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II Forord

Dersom kroppsgvingsundervisning er en bygning, blir denne oppgaven en studie av fasaden
og den utvendige strukturen. Didaktisk teori, didaktiske metoder og leereplaner beskriver god
byggeskikk, altsa hvordan bygningen burde se ut. Forskningsfeltet gir beskrivelser av hvordan
bygningen tidligere har sett ut bade innvendig og utvendig. Lignende studier av realfag og
sprakfag beskriver hvordan andre bygninger ser ut. De tre utvalgte undervisningsprinsippene
beskriver kontrollpunkter for inspeksjon: Er grunnmuren hel og uten sprekker? Er taket tett?
Er takrennene fastmontert og renset? Er vinduene knust, og er det fuglereir i skorsteinen?

Enhver kroppsgvingslaerer har meninger om hvordan faget blir praktisert, og i hvert
fall om sin egen undervisning. I mange tilfeller vil nok dette samsvare med hva som faktisk
skjer i timene. Likevel har jeg ofte kjent pa falelsen av a vare «for tett pA» min egen
undervisning til & kunne vurdere dette objektivt. Hvor lang tid tok det egentlig far
undervisningen startet i dag? Hvor lenge snakket jeg til eleven, og fikk elevene ha ordet? Var
elevene mye eller lite i aktivitet? Og hvilke type aktivitet var det egentlig? Dette er noen av
sparsmalene som har motivert meg i arbeidet med oppgavens forskningsspgrsmal.

Prosessen med masteroppgaven er vert svart interessant og krevende. A arbeide med
et omfangsrikt og ferdig innsamlet datamateriale har veert motiverende og spennende.
Samtidig har jeg kjent pa utfordringene ved & starte prosessen med en fastsatt metode, og
dette har fart til mange runder med omskriving.

Farst vil jeg vil takke mine veiledere Ove Ronny Olsen Szle og Hege Wergedahl.
Dere har gjennom hele prosessen vert imgtekommende, gitt gode rad og utfordret med i
arbeidet. Dere har ved hver veiledning tatt dere tid til & mgte meg fremfor & kommunisere via
mail, og dette har jeg satt stor pris pa.

En takk til mine medstudenter. Tilbakemeldingene jeg har fatt pa skriveseminarene har
vaert givende og meningsfylte. A lese og & gi tilbakemeldinger pé& deres prosjekter har ogsé
hjulpet meg mye i mitt eget arbeid — jeg haper det samme gjelder dere.

Jeg vil ogsa takke bidragsyterne i prosjektet «Kvalitet i opplaeringa» og Hagskolen pa

Vestlandet for muligheten til & arbeide med datamaterialet fra KIO-prosjektet.



IIll.a Sammendrag

Hensikt/problemstilling: Hensikten er & studere den praktiserte undervisningens strukturer
med tanke pa leereraktivitet, elevaktivitet og innhold i lys av didaktisk teori og tre utvalgte
prinsipper for undervisning. Omfang og tidsbruk star sentralt. Forskningssparsmalet er
«Hvordan struktureres leeringsaktivitet i kroppsgvingsfaget, med utgangspunkt i lsererens
undervisningspraksis?»

Metode: Momentary time sampling ble benyttet som observasjonsmetode, og det ble brukt
observasjonsskjema med fastsatte kategorier for observasjon. Tidspunkt for observasjon ble
satt til timestart og hvert femte minutt etter timestart. Datamaterialet er samlet inn i
forbindelse med prosjektet Kvalitet i opplaeringa ved Hagskolen i Volda. Datautvalget bestar
av hele undervisningstimer med varighet pa 40-50 minutt, hvor kroppsgving ble registrert som
eneste fag. Utvalgets omfang er 34 enkelttimer og 334 tidspunkter for observasjon.

Resultat: Kroppsegvingstimen har et faglig innhold om lag % av tiden, og rutinesituasjoner er
den ikke-faglige aktiviteten som tar mest tid. Leereren retter oppmerksomheten mest mot hele
klassen, og dette er noksa uavhengig av sosial grupperingsform. Lereraktivitet med sterst
omfang er instruksjon, rettledning og deltakelse i elevaktivitet. Klassesamtale benyttes
sjelden. Undervisningen er mest organisert som helklasseundervisning, og minst som
individuelt arbeid. Klasseaktivteten med sterst omfang er bevegelse, arbeid med felles
oppgaver og lytting til lereren. Enkeltelevens aktivitet ligner klassens, men tidsomfanget er
mindre.

Konklusjon: Funnene stgtter tanke om en undervisning preget av lererstyring, ettersom
leereren bruker mest tid pa instruksjon og fremgangsmater og arbeidsmater som stgtter verbal
og sosial elevaktivitet forekommer sjeldent. Enkelteleven beveger seg mindre enn halvparten
av faglig tid. Oppgavearbeid prioriteres mer for eldre elever, mens bevegelse prioriteres mer
for de yngre. Organisert som helklasse aktiviseres elevene jevnt men moderat i forhold til
bevegelse og oppgavearbeid, og de lytter mye til leereren. Ved gruppearbeid er aktiviseringen
starre, spesielt gjennom oppgavearbeid, og elevene lytter lite til leereren. Individuelt arbeid
favoriserer aktivisering gjennom bevegelse. Elevene er mest aktivisert gjennom bevegelse og
oppgavearbeid mellom 10. og 35. minutt. Strukturer i leeringsaktiviteten statter i liten grad
samarbeid og kommunikasjon. Strukturer som stgtter individualisering og tilpasset opplaring
er mer til stede i bevegelsesaktivitet enn ikke-bevegelsesaktivitet. Enkelteleven mottar lite
leererstgtte selv om leereren bruker mye tid pa rettledning. Bruk av differensierte
arbeidsoppgaver forekommer svert sjeldent.



III.Lb Summary

Purpose/problem: The purpose is to study the structures of the practiced teaching in terms of
teacher activity, student activity and content in light of didactic theory and three selected
principles for teaching. Scope and time is central. The research question is: “How is ‘learning
acitivity’ structured in physical education, based on the teacher’s teaching practice?”
Approach: Momentary time sampling was the observation method used, and an observation
sheet with fixed categories for observation was used. The time(s) of observation was set at the
start of the lesson, and every five minutes after lesson-start. The data material has been
collected by the project Kvalitet i oppleeringa at Hegskolen i Volda. The data selection
consists of entire lessons of 40-50 minutes, where physical education was registered as the
only subject. The scope of the selected data is 34 lessons and 334 times of observation.
Results: The physical education lesson has specific subject content during about % of the
lesson, and routine situations are the non-subject activity that takes the most time. The teacher
focuses most attention on the class as a whole, and this is done regardless of the students’
social grouping. Instruction, guidance and participation in student activity are the activities
the teacher spends most time doing. Class discussion is rarely used as a method. The students
are most frequently organized as an entire class, and least frequently organized individually.
The most frequent class activities include movement, doing tasks and listening to the teacher.
The individual student activity is similar to that of the class, but less frequent.

Conclusions: The findings support a perception of physical education as a teacher conrolled
subject, as the teacher spends the most time on instruction, while procedures and methods
which support verbal and social student activity rarely occurs. The individual student is in
movement less the half of the duration of the lesson. Task assignments are prioritized more
for older students, while movement activity is more prioritized for the younger students.
Organized as a whole class, the students are evenly and moderately active in relation to
movement and task work, and they listen a lot to the teacher. During group work, activation is
greater, especially through task assignments, and students listen less to the teacher. Individual
work favors activation through movement. Students are most active through movement and
task work between the 10" and 35™ minute. Structures in learning activities supports to a
limited extent cooperation and communication. Structures that support individualization and
adapted education are more present in motion activity than non-motion activity. The
individual student receives little teacher support even though the teacher devotes a lot of time
to guidance. The use of differentiated tasks rarely occurs.
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1 Introduksjon

Tid og tidsbruk er en viktig faktor i norsk skole; skoledagen organiseres ofte med «timer og
friminutt», fagenes tidsomfang er fastsatt, og laerernes stillingsstarrelse bestemmer hvor mye
leereren skal veere sammen med elevene (Topphol, 2012, s. 122). Tidsbrukens sentrale rolle i
norsk skole har gjort det til et eget felt innen skoleforskning.

Tidsbruksutvalget har undersgkt og dokumentert hva ulike aktarer i skolen bruker tid
pd i skolen (Borge, Nyhus, Stram & Tovmo, 2009; Johannesen, Nyhus og Strgm, 2009;
Strem, Borge & Haugsbakken, 2009), med mandat om «...4 foresla tiltak som vil gi bedre
utnyttelse av tidsressurser i skolen for at elevene skal fa gode laeringsvilkar og gode
leeringsresultater» (Kunnskapsdepartementet, 2010, s. 6).

Prosjektet Kvalitet i oppleaeringa (KIO-prosjektet) har undersgkt hvordan kvalitet i
undervisningen er forstatt, praktisert og opplevd. Tidsbruk, organiseringsformer, laererens
fremgangsmater og elevenes arbeidsmater har spilt i en sentral rolle i dette arbeid (Haug,
2012b, s. 9). Med utgangspunkt i systematisk klasseromsobservasjon har Haug (2012a) i KIO-
prosjektet studert det Goodlad (1979)" betegner som den operasjonaliserte lareplanen. Haug
(2012) har i sin bok «Kvalitet i opplaeringa» studert blant annet tiden som brukes pa ulike
aktiviteter i undervisning generelt (Haug, 2012c), tid som brukes pa ulike arbeidsmater i
norsk, matematikk og engelsk (Eikrem, Grimstad, Opsvik, Skorpen & Topphol, 2012) og
mgnstre i undervisningen i matematikk og naturfag (Topphol, 2012). Samtlige fag i
grunnskolen ble observert i KIO-prosjektet, men i bearbeidelsen av dataene er fokuset i starst
grad rettet mot realfag og sprakfag. Det er datamaterialet fra KIO-prosjektet som benyttes i
min oppgave.

Forskning pa tidsbruk i kroppsgvingsfaget er mindre omfattende, men noen
omfattende studier bergrer tidsbruken direkte eller indirekte. Jonskas (2010) hevder i sin
kunnskapsoversikt for kroppsgvingsfaget at det er svaert mangelfull kunnskap om hva elevene
leerer i faget, og hvordan undervisningen foregar (referert i Espeland, Arnesen, Grgnsdal,
Holthe, Semoe, Wergedahl og Aadland, 2013, s. 30; Arnesen, Nilsen og Leirhaug, 2013, s.
12). Et viktig unntak er Jacobsen, Moser, By, Fjeld, Gundersen og Stokke (2002) sin
evaluering av kroppsgvingsfaget etter Laereplan for den 10-arige grunnskolen (L97).
Evalueringen rettet seg mot erfaringene til elever og leerere i faget, blant annet i forhold til
arbeidsmater. I senere tid har Espeland m.fl. (2013) i Skolefagundersgkelsen 2011 studert

hvordan situasjonen for praktisk-estetiske fag pa barnetrinnet ble opplevd av praktiserende

! Referert i Lyngsnes og Rismark (2014, s. 156).
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leerere. Moen, Westlie, Brattli, Bjerke og Vaktskjold (2015) studerte i sin kartleggingsstudie
hvordan elever, leerere og skoleledere opplevde kroppsgvingsfaget pa grunnskoler i Elverum.
Metoden er et vesentlig skille mellom disse studiene og KIO-prosjektet. Studiene retter seg
mot erfaringer og opplevelser knyttet til kroppsgvingsfaget, og metodene som blir benyttet er
sparreskjemaundersgkelser og intervjuundersgkelser. Moen m.fl. (2015, s. 17) papeker at data
basert pa slike undersgkelser ma vurderes i lys av at de er selvrapporterte.

Datamaterialet fra observasjonene gjennomfart i KIO-prosjektet kan dermed bidra til
den eksisterende kunnskapen om hvordan undervisningen foregar i kroppsegving. Ved a se
tidsbruk, organiseringsformer, leererens fremgangsmater og elevenes arbeidsmater i lys av
didaktisk teori, didaktiske metoder og tre utvalgte undervisningsprinsipper vil denne
oppgaven bidra med beskrivelser av undervisningens ytre og observerbare strukturer.
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2 Problemstillinger, forskningsfelt og teoretisk forankring

2.1 Problemstillinger og begrepsavklaringer
| dette kapittelet er forskningssparsmalet farst presentert, med relevante delproblemstillinger.

Deretter blir sentrale begreper fra problemstillingene gjort rede for i kapittel 2.1.2.

2.1.1 Problemstillinger

Det overordnede forskningsspgrsmalet retter seg mot den praktiserte undervisningen i
kroppsgving, med serlig vekt pa hvordan leeringsaktivitetene struktureres i faget. Lererens
observerte undervisningspraksis danner utgangspunktet for besvarelsen av

forskningsspgrsmalet.

Hvordan struktureres leeringsaktivitet i kroppsgvingsfaget, med utgangspunkt i

lzererens undervisningspraksis?

Ved & ta utgangspunkt i laereren vil det veere interessant & studere hvilke metoder,
fremgangsmater og handlingsformer som kommer til uttrykk i laererens undervisningspraksis.

Folgende problemstillinger retter seg mot dette:

Hvilke metoder, fremgangsmater og handlingsformer benytter leereren i den

praktiserte kroppsevingsundervisningen?

Empirien blir sett i sammenheng med prinsippet om aktiviseringen av elever. Hensikten er &
undersgke hvordan leeringsaktiviteten struktureres i relasjon til aktivisering. Dette hjemler et

narmere blikk pa falgende problemstillinger:
Hvordan blir elevene aktivisert i forhold til struktureringen av laeringsaktiviteten?
Hvordan pavirker sosial grupperingsform aktiviseringen av elevene?

Prinsippet om samarbeid i undervisningen blir benyttet for a studere strukturer i
leeringsaktiviteten som statter interaksjon mellom leerer og elever, og interaksjon mellom
elever. Samhandling og kommunikasjon benyttes som indikatorer pa slike strukturer, og farer

til problemstillingen:

Hvordan struktureres leeringsaktiviteten i forhold til interaksjon mellom leerer og

elever gjennom samhandling og kommunikasjon?

12



Hvordan pavirker sosial grupperingsform interaksjonen i leringsaktiviteten?

Prinsippet om individualisering blir benyttet for a studere strukturer som kan stgatte tilpasset
opplearing, forstatt som oppfalging av elever og individuell utvikling. Aktuelle
problemstillinger i forhold til prinsippet om individualisering er:

Hvordan struktureres leeringsaktiviteten i forhold til oppfalging av elever og

muligheter for individuell utvikling?
Hvordan pavirker sosial grupperingsform oppfglgingen av elever?

2.1.2 Begrepsavklaringer

| dette kapittelet vil jeg definere begreper som anvendes i problemstillingen. Begrepet som
ikke forklares her blir neermere behandlet senere i teksten. Figur 1 viser en strukturert oversikt
over begrepene som blir brukt i problemstillingene, og forholdene mellom begrepene slik de

er forstatt i denne oppgaven.

Struktur

Indre struktur Ytre struktur

Organisering

Operasjonalisert
lzereplan

Innhold S Leeringsaktivitet

Leererens Elevenes Sosial
oppmerksomhet handlingsform grupperingsform

Aktivisering
Individualisering
Samarbeid

Leererens

handlingsform

Figur 1: Oversikt over sentrale begreper benyttet i problemstillingene. Figuren viser nivaer
begrepene opererer pa, og pilene viser forholdet mellom begrepene slik de blir forstatt i denne

oppgaven.

Struktur benyttes synonymt med oppbygning, og er sasmmenhengen mellom de enkelte ledd i
en helhet (Struktur, 2009). A strukturere handler om & bestemme strukturen eller oppbygning

av noe (Strukturere, 2009). Den ytre strukturen i denne oppgaven bergrer de ytre og
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observerbare delene av undervisningen, og hvordan disse trer frem for den som observerer.
Hovedfokuset er rettet mot leereren og hvordan hun strukturerer den undervisningen som
finner sted.

Til sammenligning er indre struktur a forsta som de ikke-observerbare elementene i
undervisningen. Det kan omfatte for eksempel elevenes lering, leererens refleksjoner om egen
undervisning, samt det kvalitative aspektet ved larer-elev-interaksjonen.

Organisering som begrep er neert knyttet til forstaelsen av ytre struktur i denne
oppgaven. A organisere betyr & ordne, innrette hensiktsmessig eller & f& forskjellige deler eller
individer til & virke som en helhet (Organisere, 2009). Organisering som begrep er i stgrre
gard verdiladet enn struktur, og blir derfor underordnet struktur-begrepet i denne oppgaven.

Organisering i undervisningssammenheng er rettet mot hvordan den enkelte laerer
organiserer sin undervisning, og er noe som kan forega bade far, under og etter selve
undervisningsforlgpet. God organisering handler om a fa den planlagte undervisningen til &
fungere, slik at leeringsaktiviteter blir gjennomfart pa en god mate (Brattenborg &
Engebretsen, 2007, s. 79).

Den operasjonaliserte leereplanen som begrep er hentet fra Goodlad (1979, referert i
Lyngsnes og Rismark, 2014, s. 156). Begrepet sikter til den faktiske gjennomfarte
undervisningen, og det er denne virksomheten som blir dragftet i oppgaven, med utgangspunkt
i tidligere gjennomfarte observasjoner. Den operasjonaliserte leereplanen gjenspeiler lzererens
oppfattede laereplan, men pavirkes ogsa av rammefaktorer, laererens og elevenes
forutsetninger og undervisningssituasjonens uforutsigbarhet (Lyngsnes & Rismark, 2014, s.
156). En didaktisk tilnzerming til den operasjonaliserte leereplanen vil kunne fungere som en
overordnet funksjon for det som omhandler laeringsaktivitet og innhold.

Leeringsaktivitet, forstatt som didaktisk faktor i Bjgrndal og Lieberg (1978) sin
didaktiske relasjonsmodell, er en samlebetegnelse for de handlinger elever og lerere utfarer i
direkte tilknytning til den aktuelle undervisningssituasjonen (Bjgrndal & Lieberg, 1978).
Forstatt pa denne maten kan lererens og elevenes aktivitet gi indikasjoner pa hvordan
undervisningen praktiseres. Det er her viktig & peke ut skillet mellom laringsaktivitet og
innhold. Leeringsaktivitet handler i stor grad om hvordan det arbeides, mens innhold handler
om hva det arbeides med i undervisningen. Grenseovergangen mellom hva som utgjar
leringsaktivitet og hva som er innhold, kan imidlertid veare vanskelig a trekke opp. Dette er
viktig a ta hensyn til i tolkningen av den observerte undervisningen. Detaljer omkring
spesifikke faglige tema (f.eks. basketball eller orientering) blir ikke fanget opp i denne

oppgaven.

14



Lererens handlingsformer, eller fremgangsmater, handler om det lereren gjar i
undervisningen. Elevens handlingsformer, eller arbeidsmater, handler hva elevene gjor i
undervisningen, og ma i mange tilfeller sees i sammenheng med lererens fremgangsmater.

Organisering av leringsaktiviteten er naermest knyttet til struktur-begrepet i denne
oppgaven. Dette handler om hvilke handlingsform laereren benytter, hvem leareren retter
oppmerksomheten mot, hvilke sosial grupperingsform elevene arbeider i, hvilke arbeidsmater
som benyttes av elevene og om innholdet er faglig eller omhandler ikke-faglige forhold.

Sosial grupperingsform handler om hvordan elevgruppen organiseres i undervisningen
(Giske, Naesheim-Bjarkvik & Brunes, 2013, s. 43). | prosjektet Kvalitet i opplearinga, som
denne oppgaven har sitt utgangspunkt i, skiller Haug (2012a) mellom helklasseundervisning,
gruppearbeid og individuelt arbeid. Helklasseundervisning betyr at klassen er organisert som
en enhet, og alle elevene tar del i samme undervisningsopplegg. | gruppearbeid arbeider to
eller flere elever sammen, og skal prestere eller presentere noe som gruppe. Individuelt arbeid

betyr at elevene arbeider hver for seg.

2.2 Forskningsfeltet og aktualisering av problemstillinger
Hensikten med dette kapittelet er & gi leseren en innfaring i oppgavens tematikk, gjennom
aktualisering av problemstillingene og en gjennomgang av tidligere litteratur knyttet til

forskningsfeltet.

2.2.1 Goodlads leereplanteori

Kroppsgvingsfaget som helhetlig emne er det etter hvert kommet en del forskning pa. Jeg vil
trekke frem forskningslitteratur som gir et bilde av kroppsgvingsfaget som forskningsfelt, or
hvordan denne oppgaven kan plasseres seg i feltet. Jeg benytter med av Goodlads (1979)
leereplanteori som en hjelp i & gi oppgaven struktur. Goodlad hevder at man kan naerme seg
ethvert planverk utfra ulike nivaer. Farst taler han om den ideologiske lzererplanen som ideen
bak den formelle leereplanen. Den formelle lereplanen betegnes som den vedtatte leereplanen,
og tilsvarer LKO06 i norsk sammenheng. Dernest taler han om den oppfattede laererplanen som
handler om hvordan den formelle lereplanen tolkes og forstas (Lyngsnes & Rismark, 2014, s.
156), i dette tilfellet av den enkelte leerer. Den operasjonaliserte leereplanen omhandler selve
undervisningspraksisen, altsa hvordan planen blir implementert i undervisningen (Lyngsnes &
Rismark, 2014, s. 156). Det er det operasjonaliserte laereplannivaet denne oppgaven fokuserer
pa; a studere den gjennomfarte og observerbare undervisningen. Den erfarte lereplanen
handler om hva elevene sitter igjen med av leering og erfaring etter undervisningen. Sveert

mange variabler spille inn i hvordan elevene selv erfarer undervisningen. Det er liten tvil om
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at leereren gjennom sin strukturering av leeringsaktivitet og innhold har stor pavirkningskraft
pa hva elevene opplever i undervisningen, og hva de sitter igjen med i forhold til erfart
leereplan (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 156). | redegjgrelsen av forskningsfeltet er det
gjennomgatt litteratur som kan knyttes til bade oppfattet, operasjonalisert og erfart leereplan.

Dette grepet baseres pa tanken om at plannivaene er ssmmenkoblet og pavirker hverandre.

2.2.2 Holdninger til praktisk-estetiske fag og kroppsgving

Leererholdninger til kroppsgving er et viktig omrade a kjenne til, da holdninger virker
styrende for hvilke undervisning elevene mgter (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 159).
Kroppsgving er et praktisk-estetisk (PE) fag og har fellestrekk med fagene kunst- og
handverk, musikk og mat og helse. De overordnede lererholdningene til praktisk-estetiske fag
kan vaere med a kaste lys over hvilke verdier laererne vektlegger i sitt didaktiske arbeid.

Dominerende laererholdninger er at PE-fag tilbyr elever som sliter i teorifag alternative
0g mer praksisorienterte mestringsarenaer (Espeland m.fl., 2013, s. 13). Espeland m.fl. finner
ogsa at leerere i PE-fag mener at metoder fra PE-fagene er viktige for & oppna gode resultater i
andre skolefag, samt at god kvalitet i PE-fagene gir bedre resultater i andre skolefag. Bulger
og Housner (2009) peker pa at kroppsgvingsfaget reduseres til tilfeldig fysisk aktivitet, og at
fysisk aktivitet da fungerer som rekreasjon i en fagbetont skolehverdag preget av stillesitting.
| forhold til dette understreker Espeland m.fl. (2013, s. 41) at kroppsgving med et ensidig
rekreasjonsfokus, kan gi utfordringer for legitimeringen av faget. Leerernes holdninger til
faget antyder at kroppseving dels legitimeres ut fra en instrumentell nytteverdi i relasjon til
andre skolefag.

Ommundsen (2013, s. 2) viser til studier’ som antyder at den snevre helsediskursen i
flere land na star sterkere i legitimeringen av kroppsgving som skolefag. | forhold til
kroppsgvingslearernes fagsyn, finner Espeland m.fl. (2013, s. 41) at «utvikling av fysisk form
og styrking av god helse» og «grunntrening er det viktigste i faget», far hgy tilslutning.
Espeland m.fl. argumenterer for at denne holdningen kan veere uttrykk for et snevert
helseperspektiv. Larsson, Fagrell og Redelius (2009, s. 7) finner i sin studie at fysisk aktivitet
for elevene, at elevene har det ggy og a fa undervisningen til & fungere er avgjgrende, bade
som mal og middel, for kroppsgvingslarerne i studien. Dette kan stgtte oppunder et sterkt
helse- og aktivitetsperspektiv blant kroppsavingslerere.

Pa den annen side finner Espeland m.fl. (2013, s. 41) at elevenes allmenndannelse og

utvikling av kreative evner utgjgr en sentral del av leererholdningene i PE-fagene. Dette star i

2 Se Kirk (2006), Ommundsen (2008) og Tinning (2012).
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kontrast til funn angaende kroppsgvingslarernes fagsyn i samme studie. Allmenndannelse og
utvikling av kroppslig kreativ og estetisk kompetanse, som det viktigste i faget, far mindre
tilslutning enn utsagn som statter helseperspektivet (Espeland m.fl., 2013, s. 41). Espeland
m.fl. finner at lzering av motoriske ferdigheter, bevegelser og teknikker far hay tilslutning,
men den mest dominerende leererholdningen er at lekpreget aktivitet der bevegelsesglede i et
sosialt felleskap star sentralt, er det viktigste i faget. Leererne i studien er mindre grad enig i at
konkurranse er det viktigste i faget (Espeland m.fl., 2013, s. 41). Sett i sammenheng med
Larsson m.fl. (2009, s. 7) kan dette tyde pa en klar fysisk aktivitetsorientert oppfatning av
faget.

2.2.3 Organisering, arbeidsmater og innhold i kroppsgving
Jonskas (2010, s. 7) papeker at det tradisjonelt sett er gjort lite forskning i kroppsegvingsfaget.
Jonskas papeker at det gjelder serlig hva angar kunnskapen om hva elevene lerer i
kroppsgvingsfaget og ikke minst hvordan denne undervisningen foregar (sitert i Arnesen,
Nilsen & Leirhaug, 2013, s. 12). Det er i senere tid blitt mer fokus pa dette fagfeltet.
Organisering av kroppsgvingsundervisningen ligger tett inn til kjernen i denne
oppgaven. Lererne rapporterer, med tanke pa organiserings- og arbeidsformer, at de i starst
grad at de leder fellesundervisning (Espeland m.fl., 2013, s. 43; Moen m.fl, 2015, s. 70), med
og uten egen deltakelse i aktiviteten (Espeland m.fl., 2013, s. 43). Det drives stasjonsarbeid
inne og ute, og elevene arbeider med oppgaver hvor de laerer bestemte bevegelser.
Organiserings- og arbeidsformer som far lite tilslutning i faget er tverrfaglig arbeid,
prosjektarbeid, arbeidsplaner, praktiske lekser og praktiske praver (Espeland m.fl., 2013, s.
44). Kroppsgving ser ut til a preges av lererledet undervisning i aktiviteter leereren har valgt
ut, og som laereren ogsa selv tar del i. Det er lite elevstyrte former for undervisning (Espeland
m.fl., 2013; Moen m.fl, 2015). Espeland m.fl. (2013, s. 46) finner at elevene pa 1-4. trinn
oftere far drive med valgfri aktivitet sammenlignet med 5-7. trinn. Moen m.fl. (2015, s. 50)
finner at andelen larere som «av og til» overlater ansvaret til elevene, er starst pa
ungdomstrinnet. Lererstyringen er ikke utelukkende & forsta som instruksjon, men mer i
retning av deduktiv fremfor induktiv metode ved innlaring av bevegelse. Det papekes
imidlertid at situasjonen ikke er entydig, og at man ser en relativt variert bruk av arbeidsmater
i faget (Espeland m.fl., 2013, s. 45). Moen m.fl. (2015, s. 48) finner at laerere ofte bestemmer
innholdet i kroppsgvingstimene uten innspill fra elevene. De fleste leererne rapporterer at de
tar imot forslag fra elevene, av og til eller sjelden, mens en demokratisk tilneerming gjennom

at flertallet bestemmer, anvendes sjelden eller aldri.
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Brattli, Hansen, Steiro og Ingebrigtsen (2014) har foretatt en studie av faktisk og
selvrapportert intensitet og involvering i kroppsgving, og har sett neermere pa lagsterrelse,
kjennssammensetning og idrettslig deltakelse pa fritiden. De oppdaget at jenter har gkt
intensitet nar de spiller (fotball) sasmmen med gutter. Gutter far, pa den andre siden, et
redusert intensitetsniva ved gkt lagsterrelse. Funnene til Brattli m.fl. (2012, s. 52-53) tyder pa
at jenters intensitet i starre grad henger sammen med kjgnn enn lagstarrelse, mens det for
gutter er motsatt. | forhold til involvering har lagstarrelse stgrre betydning enn
kjgnnssammensetning for begge kjgnn. Graden av involvering kan ha sammenheng med aktiv
idrettsutgvelse pa fritiden (Brattli m.fl., 2014, s. 54). Klomsten (2013) forteller om hvordan
kroppsgvingsfaget organiseres i norske skoler, med sarlig fokus pa kjennsblandet og
kjgnnsdelt undervisning. Hun hevder at majoriteten av barne- og ungdomsskoler i Norge
praktiserer felles undervisning for gutter og jenter (Klomsten, 2013, s. 59). Kjgnn er ikke et
omrade jeg vil ga videre inn pa i denne oppgaven, men sett i sammenheng kan funnene til
Brattli m.fl. og Klomsten aktualisere et naeermere blikk pa sosial grupperingsform.

Klafki (2001) skiller mellom arbeidsmater (formale krav) og innhold (materiale krav)
med tanke pa hva som prioriteres i undervisningen (referert i Haug, 2012b, s. 22). Balansen
mellom materiale- og formale krav er et interessant poeng a trekke frem i forbindelse med den
operasjonaliserte leereplanen i kroppsgving. Ohman og Quennerstedt (2008) papeker hvordan
styringsprosesser, forstatt som laererens og elevens handlingsformer, pa sett og vis omdannes
til faglig innhold. Ut fra like resultater med tanke pa laererstyring i fagene kroppsgving og mat
og helse, vurderer Espeland m.fl. (2013) om man «...kan spekulera over om det faglege
innhaldet og eigenarten til fleire av dei praktiske og estetiske faga kanskje kan ha det til felles
at leerarane opplever at undervisninga fungerer best med ei tydeleg leiing» (Espeland m.fl.,
2013, s. 43). Moen og Green (2014) viser til at kroppsgving har en sterk tradisjonell posisjon,
hvor larerne har en tendens til & reprodusere sin egen idrettsbakgrunn. Disse poengene kan
sees i sammenheng med beskrivelsen av kroppsgvingsfaget som et «tregt sosialt felt» (Borgen
& Engelsrud, 2015). Dette handler om sterke koblinger mellom arbeidsmatene og innholdet i
faget, og hjemler et nsermere blikk pa hvordan faget praktiseres. Larsson m.fl. (2009, s. 7-8)
hevder at kroppsevingslerere ser ut til & praktisere en velfungerende og «knirkefri»
undervisning med fa konflikter. Denne praksisen ser ut til a favorisere fysisk aktivitet
gjennom fysisk trening eller atletiske ferdigheter (Larsson et al., 2009, s. 8). Lering og
refleksjon omkring opplevelsen av a vaere fysisk aktiv far imidlertid mindre tilslutning
(Larsson m.fl., 2009, s. 7). Tradisjonelle metoder og kjente aktiviteter anvendes av lerere i

den hensikt a skape mest mulig aktivitet blant elevene (Ommundsen, 1995, referert i Wiken,
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2011, s. 32). Det papekes videre at konsekvensen av dette er at leereren ikke erkjenner
elevgruppens heterogenitet, og hun vil dermed bygge opp under allerede eksisterende
kjgnnsnormer (Larsson, 2007, referert i Wiken, 2011, s. 32). Dette kan i sin tur fa
konsekvenser, som ikke ngdvendigvis er relatert til kjenn, for blant annet tilpasset opplaring.
Sett i forhold til gvrige fag ligger kroppsgving pa nedre halvdel med tanke pa lerernes
utdanningsniva (Lagerstrem, Moafi, & Revold, 2014, s. 4). Jacobsen m.fl. (2002, s. 55) finner
at undervisningen i kroppsgving pavirkes i stor grad av den enkelte lzrers fagutdanning, men
det fremheves ogsa at engasjement, egeninteresse og samarbeidsevne er like viktig eller
viktigere enn utdanning. Mer fagkompetanse er et etterlyst virkemiddel for a gke kvaliteten i
faget (Ommundsen, 1995; Sloan, 2010 referert i Espeland m.fl., 2013, s. 39). Faglig
kompetanse er et aktuelt tema i forskningsfeltet®, men er ikke tatt videre opp i denne

oppgaven.

2.2.4 Elevenes erfaringer med kroppsgvingsfaget

Elevers forventninger til den gode leerer sentreres omkring den gjennomfarte undervisningen,
altsa i situasjonen hvor kroppsgvingslarer og elev mgtes i faget (Stelter, 1999, referert i
Brattenborg og Engebretsen, 2007, s. 39).

Med tanke pa valg av innhold i undervisningen opplever elevene at laereren ofte
bestemmer, og er en bekreftelse pa leerernes oppfatning. Halvparten av elevene faler at de ofte
eller av og til far komme med forslag til innhold, mens litt under halvparten opplever at
flertallet bestemmer (Moen m.fl., 2015, s. 48). Dette kan tyde pa at elevene faler at de har en
hayere grad av medvirkning pa innholdet i undervisningen, sammenlignet med hva larerne
opplever at de selv legger til rette for.

Flere elever og de fleste lzerere er uenig i at elevene bgr arbeide med teoretiske emner i
kroppsgvingsfaget under L97 (Jacobsen m.fl., 2002, s. 66). Videre understrekes det at dette
ikke ngdvendigvis er a forsta som en aversjon mot teoretiske emner i faget, men at teoretisk
leering ma forega i en praktisk sammenheng som gjenspeiler fagets egenart. Det papekes at
disse forholdene tilsier at arbeidsmatene i faget bar vere gjenstand for starre oppmerksomhet
(Jacobsen m.fl., 2002, s. 66).

«En studie av 2000 ungdommer i Norge viser at 12 prosent av disse ikke like
kroppseving i skolen, mens 32 prosent synes kroppsaving er bra, men ikke liker formidlingen
av faget» (Safvenbom, 2010, sitert i Hagen, Aune & Lyngstad, 2014, s. 62). Dette kan tolkes

¥ For mer om lzreres utdannelse, erfaring, egenvurderte kompetanse og fordeling av kroppsgvingsundervisning,
se Espeland m.fl. (2013).
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som et tydelig signal om at kroppsgvingslarerens fremgangsmater bar legges under lupen.
Elevenes erfaringer bekrefter laerernes oppfatning av at undervisning ofte er laererstyrt
gjennom instruksjon. Mange elever rapporterer imidlertid at de foretrekker denne metoden.
Langt faerre elever enn laerere rapporterer at elevene far mulighet til a leere av hverandre i
undervisningen (Moen m.fl., 2015, s. 49). Jacobsen m.fl. (2002, s. 40) finner at innfgringen av
L97 farte til en gkning i elevsamarbeid i kroppsavingen. Ifelge elevene som deltok i studien
handlet dette om organisering i grupper og lag, hvor samarbeidet dreide seg om a fremme
gruppens eller lagets prestasjon, gjerne gjennom konkurranse. Samarbeid forstatt som a hjelpe
hverandre for a lgse bevegelses- eller risikooppgaver, ble i liten grad nevnt av elevene
(Jacobsen m.fl., 2002, s. 41). Elevsamarbeid er en arbeidsmate som elevene liker blir
praktisert, og det papekes at denne undervisningsformen kanskje bgr benyttes i gkende grad.
Det samme kan sies om oppgavebetinget leering. Av grunnleggende ferdigheter er det muntlig
ferdighet som rapporteres mest brukt av bade elever og lzrere. Det er imidlertid en starre
andel leerere som rapporterer bruk av muntlig ferdighet i undervisningen sammenlignet med
andelen elever (Moen m.fl., 2015, s. 61).

2.3 Teoretisk forankring

| dette kapittelet presenteres teorigrunnlaget i oppgaven. Oppgaven har en klar didaktisk
vinkling. Den er forankret i noen sentrale didaktiske elementer, som den didaktiske trekanten,
undervisningsprinsipper og beskrivelser av didaktiske metoder, fremgangsmater og
arbeidsmater. Det er blitt papekt at oppgaven retter sitt hovedfokus mot de ytre strukturene i
den praktiserte undervisningen, og dette er en rgd trad i teorigrunnlaget.

2.3.1 Strukturering av leeringsaktivitet i et didaktisk perspektiv

Kommunikasjon i skolen omhandler det didaktiske feltet. Innholdet i undervisningen er lik
innholdet i hendelsene som skjer i undervisningen (Menck, 2000, sitert i Midtsundstad &
Willbergh, 2010, s. 116). | dagens skole benyttes leringsutbytte og leeringsresultat for &
beskrive elevenes lering. Leringsutbytte forstas av Midtsundstad og Willbergh (2010, s. 118)
som prosesser og resultater som eleven sitter igjen med, mens laeringsresultat avgrenses til
endrede kunnskaper, ferdigheter og holdninger som undervisningen har skapt.
Undervisningsutbytte og undervisningsresultat favner imidlertid bredere.
Undervisningsresultat betegner intenderte aktiviteter som elevene sitter igjen med
(Midtsundstad & Willbergh, 2010, s. 118). Undervisningsutbytte handler om hva som faktisk
foregar i et undervisningsforlgp, og innebzrer bade planlagte og utilsiktede hendelser

(Midtsundstad og Willbergh, 2010, s. 118). Learerens oppgave er a stimulere elevens vilje til a
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lere gjennom a tilby relevante tolkningsmuligheter, men det er farst nar eleven aktivt og
frivillig interagerer med et innhold og gjennom arbeidsmater at leering og danning kan finne
sted (Midtsundstad & Willbergh, 2010, s. 119). Lareren definerer dermed rammene som
skaper grunnlag for undervisningsutbyttet. Gjennom sin relevans for undervisningsutbyttet
aktualiseres forskningsspgrsmalet i relasjon til elevene.

Videre i dette kapittelet vil jeg se neermere pa hvordan leringsaktivitetenes struktur
kan forstas i et didaktisk perspektiv. Den didaktiske trekanten danner selve hovedfundamentet
i oppgavens teorigrunnlag. Didaktisk relasjonstenkning blir farst draftet, blant annet for a fa
frem kompleksiteten som inngdr i enhver didaktisk praksis. Dernest blir noen
undervisningsprinsipper trukket frem i oppgaven, bade som en del av teorigrunnlaget og for &
vise hvordan undervisning mer konkret kommer til uttrykk pa utvalgte omrader. Didaktiske
metoder, fremgangsmater og arbeidsmater blir trukket frem, spesielt med tanke pa det som
angar potensielt undervisningsutbytte og manifestasjoner i form av ytre strukturer pa

leeringsaktiviteten.

2.3.1.1 Didaktisk relasjonstenkning

Den didaktiske relasjonsmodellen opererer med seks aspekter ved undervisning som har
gjensidig relasjonelle koblinger til hverandre. Grunntanken ved modellen er nettopp disse
relasjonene. Det understrekes ogsa at det verken er mulig eller gnskelig & planlegge
undervisning fullstendig (Bjerndal & Lieberg, 1978). Den didaktiske relasjonsmodellen
brukes i denne oppgaven for a definere leringsaktivitet som den didaktiske faktoren som
settes under lupen (se Figur 2). Det er dermed mgtepunktet mellom oversiktlighet, den
statiske planleggingen og den dynamiske og uforutsigbarhet situasjonen, altsa selve
undervisningen per se som studeres.
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MAL | VURDERING
|
\
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Figur 2: Bjerndal og Liebergs (1978) didaktiske relasjonsmodell. Fremstilt med spesielt
fokus pa leringsaktivitet.

Isoleringen av leeringsaktivitet kan bade sees pa som paradoksalt og problematisk. Paradokset,
og dermed problemet, er at det er relasjonene mellom faktorene som gir modellen dens styrke,
ikke enkeltfaktorene i seg selv. Et utsnitt fra modellen som kobler faktoren fra helheten, er
dermed uheldig. Struktureringen av leeringsaktiviteten — enten den er intendert eller tilfeldige
— vil veere pavirket av de andre didaktiske faktorene (se Figur 2). Dette er viktig & papeke, da
jeg fortsatt benytter «leeringsaktivitet» som begrep, vel vitende om problematikken.
Leeringsaktivitet blir imidlertid ikke lgsrevet fra de andre didaktiske faktorene i denne
oppgaven, og det ma understrekes at relasjonene ma ha en rettmessig plass i analysen og

tolkningen av datamaterialet.

2.3.1.2 Den didaktisk trekanten

Tanken om & se det laereren gjer i relasjon til det eleven gjer, og i noen grad til innholdet i
undervisningen, star sentralt i prosjektet Kvalitet i oppleeringa (Haug, 2012). Relasjonen
mellom leerer, elev og innhold, hjemler et neermere blikk pa den didaktiske trekanten (se Figur
3), som dermed er et naturlig teoretisk hjelpemiddel for & analysere og forsta datamaterialet.
Den didaktiske trekanten viser at bade lerer og elev kan forholde seg til innholdet pa ulike
mater, i tillegg til & belyse interaksjonen dem imellom. Tanken her er at interaksjonene
mellom larer og innhold, elev og innhold og lerer og elev kommer til syne i leererens og
elevens opptreden i undervisningen. | den grad datamaterialet tillater det, kan vi ogsa se
hvordan elev og leerer interagerer med innholdet. Det er dermed de observerbare
manifestasjonene, forstatt som den operasjonaliserte leereplanen og dens leringsaktivitet, som
utgjer grunnlaget for empirien i denne oppgaven.

22



INNHOLD

LARER Interaksjonsakse ELEV
Kommunikasjonsakse

Figur 3: Den didaktiske trekanten. Viser forholdet mellom faktorene som er til stede i all

undervisning: lerer, elev og innhold.

Den didaktiske trekanten er en forenklet modell av det komplekse undervisningsforlgpet. Den
inneholder tre grunnleggende og alltid tilstedeveerende elementer innen undervisning: elev,
leerer og innhold (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s. 77). Leererens oppgave er a forholde
seg til disse utgangspunktene, og a finne det optimale mellomrommet eller mgtepunktet pa
leeringsaksen (Halvorsen, 2008). Larerens utfarelse av disse oppgavene er knyttet til matene
han presenterer fagstoff pa, formulerer oppgaver og falger opp elevenes lering (Lillejord
m.fl., 2010, s. 78). Forholdene mellom elementene i den didaktiske trekanten kalles
representasjonsaksen, leringsaksen/erfaringsaksen og
interaksjonsaksen/kommunikasjonsaksen.

Representasjonsaksen synliggjer hva som ligger til grunn for valg av innhold i
oppleringen. Lereren kan vaere bundet til et bestemt innhold, eller vaere autonom. Eventuell
autonomi ma forstas pa profesjonelt grunnlag (Haug, 2012b, s. 21). Dette kan forstas som
formell lzereplan i form av LKO6, eller oppfattet lzereplan i form av lokale laereplaner og/eller
leererens profesjonelle autonomi. Leeringsaksen, eller erfaringsaksen, handler om hva som blir
prioritert for elevene. Ytterpunktene kan betegnes som innhold pa den ene siden og
arbeidsmater pa den andre. Nar innholdet er overordnet (materiale krav) skal eleven lare seg
et bestemt innhold. Nar arbeidsmatene er overordnet (formale krav) er det aktiviteten med
innholdet som skal utvikle eleven (Haug, 2012b, s. 22). Vi kan hevde at flere leereplannivaer

kan ha innvirkning pa leeringsaksen. Til syvende og sist handler leeringsaksen om hva som gar
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for seg i den operasjonaliserte lereplanen. Laringsaksen er et interessant omrade for denne
oppgaven, ettersom den delvis kan identifiseres gjennom metoden: den gir innsikt i de
eksternt observerbare strukturene i leeringsaktiviteten (formale krav), men ikke innholdet
(materiale krav). Interaksjonsaksen handler om larer- og elevrollene, og graden av aktivitet
0g passivitet som preger disse. En mate a se det pa er hvem som star i sentrum for
undervisningen (Haug, 2012b, s. 22). Interaksjonsaksen finner sted i den operasjonaliserte
leereplanen, og blir videre opptalt i kapittel 2.3.3.4.

Det didaktiske begrepet betydning kan kaste lys over var forstaelse av dynamikken og
helheten i den didaktiske trekanten. Ethvert innhold har betydning, og en gitt betydning kan
tilnermes gjennom ulike innhold. Innholdets betydning for elevene viser seg ferst idet
innholdet blir bearbeidet i den praktiske undervisningssituasjonen (Midtsundstad og
Willbergh, 2010, s. 31), med andre ord gjennom den operasjonaliserte leereplanen. Det er
leererens valg av innhold og elevens stillingstagen til dette innholdet som bestemmer hvilken
betydning det far for eleven (Midtsundstad & Willbergh, 2010, s. 13). Figur 4 viser dette
forholdet plassert pa interaksjonsaksen, altsa i mgtet mellom lzrer og elev.

INNHOLD

BETYDNING
LARER ELEV

Figur 4: Forholdet mellom innhold og betydning satt i sammenheng med den didaktiske
trekanten. Hentet fra Midtsundstad og Willbergh (2010, s. 31).

Annerstedt, Peitersen og Rgnholt (2001, s.41) etterlyser situasjon som en tidsmessig og
historisk bestemt dimensjon i den didaktiske trekanten. Situasjon i den didaktiske trekanten
bidrar som en del av undervisningens grunnstruktur. Undervisning kan pa den ene siden
defineres som en dynamisk og uforutsigbart situasjon, og pa den andre siden tilfares et

innhold som bestemmes og delvis planlegges for situasjonen. Lyngsnes og Rismark (2014, s.
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102) fremhever lzrerens ledelse* og elevenes forutsetninger® som viktige faktorer i forhold til
om en arbeidsmate vil fungere i en gitt leeringssituasjon. Ut fra dette kan vi viderefare
tankegangen til Midtsundstad og Willbergh (2010, s. 31) ved a plassere den didaktiske

trekanten i forhold til den didaktiske relasjonsmodellen (se Figur 5).

INNHOLD
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Figur 5: Midtsundstad og Willbergh (2010) sin visualisering av innhold og betydning i den
didaktiske trekanten, i denne oppgaven satt i sammenheng med leeringsaktiviteten i den

didaktiske relasjonsmodellen.

Det kan veere verdt a nevne at Bjgrndal og Lieberg (1978) sin didaktiske relasjonsmodell kan
sees pa som en videreutvikling av den didaktiske trekanten (Lillejord m.fl., 2010, s. 78). Jeg
velger likevel a beholde den didaktiske trekanten som sentral i teorigrunnlaget, da den spilte

en viktig rolle i utformingen av metoden i KIO-prosjektet (Haug, 2012a).

2.3.1.3 Utvalgte undervisningsprinsipper (KAMPVISE)

KAMPVISE er en videreutvikling av Mursell sine seks prinsipper og MAKIS-prinsippene
(Brattenborg & Engebretsen, 2007, s. 87). Hensikten med prinsippene for undervisning er a
bidra til leeringsteoretisk refleksjon, hvilket kan stimulere til et mer elevrettet fokus fra

leererens side (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 103). Faren ved prinsippene er den samme som

* Lyngsnes og Rismark (2014, s. 102) referer til Hattie (2009).
® Lyngsnes og Rismark (2014, s. 102) referer til Haug (2010).
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ved didaktiske modeller - dersom tolkningen utfgres med et instrumentelt syn pa leering, kan
dette fare til en instrumentell undervisningspraksis. Det er derfor viktig & papeke at
undervisningsprinsippene ikke utgjer «fasiten» for didaktisk praksis, i den forstand at en
universalmetode ikke eksisterer (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 102).

Undervisningsprinsippene er ikke forankret i pedagogisk teori, men ble allment
akseptert pa 1970-tallet (Brattenborg & Engebretsen, 2007, s. 87). Prinsippene blir imidlertid
behandlet i en rekke leerebgker om generell- og fagspesifikk didaktikk (Brattenborg &
Engebretsen, 2007; Giske m.fl., 2013; Lyngsnes & Rismark, 2014), og kan forstas som viktig
tankegods innen didaktisk praksis.

Undervisningsprinsippenes formal i denne oppgaven er a bygge bro mellom de mer
abstrakte delene av teorien og resultatene fra den observerte undervisningen. Prinsippene vil
fungere som praktiske didaktiske indikatorer i analysen. Jeg vil se nsrmere pa prinsippene for
aktivisering, individualisering og samarbeid. Arsaken til utvelgelsen handler om avgrensning
av tema, og prinsippenes kompatibilitet med datamaterialet fra KIO-prosjektet. 1 tillegg er
aktivisering et svaert omdiskutert aspekt innenfor fagdiskursen (Brattli m.fl, 2014;
Ommundsen, 2005; Opseth, 2005). Leringsplakaten fastsetter at elever gis like gode
muligheter for & utvikle sine evner og talent bade individuelt og i samarbeid med andre, og at
skolen skal fremme tilpasset opplaring og varierte arbeidsmater (Utdanningsdirektoratet,
2006).

Det er viktig a papeke skillet mellom undervisningsprinsipper og spesifikke
arbeidsmater. Prinsippene gir verken konkrete eller bindende faringer for hvordan
undervisningen skal gjennomfares, men uttrykker verdier som ber ivaretas uavhengig av
leringsaktivitet. En spesifikk arbeidsmate vil derimot legge konkrete fgringer for hvordan
leringsaktiviteten skal skride frem (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 104). En arbeidsmate kan

inkorporere ett eller flere undervisningsprinsipp.

2.3.1.3.1 Aktivisering

Aktivisering vil si & sette noe i gang, eller gjgre noe virksomt. Forskjellige leeringsteorier
fokuserer pa ulike sider ved leerer, men aktiviteten ngdvendighet er et felles element
(Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 103). Sjostrand (1968, s. 260) trekker blant annet muligheten
for elevaktivitet som viktig element i diskusjonen om metodevalg i undervisningen (referert i
Solergd, 2005, s. 192). Prinsippet om aktivisering handler farst og fremst om hvordan
undervisningen organiseres, og finner da sted i den operasjonaliserte lereplanen eller

leeringsaktiviteten. Sett i forhold til fagets egenart rar det nok liten tvil om at fysisk aktivitet
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star sentralt i faget, og at aktivisering i faget ma forstas i relasjon til egenarten. Arbeid med
enten like eller forskjellige oppgaver, spesielt i gruppe, pekes pa som aktiviserende aspekter i
undervisningen (Brattenborg & Engebretsen, 2007, s. 94).

Brattenborg og Engebretsen (2007, s. 93) argumenterer for aktivisering gjennom
tanken om at gvelse gjar mester. | utviklingen og mestringen av ferdigheter ma elevene fa
prave, gve og trene pa den aktuelle ferdigheten. Aktivisering i kroppsgving innebzrer ogsa
stimulering av ulike organsystemer, samt stimulering gjennom av kognitiv og emosjonell
aktivitet. Et tredje moment er at aktivisering medfarer at elevene far ansvar for sin egen
leringsprosess. Dette ansees som viktig ressurs med tanke pa en livslang leeringsprosess
(Brattenborg & Engebretsen, 2007, s. 94).

| forbindelse med aktivisering kan det vaere hensiktsmessig a trekke frem intensitet og
involvering som ulike mater & forsta aktivisering pa. Intensitet er tett knyttet opp mot
helseperspektivet i faget, og hjertefrekvens blir gjerne brukt som metode for & beskrive og
kartlegge elevers intensitet i aktiviteten®. | denne oppgavens metode blir ikke intensitet
spesifikt fanget opp, men det at elevene beveger seg er likevel en indikasjon pa aktivisering
med hgyere fysisk intensitet enn nar de ikke er i bevegelse. Involvering handler om elevens
engasjement i aktiviteter hvor fysisk intensitet alene ikke er tilstrekkelig for & oppna suksess,
f.eks. i ballspill (Brattli m.fl, 2014).

Brattenborg og Engebretsen (2007, s. 94) papeker at prinsippet om individualisering i
kombinasjon med en veiledende, rettledende og tilretteleggende lererrolle, kan virke
aktiviserende for elevene. De advarer ogsa mot & bli for verbal i sin undervisning, da dette
bruker opp tid hvor elevene kunne veert aktive, samt at en gkt teoretisering lett kan fore til
leererverbalisering av undervisningen (Brattenborg & Engebretsen, 2007, s. 93).

2.3.1.3.2 Individualisering
| dette kapittelet vil tilpasset opplaering med vekt pa individuell oppfalging bli omtalt, i tillegg
til hvordan dette kan vise seg i strukturen i leeringsaktiviteten.

Individualisering handler om & tilpasse lerestoff, mal og arbeidsmater til hver enkelt
elev. Individualisering kan da forstas som tilpasning eller tilpasset opplearing. Individuelt
arbeid gir gode muligheter til & individuelt tilpassede arbeidsoppgaver ut fra den enkelte elevs
forutsetninger. Oppgaver som «treffer» elevene og oppleves som relevant, kan bidra til et godt

leeringsutbytte for elevene. Individuelt arbeid stiller krav til elevenes evne til selvregulert

® Blant annet benyttet i metoden til Brattli m.fl. (2014), som referer til blant andre Fairclough og Stratton (2006),
Krustrup m.fl. (2010) og Stratton (1996) angaende hjertefrekvens som objektivt mél pa intensitet.
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leering. Innsats forstatt som evnen til & justerer egen atferd kan vare avgjerende for
maloppnaelsen. Leareren er & betrakte som en nyttig og hgyst ngdvendig stattespiller i
elevenes individuelle arbeid (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 111). Leereplanverket fastsetter
variasjon i leerestoff, arbeidsmater og leeremiddel, samt variasjon i organisering og intensitet
som kjennetegn pa tilpasset opplaring. Det er i tillegg viktig & papeke at tilpasset opplaring, i
henhold til lzereplanverket, ma forstas innenfor fellesskapets rammer som et grunnleggende
element i fellesskolen (Utdanningsdirektoratet, 2006). En slik fellesskapstenkning i
forbindelse med tilpasset opplearing, kan vaere hensiktsmessig for & unnga det Brattenborg og
Engebretsen (2007, s. 149) omtaler som en «ekstrem individualisering», hvilket kan ga pa
bekostning av klassefellesskapet og et positivt klassemiljg.

Manglende stabilitet i undervisningssituasjon forstatt gjennom individuelt arbeid,
selvregulert lzering og begrenset opplevelse av statte fra medelever og leerere, kan veere en
utfordring for skoler som praktiserer utpreget individrettet undervisning (Lillejord m.fl., 2010,
s. 43). Nordahl (2009) finner dessuten at elever viser lav arbeidsinnsats og at undervisning til
dels preges av brak og uro i individualiserte undervisningsopplegg (referert i Lillejord m.fl.,
2010, s. 43).

2.3.1.3.3 Samarbeid

| dette kapittelet blir samhandling, samarbeid og kommunikasjon mellom larer og elev og
mellom elever omtalt, med spesielt henblikk pa hvordan dette bidrar til strukturen i
undervisningen.

Samarbeid elever imellom og mellom elever og lerer handler farst og fremst om &
oppgve sosiale ferdigheter (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 104). Sosial kompetanse
understrekes i leereplanens generelle del som en viktig utviklingsomrade i skolens virksomhet.
Det pekes spesifikt pa samarbeid, dialog og meningsbryting som viktige prosesser for & oppna
et inkluderende sosialt fellesskap og i utviklingen av et demokratisk sinnelag. Skolen skal
legge til rette for at elever far gve seg i samhandling og problem- og konflikthandtering bade i
fag og i virksomheten som helhet. Opplaringen skal gjennom dette medvirke til at elevene
utvikler sosial tilhgrighet og mestring av ulike roller i samfunn, arbeidsliv og fritid
(Utdanningsdirektoratet, 2006).

Med utgangspunkt i Vygotskys teori om at leering skjer gjennom sosial samhandling
kan man si at samarbeid er naert knyttet til leering. Elevene formidler da sin forstaelse
gjennom spraket. Kommunikasjon er dermed a betrakte som et sentralt aspekt ved laering av

sosiale ferdigheter og leering gjennom samarbeid (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 104).
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Muntlig ferdighet i kroppsgving innebarer en meningsskaping gjennom lytting, tale og
samtale, og innebaerer dermed en- og toveis kommunikasjon mellom larer og elever og elever
imellom (Utdanningsdirektoratet, 2015). | forhold til tilpasset oppleering papekes det i LK06
at mangfoldet av evner og talent i en samhandlingsprosess kan bidra til a styrke leringen og

utviklingen til felleskapet og den enkelte elev (Utdanningsdirektoratet, 2006).

2.3.14 Strukturering av kroppsgvingsundervisning gjennom metoder,
lzererens fremgangsmdter og elevenes arbeidsmdter

Hensikten med dette kapittelet er a fa frem hvordan valg av metoder, fremgangsmater og
arbeidsmater pavirker de ytre strukturene i undervisningen, slik den blir operasjonalisert.
Strukturering handler i stor grad om hvordan undervisningen organiseres. Det er viktig a
papeke at litteraturen som benyttes i dette kapittelet kvalifiserer i varierende grad som
vitenskapelig teori. Didaktisk metodisk litteratur kan imidlertid bidra til & gkt forstaelse av
ulike metoders innvirkning pa strukturen i undervisningen. Dette anser jeg som ngdvendig for
den videre analysen av datamaterialet, og dermed anvendes dette som teorigrunnlag i

oppgaven.

2.3.14.1 Deduktiv og induktiv metode som strukturerende aspekter ved
kroppsgvingsundervisning

En deduktiv tilnzerming til undervisning karakteriseres ved at elevene skal tilegne seg
kunnskap, gjerne presentert i en meddelende eller instruerende form fra leererens side
(Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 119). Kjennetegn ved metoden er at utgangspunkt og
sluttresultat er fastsatt pa forhand, og at laereren styrer undervisningen med tanke pa valg av
innhold, oppgaver og arbeidsmater og kontroll av leeringsresultat (Lyngsnes & Rismark, 2014,
s. 119). Sett i sammenheng med lzringsaksen’ kan en deduktiv tilnzerming sammenlignes
med undervisningens materiale krav, altsa en innholds-fokusert undervisning. Styrken til
deduktiv metode ligger i effektivitet med tanke pa hurtig innleering (Lyngsnes & Rismark,
2014, s. 119), og at leeringsmal ofte er konkrete og realistiske (Brattenborg & Engebretsen,
2007, s. 116). Det fremheves imidlertid at det kan veere utfordrende & ivareta elevens
nysgjerrighet, initiativ og kreativitet gjennom deduktiv tilneerming (Lyngsnes & Rismark,
2014, s. 119). | tillegg papekes det at den deduktive tilnaermingen kan skape starre distanse
mellom teori og praksis. Aktiviseringsprinsippet trekkes ogsa frem som en «gylden regel» ved
gjennomfgaring av deduktiv undervisning (Brattenborg & Engebretsen, 2007, s. 118).

" Forholdet mellom innhold og elev i den didaktiske trekanten.
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Induktiv tilnserming handler om & ga fra det spesielle til det generelle. Elevene bygger
her opp sin egen kunnskap i mgte med problemer eller utfordringer. Sentralt for induktiv
metode er at leeringen skjer gjennom praktisk handling fra elevens side, og at arbeidsmater
som ivaretar dette godt er prosjektarbeid og problembasert lzering. Induktiv tilneerming
innebaerer dermed en hgyere grad av elevsentrert enn den deduktive tilneermingen (Lyngsnes
& Rismark, 2014, s. 118). Sett fra et leererperspektiv kan induktiv metode betegnes som en
veiledningsmetode (Brattenborg & Engebretsen, 2007, s. 114). | relasjon til
undervisningsprinsippene kan en hevde at en induktiv tilneerming til undervisningen kan virke
bade motiverende og konkretiserende (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 119), sa vel som

samarbeidende og aktiviserende.

2.3.1.4.2 Strukturering av leererens fremgangsmate
Strukturering av lererens fremgangsmate handler i denne oppgaven om hvor lareren retter
oppmerksomheten og hvilke fremgangsmater han velger a ta i bruk. Brattenborg og
Engebretsen (2007, s. 61) peker pa at samvarsformen mellom laerer og elev og elever
imellom blir annerledes i en kroppsgvingsfaglig kontekst sammenlignet med andre fag.
Annerstedt m.fl. (2001, s. 244) deler kroppsgvingslaererens fremgangsmater inn i
handlingsformer. Instruksjon, demonstrasjon og veiledning kan her trekkes frem som
relevante handlingsformer i denne oppgaven. Lererens handlingsformer i undervisningen kan
knyttes tett opp mot ledelse eller klasseledelse. Her kan det vaere hensiktsmessig a skille
mellom strategisk og situasjonsbestemt ledelse. Strategisk ledelse handler i stor grad om
planlegging og forberedelse av undervisning, og skjer da i forkant av den faktiske
undervisningssituasjonen. Situasjonsbestemt ledelse handler om den ledelsen lereren utfarer i
undervisningssituasjonen (Nordahl, 2009). Larerens handlingsformer, og dermed ledelse, slik
den er innhentet i denne oppgavens empiri, vil kunne manifestere begge ledelsesformene.
Instruksjon innebarer at leereren beskriver hva elevene skal gjare eller hvordan de skal
handle i bestemte situasjoner. Instruksjon kan deles inn i to hovedkategorier:
organiseringsinstruksjon og innholdsinstruksjon. Organiseringsinstruksjon handler om
hvordan undervisningen skal organiseres (Annerstedt m.fl., 2001, s. 249), altsa
undervisningens «hvordanx». Eksempler pa dette kan veere hvor undervisningen skal finne
sted, hvor elevene skal befinne seg, hvilket utstyr som skal benyttes, og hvilken sosial
grupperingsform elevene skal arbeide i. Organiseringsinstruksjonen kan dermed knyttes til
undervisningens formale krav. Innholdsinstruksjon handler om at laereren instruerer elevene i

relasjon til et gitt innhold i undervisningen, og ligger dermed na&rmere de materiale kravene
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for undervisningen. I utgangspunktet kan instruksjon gis bade individuelt, til gruppe eller til
klassen som helhet (Annerstedt m.fl., 2001, s. 249). | denne oppgaven kan
observasjonskategoriene «presenterer fagstoff/instruerer» og «gir beskjed» fungere som
indikatorer pa leererens instruksjon. Demonstrasjon, eller gvingsbilde, innebaerer en praktisk
fremvisning av det elevene skal gjare, og skiller seg dermed fra ren verbal instruksjon. Et
fellestrekk ved bade instruksjon og demonstrasjon er at de som oftest kommer far
elevaktiviteten (Annerstedt m.fl, 2001, s. 249-250). | denne oppgaven blir det ikke satt et
spesifikt skille mellom muntlig instruksjon og praktisk demonstrasjon. Demonstrasjon kan i
denne oppgavens metode ogsa veere tolket som «deltakelse i elevaktivitet». Larerstyrt
undervisning kan egne seg godt nar lzerestoff skal gjennomgas for farste gang, repeteres eller
oppsummeres. Eksempler pa metoder kan vere forelesning, tavleundervisning eller sparsmal-
svar-sekvenser (Repstad & Tallaksen, 2011) selv om forelesning og tavleundervisning i
kroppsgvingsfaglig sammenheng ber forstas som instruksjon og demonstrasjon.

Hattie og Timperley (2007, s. 81) hevder at tilbakemeldinger er en av de sterkeste
pavirkningsfaktorene for elevenes leeringsutbytte, men at effekten kan vaere bade positiv og
negativ. Annerstedt m.fl. (2001, s. 250) papeker at nar elevaktiviteten er satt i gang, kan
leereren gjennom observasjon og spgrsmal fra elevene, beslutte hvilke type veiledning som er
aktuell i undervisningssituasjonen. Dette kan handle om ny instruksjon eller demonstrasjon
for a rette opp i feiloppfatninger, eller feedback som informasjon til en elev eller en samtale
mellom laerer og elev (Annerstedt m.fl., 2001, s. 250). Med utgangspunkt i dette kan det vaere
vanskelig & definere det spesifikke skillet mellom instruksjon og rettledning, ettersom
overgangen tyder pa a vare glidende. | denne oppgaven vil «klassesamtale/spgrsmal-svar-
sekvens» og «rettledning individuelt/gruppe» bli benyttet for & identifisere denne typen
leererhandling.

Leereren oppmerksomhet kan fungere som overvaking av elevene, og
oppmerksomhetens retning kan i den forbindelse forstas som en disiplinerende funksjon
(Webb, McCaughtry & Macdonald, 2004). Hvilke sosial grupperingsform leereren retter sin
oppmerksomhet mot, kan antagelig ha sammenheng med selve grupperingsformen og

handlingsformene til elevene og lereren.

2.3.1.4.3 Strukturering av elever og deres arbeidsmater
Strukturering av elever og deres arbeidsmater handler i denne oppgaven om hvilke sosiale

grupperingsformer som benyttes i undervisningen, samt hvilke arbeidsmater som prioriteres
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for elevene. Malsettingen ved aktiviteten pavirker valg av sosial grupperingsform
(Brattenborg & Engebretsen, 2007, s. 138).

Helklasseundervisning karakteriseres av at den samlede elevgruppen arbeider med et
felles innhold, pa en felles mate, og innenfor like tidsrammer. Grunnlaget for & velge denne
grupperingsformen handler om & kunne gi alle elevene tilfredsstillende og spesifikk
informasjon, gjerne med den hensikt & komme raskt i gang med aktiviteten (Annerstedt m.fl,
2001, s. 245).

Gruppe- og/eller parinndeling innebaerer normalt starre muligheter til selvstendig elevinnsats
og erfaringer med alternative innleeringsformer (Annerstedt m.fl., 2001, s. 245). Gruppearbeid
er ogsa hensiktsmessig dersom det er gnskelig at ulike deler av klassen arbeider med ulikt
leerestoff, ulike arbeidsmater eller innenfor ulike tidsrom (Brattenborg & Engebretsen, 2007,
s. 140). Ved a arbeide sammen om oppgaver gitt av leereren, eller oppgaver som vokser frem
underveis i elevarbeidet, fremmes forstaelse og kontakt mellom elevene gjennom bevegelse
og bevegelsessituasjoner. Det fremheves ogsa at et konstruktivt bevegelsesmiljg farst kan
oppsta nar leereren ikke normerer bevegelsene (Husby & Naadland, 1975, s. 62). Dersom
individuelle ferdigheter skal settes i sammenheng hvor eleven ma forholde seg til andre, vil
gruppeorganisering vere hensiktsmessig. Gruppestarrelsen (fra par til hel klasse) vil ha
innvirkning pa hvilken grad elevens innsats har innvirkning pa utfallet (Brattenborg &
Engebretsen, 2007, s. 140).

Individuelt arbeid benyttes ofte i gvingssituasjoner, spesielt innen individuelle idretter
(Annerstedt m.fl., 2001, s. 248). Dersom det er individuelle ferdigheter som skal gves, vil det
veere naturlig at elevene arbeider individuelt og uavhengig av hverandre (Brattenborg &
Engebretsen, 2007, s. 139). Individuelt arbeid trekkes ogsa frem som hensiktsmessig for a gi
elevene anledning til selv a finne lgsninger innenfor de rammene som
undervisningssituasjonen setter (Husby & Naadland, 1975, s. 65), ved at den enkeltes innsats
er avgjegrende for prestasjonen.

Organiseringen av elever i klasse, gruppe og individuelt og elevenes aktivitetsform blir
ogsa pavirket av vurderingsfokuset. Arnesen m.fl. (2013, s. 24) finner at laerere kan velge
innhold og aktiviteter som lett lar seg observere, basert pa et vurderingsperspektiv. Det er da

(systemet) vurdering som definerer leererens handlingsrom, og ikke kompetansemalene.
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3 Metode

| dette kapittelet vil jeg beskrive hvordan metoden er utformet og gjennomfert, og hvordan
den blir anvendt i denne oppgavens kontekst. Datamaterialet som benyttes i denne oppgaven
er innsamlet i forbindelse med forskningsprosjektet «Kvalitet i opplaeringa — om tilpassa
opplaering» (K10-prosjektet), ledet av Peder Haug ved Hagskolen i Volda (2007-2010). Jeg
vil starte med en redegjerelse om hva som ligger til grunn for metoden i og datamaterialet fra
KIO-prosjektet. Videre vil jeg forklare hvordan datamaterialet fra KIO blir benyttet i denne
oppgaven, spesielt med tanke pa utvalg, datamateriale, analyse, etikk, reliabilitet, validitet og
overfarbarhet. Til slutt vil jeg redegjere for betraktninger og refleksjoner omkring muligheter

og begrensninger i metoden, bade i relasjon til KIO-prosjektet og til denne oppgaven.

3.1 Prosjekt: Kvalitet i opplaeringa (KIO)

Forskningsprosjektet «Kvalitet i oppleeringa — om tilpassa opplering» ble gjennomfert fra
2007 til 2010 ved Hagskolen i Volda. Prosjektets overordnede forskningsspgrsmal var:
«Hvordan er kvalitet i undervisningen forstatt, praktisert og opplevd i skolen?». KIO-
prosjektet handler om hva som skijer i skolen, og hvordan de ulike aktgrene forstar og
vurderer disse forholdene. Metoder som ble benyttet var observasjon i klasserom,
sparreskjemaundersgkelse og intervju med ulike aktarer. Femten personer fra Hggskolen i
Volda var engasjert i KIO-prosjektet. Den kvantitative datainnsamlingen ble gjennomfart
hgsten 2007 og varen 2008. Observasjonene ble gjennomfart i lgpet av én uke (Haug, 2012b).
Videre redegjarelse i metodebeskrivelsene handler om datamaterialet fra observasjonene i

klasserommene.

3.1.1 Utvalget i KIO-prosjektet

| dette kapittelet vil utvalget i KIO-prosjektet bli beskrevet, med spesielt fokus pa kriterier for
inklusjon og eksklusjon. Av praktiske og gkonomiske arsaker ble det gjort et stratifisert og
strategisk utvalg i KIO-prosjektet. Malet med dette var & kunne si noe mer allment om skolen,
og ikke bare om stedene hvor undersgkelsene ble gjennomfart. Bredde i utvalget var dermed
en klar malsetting i prosjektet. Se Figur 6 for illustrasjon av kriterier for inklusjon og

eksklusjon.
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3 fylker

FYLKE

Variasjoni
skoleresultater

16 kommuner

Kommunestgrrelse
2- og 3-nivéd kommune (administrasjon)
Midler brukt pa skole

KOMMUNE

Fulldeltskole
Fadelt skole med homogene aldersgrupper

Elevtall pa skolen
Barne-, ungdoms- og kombinert skole
Minoritetsspraklige elever
Variasjon i antall enkeltvedtak

SKOLE

En klasse fra hvert steg (3., 6. og/eller 9. trinn)
Ved flere aktuelle klasser: Tilfeldig utvalg
Leerer gir adgang il klasse

KLASSE

Figur 6: Illustrasjon av utvalgsprosessen i KIO-prosjektet. Figuren viser utvalgskriterier
fordelt pa ulike administrative nivaer: fylke, kommune, skole og klasse. Figuren er basert pa
beskrivelser fra Haug (2012b).

Utvalget ble hentet fra tre fylker med variasjon i skoleresultater. Ut fra disse fylkene ble det
valgt ut totalt 16 kommuner. | utvalget ble det variert mellom kommunestgrrelse (KOSTRA-
definisjonen) 8, kommunenes administrasjonsniva (niva 2 og 3)°, og om kommunene brukte
lite, middels eller mye midler pa skole. I utvelgelsen av skoler ble fulldelte skoler og klasser
med rene aldersgrupper pa fadelte skoler prioritert. Innenfor disse varierte klassestarrelsen ut
fra elevtall. Bade rene barneskoler, rene ungdomsskoler og kombinerte skoler ble tatt med. |
tillegg ble det tatt hgyde for at noen av skolene skulle ha minoritetsspraklige elever. Det ble
0gsa sett pa variasjon i omfanget av spesialpedagogiske tiltak, og bade skoler med fa og
skoler med mange enkeltvedtak ble innlemmet i utvalget. Det var, sa langt det lot seg gjere,
gnskelig a fa én klasse fra hvert aktuelt alderssteg (3., 6. og 9. trinn) fra hver enkelt skole. Pa
skoler med flere klasser per trinn ble det gjort tilfeldig utvalg (Haug, 2012b).
Utvelgelsesprosessen var imidlertid ikke uten utfordringer. Ikke alle kommuner ville
eller kunne gi adgang, og ikke alle skoler hadde mulighet til & ta imot forskergruppen i KIO-

prosjektet. Studiet var ogsa avhengig av at den enkelte lrer ga adgang til sine klasser og

® KOSTRA er Statistisk sentralbyrés statistikk for kommunale og fylkeskommunale ngkkeltall og grunnlagsdata
(Haug, 2012b, s. 24).

° TrenivAkommunene har egne etater med etatsledere (f.eks. skolesjef) som rapporterer til rédmannen. |
tonivakommuner har skolene ansvar for egen gkonomi og administrasjon, og skolene (rektor) er direkte
underlagt radmannen.
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undervisning. Haug (2012a) har underveis i arbeidet matte gjere tilpasninger i forhold til disse
punktene.

Det totale utvalget som ble benyttet for observasjon i KIO-prosjektet talte 15 klasser
pa henholdsvis 3., 6. 0g 9. trinn, altsa 45 klasser i alt. Haug (2012b, s. 25) papeker at utvalget
formelt sett ikke er statistisk representativt for populasjonen av skoler i Norge, men ut fra
sentrale kontrollvariabler' p&pekes det at utvalget ligger noksa tett opp til

landsgjennomsnittet.

3.1.2 Datainnsamling i KIO-prosjektet
| dette kapittelet vil observasjonsmetoden blir beskrevet. Observasjonsskjemaet, samt
teoretisk og metodisk bakgrunn for dette, blir farst behandlet. Deretter vil jeg ta for meg

hvordan Haug (2012) gjennomfarte og registrerte observasjonene.

3.1.2.1 Utforming av observasjonsskjema i KIO-prosjektet

Det ble tatt i bruk felles observasjonsskjema®! for punktobservasjon med faste kategorier for
avkryssing. Dette ble gjort for a sikre systematikken og muligheten for jamfering og
sammenligning mellom observatgrene (Haug, 2012c, s. 60). Skjemaets kategoristruktur fulgte
hoveddimensjonene i den didaktiske trekanten (Halse & Haug, 2008, s. 4), og
hovedkategoriene handlet om hva laereren gjorde, hva elevene gjorde, og hvilket innhold som
gav seg til kjenne. Med tanke pa hva elevene gjorde, er dette delt inn i to hovedkategorier:

«klasse» 0g en «utvalgt elev» (Haug, 2012a) (se Figur 7).

Faglig innhold

Ikke-faglig innhold
INNHOLD

A

Leererens oppmerksomhet

!

Elevens aktivitet

UTVALGT ELEV

Arbeidsenhet

ELEV Klassens aktivitet

Oppgavetype

Leererens aktivitet

10 Blant annet kjgnn, alder og utdanningsnivA til lzrerne.
1 Observasjonsskjemaet ble opprinnelig utviklet av Klette (2003), og modifisert p& bakgrunn av funn i Haug
(2006) (Haug, 2012c, s. 60).
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Figur 7: Observasjonsskjemaets hovedkategorier (mark bla) og underkategorier (lys bla), satt

i sammenheng med den didaktiske trekanten som teoretisk forankring.

Under hver hovedkategori er det en rekke kategorier for registrering (Haug, 2012a), som vi
gjerne kan kalle observasjonskategorier. Disse observasjonskategoriene kan grupperes som
underkategorier. | forhold til leereren har vi observasjonskategorier for hvor laereren retter
oppmerksomheten (altsa hvilke sosial grupperingsform oppmerksomheten rettes mot) og for
hva leereren foretar seg (se Figur 8). | hovedkategorien for klasse er det
observasjonskategorier for om klasser er sammenslatt eller delt, om elevenes sosiale
grupperingsform (helklasse, gruppearbeid og individuelt arbeid), hva klassen foretar seg, og
om ulike oppgaveformer elevene kan arbeide med. I forhold til innhold er det
observasjonskategorier for hvert fag, temaorganisering, og ulike ikke-faglige aktiviteter (f.eks.
rutinesituasjoner, disiplinering, venting, o.l.) (Haug, 2012a). Se Vedlegg 1 for

observasjonsskjemaet som ble brukt i KIO-prosjektet.

Leereren 1(5(10|15|20{25{30({35(40|45|50|55]|60
Gir beskjed

Gjennomfgrer "kald" start
Motiverer / inspirerer
Presenterer fagstoff /
instruerer

10 Kontrollerer elevarbeid

11 Rettleiar individuelt / gruppe

O ||V

Figur 8: Utdrag fra observasjonsskjemaet som viser leereren som hovedkategori, leererens
aktivitet som underkategori, og noen observasjonskategoriene som er fastsatt for laererens
aktivitet. Tallene i gverste rad beskriver observasjonstidspunktet i minutter etter timestart.

Enkelte observasjonskategorier beerer starre relevans enn andre med tanke pa denne
oppgavens kontekst. Det blir derfor foretatt en kort redegjarelse for hvordan forskergruppen i
KIO-prosjektet har definert disse observasjonskategoriene. Se Vedlegg 2 for fullstendig liste

over forklaringer pa observasjonskategorier.

3.1.2.11 Observasjonskategorier relatert til «Lzereren»

Leereren kan, ifglge observasjonskategoriene (se Vedlegg 2), rette oppmerksomheten mot
klassen, grupper eller individ, veere inaktiv i forhold til elevene eller ikke veere til stede i
undervisningen. Nar lereren retter oppmerksomheten mot klassen, underviser eller arbeider

hun med klassen som helhet, forstatt som alle elevene. Oppmerksomhet mot grupper
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innebaerer undervisning for eller arbeid med én eller flere elevgrupper, men ikke alle
gruppene i rommet. Individuelt rette oppmerksomhet innebzerer at leereren underviser,
arbeider med, gir hjelp eller rettledning til en enkeltelev. Felles for disse er at leereren aktivt
vender seq til elever. At leereren er inaktiv i forhold til elevene innebarer at han ikke er
opptatt av og er passiv i forhold til elevene. At leereren ikke er til stede innebarer at han ikke
er til stede i klasserommet eller det stedet hvor undervisningen foregar (Vedlegg 2).

| forhold til leererens aktivitet eller handlingsformer vil jeg trekke frem det a gi
beskjed, motivere/inspirere, presentere fagstoff/instruere, kontrollere elevarbeid, rettlede
individuelt/gruppe, spgrsmal/svar/klassesamtale/lytte, og at leereren er med i elevaktiviteten.
Alle disse inneberer en eller annen grad av interaksjon med elevene. At leereren gir beskjed
innebeerer praktiske beskjeder som ikke er direkte faginstruksjon eller fagrelatert presentasjon.
Leererens motivering av elevene betegnes som en oppstart til eller en del av en
undervisningssekvens eller arbeidsgkt, men ogsa som presentasjon av innholdet for timen.
Presentasjon av fagstoff og instruksjon innebarer at leereren fgrer ordet gjennom en
monologisk lererrolle i en faglig kontekst. Kontroll av elevarbeid kan enten rettes mot
individuelt eller samlet elevarbeid. Rettledning er i stor grad a forsta som individrettet.
Leereren gar da rundt i klassen for a hjelpe, snakke med, falge opp, vare tilgjengelig for eller
kontrollere elever eller grupper. Sparsmal, svar, klassesamtale og lytting er en vid kategori
som favner om aktivitet der leereren styrer ordet, stiller sparsmal og fordeler ordet til elevene.
Det kan ogsa forstas som en samtale om et tema eller en sak i hele klassen, der lareren er
ordstyrer og ikke legger alle premissene for det som foregar. Det kan i tillegg innebere at
leereren lytter til elevtale. Nar leereren er med i elevaktivitet inneberer dette lererens
deltakelse i spill eller lek, eller at leereren viser kroppsbevegelser (se Vedlegg 2).

3.1.2.1.2 Observasjonskategorier relatert til «Klassen»
Klasser kan veere organisert som sammenslatte klasser eller som delt klasse. Sammenslatte
klasser innebarer at to eller flere klasser er slatt sammen til én stor gruppe som far det samme
undervisningsopplegget. Delt klasse innebzrer at klassen er delt i to eller flere enheter (se
Vedlegg 2)

Den sosiale grupperingsformen kan identifiseres gjennom observasjonskategoriene
helklasseundervisning, gruppearbeid og individuelt arbeid. Helklasseundervisning innebarer
at klassen er organisert som én enhet, og tar del i samme undervisningsopplegg. |

gruppearbeid arbeider to eller flere elever sammen, med gruppeprestasjon eller —presentasjon
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som mal. Individuelt arbeid kjennetegnes ved at enkeltelever arbeider hver for seg (Vedlegg
2).

Klassens aktivitet eller handlingsform innlemmer blant annet lytting til laerer, lytting
til medelev, at elevene beveger seg, og arbeid med felles eller differensierte arbeidsoppgaver.
Lytting innebeerer at hele klassen lytter til lereren eller medelev(er). At klassen beveger seg
innebaerer at det & bevege seg inngar som en del av aktiviteten elevene holder pa med. Felles
arbeidsoppgaver handler om at alle elevene far de samme arbeidsoppgavene, mens
differensierte arbeidsoppgaver innebarer at elevene har valgfrihet, eller at oppgavene er

tilpasset enkeltelever (Vedlegg 2).

3.1.2.1.3 Observasjonskategorier relatert til «Utvalgt elev»

Den utvalgte elevens aktivitet eller handlingsform innebeerer blant annet a fa leererstette,
Iytting til leerer, lytting til medelev, muntlig faglig aktivitet, samhandling med medelev, at
eleven er uvirksom, eller at eleven utfarer malrettet bevegelse, arbeider med arbeidsoppgaver
eller utfgrer pauseaktivitet. Leererstatte betyr at eleven far hjelp eller rettledning av lereren.
Lytting innebeerer at eleven lytter mens enten lzereren eller en medelev snakker. Muntlig
faglig aktivitet handler om at eleven stiller spgrsmal til eller svarer pa sparsmal fra medelev
eller leerer, eller at eleven smaprater med medelev om noe faglig. Samhandling innebzrer at
den utvalgte eleven samhandler eller samarbeider med medelev. At eleven er uvirksom
handler om passivitet i forhold til de faglige aktivitetene som forventes at eleven skal gjare.
Nar eleven utfgrer malrettet bevegelse, handler dette om at eleven beveger seg i tilknytning til
oppgave. Arbeid med arbeidsoppgaver inneberer at eleven lgser oppgaver som er initiert av
leereren. Eleven kan utfgre pauseaktivitet, men dette kan ogsa forstas som bremseaktivitet for

a vente pa resten av klassen, eller som belgnning for & ha arbeidet raskt (se Vedlegg 2).

3.1.2.1.4 Observasjonskategorier relatert til «<Innholdet»

Innhold som hovedkategori innlemmer observasjonskategorier for samtlige fag, praver og
fremfgringer, disiplinering, rutinesituasjoner, venting og annet innhold.
Observasjonskategorien for kroppsgving indikerer at dette er faget det arbeides med pa det
gitte observasjonstidspunktet. Prgver og/eller fremfaringer inneberer at elevene gjennomfarer
en prove eller kunnskapstest, eller fremfarer noe de har arbeidet med. Disiplinering handler
om at lzereren eller andre voksne tar opp regelbrudd, gir innfaring i regler eller sier noe om
hvordan man ber oppfare seg. Eksempler pa rutinesituasjoner kan veere garderobesituasjon
med av- og pakledning, morgenritualer, matpause, eller avslutning av time, skoledag eller

uke. Det er ogsa mulig & tenke seg at henting og rydding av utstyr kan forstas som
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rutinesituasjon (egen kommentar). Venting innebzrer at man venter pa at noe skal komme i
gang. Annet innhold er en samlekategori for all annen dominerende aktivitet eller innhold
som ikke dekkes av de andre innhold-kategoriene (se Vedlegg 2).

Fag registreres nar observatgren har hvert i stand til & identifisere faget eller fagene
som det arbeides med (Haug, 2012c, s. 63). Disse registreringene blir betegnet som faglig tid i
denne oppgaven. Haug (2012c) samler kategoriene for rutinesituasjoner, disiplinering og
venting under betegnelsen ikke-fag og ikke-faglig tid. | utgangspunktet benytter jeg ikke-
faglig tid pa samme mate som i Haug (2012c). Det er imidlertid overlapp i datamaterialet
mellom kategorien for faglig tid og kategorier for ikke-faglig tid, og dette blir belyst i

resultatene.

3.1.2.2 Observasjon og registrering i KIO-prosjektet
Innsamlingsmetoden kalles momentary time sampling (Powell, Martindale & Kulp, 1975), og
bestar av observasjonsgyeblikk og intervallene mellom disse. Det er observasjonsgyeblikket
som skal registreres, og det som skjer mellom observasjonstidspunktene blir ikke tatt med i
registreringen. Tidene for observasjon ble satt til ett minutt etter start, og deretter hvert femte
minutt etter start (se Figur 8). Observasjonene blir registrert ved avkrysning for observert
kategori i det aktuelle observasjonstidspunktet. En del observasjonskategorier er ikke
gjensidig utelukkende, og summen av observasjoner kan derfor bli bade over og under 100
prosent. Malet med observasjonen var a studere hva elevene og laererne brukte tid pa gjennom
en uke (Haug, 2012b, s. 26).

Datamaterialet i KIO-prosjektet hadde et omfang pa 999 leksjoner med varighet pa 5
til 95 minutt, og med en gjennomsnittslengde pa 52,1 minutt. Dette utgjorde et antall pa
11 416 observasjonstidspunkter (Haug, 2012c, s. 60).

3.2 Metodeidenne oppgavens kontekst

Metoden er na blitt beskrevet slik den ble gjennomfart i KIO-prosjektet. Dette definerer
handlingsrommet for anvendelse av datamaterialet i denne oppgaven. | dette kapittelet vil jeg
redegjare for utvelgelse av relevant datamateriale for denne oppgaven, samt hvordan dette er
blitt behandlet. I tillegg vil jeg redegjere for etiske betraktninger, reliabilitet, validitet og
overfgrbarhet. Malsettingen i denne masteroppgaven er a studere hvordan kroppsgvingsfaglig
leeringsaktivitet blir strukturert gjennom organisering, og handlings- og interaksjonsformene

mellom laerer og elever.
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3.2.1 Datautvalg for kroppsgvingsfaglig kontekst

Det var gnskelig & benytte data fra hele og ubrutte leksjoner. Dette farte til at hele timen matte
innfri kriteriene satt for utvelgelse av data. | utvelgelsen av data stod undervisningens innhold
sentralt. Det er faget kroppsgving som er interessant i forhold til forskningssparsmalet. Det
ble derfor satt som kriterium at faget kroppsgving matte ha blitt observert i lgpet av den
aktuelle timen. Enkelte leksjoner gav inntrykk av & ha et flerfaglig innhold, da flere fag var
blitt registrert i lgpet av den aktuelle timen. Dette ble sett pa som problematisk, da
malsettingen var a studere kroppsgvingsfagets seeregenheter. Leksjoner hvor det var blitt
registrert andre fag enn kroppsgving ble derfor ekskludert. Topphol (2012) gjer samme
endringer i arbeidet med observasjonsdataene i forbindelse med matematikk og naturfag. Etter
disse grepene karakteriseres datautvalget av hele og ubrutte leksjoner hvor kroppsgving er
blitt observert, og hvor ingen andre fag er observert.

Tid er en avgjerende faktor med tanke pa a fa et datautvalg som i stgrst mulig grad lar
seg generalisere. For & kunne sammenligne ulike leksjoner ser jeg det som en fordel at disse
leksjonene har noksa lik varighet. Begrunnelsen for dette er at en leksjon med varighet pa 40
minutt kan tenkes & arte seg sveert annerledes enn en leksjon med varighet pa 95 minutt. En
undervisningstime har normalt en varighet pa 45 eller 60 minutt. Reell undervisningstid kan
imidlertid variere. Dette blir bekreftet gjennom at utvalget i KIO-prosjektet viser en stor
spredning med tanke pé varighet'? i leksjonene (Haug, 2012c, s. 60). S& langt hadde
hovedvekten av leksjonene (34 enkelttimer) i datautvalget en varighet pa 40-50 minutt. En
gkning av spennvidden for varighet ville her ikke resultert i en tilstrekkelig gkning i starrelsen
pa datautvalget. Det ble derfor satt som inklusjonskriterium at leksjonene som skulle benyttes
til analyse matte ha en varighet pa 40, 45 eller 50 minutt. Dette samsvarer godt med en
enkelttime med timeplanfestet varighet pa 45 minutt. Disse grepene har fart til et datautvalg
som karakteriseres av hele og ubrutte leksjoner med en varighet pa 40, 45 og 50 minutt, hvor
kroppsgving er blitt observert, og hvor ingen andre fag er observert. Dette datautvalget
(Datautvalg 1) blir anvendt i analysen med tanke pa identifisering av frekvensen av faglig tid
og ikke-faglig innhold.

Forskningssparsmalet og underliggende problemstillinger retter seg i stor grad mot
den faglige delen av timene. Analyse som har til hensikt & generere resultater i forhold til
faglige struktur, bgr gjennomfgres med et faglig datautvalg som grunnlag.

Observasjonstidspunkter hvor kroppsgving er registrert som fag (Datautvalg 2) blir derfor

12 De observerte timene i datamaterialet i K1O-prosjektet var mellom 5 og 95 minutter.
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benyttet som datautvalg for analyse av faglig strukturerende elementer. Som Figur 9 viser, er
det kun observasjonstidspunkter som er registrert som kroppsgving som inkluderes i
Datautvalg 2.

Innholdet 1|5/10|15({20|25|30|35|40 45|50 55|60

57 Kroppsgving 1(1 )1 11 1|1

Figur 9: Utdrag fra observasjonsskjemaet som viser innholdet som hovedkategori og
kroppsgving som observasjonskategori. Tallene i gverste rad beskriver
observasjonstidspunktet i minutter etter timestart. Observasjonstidspunktene som er merket
med gult viser at kroppsgving er registrert som fag, som betyr at disse er inkludert i
Datautvalg 2.

De metodiske grepene, som beskrevet over, leder oss frem til et datautvalg pa 34 leksjoner
med en varighet pa 40 til 50 minutt og 334 tidspunkter for observasjon (Datautvalg 1). Av
disse er det 249 kroppsevingsfaglige observasjonstidspunkter (se Tabell I), og regnet om til
leksjoner a 45 minutt blir dette 24,9 enkelttimer (Datautvalg 2). Av observasjonstidspunktene
i Datautvalg 1 utgjar 3. trinn 29,9 %, 6. trinn 46,4 % og 9. trinn 23,7 %. Helhetlig er det noksa
lik fordeling mellom menn og kvinner som hovedlarer. Pa 3. trinn er det 9 kvinnelige og 1
mannlig leerer, pa 6. trinn er det 8 kvinnelige og 11 mannlige larere, mens det pa 9. trinn er 2
kvinnelige og 4 mannlige lzrere. | tre enkelttimer pa 6. trinn var det leerere av begge kjenn.
Mandag er det gjort flest observasjoner. Tirsdag, onsdag og torsdag har noksa likt antall

observasjonstidspunkt. Fredag er det faerrest observasjonstidspunkter.

Tabell I: Oversikt over utvalgssterrelse for KIO-prosjektet, Datautvalg 1 og Datautvalg
2. Frekvens (n)*, prosent av KIO-prosjektets datamateriale i parentes, og prosent av

Datautvalg 1 i kursiv.

Datamateriale for KIO- ) 3
) Datautvalg 1 Datautvalg 2
prosjektet
Antall
) 999 (100) 34 (3,4) 34 (3,4 /100)
enkelttimer
Observasjons-
) 11 416 (100) 334 (2,9) 249 (2,21 74,6)
tidspunkt

Antall enkelttimer (1. rad) og antall observasjonstidspunkt (2. rad).
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“Rene og ubrutte kroppsgvingstimer med varighet 40-50 minutt.

*0Observasjonstidspunkter registrert som kroppsgvingsfaglige.

3.2.2 Analyse av datautvalg
Hoveddelen av analysen er, som i Haug (2012b, s. 26), gjort ved hjelp av
statistikkprogrammet SPSS. Excel ble benyttet der SPSS eller mine ferdigheter i SPSS ikke
var tilstrekkelig. Det er anvendt deskriptiv statistisk analyse gjennom frekvensopptelling av
observasjonstidspunkt for de ulike observasjonskategoriene. Samme analysemetode er
benyttet pa utvalgte deler av Datautvalg 2. Dette er blitt gjort ved hjelp av SPSS. Videre
analyse av frekvensdata og omgjering til prosent er gjort ved hjelp av Excel.

«Lesson signature»*3, undervisningsmenster eller timesignatur**, handler om & «legge»
observasjoner fra flere timer pa hverandre, i den hensikt & avdekke et mgnster (Topphol,
2012, s. 124). En timesignatur kan fortelle noe om hvordan en «gjennomsnittlig» time utvikler
seqg fra start til slutt (Stigler & Hiebert, 1999, referert i Topphol, 2012, s. 123) . En
timesignatur er dermed et gjennomsnittsbilde av mange observerte timer. Signaturen viser til
hva som skjer i timen, nar det skjer og til en viss grad hvordan de ulike elementene i
undervisningen henger sammen (Topphol, 2012, s. 124). Grunnlaget for timesignaturer i
denne oppgaven ble utformet gjennom overfaring av radata fra SPSS til Excel. Registreringer
fra hver observasjonskategori og hvert observasjonstidspunkt ble summert i et felles
registreringsskjema og omgjort til prosent. Dette ble videre brukt til & generere timesignatur

gjennom linjediagram (dette blir naermere beskrevet i kapittel 3.3.2).

3.2.3 Etiske betraktninger

Hagskolen pa Vestlandet har fatt tillatelse til & benytte seg av observasjonsdataene fra
forskningsprosjektet «Kvalitet i oppleeringa — om tilpassa oppleering». Jeg har etter sgknad til
Hggskolen pa Vestlandet i forbindelse med masteroppgaven blitt innlemmet i
paraplyprosjektet «Danningsperspektiver: kroppsgving, fysisk fostring og idrett», ledet av
Ove Ronny Olsen Saxle ved Avdeling for leererutdanning (Idrettsseksjonen). Jeg har gjennom
dette fatt tilgang til datamaterialet fra observasjonene i KIO-prosjektet i forskningsserveren
ved Hggskolen pa Vestlandet. Datamaterialet jeg fikk tilgang til fra KIO-prosjektet var

anonymisert pa forhand.

3 Topphol (2012) henter det engelske begrepet «lesson signature» fra Hiebert m.fl. (2003)
1 Oversettelse av Topphol (2012), og blir ogsé forkortet til signatur.
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3.2.4 Reliabilitet og validitet
Reliabilitet, eller palitelighet, er forbundet med malesikkerhet. Dette innebaerer at resultatet
bar bli det samme ved gjentatte malinger (Nyeng, 2012, s. 105). Punktobservasjonsmetoden
viser hay reliabilitet med tanke pa hyppig forekommende og langvarig aktivitet. Reliabiliteten
er imidlertid lavere for sjeldent forekommende og kortvarig aktivitet, og dette kan fare til
bade over- og underrepresentasjon (Powell m.fl., 1975). Observasjonskategoriene er utformet
for & kunne anvendes pa alle fag (Haug, 2012), hvilket betyr at innholdet i undervisningen
ikke har innvirkning pa metodens anvendbarhet. Med utgangspunkt i de relasjonelle
forholdene mellom didaktiske faktorer (Bjerndal & Lieberg, 1978), kan det tenkes at det
faglige innholdet har innvirkning pa leeringsaktivitetene i undervisningen. Dersom
observasjonen hadde blitt gjennomfart pa et annet tidspunkt, ville innholdet veert forandret
med henblikk pa progresjonen i faget, og det kan tenkes at resultatene ville blitt annerledes.
Validitet, eller gyldighet, handler om hvor godt malingen samsvarer med hensikten for
malingen. Den indre validiteten handler om muligheten studien gir til at funnene kan forklares
gjennom den antatte hypotesen. Dette kan forstas begrepsvaliditet, og er et mal pa samsvaret
mellom en indikator i studien og den teoretiske definisjonen av et fenomen (Dahlum, 2015). |
denne oppgaven var store deler av de metodiske grepene allerede gjennomfart for
forskningsspgrsmalet, bakgrunn og teorigrunnlag ble sammensatt. Dette har gjort at de
sistnevnte elementene i oppgaven har matte bli tilpasset metodens utforming. Tilgang til
datamaterialet og mulighet til a utfere innledende analyser har fasilitert denne prosessen. Den
ytre validiteten handler om at resultatene fra en studie av et begrenset utvalg kan
generaliseres, og regnes for a gjelde en starre populasjon enn det studien undersgkte (Dahlum,
2015). Haug (2012b, s. 25) mener «...at det er grunnlag for a generalisere resultatene til
populasjonen som er utgangspunkt for utvalget». Dette forteller noe om datamaterialet slik det
ble benyttet i KIO-prosjektet. Utvelgelsen fra datamaterialet i KIO-prosjektet til denne
oppgavens datautvalg har fart til at studiens analysegrunnlag er langt mindre enn i Haug
(2012a). I tillegg kan denne prosessen ha hatt innvirkning pa sammensetningen av
utvalgskriterier fra KIO-prosjektet. Den ytre validiteten, altsa generaliserbarheten, er
antagelig lavere nar man ser pa enkeltfag sammenligner med helheten i datamaterialet for
KI10-prosjektet.

3.3 Metodiske muligheter og begrensninger
| dette kapittelet vil jeg redegjare for muligheter og begrensninger ved metoden. Jeg vil trekke

frem innsamlingsmetoden i KIO-prosjektet, og stgtte med pa Haug (2012a) og annen litteratur
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som benyttes av Haug, samt komme med refleksjoner. Videre vil jeg redegjare for muligheter

0g begrensninger ved datautvalget og analysen i denne oppgavens kontekst.

3.3.1 Innsamlingsmetoden i KIO-prosjektet

Skjemaet er utformet for a kunne anvendes pa tvers av trinn og fag. Dette medfarer at
skjemaet ikke er tilpasset fagets egenart. En tolkning kan veere at kroppsgvingsfaget dermed
blir observert gjennom «klasseromsbriller». Observasjonsmetoden har som intensjon a gjare
registrering av observasjon sa enkel som mulig. Det er imidlertid forskjeller mellom de ulike
observasjonskategoriene i forhold til hvilken grad av kvalitativ vurdering som er ngdvendig
fra observatarens side. Det er lett & observere om lereren er til stede i rommet eller ikke, mens
det pa den annen side kan veere vanskelig & bedemme hvorvidt lereren motiverer elevene
(Haug, 2012c, s. 62).

Haug (2012c, s. 62) papeker at observatgrens innvirkning pa den observerte
undervisningen alltid vil veere en feilkilde. Man kan tenke seg at observatarens tilstedeveerelse
virker skjerpende pa leereren som blir observert (Haug, 2012c, s. 62). Videre er samsvaret
mellom observatgrer et viktig poeng a ta opp. Dette har vert arbeidet med gjennom
diskusjoner, pilotprosjekt og felles forstaelse av observasjonskategorier (Haug, 2012c, s. 62).
Klette (2003) rapporterer at samsvaret mellom observatarene er tilfredsstillende pa tross av
noen variasjoner (referert i Haug, 2012c, s. 62).

Resultater fra observasjonsmetoden forteller om de kvantitative sidene ved tidsbruken
i undervisningen, men ikke noe om de kvalitative sidene (Alexander, 2001, referert i Haug,
2012c, s. 63). Strukturen i observasjonsskjemaet kan vaere med a forklare resultatene
(Anderson & Burns, 1989, referert i Haug, 2012c, s. 61). Dette er, sa langt det var mulig, tatt
hgyde for i KIO-prosjektets metode (Haug, 2012c¢). Med tanke pa timesignatur viser Topphol
(2012, s. 125) til timesignaturene i TIMSS 1999™, og papeker at svingninger i signaturene
ikke skjer spesielt raskt, og at fem minutts intervaller mellom observasjonene ikke er et stort
problem.

3.3.2 Utvalget og analysen i denne oppgaven

Datautvalget i denne oppgaven er tilpasset for & kunne anvendes i en kroppsgvingsfaglig
kontekst. Dette er avgjgrende for den indre validiteten. Som en konsekvens har datautvalget
blitt mindre omfattende enn datamaterialet i KIO-prosjektet, hvilket kan ha innvirkning pa

bade reliabilitet og ytre validitet.

1> Trends in International Mathematics and Science Study 1999 (videostudie).
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De utvalgte elevene i hovedkategorien «Utvalgt elev» er gruppert i seks
karakteriseringer: tospraklig elev, elev som far spesialundervisning, faglig aktiv elev, faglig
passiv elev, atferdsmessig utfordrende elev, og «idealelev» (se Vedlegg 2). Enkelte
karakteriseringer er uavhengig av fag (f.eks. tospraklig og spesialundervisning), mens andre
kan i hgy grad variere ut fra det aktuelle faget. Det kan tenkes at en elev kan veere faglig aktiv
i norsk, samfunnsfag og musikk, og faglig passiv i kroppsgving, naturfag og engelsk. Jeg har
ikke kjennskap til hvordan dette er tatt hgyde for med tanke pa enkeltfag. For & kontre denne
uvissheten velger jeg a ikke analysere enkeltkarakteriseringer av utvalgt elev, men heller se
utvalgt elev under ett. Fordelingen pa de seks karakteriseringene i datautvalget er noksa lik.

Nesten % av observasjonstidspunktene er hentet fra seks kommuner, mens resten er
hentet fra fem kommuner. Fire av kommunene har ikke kommet med i datautvalget. Dette kan
indikere en skjevhet i datautvalget sammenlignet med datamaterialet i KIO-prosjektet. Det
kan imidlertid hende at de fgrstnevnte kommunene er store, og at flere skoler og klasser fra
disse kommunene har deltatt i studien.

Det er en skjevhet i fordelingen av observasjonstidspunkt med tanke pa trinn. Sjette
trinn utgjer 46,4 % (155) av observasjonstidspunktene i datautvalget, tredje trinn utgjer 29,9
% (100) og niende trinn utgjer 23,7 % (79). Dette er viktig 4 ta hgyde for, da 6. trinn er
overrepresentert i datautvalget. Jeg vil derfor skille mellom og sammenligne trinnene i store
deler av analysen.

Utformingen av timesignatur har veert en utfordring. Ved hjelp av linjediagram er det
et poeng at antallet observasjonstidspunkter for leksjonene i datautvalget er likt — men det er
det ikke. Timer med varighet 40, 45 og 50 minutt har henholdsvis 9, 10 og 11
observasjonstidspunkter. Det vil si at resultater for observasjonstidspunkt 1 til 9 (1. til 40.
minutt) vil veere basert pa data fra 31 leksjoner, observasjonstidspunkt 10 (45. minutt) vil
vaere basert pa data fra 22 leksjoner, og observasjonstidspunkt 11 (50. minutt) vil veere basert
pa data fra 3 leksjoner. Observasjonstidspunkt 11 vil dermed baseres pa svert fa leksjoner.
For & ivareta stgrrelsen og sammensetningen pa datautvalget slik det er beskrevet tidligere, vil
jeg likevel benytte meg av alle de 34 leksjonene. Observasjonstidspunkt 11 (50. minutt) i
leksjoner med varighet pa 50 minutt vil ikke bli tatt med i analyse gjennom timesignaturer.
Timesignaturer vil dermed bli presentert med en varighet pa 45 minutt. Dette medfarer
antagelig at validiteten vil veere best i starten og hoveddelen av timesignaturene, men at

validiteten er noe lavere mot slutten av timen (40. og 45. minutt).
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4 Resultat

| dette kapittelet blir resultatene fra analysen av datautvalget presentert. Generelle resultater
knyttet til demografi blir kommentert farst. Deretter tar jeg for meg resultater som primeert
handler om innholdet i undervisningen med tanke pa faglighet, og analysen er gjort i forhold
til Datautvalg 1. Videre resultater tar utgangpunkt i Datautvalg 2, altsa
observasjonstidspunkter som er kroppsgvingsfaglig registrert. Herunder vil jeg presentere
resultater med henblikk pa leererens oppmerksomhet og aktivitet, klassen og den utvalgte
elevens aktivitet, sosial grupperingsform og aktivisering. Timesignaturer blir presentert i et
eget kapittel, og tar utgangspunkt i Datautvalg 1 og tilhgrende justeringer beskrevet i kapittel
3.3.2.

Det er viktig a papeke at observasjonskategoriene i mange tilfeller ikke er gjensidig
utelukkende, og at summen av frekvenser og prosenter fra flere kategorier ikke vil veere lik
antallet observasjonstidspunkter. Videre i dette kapittelet vil, for enkelhets skyld, frekvenser
og prosenter omtales som «del av tiden». Eksempel: «20 % av tiden benyttes til
rutinesituasjoner» betyr at det i 20 % av observasjonstidspunktene er registrert

rutinesituasjoner.

4.1 Demografi
Resultatene som blir presentert baserer seg pa 34 enkelttimer med varighet pa 40, 45 og 50
minutter (9 timer a 40 min, 22 timer a 45 min, 3 timer a 50 min). Det er totalt 334

observasjonstidspunktet i Datautvalg 1, og 249 observasjonstidspunkter i Datautvalg 2.

4.2 Innholdetileksjonene
Som vist i Tabell 11, er nesten 75 % av observasjonstidspunktene registrert som
kroppsgvingsfaglig. Omfanget av faglig tid er mest omfattende pa 3. trinn. Det laveste
omfanget av faglig tid er pa 6. trinn, og 9. trinn litt over 6. trinn. Variasjonsbredden mellom 3.
0g 6. trinn er omtrent 5 % (se Tabell I1).

Tabell 11 viser at rutinesituasjoner'® opptar litt over 20 % av tiden, og dette arter seg
noksé likt pa 3., 6. og 9. trinn. Disiplinering®’, venting'® og annet forekommer i langt mindre

grad, under 5 %. Disiplinering er kun blitt registrert pa 3. trinn. Venting avtar ettersom

16 Rutinesituasjoner kan veere garderobesituasjoner, omkledning, morgenritualer, matpause eller avslutning av
time, skoledag eller uke.

1" Laereren tar opp regelbrudd, gir innfaring i regel eller sier hvordan man skal oppfare seg.

18 \enter p4 at noe skal komme i gang.
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elevene blir eldre. Nesten all disiplinering og 13 % av rutinesituasjoner overlapper med faglig

registrert tid (se Tabell I1).

Tabell 11: Oversikt over fordeling av faglig tid (kroppseving) og ikke-faglig innhold
(disiplinering, rutinesituasjoner, venting og annet). Tabellen viser resultater fra det

helhetlige datautvalg og fra trinn. Uthevede resultater er av seerlig interesse.

Datautvalg 1 | 3.tr. 6.tr. o.tr.
n=334 n=100 n=155 n=79
n % n % n % n %
Kroppseving (faglig tid) 249 | 74,6 78 | 78,0 113 | 729 58| 73,4
Disiplinering 11 3,3 11| 11,0 0 0,0 0 0,0
Rutinesituasjoner 71| 21,3 20| 20,0 37| 23,9 14| 17,7
Venting 12 3,6 5 50 5 3,2 2 2,5
Annet 10 3,0 8 8,0 1 0,6 1 1,3

N: Antall registrerte observasjonstidspunkt hentet fra Datautvalg 1.

4.3 Leereren
| dette kapittelet vil jeg presentere resultater knyttet til hvor laereren retter oppmerksomheten,

og hvilke aktiviteter og handlingsformer laereren benytter og tar del i.

4.3.1 Lzererens oppmerksomhet

Samlet retter leereren oppmerksomheten mot klassen over halvparten av tiden, mindre tid mot
grupper og minst tid mot individ. Resultatene er noksa like ang&ende lzrerens inaktivitet'? i
forhold til elevene og lererens fraveer fra undervisningen, mellom 5 og 6 % pa hver (se Tabell

1I).

9 L zreren da ikke opptatt av elevene / passiv i forhold til elevene.
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Tabell 111: Resultatoversikt for lererens oppmerksomhet. Tabellen viser resultater fra

det helhetlige datautvalg og fra trinn. Uthevede resultater er av seerlig interesse.

Datautvalg 2 | 3.tr. 6.tr. o.tr.
n=249 n=78 n=113 n=58
n % n % n % n %

Klassen 142 | 57,0 50| 64,1 63| 55,8 29| 50,0
Grupper 48 | 19,3 16 | 20,5 22| 195 10| 17,2
Individ 21 8,4 6 7,7 12| 10,6 3 52
Inaktiv i forhold til 2 2,6 11 9,7 1 1,7
elevene 4] ob
Er ikke til stede 13 52 2 2,6 1 0,9 10| 17,2

N: Antall registrerte observasjonstidspunkt hentet fra Datautvalg 2.

Sett ut fra trinn retter leereren oppmerksomheten mindre og mindre mot klassen ved gkende
arstrinn. Det samme gjelder nar lereren retter oppmerksomheten mot grupper, men her i langt
mindre grad. Laereren pa 9. trinn retter oppmerksomheten minst mot individ, mens omfanget
av dette er starst pa 6. trinn (se Tabell I11). Variasjonsbredden er henholdsvis 14,1 % for
klasse, 3,3 % for gruppe og 5,4 % for individ. Leareren pa 6. trinn er mest inaktiv i forhold til
elevene, mens lzereren pa 9. trinn er mest fraveerende (se Tabell 111). Variasjonsbredden er her
8 % for leererens inaktivitet og 16,3 % for leererens fraveer.

Dersom man summerer tiden laereren retter oppmerksomheten mot elever (klasse,
gruppe eller individ) og tiden der det ikke rettes oppmerksomhet mot elever (inaktiv og
fraveerende), kan vi identifisere en tendens ved at laereren i synkende grad retter
oppmerksomheten mot elever ettersom elevene blir eldre. Samtidig gker tiden leereren ikke
retter oppmerksomheten mot elever ved gkende elevalder (se Figur 10). Det mangler
registreringer i forhold til lzererens oppmerksomhet. Manglende registreringer utgjer 2,6 % pa

3. trinn, 3,5 % pa 6. trinn og 8,6 % pa 9. trinn, og kan ha innvirket pa resultatene.
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Figur 10: Presentasjon av tiden leereren har elevrettet oppmerksomhet (blatt) og ikke-
elevrettet oppmerksomhet (rgdt). Fordelt pa 3., 6. og 9. trinn. Kategoriene for oppmerksomhet
mot klasse, gruppe og individ, samt inaktiv i forhold til elevene og fraver er behandlet som

gjensidig utelukkende.

4.3.2 Leererens aktivitet

Tabell IV viser at lzereren bruker mest tid, litt under én fjerdedel av tiden, pa presentasjon av
fagstoff og/eller instruksjon®. Andre aktiviteter lzereren bruker mye tid p& er (i rekkefglge)
rettledning®, deltakelse i elevaktiviteten?” og & gi beskjeder?. Aktivitet som forekommer
sjeldnere (1 til 3 %) er motivering, sparsmal-svar-sekvenser/klassesamtale og venting (se
Tabell 1V).

20|_gereren farer ordet gjennom en monologisk lzrerrolle i en faglig kontekst.

2! Innebaerer at laereren hjelper, snakker med, falger opp, er tilgjengelig for eller kontrollerer elever eller
elevgrupper.

22 |_gereren deltar i spill eller lek, eller viser kroppsbevegelser.

% Innebarer praktiske beskjeder som ikke er ngdvendigvis er direkte fagrelatert.
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Tabell 1V: Resultatoversikt for leererens aktivitet. Tabellen viser resultater fra det

helhetlige datautvalg og fra trinn. Uthevede resultater er av seerlig interesse.

Datautvalg 2 | 3.tr. 6.1r. 9.tr. Vb'
n=249 n=78 n=113 n=58
n % n % n % n % %
Gir beskjed 24 9,6 9| 115 12| 10,6 3 5,2 6,3
Motiverer/inspirerer 7 2,8 4 51 3 2,7 0 0,0 51
Presenterer
] 57| 22,9 28| 359 17| 15,0 12| 20,7 209
fagstoff/instruerer
Kontrollerer elevarbeid 13 5,2 5 6,4 7 6,2 1 1,7 47
Rettleder
o 40| 16,1 7 9,0 25| 221 8| 13,8| 13,1
individuelt/gruppe
Sparsmal-svar-
3 1,2 0 0,0 0 0,0 3 5,2 52
sekvens/klassesamtale
Er med i elevaktiviteter 34| 13,7 5 6,4 19| 16,8 10| 17,2| 10,8
Venter pa ro 5 2,0 2 2,6 2 1,8 1 1,7 0,9
Andre voksne til stede 44|\ 17,7 20| 25,6 24| 21,2 0 00| 25,6

N: Antall registrerte observasjonstidspunkt hentet fra Datautvalg 2.

Variasjonsbredde, trinn (%)

1% av elevarbeid pd 3. og 6. trinn enn p& 9.

Leereren bruker mer tid pa a gi beskjeder og kontrol
trinn. Leereren bruker mindre tid pa motivering av eleven ettersom elevene blir eldre.
Leererens deltakelse i elevaktiviteten er lavest pa 3. trinn, og noksa lik pa 6. og 9. trinn.
Variasjonsbredden er fra ca. 5 til ca.11 %, og er relativt lav (se Tabell IV).

Som Tabell IV viser, bruker lzereren pa 3. og 9. trinn mer tid pa presentasjon av
fagstoff enn pa rettledning, men her er forskjellen mindre pa 9. trinn. P& 6. trinn er det derimot
motsatt; leereren bruker her mer tid pa veiledning enn pa presentasjon. Andre voksne enn
leereren er til stede i undervisningen om lag én fjerdedel av tiden pa 3. trinn, og mindre pa 6.
trinn. Det er ikke andre voksne til stede i undervisningen pa 9. trinn. Laererens presentasjon av
fagstoff har den starste variasjonsbredden mellom trinnene (ca. 21 %), etterfulgt av

rettledning (ca. 13 %) (se Tabell 1V).

24 |_sreren kontrollerer enten individuelt eller samlet elevarbeid.
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4.4 Klassen
| dette kapittelet blir resultater fra hovedkategorien «Klassen» gjort rede for. Dette handler om
sosial grupperingsform og klassens aktivitet.

Som Tabell V viser, er omfanget av tid hvor klasser er slatt sammen eller delt mest
brukt pa 3. trinn, en god del mindre pa 6. trinn, og fravaerende pa 9. trinn. | forhold til sosial
grupperingsform er undervisningen litt under halvparten av tiden organisert som
helklasseundervisning®, dernest kommer gruppearbeid®, og det det brukes minst tid pa
individuelt arbeid®” (se Tabell V). Ved summering av de sosiale grupperingsformene kommer
det frem at tiden hvor en spesifikk grupperingsform er registrert sker ved skende alder®.
Dette forutsetter at kategoriene for sosial grupperingsform er gjensidig utelukkende. Tiden
med helklasseundervisning gker ved gkende elevalder, og variasjonsbredden mellom trinnene
utgjer 15 %. Ved summering av gruppearbeid og individuelt arbeid kan man se at
undervisningen organiseres i disse sosiale grupperingsformene en starre del av tiden pa 6. og
9. trinn sammenlignet med 3. trinn. Med henblikk pa disse grupperingsformene skiller 6. trinn
seg fra de andre trinnene ved a bruke minst tid pa gruppearbeid og mest tid pa individuelt
arbeid. Variasjonsbredden mellom trinnene er lavest innen gruppearbeid. Undervisningen
gjennomfares noksa ofte med delt og sammenslatt klasse pa 3. trinn, langt mindre pa 6. trinn,

men ikke pa 9. trinn (se Tabell V).

% Klassen er organisert som én enhet, og tar del i samme undervisningsopplegg.

% Elevene i klassen arbeider to eller flere sammen, med gruppeprestasjon eller gruppepresentasjon som mal.
2 Elevene i klassen arbeider hver for seg.

% 60,3 % for 3. trinn, 77,9 % for 6. trinn og 84,5 % for 9. trinn.
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Tabell V: Resultatoversikt for hovedkategori «Klassen». Tabellen viser resultater fra

det helhetlige datautvalg og fra trinn. Uthevede resultater er av seerlig interesse.

Datautvalg 2 | 3.tr. 6.tr. 9.tr. Vb*
n=249 n=78 n=113 n=58
n % n % n % n % %
Delt klasse 32| 129 22| 282 10 8,8 0 0,0 28,2
Storgruppe /
20 8,0 15| 19,2 5 4,4 0 0,0 19,2

sammenslatt klasse

Helklasse-
o 101 | 40,6 26| 33,3 47| 41,6 28 | 48,3| 150
undervisning

Gruppearbeid 51| 20,5 15| 19,2 21| 18,6 15| 25,9 7,3
Individuelt arbeid 32| 129 6 7,7 20| 17,7 6| 10,3| 10,0
Lytter til leerer 50| 20,1 20 25,6 19| 16,8 11| 19,0 8,8
Lytter til medelev 6 2,4 1 1,3 0 0,0 5 86| 8,6
Beveger seg 140 | 56,2 36| 46,2 85| 75,2 19| 32,8 424
Utfarer

vauseaktivitet 5 2,0 0 0,0 4 3,5 1 1,7 35
Arbeider med

felles 109 | 438 23| 29,5 49 | 434 37| 63,8 343
arbeidsoppgaver

Arbeider med

differensierte 2 0,8 2 2,6 0 0,0 0 00| 26
arbeidsoppgaver

Er urolig 5 2,0 4 51 1 0,9 0 0,0 51

N: Antall registrerte observasjonstidspunkt hentet fra Datautvalg 2.

Variasjonsbredde, trinn (%)

Klassen er i bevegelse i over halvparten av den faglige tiden (se Tabell V). | under én
fjerdedel av tiden lytter elevene til leereren. Samlet sett bruker klassen forholdsvis lite tid pa a
Iytte til medelev (ca. 2 %), men dette forekommer i starre omfang pa 9. trinn (ca. 9 %). |
forhold til trinn ser man at omfanget av bevegelsestid® er starst pa 6. trinn (godt over

halvparten) og lavest pa 9. trinn (under halvparten). Variasjonsbredden for bevegelse i

2 At klassen beveger seg betyr at bevegelse inngdr som en del av aktiviteten elevene holder p& med.
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henhold til trinn er 42,4 %, og kan betegnes som forholdvis stor. Variasjonsbredden for lytting
til lzerer er derimot forholdsvis lav (8,8 %).

Det naermest utelukkende felles® arbeidsoppgaver som klassen arbeider med i den
faglige tiden (se Tabell V). Unntaket er pa 3. trinn, hvor det i ca. 3 % av tiden arbeides med
differensierte® arbeidsoppgaver. Omfanget av tiden som brukes til felles arbeidsoppgaver
gker kraftig ettersom elevene blir eldre. Det er ikke observert at klassen arbeider med
arbeidsplan (se Figur 11). Variasjonsbredden for felles arbeidsoppgaver i henhold til trinn er
34,3 %, og er kan betegnes som stort sammenlignet med andre handlingsformer for klassen.
Uro preger undervisningen i lite omfang, og i synkende grad ettersom elevene blir eldre (se
Tabell V).

80,0 % 75,2 %

/.\ 63,8%
== Lytter til leerer
60,0 % %iV 43,4% \\

40,0 % 29,5% N 32,8% == Beveger seg
\
0,
20,0% 25,6 % o ¢ Arbeider med felles
16,8 % 19,0 % arbeidsoppgaver
0,0% T T )
3. trinn (78) 6. trinn (113) 9. trinn (58)

Figur 11: Presentasjon av de tre mest observerte handlingsformene i klassen som helhet:
bevegelse, arbeid med felles arbeidsoppgaver og lytting til leereren. Resultatene er fordelt pa

3.,6.099. trinn.

4.5 Utvalgtelev

| dette kapittelet blir hovedkategorien «Utvalgt elev» gjort rede for. Dette handler om
arbeidsmatene som benyttes av eleven. Det er kun observert utvalgt elev i 32 av timene i
Datautvalg 2, hvilket fgrer til at antallet observasjonstidspunkter (n) er lavere i Tabell VI. Det
er observert én elev per hele enkelttime. Det er 23 forskjellige elever som er blitt observert,

fordelt pa de 32 timene, det vil si: noen elever har blitt observert i flere enkelttimer.

% Alle elevene far de samme arbeidsoppgavene.
%1 Oppgaver som innebzrer valgfrihet, eller at oppgaven er tilpasset enkeltelever.
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Tabell VI: Resultatoversikt for hovedkategori «Utvalgt elev». Tabellen viser resultater

fra det helhetlige datautvalg og fra trinn. Uthevede resultater er av sarlig interesse.

Datautvalg 2 | 3.tr. 6.tr. 9.tr. Vb*
n=233 n=78 n=97 n=58
n % n % n % n % %

Borte fra klasserommet 4 1,7 1 1,3 1 1,0 2 3,4 2,4
Far lererstatte 3 1,3 1 1,3 21 21 0| 00| 21
Lytter til leerer 52 | 22,3 20| 25,6 22 | 22,7 10| 17,2 8,4
Lytter til medelev 6| 26 1| 1.3 0| 0,0 5/ 86| 86
Utfarer muntlig fagli
aktivitet o o) 00 ] ] ) ] ] - ]

Samhandling med
24| 10,3 3| 38 10| 10,3 11| 19,0 | 152

medelev

Forstyrrer 0 0,0 - - - - - - -
Er uvirksom 8| 34 3 3,8 3| 31 2| 34| 07
Venter pa leereren 0| 00 - - - - - - _

Utfarer malrettet
75| 32,2 30| 38,5 30| 30,9 15| 259 | 12,6
bevegelse

Arbeider med

_ 93| 39,9 15| 19,2 48 | 49,5 30| 51,7| 32,5
arbeidsoppgaver

Utfarer pauseaktivitet 5| 21 0 0,0 5/ 52 0| 00| 52

N: Antall registrerte observasjonstidspunkt hentet fra Datautvalg 2 (2 enkelttimer er tatt bort da det ikke var blitt
observert utvalgt elev i disse timene).

Variasjonsbredde, trinn (%)

Som Tabell VI viser, utfgrer den utvalgt eleven malrettet bevegelse om lag én tredjedel av
tiden, og dermed i mindre omfang enn klassen som helhet. Omfanget av tid med bevegelse for
utvalgt elev er lavere pa 6. og 9. trinn sammenlignet med 3. trinn, og variasjonsbredden er
tilnaermet 13 %. Eleven bruker med tid pa oppgavearbeid pa 3. trinn, og om lag halvparten av
tiden pa 6. og 9. trinn. Eleven bruker noksa lik mengde tid pa a lytte til lzereren som resten av
klassen, ca. én femtedel. Elevens lytting til leereren samsvarer noksa godt med klassen bade
helhetlig og pa 3. og 9. trinn, men enkelteleven lytter til lereren mer enn det klassen gjar pa 6.
trinn. Eleven lytter ogsa til medelev (pa 9. trinn) litt i underkant av én tiendedel av tiden,

hvilket samsvarer med resultatene fra klassen. Det helhetlige omfanget av den utvalgte
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elevens samhandling med medelev er om lag én tiendedel, og med en klar gkning ved gkning
i arstrinn. Variasjonsbredden i forhold til samhandling pa om lag 15 % er forholdsvis stor (se
Tabell VI).

Utvalgt elev far lite tid med lererstgtte i undervisningen, i overkant av 1 %. Eleven er
uvirksom ca. 3 % av tiden, og dette holder seg relativt konstant pa de tre trinnene. Det brukes
lite tid pa pauseaktivitet, og dette skjer kun pa 6. trinn. Aktivitet som ikke forekommer er
muntlig faglig aktivitet, forstyrring av undervisningen, og venting pa leerer (se Tabell VI).

4.6 Sosial grupperingsform
| dette kapittelet vil sosial grupperingsform bli redegjort for. Hittil har resultatene i stor grad
blitt analysert ut fra trinn. Datautvalget er her analysert ut fra de sosiale grupperingsformene

helklasseundervisning, gruppearbeid og individuelt arbeid (se Tabell VII).

Tabell VII: Resultatoversikt for utvalgte observasjonskategorier fra laerer, klasse og
utvalgt elev. Resultatene er fordelt pa de sosiale grupperingsformene
helklasseundervisning, gruppearbeid og individuelt arbeid. Uthevede resultater er av

seerlig interesse.

Helklasse- | Gruppe- Individuelt | Ikke Vb?
und. arbeid arbeid registrert
n=99? n=46° n=25° n=723
n % n % n % n % %
Oppmerksombhet:
831838| 20435 81320 29|403|518
Klassen
Oppmerksomhet:
4| 40| 201|435 2| 80| 21292395
Grupper
Oppmerksombhet:
o 2| 20 3| 65 9| 36,0 3| 42340
Individ

Inaktiv i forhold til
1| 1,0 2| 43 6| 24,0 5| 6,91 23,0

LARER

elevene

Leaerer er borte fra
1| 1,0 0| 0,0 1| 4,0 11| 15,3| 4,0
kl.rom

Gir beskjed 14| 14,1 4| 87 0| 0,0 6| 83| 141

Presenterer
. _ 36 | 36,4 6| 13,0 1| 40| 113|181 324
fagstoff/instruksjon
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Kontrollerer elevarbeid 5| 51 51109 1] 40 2| 28| 69
Rettleder individ/
gruppe

Spersmal-svar-sekvens 0| 0,0 3| 65 0| 0,0 0| 00| 65
Er med i elevaktiviteten 14 | 14,1 10 | 21,7 1| 40 9125 17,7

11] 111 9]196| 11440 41 56329

Lytter til leerer 42 | 42,4 3| 65 0| 0,0 5| 6,9]|424
”8" Beveger seg 47 | 475 29| 63,0 24 1 96,0 35| 48,6 | 48,5
ﬁ Arbeider med felles
2 _ 351|354 377|804 2| 80| 18| 250|724
arbeidsoppgaver
Lytter til leerer 44 | 444 3| 65 0| 0,0 5| 69| 444
> | Samhandling med
i 0| 00| 16| 34,8 41 16,0 2| 281|348
0 medelev
5 | Utfarer malrettet
- 30(30,3| 16|348| 18| 72,0 11| 153|417
<>E bevegelse
'5 Arbeider med

26| 26,3 | 27| 58,7 91360 26361324

arbeidsoppgaver

N: Antall registrerte observasjonstidspunkt fra Datautvalg 2 hvor det er registrert enten helklasseundervisning,
gruppearbeid eller individuelt arbeid.

Variasjonsbredde, sosial grupperingsform (%)

“Observasjonstidspunkter hvor det er registrert den aktuelle grupperingsformen.

*0Observasjonstidspunkter hvor det ikke er registrert noen sosial grupperingsform.

4.6.1 Helklasseundervisning

Nar klassen er organisert som helklasse, har ogsa leereren oppmerksomheten rettet mot
klassen store deler av tiden (se Tabell VII). Larerens aktivitet bestar mest av instruksjon, som
utgjer litt over én tredjedel av tiden. Annen nevneverdig leereraktivitet er a gi beskjeder, vare
med i elevaktivitet og rettledning. Klassen beveger seg nesten halvparten av tiden med
helklasseorganisering, lytter til leereren litt over to femtedeler av tiden, og arbeider med felles
arbeidsoppgaver litt over én tredjedel av tiden. Eleven beveger seg noe mindre enn hele
klassen, lytter til lzereren noe mer enn hele klassen, og arbeider noe mindre med

arbeidsoppgaver sammenlignet med klassen (se Tabell VII).

4.6.2 Gruppearbeid
Nar klassen er organisert i grupper retter lzereren oppmerksomheten like mye mot helklasse

som mot gruppe (43,5 %), og noe mer mot individ enn ved helklasseundervisning. Lareren
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deltar i elevaktivitet og rettleder gruppe og individ, begge om lag én femtedel av tiden.
Lereren bruker ogsa her noe tid pa instruksjon (13,0 %) og kontroll av elevarbeid (10,9 %).
Bruk av sparsmal-svar-sekvenser/klassesamtale blir kun gjort nar elevene er i grupper (6,5
%). Klassen bruker mer tid pa felles arbeidsoppgaver nar organiseringen er i gruppe (80,4 %),
og er noksa mye i bevegelse (63,0 %). Det samme gjelder for utvalgt elev, men verdiene er
noe lavere enn for klassen samlet (58,7 % oppgavearbeid og 34,8 % bevegelse). Graden av
samhandling med medelev er noksa hgy ved gruppearbeid (34,8 %). Utvalgt elev mottar
leererstatte kun under gruppearbeid (4,3 %) (se Tabell VII).

4.6.3 Individuelt arbeid

Nar elevene driver med individuelt arbeid har lereren oppmerksomheten rettet mest mot
individ og noe mindre mot helklasse (se Tabell VII). I tillegg er leereren mest inaktiv i forhold
til elevene nar de arbeider individuelt (24,0 %), sammenlignet med gruppe- og
helklasseorganisering. Leererens aktivitet bestar nesten utelukkende av rettledning. Klassen
beveger seg nermest hele tiden det drives individuelt arbeid (96,0 %), mens arbeid med felles
arbeidsoppgaver er lavt sammenlignet med gruppe og helklasse. Utvalgt elev beveger seg mye
nar arbeidet er individuelt (72,0 %). | tillegg arbeider utvalgt elev mer med oppgaver enn
klassen samlet. Eleven samhandler med medelev noe av tiden i individuelt arbeid (se Tabell
V).

4.7 Aktivisering

| dette kapittelet blir det redegjort for resultater knyttet til aktiviseringen av elevene i
undervisningen. Her vil det bli presentert resultater som forteller om forholdet mellom den
utvalgte elevens og klassens bevegelse (se Tabell V og VI og Figur 12). | tillegg er
datautvalget analysert med utgangspunkt i om klassen er i bevegelse eller ikke er i bevegelse
(se Tabell VII1). | forhold til oppgavearbeid er datautvalget avgrenset til kun & innlemme
observasjonstidspunkt hvor det er registrert oppgavearbeid. Disse dataene er videre analysert
ut fra helhet og trinn (se Tabell IX).

4.7.1 Nar Kklassen er i bevegelse

Kvotienten for enkeltelevens bevegelse og klassens bevegelse viser at enkelteleven pa 3. trinn
er i bevegelse 83,3 % av tiden mens klassen er i bevegelse. Pa 9. trinn er eleven i bevegelse
78,9 % av samme tid. P4 6. trinn er derimot utvalgt elev kun i bevegelse 35,3 % av klassens

bevegelsestid (se Figur 12).
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Figur 12: Presentasjon av forholdet (kvotienten) mellom den utvalgte elevens bevegelse og
klassens bevegelse. N (i parentes) er antall observasjonstidspunker hvor det er registrert at
klassen er i bevegelse. Se Tabell V og VI for resultater angaende klassens og enkeltelevens

bevegelsestid.

Nar klassen er i bevegelse retter lereren oppmerksomheten mot klassen over halvparten av
tiden, og noksa likt fordelt mot grupper og individ. Sammenlagt er laereren inaktiv eller
fraveerende 11,4 % av tiden. Lererens aktivitet preges av rettledning og noe deltakelse i

elevaktivitet, med lite fokus pa instruksjon og kontroll av elevarbeid (se Tabell V11I).

Tabell VIII: Resultatoversikt for utvalgte observasjonskategorier fra leerer, klasse og
utvalgt elev. Resultatene er fordelt p& «bevegelse»® og «ikke bevegelse»®. Uthevede

resultater er av saerlig interesse.

Bevegelse Ikke bevegelse
n=140 n=107
n % n %
Oppmerksomhet: Klassen 75 53,6 66 61,7
Oppmerksomhet: Grupper 25 17,9 22 20,6
Oppmerksomhet: Individ 21 15,0 0 0,0
. Inaktiv i forhold til elevene 10 7,1 4 3,7
v Leerer er borte fra kl.rom 6 4,3 7 6,5
ﬂ Gir beskjed 5 3,6 19 17,8
Presenterer
fagstoff/instruksjon 10 n 4 130
Kontrollerer elevarbeid 10 7,1 3 2,8
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Rettleder individ/gruppe 33 23,6 7 6,5
Spersmal-svar-sekvens 0 0,0 3 2,8
Er med i elevaktiviteten 26 18,6 7 6,5
Helklasseundervisning 49 35,0 52 48,6
Gruppearbeid 32 22,9 17 15,9
“@ Individuelt arbeid 29 20,7 3 2,8
é Lytter til lerer 4 2,9 45 42,1
Arbeider med felles
_ 69 49,3 39 36,4
arbeidsoppgaver
S Lytter til leerer 5 3,6 47 43,9
L
m Samhandling med medelev 14 10,0 10 9,3
'5 Utfgrer malrettet bevegelse 73 52,1 0 0,0
.|
< Arbeider med
lz _ 58 41,4 34 31,8
) arbeidsoppgaver

"Datautvalget innlemmer observasjonstidspunkter hvor det er registrert at klassen er i bevegelse. Registrering av
at klassen er i bevegelse innebarer at observatgren vurderer antallet elever som er i bevegelse, og beslutter om
kategorien er sann eller usann for observasjonsgyeblikket. Det er ikke spesifisert hvor mange elever som ma
veere i bevegelse for at dette kan registreres for klassen (se Vedlegg 2).

“Datautvalget innlemmer observasjonstidspunkter hvor verken klasse eller utvalgt elev er i bevegelse. Dersom
bevegelse ikke er registrert for klasse eller elev, er det narliggende tro at det ikke eller i sveert liten grad

forekommer bevegelse i elevgruppen.

Den sosiale grupperingsformen som opptar mest av tiden er helklasseundervisning (35 %), og
noksa likt fordelt mellom gruppearbeid (ca. 23 %) og individuelt arbeid (ca. 21 %). Klassen
arbeider med felles arbeidsoppgaver om lag halvparten av tiden med bevegelse. Utvalgt elev
beveger seg litt over halvparten av tiden hvor klassen beveger seg, og arbeider med
arbeidsoppgaver om lag to femtedeler av samme tid. Samhandling med medelev opptar én
tiendedel av faglig bevegelsestid (se Tabell VIII).

4.7.2 Nar Kklassen og utvalgt elev ikke er i bevegelse
Tiden der verken klassen eller utvalgt elev er i bevegelse utgjer nesten halvparten av faglig
tid, og de pafalgende resultatene tar utgangspunkt i dette. Laereren retter oppmerksomheten
mest mot klassen og noe mot grupper nar elevene ikke er i bevegelse. Lareraktivitet som
opptar mest tid er presentasjon av fagstoff og/eller instruksjon (litt under halvparten) og a gi
beskjeder (under én fjerdedel). Klassen er organisert i helklasse om lag halvparten av tiden,
og i gruppe en mindre del av tiden. Klasse og utvalgt elev lytter til leereren under én fjerdedel
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av tiden. I tillegg arbeides det noksa mye med arbeidsoppgaver nar det ikke skjer bevegelse
(omkring én tredjedel for bade klasse og utvalgt elev). Utvalgt elev lytter til medelever ca. 6

% og samhandler med medelev ca. 9 % av tiden uten bevegelse.

4.7.3 Nar det arbeides med oppgaver

Klassens arbeid med felles arbeidsoppgaver opptar litt under halvparten av faglig tid (se
Tabell V og IX). Datautvalget som er utgangspunktet for de videre resultatene omfatter
observasjonstidspunkter hvor det er registrert arbeid med felles arbeidsoppgaver.

Leereren retter oppmerksomheten mot klassen litt under halvparten av tiden med
oppgavearbeid. Omfanget av klasserettet oppmerksomhet er starst pa 3. trinn. Omfanget av
gruppe- og individrettet oppmerksomhet sammenlagt er lavere pa 9. trinn enn pa 3. og 6.
trinn. Leereren pa 6. trinn er inaktiv noe av tiden med oppgavearbeid, og laereren pa 9. trinn er
en del borte fra undervisning i lgpet av tiden med oppgavearbeid. Nar det arbeides med
oppgaver er den sosiale grupperingsformen mer rettet mot helklasse pa hagyere arstrinn, mens
gruppe- og individorganisering opptar starre del av tiden pa lavere trinn. Laereren rettleder litt
under én fjerdedel av tiden, deltar litt mindre av tiden i elevaktiviteten, og kontrollerer
elevarbeid lite av tiden. P& 3. og 6. trinn beveger klassen seg om lag sveert mye av tiden med
oppgavearbeid, mens omfanget av bevegelse er om lag én fjerdedel pa 9. trinn. Graden av
samhandling mellom elever gker noksa jevnt ved gkende elevalder, og variasjonsbredden
mellom 3. og 9. trinn er her 20 %. Pa 9. trinn lytter den utvalgte eleven til medelev om lag én

tiendedel av tiden med oppgavearbeid (se Tabell IX).
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Tabell IX: Resultatoversikt for utvalgte observasjonskategorier fra leerer, klasse og

utvalgt elev. Datautvalget bestar kun av observasjonstidspunkter hvor arbeid med felles

arbeidsoppgaver (klassen) er registrert. Helhet og trinn. Uthevede resultater er av seerlig

interesse.
Faglig tid Totalt 3.trinn 6. trinn 9. trinn
Nar det arbeides med n=109 n=23 n=49 n=37
oppgaver n % n % n % n %
Oppmerksomhet: Klassen 50 | 45,9 15| 65,2| 20| 40,8 15| 40,5
Oppmerksomhet: Grupper 23| 211 5| 21,7 91| 184 91| 24,3
Oppmerksomhet: Individ 12| 11,0 31| 13,0 91| 184 0| 00
Inaktiv i forhold til
8| 73 0| 0,0 71143 11 27
elevene
» Leerer er borte fra kl.rom 9| 83 0| 0,0 11 20 81| 21,6
:x: Gir beskjed 3] 28| 1| 43| 2| 41| o] 00
- Presenterer
_ ) 5| 46 2| 87 2| 41 11 27
fagstoff/instruksjon
Kontrollerer elevarbeid 12 | 11,0 41174 71 14,3 1| 2,7
Rettleder individ/gruppe 25| 229 41174 | 17| 34,7 41 10,8
Spgrsmal-svar-sekvens 3| 28 0| 00 0| 00 3| 81
Er med i elevaktiviteten 20| 18,3 5| 21,7 7| 14,3 8| 216
Helklasseundervisning 35| 321 6| 26,1 15| 30,6 14| 37,8
W Gruppearbeid 42 | 38,5 11| 47,8 17| 34,7 14| 37,8
(9]
g(’ Individuelt arbeid 19| 17,4 41174 12| 245 3] 81
2‘ Lytter til leerer 0| 00 - - - - - -
Beveger seg 69 | 63,3 19 | 82,6 41 | 83,7 91 24,3
Lytter til leerer 2| 18 0| 00 2| 41 0| 00
@ Samhandling med medelev 17| 15,6 1] 43 7| 14,3 91| 24,3
"|'_J Utfgrer malrettet
o 371339 13|565| 15| 30,6 91243
<_E| bevegelse
> Arbeider med
) ) 81| 743 | 13|565| 40|816| 28| 757
arbeidsoppgaver

N: Antall registrerte observasjonstidspunkt hentet fra Datautvalg hvor det er registrert at klassen arbeider med

felles arbeidsoppgaver.
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4.7.4 Overlapp mellom bevegelse og oppgavearbeid i faglig tid

Som vist i Tabell V, er klassens bevegelse og oppgavearbeid de mest dominerende
aktivitetene i klassen. Samtidig er omfanget av tiden uten bevegelse og oppgavearbeid noksa
stort. Gjennom krysstabulasjon® kommer det frem hvor stor overlapp det er mellom

bevegelse og oppgavearbeid i undervisningen (se Tabell X).

Tabell X: Oversikten viser antall observasjonstidspunkter hvor det er observert bade
bevegelse og oppgavearbeid, enten bevegelse eller oppgavearbeid, og verken bevegelse
eller oppgavearbeid. Datautvalg 2 er grunnlag for analysen (n = 249"). Resultatene blir
vist som n og prosent av faglig tid (kursiv).

Ikke oppgavearbeid® Oppgavearbeid®
Ikke bevegelse® 69 /27,7 % 40/16,1%
Bevegelse® 71/28,5 % 69 /27,7 %

Antall observasjonstidspunkter hvor det er observert kroppsgving som fag.
%K lassen arbeider ikke med felles arbeidsoppgaver (n=140).

®Klassen arbeider med felles arbeidsoppgaver (n=109).

*Klassen er ikke i bevegelse (n=109).

*Klassen er i bevegelse (n=140).

Som vist i Tabell X, er klassens aktivitet noksa likt fordelt mellom oppgavearbeid med
bevegelse, bevegelse uten oppgavearbeid og aktivitet uten bevegelse og oppgavearbeid.

Aktiviteten som forekommer mest sjeldent er oppgavearbeid uten bevegelse.

4.8 Timesignaturer for kroppsgvingsundervisning

Studier® med sporreskjemaundersgkelse har dokumentert hvordan tiden brukes av ulike
aktarer i skolen, og studier knyttet til tidsbruken i klasserommet har ogsa fatt mer
oppmerksomhet i senere tid (Topphol, 2012, s. 122). Studier spesifikt rettet mot tidsbruk i
kroppsgvingsundervisning er begrenset. Espeland m.fl. (2013) og Moen m.fl. (2015) berarer
tidsbruken i faget med utgangspunkt i sperreundersgkelser og intervju. Timesignaturer er
benyttet i flere tidligere studier®*, men har tradisjonelt veert rettet mot matematikk (Hiebert
m.fl., 2003; Topphol, 2012), og senere ogsa naturfag (Topphol, 2012). Timesignaturer for

%2 Deskriptiv statistisk analysemetode (i SPSS) som finner frekvensen av observasjonstidspunkt hvor det er
observert flere utvalgte kategorier.

% Blant andre Borge, Nyhus, Strem og Tovmo (2009) og Strem, Borge og Haugshakken (2009)

% Blant andre Haug (2012) og Hiebert m.fl. (2003).
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kroppsevingsundervisning er imidlertid et nytt bidrag innenfor det kroppsevingsfaglige
forskningsfeltet.

| starten av timen er omfanget av kroppsgvingsfaglig tid lavest. Dette stiger i lgpet av
de forste 10 minuttene. Innholdet i leksjonen er nesten alltid faglig (95 til 100 %) fra 10.
minutt til og med 35. minutt — altsa en periode pa om lag 20 til 25 minutter. Omfanget av
tiden med faglig innhold begynner a falle etter 30. minutt. Timens avslutning har oftere faglig
innhold enn timens start. Rutinesituasjoner er hyppigst observert i lgpet av de fem farste og de
ti siste minuttene av undervisningen, og det brukes mer tid pa rutinesituasjoner enn fag de
siste 10 minuttene. Omfanget av tid med rutinesituasjoner er starre i slutten enn i starten av

timen (se Figur 13).

100,0 % T
80,0 % / \
60,0 %

40,0 % / \‘ Kroppsgving
/ Rutinesituasi
utinesituasjoner
20,0 %
0,0% T T T T T T T T T 1

1 5 10 15 20 25 30 35 40 45

Minutt etter timestart

Figur 13: Timesignatur for kroppsgvingsfaglig innhold (blatt) og rutinesituasjoner (grent).
Datautvalg fra leksjoner pa 40 minutter (9 enkelttimer og 81 observasjonstidspunkt) og 45

minutter (22 leksjoner og 220 observasjonstidspunkt).

Som vist i Figur 14, retter lzereren mest oppmerksomhet mot hele klassen i starten av timen
(10. minutt). Etter dette dreier oppmerksomheten seg noe mer mot grupper og individ.
Leererens oppmerksomhet mot elever generelt minker i de siste ti minuttene. Det er en svak

gkning i oppmerksomhet mot klasse helt i slutten av timen (se Figur 14).
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Figur 14: Timesignatur for leererens oppmerksomhet mot helklasse (blatt), grupper (radt) og
individ (grent). Datautvalg fra leksjoner pa 40 minutter (9 enkelttimer og 81

observasjonstidspunkt) og 45 minutter (22 leksjoner og 220 observasjonstidspunkt).

Timen starter med lite instruksjon og rettledning. Larerens instruksjon nar sitt topp-punkt
etter 10 minutt. Etter dette instruerer laereren mindre og rettleder mer. Etter 25 minutter bruker
leereren mer tid pa rettledning enn pa instruksjon. Leererens deltakelse i elevaktiviteten ser ut
til & befinne seg mellom tidspunktene for toppene til instruksjon og rettledning. Unntaket er i
10. minutt, hvor laereren oftest deltar i elevaktiviteten, samtidig med topp-punktet for

instruksjon (se Figur 15).

50,0 %
40,0 %
/\ == Presenterer fagstoff /
30,0% instruerer
20,0% 1 Rettleder individ/gruppe
10,0% - _
0,0% . . . . , , , , : = Deltar i elevaktivitet

1 5 10 15 20 25 30 35 40 45

Minutt etter timestart

Figur 15: Timesignatur for leererens presentasjon av fagstoff (redt), rettledning (grent) og
deltakelse i elevaktivitet (lilla). Datautvalg fra leksjoner pa 40 minutter (9 enkelttimer og 81

observasjonstidspunkt) og 45 minutter (22 leksjoner og 220 observasjonstidspunkt).

Som vist i Figur 16, er det i starten av timen mest helklasseundervisning, men
organiseringsformen kommer tydeligst frem etter 5 til 10 minutter. Organisering ved

helklasseundervisning minker svakt frem til 30. minutt, og reduseres deretter sterkt.
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Gruppearbeid gker rykkvis etter 10 minutter, og nar sitt topp-punkt i 25. minutt. Etter 30
minutter blir gruppearbeid mer vanlig enn helklasseundervisning. Individuelt arbeid i klassen
benyttes noksa jevnt gjennom timen, og benyttes mer enn gruppearbeid i de fgrste 10

minuttene av timen (se Figur 16).

70,0 %

60,0 %

50,0 % /\
40,0 % /

\v
/ = Helklasseundervisning
30,0% / %
= Gruppearbeid
20,0 % 7/ /\/ \ PP
/ N \ Individuelt arbeid
10,0 % /\/ NG N
0,0% -+—==

1 5 10 15 20 25 30 35 40 45

Minutt etter timestart

Figur 16: Timesignatur for organisering i helklasse (bld), gruppe (red) eller individuelt arbeid
(grenn). Datautvalg fra leksjoner pa 40 minutter (9 enkelttimer og 81 observasjonstidspunkt)

0g 45 minutter (22 leksjoner og 220 observasjonstidspunkt).

Som vist i Figur 17, lytter elevene til leereren mest i 10. og 20. minutt. Deretter lyttes det
mindre til leereren, bortsett fra en liten gkning ved slutten av timen. Timen starter med
forholdsvis lite bevegelse, men dette gker noksa mye i lgpet av 15 minutter. Perioden der
elevene oftest er i bevegelse er mellom 15. og 35. minutt, altsa litt mindre enn halvparten av
timen. Det blir mindre bruk av bevegelsesaktivitet i lgpet av de siste 10 minuttene av timen.
Det utfares lite oppgavearbeid i starten av timen, men dette kommer i gang etter 10 til 15
minutter. Det arbeides mest med oppgaver i lgpet av siste halvdel av timen (mellom 25. og 35.

minutt).
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Figur 17: Timesignatur for at klassen lytter til lzereren (bld), beveger seg (rad) og arbeider
med feller arbeidsoppgaver (grgnn). Datautvalg fra leksjoner pa 40 minutter (9 enkelttimer og

81 observasjonstidspunkt) og 45 minutter (22 leksjoner og 220 observasjonstidspunkt).

Figur 18 viser at enkelteleven fglger samme mgnster som klassen med tanke pa bevegelse,
men i noe mindre grad. Enkelteleven samhandler med medelever mest mellom 20. og 35.
minutt, altsa i siste halvdel av timen. Det forekommer mer samhandling enn bevegelse i 1.
minutt, og graden av samhandling gker ogsa helt i slutten av timen (fra 40. til 45. minutt) (se
Figur 18).

45,0 %
40,0 % —
35,0% e Samhandler
30,0% med medelev
25,0%
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Q / \ / bevegelse
5,0%
’ \/ v
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Minutt etter timestart

Figur 18: Timesignatur for enkeltelevens samhandling med medelev (rgd) og bevegelse
(grenn). Datautvalg fra leksjoner pa 40 minutter (8 enkelttimer og 72 observasjonstidspunkt)

0g 45 minutter (21 leksjoner og 210 observasjonstidspunkt).
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5 Diskusjon
| dette kapittelet diskuteres resultatene og forskningsfeltet i lys av teorigrunnlaget. Utover
forklaringene til hver observasjonskategori gir ikke metoden noen innsikt i forhold til de
kvalitative sidene ved undervisningen. De kvalitative sidene er derfor gjenstand for refleksjon
i diskusjonen. Refleksjoner omkring de kvalitative sidene kan representere meningsfylte
forklaringer til resultatene som diskuteres. Diskusjonen har til hensikt a lede opp til
besvarelsen av forskningssparsmalet, som er: Hvordan struktureres leeringsaktivitet i
kroppsgvingsfagets operasjonaliserte leereplan, med utgangspunkt i leererens
undervisningspraksis?

Farst blir hovedfunnene fra resultatet oppsummert. Deretter blir innhold og
handlingsformer som tyder pa varierende innholdsmessig grad av faglighet diskutert,
etterfulgt av leererens og elevenes handlingsformer i forhold til undervisningsprinsippene for

aktivisering, samarbeid og individualisering.

5.1 Oppsummering av hovedfunn

Det brukes mye tid pa kroppsgvingsfaglig innhold i undervisningen. Rutinesituasjoner er den
ikke-faglige aktiviteten som opptar mest tid (se Tabell 11), og opptrer mer enn faglig aktivitet
pa starten og slutten av timen (se Figur 13). Lareren retter mest oppmerksomheten mot
klassen som helhet (se Tabell 111). Lererens fremgangsmate er i sterst grad presentasjon av
fagstoff/instruksjon, rettledning og deltakelse i elevaktiviteten, men her er det forskjeller med
tanke pa trinn (se Tabell V). Instruksjon skjer mest i farste halvdel av timen, mens
rettledning finner sted i siste halvdel (se Figur 15). Klassen er organisert mest som helklasse,
og individuelt arbeid forekommer noksa sjeldent (se Tabell V). Helklasseundervisning er mest
vanlig i farste del av timen, mens gruppearbeid blir mer vanlig i siste del (se Figur 16)
Klassens aktivitet preges av bevegelse og arbeid med felles arbeidsoppgaver, men det er verdt
a legge merke til at klassen ogsa bruker ganske mye tid pa a lytte til lzereren (se Tabell V).
Tidsrommet med mest bevegelse er fra 15. til 35. minutt (se Figur 17). Enkelteleven bruker
mest tid pa oppgavearbeid, og noe mindre pa bevegelse. Her er det klare forskjeller mellom
trinnene; tiden med bevegelse reduseres noe ved gkende alder, mens tiden med oppgavearbeid
gker kraftig ved gkende alder. Utvalgt elev lytter ogsa en del til leereren, men minkende
ettersom elevene blir eldre (se Tabell VI). Samhandling forekommer mest i siste halvdel, men

o0gsa ved timestart og timeslutt (se Figur 18).
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I helklasseundervisning er lzereren oppmerksom mot klassen og driver instruksjon, og
klassen beveger seg, arbeider med oppgaver og lytter til leereren store deler av tiden (se Tabell
VI1). Det er ikke observert samhandling mellom elever ved helklasseundervisning. |
gruppearbeid deler lereren sin oppmerksomhet noksa likt mellom klassen og grupper.
Leererens handlingsform er her preget av deltakelse i elevaktivitet og rettledning. Ved
gruppeorganisering arbeides det mye med oppgaver, og det er mer bevegelse enn ved
helklasse. Ved individuelt arbeid deler lzereren sin oppmerksomhet noksa likt mellom klassen
og enkeltelever, men laereren er ogsa mye inaktiv i forhold til elevene. Rettledning dominerer
her leererens handlingsform ved individuelt arbeid. Klassen beveger seg svaert mye av tiden
med individuelt arbeid, men arbeider lite med oppgaver. Enkelteleven beveger seg og driver
oppgavearbeid generelt mindre enn klassen som helhet. Unntaket er ved individuelt arbeid,
hvor eleven bruker mer tid pa oppgaver enn klassen (se Tabell V11). Observatgren kan her ha
tolket at klassen ikke arbeider med felles arbeidsoppgaver fordi det er individuelt arbeid, men
at elevene arbeider med oppgaver individuelt. Det er uansett observert sveert lite bruk av
differensiert oppgavearbeid.

Nar klassen er i bevegelse driver leereren mest rettledning og deltar i elevaktiviteten
(se Tabell VII1). Klassens bevegelsestid er noksa jevnt fordelt pa de sosiale
grupperingsformene. Lareren instruerer og gir beskjeder nar klassen ikke er i bevegelse, og
klassen er mest organisert som helklasse. Nar klassen ikke beveger seg, arbeides det mest med
oppgaver og det lyttes en del til lzereren. Enkelteleven samhandler generelt lite med
medelever, og samhandlingen forekommer i lik grad i tiden med og uten bevegelse (se Tabell
VII1). Nar det arbeides med oppgaver er individuelt arbeid mindre vanlig og
helklasseundervisning mer vanlig pa 9. trinn enn pa 3. og 6. trinn (se Tabell 1X). Som ved
bevegelsesaktivitet driver leereren mest rettledning og deltar i elevaktivitet nar det arbeides
med oppgaver. | relasjon til oppgavearbeid beveger klassen seg mest pa 3. og 6. trinn, og
mindre pa 9. trinn. Samhandling i leeringsaktiviteten er i stgrre grad knyttet til oppgavearbeid
enn til bevegelsesaktivitet.

5.2 Undervisningens struktur i relasjon til faglig og ikke-faglig innhold
Det gjennomsnittlige omfanget av faglig tid er pa om lag 75 % (se Tabell 11). Med tanke pa
faglig innhold er omfanget starre i kroppsegving sammenlignet med gjennomsnittet for «alle
fag»®® (Haug, 2012c, s. 64). Det er naturlig & tro at det gar med tid til skifting i garderoben far

og etter timen, og venting pa at elever skal komme pa plass. Dette stattes av et klart skille

% Resultater fra alle fagene i studien samlet. Kroppsgving er inkludert i «alle fag».
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mellom kroppse@ving og «alle fag»; rutinesituasjoner utgjar en langt starre del av timens siste
10 minutter (se Figur 13) sammenlignet med «ikke-fag»*® i Haug (2012, s. 65). En tolkende
forklaring pa det forholdsvis store omfanget av bade faglig tid og rutinesituasjoner kan veere
at utnyttelse av tiden er et fokusomrade for kroppsegvingslarere. Dette kan relateres til
Larsson m.fl. (2009) med tanke pa prioriteringen av fysisk aktivisering og en undervisning
som «fungerer». En annen forklaring kan veere at det i kroppsgving er et mindre omfang av
«annet innhold»*” sammenlignet med «alle fag» (Haug, 2012c, s. 64), til tross for at det i
kroppsgving brukes mer tid pa rutinesituasjoner og venting sammenlagt. Dette kan tyde pa at
det i kroppsgving er mindre vanlig & bruke tid pa aktivitet som ikke er relatert til faget. Det
kan imidlertid hende at kategorien for annet innhold er underrepresentert i denne oppgavens
datautvalg pa grunn av lite utvalg og lav forekomst av aktiviteten (se Powell m.fl., 1975).

Figur 13 viser at fagligheten reduseres nar rutinesituasjoner gker i slutten av timen.
Haug (2012c, s. 63) betegner rutinesituasjoner, i en teorifaglig kontekst, som ikke-fag.
Hvorvidt rutinesituasjoner i garderoben er en faglig del av kroppsgvingen er imidlertid mindre
sikkert. Moen, Westlie og Skille (2017) papeker at mange kroppsgvingslarere betrakter timen
som avsluttet nar elevene gar i garderobene, hvilket kan forklare den motsatte utviklingen i
faglighet og rutinesituasjoner pa slutten av timen.

Haug (2012c) finner at omfanget av faglig tid gker ved gkende arstrinn. Dette skiller
seg fra funn knyttet til kroppsgving, hvor det pa 3. trinn brukes mest tid pa faglig innhold, og
mindre pa 6. trinn og 9. trinn. | tillegg er det ingen klare indikasjoner pa at dette har
sammenheng med rutinesituasjoner eller venting (se Tabell I1). Jeg har ikke funnet litteratur
eller teori som kan forklare denne avvikende tendensen. Det kan tenkes at lerere pa 3. trinn,
pa grunn av elevenes modenhet og forutsetninger, i starre grad ma lede og felge opp elevene i
forhold til garderobe, skifting og tider som elevene ma forholde seg til. Det kan videre tenkes
at leereren gjennom disse grepene effektiviserer elevene og oppnar mer faglig tid i
undervisningen. Bergstram (2017) papeker at de elevene som har kvinnelige lerere opplever a
bli passet mer pa i garderobesituasjoner enn de elevene som har mannlige larere. Sett i
sammenheng med at det i leererutvalget for 3. trinn i denne oppgaven nesten utelukkende
bestar av kvinner, kan dette stgtte tanken om at elevene pa 3. trinn blir fulgt mer opp av
leereren i garderoben. Forklaringen kan ogsa finne stette i Storms (2013, s. 179) bemerkning

om viktigheten av at leereren «underviser pa vei inn i klassen» for at undervisningen skal

% Rutinesituasjoner, disiplinering og venting (Haug, 2012c, s. 63).
%7 Betegnet som «Diverse aktivitet» i Haug (2012c, s. 64).
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kunne komme i gang pa en god mate, og forklaringen kan bidra som aktuelt grunnlag for
refleksjon hos leerere pa hagyere arstrinn.

Det forekommer sveert lite disiplinering i leeringsaktivitetens ytre struktur. Brophy
(1988) og Siedentop (1983) hevder at leerere som opprettholder gode innleeringsmiljeer og
spesielt de som motiverer elevene til & holde pa med effektive innleeringsoppgaver har ferre
problemer med disiplin sammenlignet med leerere som har etablering og opprettholdelse av
autoritet og disiplin som fremste mal (referert i Annerstedt m.fl., 2001, s. 274). Lav forekomst
av disiplinering kan, pa bakgrunn av dette, indikere at leereren forebygger problemer
forbundet med disiplin i stedet for eksplisitt disiplinering i undervisningen. Disiplineringen
som forekommer er i stor grad registrert parallelt med kroppsevingsfaglig tid. Dette kan tyde
pa at disiplineringen vurderes som faglig, eller at den finner sted i en faglig kontekst. Det er
imidlertid verdt a nevne at disiplinering ofte vil skje som reaksjon pa ugnsket atferd, og det

kan hevdes at denne atferden kan oppsta nar som helst i et undervisningsforlgp.

5.3 Laeringsaktivitetens struktur i relasjon til leererens fremgangsmater
Leereren retter oppmerksomheten mot hele klassen store deler av tiden, noksa uavhengig av
elevenes sosiale grupperingsform. Dette kan tyde pa at klasserettet oppmerksombhet til en viss
grad er lgsrevet fra den sosial grupperingsformen. | den forbindelse kan leererens klasserettede
oppmerksomhet tolkes som overvaking forstatt som disiplinerende funksjon (Webb m.fl.,
2004). Den kan imidlertid ogsa tolkes som en praktisk ngdvendighet — leereren gnsker
overblikk og kontroll over elevenes aktivitet for a ivareta sikkerhet og for a oppdage elever
som trenger lererens oppfalging. Leaererens oppmerksomhet mot klassen, forstatt som
observasjon, kan ogsa tolkes som en respons pa laererens vurderingsperspektiv i
undervisningen, slik Arnesen m.fl. (2013, s. 24) finner i sin studie.

Leererens elevrettede oppmerksomhet generelt blir lavere ettersom elevene blir eldre.
Dette kan ha sammenheng med at leereren ogsa er mer inaktiv og borte fra undervisningen pa
hgyere arstrinn. Nedgangen kan tolkes som en respons pa at eldre elever er modnere og mer
selvstendig i leeringsaktiviteten, og at direkte involvering fra leereren ikke ansees som
ngdvendig. Dette er en mulig forklaring dersom laererens perspektiv sammenfaller med
kroppsgvingslerernes mal om en undervisning som «fungerer» (Larsson m.fl., 2009, s. 7).
Lererens inaktivitet (primert 6. trinn) og fraveer (primaert 9. trinn) er imidlertid sa omfattende
at det far varsellamper til & blinke. I lgpet av tiden med inaktivitet og fraveer har laereren liten
eller ingen innvirkning pa det som foregar i undervisningen, og har heller ingen mulighet til &

interagere med elevene — kort sagt kan dette tolkes som en pause fra leererrollen. Det kan
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tenkes at leereren i lgpet av sin inaktivitet og sitt fravaer legger til rette (f.eks. utstyr) for a
sikre effektive overganger i aktiviteten, men dette forteller ikke resultatene noe om.

Leereraktiviteten med stgrst omfang samlet er presentasjon av fagstoff og instruksjon,
hvilket samsvarer med funn i tidligere studier (Espeland m.fl., 2013; Moen m.fl., 2015). Pa 6.
trinn driver leereren imidlertid mer rettledning enn instruksjon, men det mangler imidlertid
forskning som kan belyse dette funnet spesifikt. Leereren bruker noksa mye tid pa rettledning
av elever, og ut fra timesignaturen (se Figur 14) ser det ut til at leereren veksler mellom
instruksjon og rettledning utover timen, selv om hovedtendensen er at instruksjon skjer mest i
farste halvdel og rettledning mest i siste halvdel.

Leereren deltar ogsa mye i elevaktiviteten, hvilket Espeland m.fl. (2013) ogsa finner
for kroppsevingslarere pa barnetrinnet. Ut fra kategoridefinisjonen kan dette forstas som
praktisk instruksjon gjennom & vise kroppsbevegelser eller som deltakelse i spill og lek. Nar
leereren deltar i elevaktivitet skjer det verken instruksjon (forstatt som verbal), rettledning
eller kontroll av elevarbeid. 1 tillegg lytter heller ikke elevene til leereren nar hun deltar i
elevaktiviteten. Ut fra disse funnene kan lererens deltakelse pa den ene siden tolkes som ren
praktisk og ikke-verbal instruksjon, og begrenses da kun til & vise kroppsbevegelser. Figur 14
viser at leereren deltar mest i 10. minutt. En tolkning av dette kan veere at leereren leder eller er
med i oppvarmingen. Videre utover i timen ser det ut til at leererens deltakelse skjer mellom
perioder med verbal instruksjon og rettledning, og forskjellene fra 10. minutt er ikke spesielt
store. Behovet for gvingsbilde er antakelig til stede pa alle trinnene, men leaereren deltar mest i
elevaktiviteten pa 6. og 9. trinn.

Med tanke pa elevenes alder, modenhet og fysiske forutsetninger kan det tenkes at
lererens deltakelse i spill og konkurranselek kan skape for stor ubalanse i dynamikken i
aktiviteten. Forskjellene mellom laerer og elev kan derimot hevdes & vaere mindre for eldre
elever, og lererens deltakelse kan da tolkes som mer tilpasset elevgruppen. Dette kan vaere en
mulig forklaring pa forskjellene mellom trinnene. En annen tolkende forklaring kan veere at
behovet for overblikk og kontroll er stgrre pa 3. trinn, med den konsekvens at lereren ikke
«dykker ned» i elevaktiviteten.

At lzereren deltar i elevaktiviteten kan forstas som at han kommer naermere elevene i
leringsaktiviteten. Dette kan muligens ha betydning for leererens mulighet til & innvirke pa
elevenes laeringsprosess — lereren vil da «oppleve» elevens leringsprosess i stedet for a
observere den. At leererens deltakelse finner sted far og mellom perioder med rettledning kan
stgtte denne tolkningen (se Figur 15). En konsekvens av deltakelsen kan, men trenger ikke a

veere, at leereren mister noe av overblikket og kontrollen over undervisningen. Videre kan
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lererens deltakelse tolkes som «a lede gjennom eksemplets makt», noe som kan virke
motiverende for elevene. Deltakelse forstatt som motivering kan delvis veie opp for det noksa
begrensede omfanget av observert motivering (se Tabell IV). Det ma her papekes at dette er
refleksjoner som gar utover hva datamaterialet kan beskrive, men at det likevel fortjener
ettertanke.

Leereraktivitet som far liten plass i kroppsgvingsundervisningen er ogsa et omrade som
ber tas i betraktning. Motivering, kontroll av elevarbeid, venting pa ro og klassesamtale er
leereraktiviteter som forekommer noksa sjeldent og i liten grad. Nedvendigheten av
motivering og venting pa ro kan hevdes & vare forankret i behov, forstatt som at handlingene
ikke ngdvendigvis har betingelseslgs verdi i undervisningen. Larerens motivering er knyttet
til behovet for at elevene er motivert for leeringsaktiviteten. Learerens venting pa ro er knyttet
til ro og elevenes oppmerksomhet som forutsetning for at en undervisningssekvens kan
initieres eller fortsettes. Forstatt pa denne maten kan det hevdes at motivering ikke er
ngdvendig dersom elevene er motivert, og dersom elevene kommer hurtig til ro og er
oppmerksomme pa lereren er det lite behov for venting. Med denne tolkningen som grunnlag
kan vi sla fast at den lave forekomsten ikke er av negativ karakter. Dette forutsetter en
slutning om at leererens aktivitet samsvarer med behovet for aktiviteten. Det er usannsynlig at
leereren vil vente pa ro nar det er ro i elevgruppen. Det er imidlertid mer problematisk & ga ut
fra at alle elevene i klassen opplever samme grad av motivasjon for leeringsaktiviteten, og
trolig er behovet for motivering starre enn forekomsten i datamaterialet. Det er viktig &
papeke at motiveringen i denne sammenhengen kun bergrer den observerbare delen av
undervisningen, og at motivering kan ha forekommet mer implisitt uten at det har veert mulig
for observatgren a fange dette opp.

Kontroll av elevarbeid er knyttet til et behov for kontroll av en prosess eller et produkt.
Behovet kan handle om generell kontroll av den pagaende leringsaktiviteten (f.eks. forhindre
skader, pase at elever gjer det de skal), som en kvantitativ kontroll (at eleven utfgrer riktig
antall repetisjoner) eller kvalitativ kontroll (om eleven utfarer en bevegelse korrekt). Kontroll
av elevarbeid kan forstds som et ngdvendig forstadium for rettledning, i den forstand at
leereren ma ha kjennskap til elevens standpunkt for a kunne rettlede. Det bgr imidlertid
papekes at denne lzreraktiviteten kan forega uten at det er mulig for en observater a fange det
opp. Her er nok ofte et skille som kan relateres til kroppsgvingsfagets egenart. Til forskjell fra
andre fag er prosess og produkt av elevarbeid i kroppseving ofte praktisk. Sett i sammenheng
med at det tradisjonelle leeringsrommet (gymsalen) er apent utformet, far kroppsgvingsfaget

en undervisningskontekst hvor elevarbeidet kan observeres med letthet. Dette farer til
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antagelsen om at den reelle forekomsten av kontroll av elevarbeid er hgyere enn
datamaterialet gir uttrykk for. Dersom elevene vet at deres arbeid blir eller vil bli kontrollert,
kan dette virke motiverende og stimulere til innsats bade i form av intensitet og involvering
med innholdet og med gruppen i leringsaktiviteten. Utover dette har kontrollen imidlertid
liten verdi dersom den ikke fglges opp gjennom interaksjon med elevene.

Lereren benytter seg i liten grad av spgrsmal-svar-sekvenser, klassesamtale og lytting
til elever. Fraveeret av andre kategorier som inneberer toveis kommunikasjon farer til
tolkningen av dette som en av de sterkeste indikatorene pa at det fares en laererstyrt

undervisning hvor elevene i liten grad involveres i en faglig dialog.

5.4 Leeringsaktivitetens struktur i relasjon til aktivisering

Enkelteleven er sveert lite uvirksom og utfarer svert lite pauseaktivitet. Dette tyder pa at
eleven aktiviseres i stgrsteparten av undervisningen. Sosial aktivisering forstatt som
interaksjon, kommunikasjon og samhandling blir diskutert i kapittel 5.5.

Aktivisering i kroppsgvingsfaget er nart knyttet til det & veere i fysisk aktivitet og i
bevegelse. Sett under ett er klassen i bevegelse litt over halvparten av tiden med faglig
innhold, mens enkelteleven beveger seg en del mindre enn dette. Som nevnt ligger
kroppsgving noksa godt an sammenlignet med andre fag med tanke pa andelen faglig tid, men
om lag én fjerdedel av tiden er ikke-faglig. Det ser ut til at den faglige tiden utnyttes noksa
godt i forhold til bevegelsesaktivisering i klassen, men at graden av aktivisering ikke er a
betrakte som like positiv nar timeplanfestet varighet tas i betraktning. Tolket pa denne maten
kan en bedre utnyttelse av tiden bidra til at elevene blir aktivisert gjennom bevegelse i en
starre del av tiden.

Med utgangspunkt i fordelingen av faglig og ikke-faglig tid, er tiden med bevegelse i
klassen grovt regnet mellom 15 og 20 minutter i lgpet av en hel enkelttime®. Dette samsvarer
noksa godt med timesignaturen, som viser at klassen er mest i bevegelse fra 15. til 35 minutt.
Ut fra dette kan det hevdes at bevegelsesaktivitet i klassen er lite oppstykket og vanligvis
foregdr i midten av timen. Enkelteleven beveger seg om lag 10-15 minutter i lgpet av en
enkelttime. Dersom man ser klassens bevegelsestid i sammenheng med den utvalgte elevens
bevegelsestid, kan det hevdes at ikke alle elevene beveger seg selv om det er observert at
«klassen beveger seg». Dette kan tyde pa at en del elever er inaktive mens klassen er i
bevegelse. Leererens oppfatning av fysisk aktivisering som viktig i kroppsgving (Larsson

m.fl., 2009, s. 7) ser dermed ikke ut til a bli realisert i den praktiserte undervisningen. Her er

% 40-50 minutt
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det potensial med tanke pa aktiviseringens «metningsgrad», forstatt som at flest mulig elever
ber veere i aktivitet nar det farst er bevegelsesaktivitet. En tolkende forklaring pa forskjellene
mellom oppfattet og reell undervisning kan veere at leereren har lettere for a se og huske hva
klassen gjorde i undervisningen, og at det er vanskeligere for laereren a sette seg inn i hvordan
undervisningen kommer til uttrykk for enkelteleven.

Det er store forskjeller mellom trinnene med tanke pa tiden som blir benyttet til
bevegelsesaktivitet. Klassen er langt mer i bevegelse i lgpet av faglig tid pa 6. trinn, men
samtidig er omfanget av faglig tid ogsa lavest pa dette trinnet. Ut fra dette ville det vaert
naturlig & anta at leeringsaktivitetens struktur stetter en aktiviserende undervisning pa 6. trinn,
og i mindre grad pa 3. og 9. trinn. Funn i forhold til enkeltelevens bevegelse motsier
imidlertid denne antagelsen. Enkeltelevens tid med bevegelse er forholdsvis lik pa trinnene
men her ser man ogsa en nedgang ved gkende alder. Aktivisering av enkelteleven gjennom
bevegelse er dermed starst pa 3. trinn og lavest pa 9. trinn, men forskjellene mellom trinne er
langt mindre enn hvis man ser pa klassen samlet. Bevegelsesaktiviteten pa 6. trinn er
antagelig preget av inaktivitet og venting i elevgruppen, og kun noen elever er i bevegelse til
enhver tid i bevegelsesaktiviteten. Situasjonen pa 6. trinn blir sett i ssmmenheng med
individualisering i kapittel 5.6.

Oppgavearbeid kan tolkes som en aktiviserende struktur i leeringsaktiviteten.
Omfanget av oppgavearbeid er noksa stort i klassen, men noe mindre for enkelteleven. Dette
kan nok forklares pa samme mate som bevegelse; ikke alle elevene er i aktivitet til enhver tid.
Forskjellen mellom trinnene er stor.

Funnene tilsier at det er store forskijeller i aktiviseringen med tanke pa sosial
grupperingsform. Helklasseundervisning karakteriseres ved at halvparten av tiden benyttes til
bevegelse og noe mindre tid gar til oppgavearbeid, og dette kan tolkes som en noksa jevn men
moderat aktivisering. | gruppearbeid er det mer bevegelsesaktivitet enn ved
helklasseundervisning, men oppgavearbeid skiller seg ut som den dominerende aktiviserende
strukturen. Aktiviseringen i gruppearbeid kan dermed tolkes som jevn, men ogsa hgyere enn
ved helklasseundervisning. Samtidig er forskjellene ogsa starst mellom klassens og
enkeltelevens aktivitet*® ved gruppearbeid. Individuelt arbeid kan betegnes som ekstremt
aktiviserende med tanke pa bevegelse, ettersom det naermest utelukkende arbeides med

bevegelsesaktivitet i denne sosiale grupperingsformen. Oppgavearbeid er imidlertid lite

% Bevegelse og oppgavearbeid.
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benyttet nar det arbeides individuelt, og den helhetlige aktiviseringen kan betegnes som meget
skjevfordelt i individuelt arbeid.

Det kan vere interessant a se disse funnene i sasmmenheng med det Brattli m.fl. (2014)
finner i forhold til intensitet og involvering. Bevegelsesaktivitet gker i omfang nar
undervisningen foregar i gruppearbeid, og aller mest nar elevene arbeider individuelt.
Funnene til Brattli m.fl (2014) kan ikke uten videre overfares til funnene i denne oppgaven,
men tendensen er noksa lik: involveringen (begge kjgnn) og intensitet (for gutter) gker nar
lagstarrelse blir mindre (Brattli m.fl., 2014, s 52-53), og omfanget av bevegelsesaktivitet gker
ved redusert starrelse pa den sosiale grupperingsformen. En eventuell sammenheng mellom
omfanget av bevegelse (forstatt som kvantitativ sider) og intensitet og involvering i
bevegelsen (forstatt som kvalitative sider) i forhold til sosial grupperingsform og
gruppestarrelse kan vare et interessant tema for videre utforskning.

Med tanke pa arbeidsmater og innhold ma det ligge til grunn en tanke om at bevegelse
og oppgavearbeid er arbeidsmater som representerer ulike innfallsvinkler til det faglige
innholdet. Et gitt faglig innhold kan veere naermere knyttet til den ene arbeidsmaten enn den
andre, eller direkte koblet til en spesifikk arbeidsmate. Samtidig aktualiserer dette spgrsmalet
om arbeidsmater og innhold er adskilt, eller om arbeidsmatene i seg selv utgjer innholdet
(Ghman & Quennerstedt, 2008). A veere i bevegelse kan betraktes som en arbeidsmate, men
kan i sasmmenheng med fagets formal og flere kompetansemal tolkes som selve innholdet.
Oppgavearbeid er, sammenlignet med bevegelse, ikke like tett knyttet til fagets egenart.
Oppgavearbeid i seg selv vil dermed ikke forveksles med et faglig innhold, men er avhengig
av et innhold for & vaere relevant. Oppgavearbeid kan dermed betraktes pa en sikrere indikator
pa at det arbeides med et spesifikt innhold utover ren bevegelsesaktivitet. Med utgangspunkt i
dette blir bevegelsesaktivitet et uttrykk for undervisningens formale krav, mens
oppgavearbeid blir et uttrykk for undervisningens materiale krav.

Med utgangpunkt i tolkningen av bevegelse og oppgavearbeid som formale og
materiale krav, bergrer diskusjonen na forholdet mellom eleven og innholdet, altsa
leeringsaksen. Elevenes laring i form av leeringsresultat, leeringsutbytte og
undervisningsresultat lar seg ikke diskutere pa bakgrunn av resultatene. En betraktning av
leringsaksen kan derimot forsvares med henblikk pa undervisningsutbyttet, forstatt som
summen av aktivitetene som foregikk i undervisningen. Balansen mellom bevegelse og
oppgavearbeid i leringsaktiviteten vil, pa bakgrunn av definisjonen, a ha betydning for
undervisningsutbyttet. Dette er det lengste jeg tar strekke meg i diskusjonen angaende

elevenes laring.
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Forskjellene mellom bevegelse og oppgavearbeid som aktiviserende strukturer i
leringsaktiviteten er et omrade som ma bergres. Aktivisering gjennom bevegelse kan tolkes
som «ren» fysisk aktivisering. Nar aktiviteten kun innebarer bevegelse, er det nerliggende a
tro at bevegelsesaktivitet er selve malet. Eksempler pa dette kan veare grunntrening, lek eller
spill; situasjonen aktiviserer eleven fysisk, men inneberer ikke ngdvendigvis leering av nye
bevegelser, og eleven trenger ikke a bli kognitivt utfordret. Kort sagt: det kan handle om & bli
svett eller a ha det gay. Bevegelse som faglig arbeidsmate er da overordnet, og
leringsaktiviteten er da preget av formale krav. Nar laereren velger a aktivisere eleven
gjennom oppgavearbeid, kan det tenkes at leeringsaktiviteten har et spesifikt mal om at eleven
skal lzere noe. Oppgavearbeid kan dermed tolkes som ngdvendig nar det faglige malet ikke
kan oppnas gjennom fysisk aktivitet alene. Oppgavearbeidet stimulerer ikke ngdvendigvis
elevene til bevegelse, men utfordrer elevene i lgsningen av oppgavene. Arbeid med oppgaver
kan pa denne maten tolkes som en leringsaktivitet med et spesifikt faglig innhold og klar
malsetting, og med en forventing om at elevene skal stimuleres kognitivt og/eller sosialt. Det
faglige innholdet blir da overordnet, og laeringsaktiviteten er preget av materiale krav.

5.4.1 Fire aktiviseringsformer i laeringsaktivitetens struktur

Som vist i Tabell X, kan lzeringsaktiviteten ordnes ut fra bevegelse og oppgavearbeid. Med
utgangspunkt i tolkningene fra forrige avsnitt, kan fire ulike aktiviseringsformer identifiseres i
undervisningen. Det er viktig & papeke at de kvalitative sidene ved disse aktiviseringsformene
ikke fanges opp i denne oppgavens empiri; poenget er & vise at det likevel er grunnleggende
forskjeller mellom dem. Nar elevene verken aktiviseres gjennom bevegelse eller
oppgavearbeid, er dette et uttrykk for leererstyrt undervisning med instruksjonsmetode og
enveiskommunikasjon. Elevene lytter til laereren i denne aktiviseringsformen, og det hevdes at
den har fellestrekk med en deduktiv tilnaerming til undervisningen. Disse trekkene er ogsa
blitt nevnt som karakteristiske for kroppsgvingsfaget (Espeland m.fl., 2013; Moen m.fl.,
2015), men skillet ligger i at dette er tid uten bevegelse. Det brukes minst tid pa
oppgavearbeid uten bevegelse, og dette kan antagelig ha sammenheng med holdningene
knyttet til teoretisk leering i kroppsgving, som Jacobsen m.fl. (2002, s. 66) beskriver. Det
brukes mest tid pa bevegelse uten oppgavearbeid. Her er det viktig a papeke at det kan
foreligge mal om laring, men fravaret av arbeidsoppgaver tyder pa at bevegelse kan tolkes
som et formalt krav, og at fokuset pa eksplisitt leering er mindre enn ved oppgavearbeid. Med

dette som utgangspunkt kan denne aktiviseringsformen vaere uttrykk for bade et snevert
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helseperspektiv*® og rekreasjonsperspektivet* i faget. En slik aktiviseringsform ivaretar
fagets egenart i form av fysisk aktivitet og bevegelse, men reduserer kroppsgvingens
legitimitet som leeringsfag i skolen (Espeland m.fl., 2013). Nar det arbeides med oppgaver og
bevegelsesaktivitet samtidig kan det hevdes at aktiviseringen av eleven er stgrst. Dersom
oppgavene er meningsfylte interagerer eleven med et relevant faglig innhold samtidig som
arbeidsmaten er forankret i fagets egenart. Med utgangspunkt i disse fire aktiviseringsformene
og antagelsen om at aktivisering har en fundamental verdi i laeringsvirksomhet, kan det
hevdes at aktiviseringsformen med bevegelse og oppgavearbeid har hgyest faglig legitimitet.

Nar de aktiviserende strukturene «bevegelse» og «oppgavearbeid» er fravaerende kan
vi hevde at den samlede aktiviseringen av elevene er lav. Isolert vil denne aktiviseringsformen
ha lite formal og material legitimitet i forhold til aktivisering. Nar strukturen preges av
oppgavearbeid men bevegelse er fraveerende, er den samlede aktiviseringen hgyere, men ikke
forankret i fagets formal og egenart. Isolert vil denne aktiviseringsformen ha material
legitimitet, men ikke formal legitimitet, i forhold til aktivisering. Nar strukturen preges av
bevegelse uten oppgavearbeid, kan den samlede aktiviseringen betegnes som lik den forrige
(oppgavearbeid uten bevegelse). Laringsaktiviteten baseres pa formale krav. Isolert vil denne
aktiviseringsformen ha formal legitimitet, men ikke material legitimitet, i forhold til
aktiviseringen. Nar leeringsaktiviteten struktureres gjennom bade oppgavearbeid og bevegelse
samtidig, er den samlede aktiviseringen hay. Isolert vil denne aktiviseringsformen ha bade
formal og material legitimitet i forhold til aktivisering.

Disse fire aktiviseringsformene opptrer ikke isolert i undervisningen, men brukes om
hverandre. De opptrer i noksa likt omfang, men oppgavearbeid uten bevegelse skiller seg ut
som minst omfattende. For a gke den formale og materiale legitimiteten i leeringsaktiviteten
med tanke pa aktivisering, vil det veere ngdvendig for lzereren & ha et bevisst forhold til sin
bruk av bevegelsesaktivitet og oppgavearbeid i undervisningen. | tillegg kan gruppearbeid
trekkes frem med tanke pa mulighetene for aktivisering med jevn fordeling av

bevegelsesaktivitet og oppgavearbeid.

5.5 Laringsaktivitetens struktur i relasjon til samarbeid
Prinsippet for samarbeid bergrer mer enn samhandling mellom elever. Kommunikasjon, og
spesielt dialog, trekkes i denne oppgaven frem som sentrale aspekt ved laering av sosiale

ferdigheter og faglig leering gjennom samarbeid.

%0 Som beskrevet i kapittel 2.2.2, med referanse til Ommundsen (2013) og Espeland m.fl. (2013)
*! Som beskrevet i kapittel 2.2.2, med referanse til Bulger og Housner (2009), Espeland m.fl. (2013) og Larsson
m.fl (2009).
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Undervisningens ytre struktur viser at samhandling er en arbeidsform som er lite brukt
i faget. Det er imidlertid vesentlige forskjeller mellom trinnene, og ogsa mellom de sosiale
grupperingsformene. Samhandling som arbeidsmate er mer vanlig for eldre elever enn for
yngre. Dette kan ha med elevenes modenhet og forutsetninger for sosialt samspill. Samtidig
kan det tenkes at progresjonen i kompetansemalene farer til en gkt bruk av idretts- og
spillsituasjoner, hvilket til dels kan forklare gkningen i samhandling. Denne forklaringen kan
finne stgtte i Jacobsen m.fl. (2002, s. 41) sine funn angaende samarbeidets fokusering pa
prestasjon og konkurranse fremfor lgsning av bevegelses- og risikooppgaver, men dette kan
ikke bekreftes i forhold til trinnene.

Det samhandles mest i siste halvdel av timen. Samtidig foregar det ogsa en del
rettledning, gruppeorganisering, bevegelse og oppgavearbeid, og dette holder seg innenfor det
mest faglige tidsrommet i undervisningen. Timesignaturen for enkelteleven (se Figur 18) viser
imidlertid at samhandling ogsa forekommer helt i starten og helt i slutten av timen, altsa pa
tidspunktene med lavest faglighet. | denne forbindelse kan samhandling tolkes som at elevene
hjelper hverandre og leereren med klargjgring av utstyr forstatt som en rutinesituasjon.

| forhold til sosial grupperingsform blir samhandling som arbeidsmate ikke benyttet
ved helklasseundervisning. Dette kan tyde pa at elevenes oppmerksombhet i stgrre omfang
rettes mot leereren enn mot medelever. Samhandlingen mellom elever forekommer mest i
gruppearbeid, hvilket samsvarer med beskrivelsen av gruppearbeid som egnet for
samarbeidslearing. At samhandling er observert mens elevene er organisert individuelt er et
spesielt funn, og strider til en viss grad mot forklaringen av kategoriene. En tolkning kan veere
at elevene er mindre oppmerksom pa lzereren under individuelt arbeid, og at fokus i starre
grad kan rettes mot medelever.

Moen m.fl. (2015) finner at elevsamarbeid er en arbeidsmate som elevene liker, og sett
i sammenheng med det begrensede omfanget av samhandling i denne oppgavens funn, kan
dette veere en del av forklaringen pa hvorfor en noksa stor andel elever ikke liker
formidlingsformene i faget (Safvenbom, 2010, sitert i Hagen m.fl., 2014, s. 62). Forstatt pa
denne maten kan bruk av gruppearbeid med fokus pa elevsamarbeid veere er et aspekt med
potensial i kroppsgvingsfaget.

| oppgavens observasjonskategorier skilles det mellom samhandling, klassesamtale,
muntlig faglig aktivitet, og lytting. Alle disse kan tolkes som uttrykk for samarbeidsprinsippet
i undervisningen. Sparsmal-svar, klassesamtale og at leereren lytter forekommer i svaert
begrenset omfang som laringsaktivitet, og finner kun sted pa 9. trinn. I tillegg bruker bade

klasse og enkelteleven meget lite tid pa a lytte til medelever, og enkelteleven utfarer ikke
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muntlig faglig aktivitet. Alt dette peker i retning av en leringsaktivitet hvor det i liten grad
benyttes muntlig aktivitet forstatt som grunnleggende ferdighet. Dette star ikke i stil med at
muntlig ferdighet er den grunnleggende ferdigheten det arbeides mest med i kroppsgving
(Moen m.fl., 2015, s. 75). Dersom muntlig ferdighet forstas som lytting, kan funnene i denne
oppgaven samsvare med funnene til Moen m.fl. (2015), men en slik tolkning kan betegnes
som a «dra strikken langt». Laereren ser imidlertid ut til & vaere sveert muntlig aktiv, basert pa
omfanget av presentasjon av fagstoff, instruksjon og rettledning.

Funnene i denne oppgaven tyder pa at dialog og toveis kommunikasjon er sveert lite til
stede i undervisningens struktur. Dette kan ha sammenheng med larernes vektlegging av
fysisk aktivitet (Larsson m.fl., 2009; Espeland m.fl., 2012; Ommundsen, 1995, forstétt som
at dialog og kommunikasjon blir nedprioritert. Mye instruksjon og rettledning kan innlemme
de mer teoretiske aspektene ved faget, men det er tydelig at undervisningen gir lite rom for
utveksling av meninger og dialog om et faglig innhold. Lereren velger ut innholdet i
undervisningen, og elevene har liten innvirkning pa dette innholdet. Den ensrettede
kommunikasjonen som viser seg i undervisningsstrukturen, sammen med et laerervalgt

innhold, stattet tanken om et leererstyrt og mulig deduktivt kroppsevingsfag.

5.6 Laringsaktivitetens struktur i relasjon til individualisering
Individualisering, forstatt som tilpasset opplering, er ikke bare et undervisningsprinsipp som
bar rettlede leereren i sitt didaktiske arbeid, men er ogsa lovfestet gjennom LKO6. Prinsippet
om individualisering er dermed et tungtveiende punkt i kroppsgving som i alle andre skolefag.

| forhold til individualisering kan den minimale bruken av differensierte
arbeidsoppgaver trekkes frem som et sentralt funn, samtidig som det naermest utelukkende
arbeides med felles arbeidsoppgaver. Dette kan veere problematisk i forhold til tilpasset
opplaring i faget. Nar hele elevgruppen far den samme oppgaven, kan det tenkes at oppgaven
favner bredt i forhold til vanskelighetsgrad. Eleven vil da kunne mgte oppgaven ut fra sine
egne forutsetninger, og undervisningen vil da til en viss grad vaere individualisert. Felles
oppgavearbeid kan forega uavhengig av sosial grupperingsform (se Tabell V1), og er i s&
mate enklere a anvende i skiftende undervisningssituasjoner. Differensierte oppgaver kan
hevdes a vaere mer tidkrevende bade a utarbeide og a formidle til eleven. Felles
arbeidsoppgaver kan imidlertid by pa utfordringer, ettersom enhver elevgruppe er forskjellig
med tanke pa forutsetninger. Store forskjeller innad i elevgruppen vil kreve svart apne

oppgaver. | tillegg kan det veere problematisk a finne oppgaver som alltid favner bredt,

“2 Referert i Wiken (2011, s. 32)
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uavhengig av innholdet og aktiviteten. Oppgavearbeidet i kroppsgving kan dermed hevdes &
inneha muligheten for individualisering, men at mulighetene er noe begrenset.

Individuelt arbeid kan tolkes som en sosial grupperingsform som gir gode muligheter
for individualisering. Som papekt av Husby og Naadland (1975, s. 65) far eleven anledning til
selv a finne individuelle lgsninger i det faglige arbeidet, og det kan hevdes at dette har verdi
for eleven selv. Lereren far ogsa mulighet til & se hva eleven kan utrette pa egenhand, og
dette kan bidra til et godt grunnlag for rettledning. Forstatt som et sentralt element for
tilpasset oppleering, er rettledning den laereraktiviteten som best kan bidra til individualisering
i undervisningen. Lereren bruker mye tid pa a rettlede elever, og dette kan tolkes som en
indikasjon pa en tilpasset undervisning. Videre rettleder leereren elever nesten halvparten av
tiden med individuelt arbeid, og dette underbygger antagelsen om at individuelt arbeid gir
gode muligheter for individualisering. Funnene indikerer imidlertid at individuelt arbeid som
organiseringsform benyttes relativt lite, og overskygger til en viss grad de positive funnene og
refleksjonene i forhold til individualisering og rettledning. Til sammenligning er individuelt
arbeid mer brukt enn gruppearbeid i engelsk, matematikk, norsk og alle fag sammenlagt
(Eikrem, Grimstad, Opsvik, Skorpen & Topphol, 2012, s. 81). Tiden med individuelt arbeid er
altsa en vesentlig forskjell mellom kroppsgving og mange andre skolefag. Individualisering
gjennom individuelt arbeid farer ogsa med seg aktiviseringen som gar for seg i den sosiale
grupperingsformen. Den tilpassede opplaeringen finner da sted i en aktivitet dominert av
bevegelse og med lite fokus pa oppgavearbeid. Bruk av individuelt arbeid med intensjon om
individualisering og tilpasset opplaring ber dermed vare reflektert i forhold til aktiviseringen
som finner sted ved individuelt arbeid. I tillegg er leereren inaktiv i forhold til elevene store
deler av tiden med individuelt arbeid, og det kan hevdes at denne tiden kunne veart benyttet
mer i retning av elevene. Individualisering gjennom individuelt arbeid i kroppsgving kan
dermed betraktes som begrenset med tanke pa omfang og aktiviseringsformene som finner
sted i denne sosiale grupperingsformen. Hvordan laereren disponerer seg selv i forhold til
aktivitet og passivitet med tanke pa eleven, er et forbedringspotensial ved individuelt arbeid.

Det har na blitt dreftet leereraktivitet og sosial grupperingsform i relasjon til
individualiserende funksjon. Dette beskriver utgangspunktet for individualisering. Det kan
imidlertid vaere interessant a se hvordan dette arter seg i den mottagende enden, nemlig hos
enkelteleven. Enkelteleven mottar svert lite leererstgtte. Dersom dette tolkes som elevens
mottak av rettledning, tyder funnene pa at leererens rettledning fordelt pa alle elevene, farer til
en minimalisering av individuell oppfelging hos den mottagende parten. Lereren kan altsa

bruke mye tid pa a rettlede elever, men den tiden enkelteleven mottar rettledning utgjer kun
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en brekdel av dette. | en noksa stor del av tiden lytter enkelteleven til lereren. Sett i
sammenheng med laererens rettledning av gruppen, kan elevenes mottak av rettledning i
gruppe ha blitt tolket som at de lytter til leerer, uten at det er blitt registrert leererstgtte for
enkelteleven. Oppfalgingen av eleven er i sa mate ikke ngdvendigvis individuell, men likevel
et uttrykk for tilpasset opplaering. Gruppearbeid forekommer i starre grad enn individuelt
arbeid, men leereren rettleder ogsa mindre enn ved individuelt arbeid. Ut fra omfanget av
gruppearbeid og omfanget av rettledning i gruppearbeidet kan det hevdes at mulighetene for
individualisering er noksa lik (med tanke pa reell tid) som i individuelt arbeid. Som nevnt er
imidlertid aktiviseringen svert annerledes i gruppearbeid enn i individuelt arbeid, og hvordan
elevene er aktivisert kan ha betydning for individualiseringen.

Et interessant funn er likevel at leereren bruker mest tid pa rettledning nar
undervisningen organiseres individuelt, og ganske mye i gruppearbeid. Gruppearbeid har
begrensninger pa samme mate som individuelt arbeid med tanke pd omfang, men
sammensetningen av aktiviserende strukturer i leeringsaktiviteten er forskjellig. Dette kan tyde
pa at tilpasset opplaring gjennom rettledning og individualisering ma ta annen form enn ved
individuelt arbeid.

Leereren retter noe oppmerksomhet mot grupper og lite mot individ. I tillegg viser det
seg at leereren retter oppmerksomheten mye mot hele klassen noksa uavhengig av den sosiale
grupperingsformen elevene er organisert i. Dette kan hevdes & ha innvirkning pa lererens
mulighet til & falge opp grupper og enkeltelever. Det kan tenkes at rettledning i form av
tilbakemeldinger kan veere mer detaljert og individualisert dersom leereren retter
oppmerksomheten mot individ, sammenlignet med hvis leereren utfagrer mer generell
rettledning for hele klassen samlet. Nar dette er sagt retter leereren mest oppmerksom pa
grupper ved gruppearbeid, og mest oppmerksom pa enkeltelever nar det foregar individuelt
arbeid, hvilket for gvrig virker naturlig. | relasjon til timesignaturer viser funnene at
individualisering forekommer mer i siste halvdel av timen enn i farste halvdel. Dette
forutsetter at rettledning, gruppearbeid og individuelt arbeid er indikatorer for
individualiserende strukturer i leeringsaktiviteten.

Funnene i forhold til de ulike trinnene tyder pa at lereren pa 6. trinn praktiserer en
undervisning som skiller seg fra 3. og 9. trinn. Farst og fremst bruker leereren pa 6. trinn
bruker mer tid pa rettledning enn instruksjon. I tillegg lytter enkelteleven mer til lereren enn
hva klassen gjer. Dette kan tyde pa at enkelteleven, i tillegg til & lytte nar laereren snakker til
hele klassen, ogsa lytter en del til lzereren alene eller i gruppe. Som nevnt er klassen mye i

bevegelse pa 6. trinn, mens enkelteleven er langt mindre i bevegelse i lgpet av samme tid.
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Dette kan tolkes som at langt fra alle elevene i klassen beveger seg nar «klassen beveger seg».
Med tanke pa rettledning kan det tenkes at leereren da far mulighet til & konsentrere seg om
feerre elever om gangen, og kan falge opp elever etter tur. Det kan hevdes at laereren da far
bedre forutsetninger i forhold til a rettlede elever, selv om undervisningen er organisert i
helklasse. Som nevnt tidligere gar denne formen for organisering ut over aktiviseringen av
elevene, og individualisering gjennom et slikt grep kan ha konsekvenser for elevaktiviteten.
Aktivisering gjennom bevegelse kan pastas a bidra som et individualiserende element i
leeringsaktivitetens struktur. Nar det foregar bevegelsesaktivitet viser funnene en gkt dreining
mot gruppearbeid og individuelt arbeid, sammenlignet med lzeringsaktivitetens helhet. |
tillegg endrer lzererrollen seg ved a bli mer rettledende og deltakende, noe som ogsa
forekommer ved oppgavearbeid. Lzreren retter oftere oppmerksomheten mot grupper og
individ enn i aktiviteter uten bevegelse, selv om klasserettet oppmerksomhet likevel er mest

dominerende.
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6 Konklusjon og veien videre

Omfanget av tiden som benyttes til faglig arbeid tyder pa at utnyttelsen av tiden er god i
kroppsgvingsfaget, og at fagligheten er starst i et tidsrom som befinner seg 10 minutter fra
timens start og slutt. Rutinesituasjoner er den starste «tidstyven», og finner sted i starten og
slutten av timene. Omfanget av faglig tid er starst pa 3. trinn, og dette funnet avviker fra
gvrige skolefag samlet. Funnene gir ikke klare indikasjoner pa at denne utviklingen i faglighet
pa trinn har direkte sammenheng med rutinesituasjoner. Potensialet for bedre utnyttelse av
undervisningstiden ser likevel ut til & veere starst pa 6. og 9. trinn. Det forekommer lite
disiplinering i kroppsgvingsundervisning.

Leereren retter oppmerksomheten mye mot hele klassen, og klasserettet
oppmerksomhet benyttes av laereren nokséa uavhengig av den sosiale grupperingsformen
eleven er organisert i. Den klasserettede oppmerksomhetens funksjon kan veere et aktuelt tema
for videre utforskning. Elevrettet oppmerksomhet synker med gkende alder, og en fraveerende
eller inaktiv leerer er mer vanlig pa hgyere arstrinn. Som med omfanget av faglig tid, ser det
her ut til at leererens fraveer og inaktivitet er et omrade som bar veere leereren bevisst, spesielt
pa hgyere arstrinn.

Lereren bruker mest tid pa presentasjon av fagstoff og instruksjon, og dette finner
oftere sted i farste halvdel av undervisningen. Disse funnene stgtter inntrykket av kroppsgving
som et fag med laererstyrt og deduktiv tilnserming til undervisningen. Lereren bruker ogsa
mye tid pa rettledning og deltakelse i elevaktivitet. Hvilke funksjon laererens deltakelse i
elevaktiviteten har i kroppsgvingsfaget, basert pa at det brukes mye tid pa denne typen
leereraktivitet, kan veere et aktuelt tema for videre utforskning.

| forhold til aktivisering er klassen i bevegelse om lag halvparten av den faglige tiden,
men her er det vesentlige forskjeller mellom trinnene. Enkelteleven beveger seg konsekvent
mindre enn klassen samlet, og her er det mindre forskjeller mellom trinnene, med noe
nedgang i bevegelsesaktivitet ved gkende trinn. Dette kan tyde at forskjellene i aktivisering
gjennom bevegelse ikke er sa stor som resultatene for hele klassen tilsier. Klassen blir i
hovedsak aktivisert gjennom bevegelse i midten av timen. Aktivisering gjennom arbeid med
felles arbeidsoppgaver foregar i store deler av tiden, og gker bade for klasse og enkeltelev pa
hagyere trinn. Oppgaver prioriteres dermed hgyere for eldre elever enn for yngre. Klassen blir
mest aktivisert gjennom oppgavearbeid etter at halve timen er passert, og denne aktiviseringen

far nedgang i de siste 10 minuttene. Klassens aktivisering og enkeltelevens aktivisering er to
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forskjellige mater & betrakte aktivisering pa. Forskjellen mellom den kan veere uttrykk for et
«fall» i aktivisering som faglger av maten leringsaktiviteten organiseres pa.

De sosiale grupperingsformene er ulike med tanke pa aktivisering. |
helklasseundervisning aktiviseres elevene noksa jevnt og moderat med tanke pa bevegelse og
oppgavearbeid, men aktiviseringen innebarer ogsa mye lytting til leereren. | gruppearbeid er
aktivisering hgyere med tanke pa bevegelse og oppgavearbeid og fortsatt noksa jevn, men
elevene lytter langt mindre til leereren. Individuelt arbeid aktiviserer elevene meget i form av
bevegelse, men langt mindre i form av oppgavearbeid. Enkeltelevens oppgavearbeid har
hgyere omfang enn hele klassens oppgavearbeid, men forskjellene mellom bevegelse og
oppgavearbeid er fortsatt stgrre ved individuelt arbeid, og aktiviseringen kan betegnes som
skjevfordelt. Det vil vere interessant a studere om disse tendensene har overfaringsverdi til
ulike gruppestarrelse i gruppearbeid.

Funn i forhold til aktivisering gjennom bevegelse og oppgavearbeid viser at det brukes
noksa lik mengde tid pa aktivitet uten bevegelse eller oppgavearbeid, aktivitet med bevegelse
men uten oppgavearbeid, og aktivitet med bevegelse og oppgavearbeid. Det brukes minst tid
pa aktivitet med oppgavearbeid uten bevegelse. Dette kan stgtte tanken om at
kroppsgvingsundervisningen er sammensatt av flere ulike tilnerminger til lzering i faget.
Videre utforsking pa dette omrade kan vere av interesse. Ved observasjonsstudier kan det
veere aktuelt med observasjonskategorier som er mer spesifikt rettet mot kroppsgvingsfaget, i
den hensikt & innhente starre detaljrikdom i empirien.

Leeringsaktiviteten i kroppsgving struktureres i liten grad i forhold til samarbeid. Det
forekommer lite samhandling mellom elever. Samhandling forekommer noe i starten og
slutten av timen, men mest i den faglige delen av timen. Elevene er lite muntlig aktive i faglig
sammenheng, lytter lite til hverandre, og leereren lytter lite til elever. Disse funnene i
elevaktivitet kan dels ha sammenheng med det lave omfanget av samhandling og at lzereren
ikke benytter spgrsmal-svar-sekvenser og klassesamtaler i leeringsaktiviteten. Samhandling
forekommer mest ved gruppearbeid, og pa 9. trinn. Gruppearbeid fortjener oppmerksomhet
med tanke pa egnethet i forhold til prinsippet om samarbeid. | tillegg kan funnene peke pa
bruken av samhandling og arbeid med muntlig ferdighet som et omrade med potensial,
spesielt pa lavere arstrinn.

Det er utpreget bruk av felles arbeidsoppgaver i kroppsgvingsfaget, og differensiering
gjennom a gi elevene ulike oppgaver forekommer i svert liten grad. Potensialet for
individualisering og tilpasning i oppgavearbeidet ser dermed ut til & veere begrenset.

Individualisering og tilpasset opplaering gjennom individuelt arbeid ser ut til a ha
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begrensninger, spesielt med tanke pa det lave omfanget av og aktiviseringen som gar for seg i
denne sosiale grupperingsformen. | tillegg kan en relativt inaktiv lzererrolle trekkes frem som
problematisk.

Leereren bruker mye tid pa rettledning, men det forekommer lite leererstette for
enkelteleven. 1 tillegg lytter enkelteleven lite til lzereren i gruppearbeid og individuelt arbeid,
og dette ser ut til 4 stette pastanden om at elevens mottak av rettledning har noksa lite
omfang. Dette bekreftes ytterligere gjennom retningen og omfanget av larerens
oppmerksomhet. Strukturer som stgtter individualisering og tilpasset opplaering i
undervisningen er mer til stede i bevegelsesaktivitet enn nar det ikke er bevegelsesaktivitet,

eksempelvis gruppearbeid, individuelt arbeid, rettledning og individrettet oppmerksomhet.
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IV

IV.a

Vedlegg

Vedlegg 1: Observasjonsskjema benyttet i KIO-prosjektet (2 sider)

Kvalitet i opplaringa - observasjonsskjema - side 1 |

SKULE OG KLASSE

2 3 4 5 6 7B 9101112131415161?18192021

1 Kommune nr.: |:|| A
2 Skule nr.: Iilli[l:[l:ll:[l:[
3 Klassesteg: I:l I:l IEIM[
12 3 4
4 Klasse nr.: I:“:[I:[I:l

123456?3 101112131415161?181920

5 Observater nr.: I:|| |I:|| |I:[| I:' ]

DAG OG TIME

Mandag  Tysdag Onsdag  Torsdag Fredag
6 Vekedag: E

1 2 3 4 65 &6 7 8 8 10 1112

7 Dagens arknr: [ 1 [T T 1T IO 00|

08 09 10 11 12 13 14 15 00 {JS 1{J 15 ZD 25 35 4D 45 S{J 55

8 Timestart k.. Heitime: ][ [ [[ L [ [ [ | Minutt over heittime: ||| ||:|| IO
08 08 10 11 12 13 14 15 00 05 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55
9 Timestuttkl:  Heitime: [ [ [ [ [ ][] Minutt over heitime: [ ][ 1T 1[I
10 Pa timeplanen stir det: Norsk: [_] samfunnsfag: || Programfag til val: ||
Matematikk; I:[ Kunst og handverk: I:l Framandsprak; I:l
KRL: [ ] Musikk: [ Klassens time: [_]
Maturfag: I:[ Mat og helse: I:[ Arbeidsplan/Studietime: I:'
Engelsk: |:[ Kroppsoving: I:[ Anna: |:|

110 11-20 2130 31-40 41-50 51-60
11 Antal elever i klassa denne timen: I:[ I:[ |:| I:[ |:[ I:[

ELEV

3 4 5 6 7 B 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30

12 Utvalt elev: I:II N

M 32333435353?38394{)4142434445464?4549505152535455565?

I .

Gut  Jente
13 Kjenn paelev: | |

60

A B c D E F

aeevgruppe: [ ] [ ] [ 1 [ [ [

LERAR

Mann Kvinne
15 Kjenn pa hovudlarar i sekvensenitimen: [

3 ti 5 6 7 B 8 10 11 12 13 14 15 16 17 18 18 20 21 22 23 24 25 36 27 28 28 30

16 Lasrar nr.: |:|| T A

Ell 32333435353?35394{)4142434445454?45495{)51525354555557

I N I IIIIIS‘3

Ekstralarar Spesialpedagog Morsmélslerar Assistent
17 Andre vaksne enn larar (kategon 16 side 2): I:[ I:[ I:[ I:l

60
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Kvalitet i opplaringa - observasjonsskjema - side 2

Laeraren

1

5110

15

20

25

30

35

40

45

50

55

60

65

70

75

B5

90

95

LAARAREN

Klassen

Grupper

Individ

Inaktiv i have til elevane

Er ikkje tistades

Gir beskjed

Gjennomfarer «kald start»

| | O | e | G | P |

Motiverer / inspirerer

o

Presenterer fagstoff | instruerer

—
=

Kontrollerer elevarbeid

[
=

Rettleiar individuelt / gruppe

—
[

Sparsmalsvar-sekvens / klassesamiale / lytter

—
L

Er med i elevaktivitet

[
o

Ventar pd ro

-
w

Sprik, anna enn norsk

—
o

Andre vaksne

Utvalt elev

15

20

25

30

35

40

45

50

55

65

70

75

B5

90

95

UTVALT ELEV

17

Eleven er borte frd klasserommet

18

Fér laerarstotte

Lyttar 6l laerar

20

Lyttar il medelev

21

Utfarer munnlkeg fagleg aktivitet

22

Samhandling med medeley

23

Forstyrrar

24

Er uverksam

25

Ventar pd leerar

26

Utfarer mélretta rarsle

27

Utfarer ikkje-malretta rarsie

28

Arbeider med arbeidsoppgdver

29

Utfarer pauseaktivitet

30

Uttrykkier seq pd eit anna sprik enn norsk

Klassen
-

30

40

| E]

65

B85

90

95

KLASSEN

3

Elevar er ute til spesialundenvisning

32

Elevar er ute til norsk 2 - undenvisning

3

Delt Kasse

Storgruppe / samanslitte Klassar

35

Heilklasseundervisning

36

Gruppearbeid

37

Individuelt arbeid

38

Lyttar 6l laerar

9

Lyttar il medelev

Beveger seq

41

Utfarer pauseaktivitet

42

Arbeider etter arbeidsplan

43

Arbeider med felles arbeldsoppgdver

Arbeider med differensierte arbeidsoppadver

45

Er urokeg

Elevbokene ligg framme [ er | bruk

Innhaldet

30

40

65

B85

90

95

INNHALDET

47

Temaorganisering

48

MNorsk

49

Matematikk

50

KRL

51

Naturfag

52

Engelsk

53

Samfunnsfag

Kunst og handverk

55

Musikk

56

Mat og hele

57

Kroppseving

58

Programfag til val

59

Framandsprak

Elevinitierte diskusjonar / forteljingar

61

Prave / framforing

62

Disiplinering

63

Rutinesituasjonar

Venting

65

Anna
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IV.b Vedlegg 2: Forklaringer til observasjonskategoriene i KIO-prosjektet

(4 sider)

Forklaringar til observasjonskategoriane,

Side 1:
1. Kommune nr.:

2. Skule nr.

3. Klassesteg:

4. Klasse nr. (pa skulen)
5. Observater nr.

6. Vekedag:

7. Dagens ark nummer:
8. Timestart

9. Timeslutt

10. Pa timepanen star det
1'1. Talet pa elevar

12, Utvald elev:

13. Kjenn pa utvald elev:

14. Elevgruppe:

15. Kjenn pa hovudlerar
i sekvensen/timen:

16. Andre vaksne enn larar

versjon 29.10.07

Vi lagar ei liste over alle kommunane vi nyttar, kvar
kommune har eit eige nummer, og som ein set kryss for.
Innanfor kvar kommune har vi ei liste over skular, kvar
skule har sitt nummer, som vi set kryss ved.

Kryss for det klassesteget observasjonanen gjeld for.
Dersom ein observerer meir enn ein klasse pa det same
trinnet ved ein skule, her desse nummererte i samsvar
med liste.

Kvar observater blir identifisert med eit eige nummer,
som skal markerast.

Set kryss for den vekedagen observasjonen skjer.

Ein nyttar eit observasjonsark pr.
undervisningstime/sekvens (for tida mellom to pauser).
Arka skal nummererast fortlepande frd 1 og oppover.
Noterer klokkeslettet for nér denne observasjonen starta.
(eit kryss for heil time, og eit kryss for minutt over heil
time.

Noterer klokkeslettet for nér denne observasjonen sluttar.
(eit kryss for heil time, og eit kryss for minutt over heil
time.

Kryss av for kva fag/aktivitet som stir pa timeplanen.
Kryss av for talet pa elevar det er i gruppa som blir
observert.

Vi skal nummerere elevane i den klassa/gruppa vi
observerer fré 1 og oppover. Og syte for at bade
elevskjemaet, foreldreskjemaet og observasjonsskjemaet
har den same nummereringa. [ obs. skjemaet tyder det at
den eleven vi observerer skal avkryssast for med sitt
nummer.

Gijeld kjonn pa den eleven ein observerer, ma prove 4
velje like mange av kvart Kjenn.

Gjeld det grunnlaget ein vel enkeltelevar for observasjon
ut fra. For ein elev kan ein krysse av for fleire av
kategoriane,

. Tosprakleg elev

Elev som far spesialundervisning

Elev som er fagleg aktiv

Elev som er fagleg passiv

Elev som er spesielt utfordrande atferdsmessig
"ldealelev™

mEmoOwe

Noter kjonn.
Nar vi krysser av i kategori 16 pé side 2 markerer vi her kva
funksjonar den eller dei vaksne har.
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Side 2:

Lararen

1. Klassen

2. Grupper

3. Individ

4, Inaktiv i heve til elevane
5. Er ikkje tilstades

6. Gir beskjed

7. Gjennomferer “kald start™

8. Motiverer/inspirerer

9. Presenterer fagstoffinstruerer

10. Kontrollerer elevarbeid
11. Rettleiar individuelt/gruppe

12, Spersmdl/svar/klassesamtale/lytte

13. Er med i elevaktivitet

14. Ventar pa ro
15. Sprék
16. Andre vaksne

Utvalt elev
17. Borte fri klasserommet

18. Far lerarstotte

19, Lyvttar til laerar

20. Lyttar til medelev

21. Munnleg fagleg aktivitet

22, Samhandlar med medelev
23. Forstyrrar

24. Er uverksam

Ein fvller ut kolonnane fra venstre, kvart S, minutt.

Laeraren underviser/arbeider i forhold til heile klassen, vender
seg til klassen.

Lararen underviser/arbeider med ei eller fleire grupper, men
ikkje alle gruppene i rommet. Vender seg til grupper.
Leeraren underviser/ arbeider med/ gir hjelp/ rettleier
enkeltelev. Vender seg til enkeltelev.

Leerar er ikkje oppteken av elevane, er passiv i forhold til
dei.

Leeraren er ikkje tilstades i klasserommet, eller annan
stad der observasjonen gir fore seg.

Lararen gir praktiske beskjedar som ikkje er direkte
faginstruksjon eller fagrelatert presentasjon.

Lararen startar ein undervisningssekvens utan & introdusere
stoffet, motivere eller pi annan mite kople dette stoffet til
anna kunnskapsstofT.

Laeraren motiverer eller inspirerer som oppstart til, eller som
del av, ein undervisningssekvens eller ei arbeidsakt.
Presenterer dagsprogrammet, innhaldet i timen osv.

Lazraren forer ordet, monologisk lararrolle i ein fagleg
samanheng.

Lararen kontrollerer individuelt eller samla elevarbeid.
Leeraren rettleiar ein og ein elev. Lararen gar rundt i
klassen for a hjelpe, snakke med, falgje opp, vere
tilgjengeleg for, kontrollere elevar eller grupper.
Lazraren styrer ordet, stiller spersmadl og fordeler ordet til
elevane, eller ein samtale i heile klassen om eit tema eller ei
sak der leraren er ordstyrar og sileis ikkje legg alle
premissane for det som gir fore seg, Lyttar til eleviale,
Leaeraren deltek i spel, leik, viser kroppsrersler, er med i
song eller songleik

Leeraren ventar pa at alle elevane skal kome til ro.

Set kryss ndr leerar snakkar anna sprak enn norsk.

I tillegg til leraren er det andre vaksne tilstades i
klasserommet.

Eleven er av ulike drsaker ute av klasserommet ved
observasjonstidspunktet. Til demes for & fi
spesialundervinsing, norsk 2 undervisning, for & hente noko,
gd pa toalettet eller liknande.

Eleven far hjelp, rettleiing av larar.

Eleven lyttar til laeraren som snakkar.

Eleven [yttar til medelev som snakkar.

Eleven stiller sparsmal til / svarar pa sparsmal fri medelev
eller leerar eller smépratar med medelev om faglege tilhove.
Eller eleven les hogt.

Eleven samhandlar med medelev.

Eleven skaper uro i klassen, hindrar ein eller fleire medelevar i
a gjere fagleg arbeid.

Eleven er passiv i hove til dei faglege aktivitetar det er
forventa at han skal gjere.
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25.

26.
. Utferer ikkje malretta rorsle
. Arbeider m/arbeidsoppgiver
29.

27
28

30.

Ventar pa larar

Utferer malretta rorsle

Utforer pauseaktivitet

Anna sprak enn norsk

Klassen

3l

32.

33.
34,

35,
36.
37.

38.
39,

40

41.

42,

43.
44,

45.

46.

Ute til spesialundervinsing
Ute til norsk2-undervisning

Deli klasse
Storgruppe/samanslitte klassar

Heilklasseundervisning
Gruppearbeid

Individuelt arbeid

Ltter til lerar

Lvtter til medelev
Beveger seg

Utfarer pauseaktivitet
Arbeider etter arbeidsplan

Felles arbeidsoppgaver
Differensierte arb.oppe.

Eruroleg

Elevbakene er framme/ i bruk

Innhald

47.

48.

49,
50,
51.
52.

53

Temaorganisering

MNorsk

Matematikk
KRL
Maturfag
Engelsk

. Samfunnsfag
54.
55.
56.
57.
58.

Kunst og handverk
Musikk

Mat og helse
Kroppsaving
Programfag til val

Eleven ventar pd at laeraren skal hjelpe, t.d. sit med handa
oppe, bed om hjelp munnleg

Eleven bevegar seg knvtt til oppgive.

Eleven sine rarsler er ikkje knvtt til oppgive.

Eleven lavser oppgéver som er initiert av larar.

Eleven utforer pauseaktivitet, bremseaktivitet for & vente pa
resten av klassen eller som belenning for 4 ha arbeidd raskt.
Eleven brukar anna sprik enn norsk.

Ein eller fleire elevar er tekne ut av klassefellesskapet for 4 fa
spesialundervining.

Ein eller fleire elevar er tekne ut av klassefellesskapet for 4 fa
norsk2-udervining.

Klassen er delt i to eller fleire mindre einingar.

To eller fleire klassar er slatt saman til ei stor gruppe som fir
det same undervisningsopplegget.

Klassen er organisert som ei eining, som fir del i det same
undervisningsopplegget.

Elevane arbeider to eller fleire saman, og skal
prestere/presentere noko som gruppe.

Ein og ein elev arbeider kvar for seg.

Heile klassen lyvttar til leraren.

Heile klassen lvttar til medelev.

Det & bevege seg gir inn som ein del av aktiviteten

elevane held pd med.

Klassen utforer pauseaktivitet, bremseaktivitet for & vente pd
resten av klassen eller som belonning for & ha arbeidd raskt.
Klassen arbeider etter arbeidsplan som enten er lik for alle
eller er tilpassa enkeltelevar.

Alle elevane fir dei same arbeidsoppgavene.
Arbeidsoppgdver med valfridom, eller som er tilpassa
einskildelevar.

Det er uro i klassen som forstvrrar eller péverkar dei
aktivitetane som skal gé fore seg.

Elevbakene ligg pa pulten og/eller er i bruk i samband med
elevane sitt arbeid.

Det blir arbeidd med tema etter definisjonen i L97, der tema er
tverrfagleg.

Faget det blir arbeidd med er norsk. (skal notere for den
verksmeda som gér fore seg i observasjonsaugneblinken, og
ikkje for det som mitte sta pa timeplanen.)

Faget det blir arbeidd med er matematikk

Faget det blir arbeidd med er KRL.

Faget det blir arbeidd med er naturfag.

Faget det blir arbeidd med er engelsk.

Faget det blir arbeidd med er samfunnsfag.

Faget det blir arbeidd med er kunst og handverk.

Faget det blir arbeidd med er musikk.

Faget det blir arbeidd med er mat og helse.

Faget det blir arbeidd med er kroppsoving.

Faget det blir arbeidd med er programfag til val.

95



39

60

61,

62,

64,

65

. Framandsprik

. Elevinitierte disk./forteljingar

Prove/framforing

Disiplinering

. Rutinesituasjonar

Venting
. Anna innhald

Faget det blir arbeidd med er framandsprik —anna enn
engelsk.

Innhaldet i det som gér fore seg er i stor grad styrt av elevane.
Lararen er gjerne ordstyvrar. Laerar kan ogsa stille sporsmil
ogleller delta i samtalen.

Elevane har prove/kunnskapstest eller framforing av noko dei
har arbeidd med.

Leerar eller andre vaksne tek opp brot pé reglement, eller gjev
innfaring i reglar eller seier noko om korleis ein bar oppfore
seg.

Alle former for rutinesituasjonar som til domes
garderobesituasjon med av og pakledning, morgonrituale med
helsing og kalenderstund, matpause, henting av mjolk, skiling
og bretting av mjolkekartongar. Avslutning av time eller
skuledag/veke.

Ein ventar pé at noko skal kome i gang,

Anna dominerande akiivitet/innhald som ikkje er dekt

av kategoriane ovanfor. Kan noterast i logg.

NB! Ved aktivitetar utanfor det ordinzre klasserommet, som til demes utedag, turdag, skidag,
gymnastikk, symjing osv. er det viktig a fylle ut skjemaet, i verste fall i ei forenkla form ved
at ein fyller ut for dei mest aktuelle kategoriane i etterhand, men fiar med den reelle
tidsbruken.
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