. Det vil ikke ha negative konsekvenser for ditt forhold til meg som
leerer eller andre lzerere.

Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

De opplysningene som blir innhentet blir bare brukt til det jeg har fortalt om i dette skrivet
og jeg vil bare behandle opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Det vil ikke bli samlet
inn personopplysninger, og du vil ikke bli identifisert i datamaterialet.

Det datamateriale som blir samlet inn vil bli oppbevart utilgjengelig for alle andre enn meg
og veilederen min, Fgrstelektor Jan Morten Loftesnes ved Hggskulen pa Vestlandet. Videre i
den skriftlige masteroppgava blir det brukt fiktive navn og andre navn pa klassen slik at du
som informant ikke vil bli gjenkjent. Nar prosjektet er avsluttet, vil alt datamaterialet bli
slettet.

Dine rettigheter
Du har rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- a fa rettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
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- a sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av
dine personopplysninger.

Pa oppdrag fra Hggskulen pa Vestlandet, avd. Sogndal har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:
- meg som student pa epost: akclarin@gmail.com eller telefon 97 690 733
- Hggskulen pa Vestlandet personvernombud: personvernombud@hvl.no eller tif. 55
30 10 31.
- NSD - Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Anna- Karin Clarin akclarin@gmail.com / 97 690 733

Samtykke som informant i masterprosjekt

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet, og har fatt anledning til a stille
spgrsmal.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. mai
2019

(Signert av informant, dato)

70



