Hogskolen
i Innlandet

Fakultet for leererutdanning og pedagogikk

Camilla Carlsen

Masteroppgave

Aktiv undervisning som pedagogisk
tilneerming for a bidra til tilpasset
oppleering

Active teaching as a pedagogical approach to
contribute to adapted education

Profesjonsrettet pedagogikk

Mai 2024



Heogskolen
i Innlandet

Opphavsrettigheter
Forfatteren har opphavsrettighetene til oppgaven.

Nedlastning for privat bruk er tillatt.



. FaN\ - Hogskolen
X i Innlandet

Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pa fem fine, utfordrende og innholdsrike ar pa
grunnskolelarerstudiet 1-7 pa Hagskolen i Innlandet, campus Hamar. Jeg har leert mye, bade
om det a bli leerer, men ogsa om meg selv. Jeg er takknemlig for alt jeg har fatt oppleve og
lere, og for alle de fine menneskene jeg har matt i forbindelse med skole, praksis og

studentlivet generelt pd Hamar.

Forst og fremst vil jeg takke laererne som deltok som intervjudeltakere i denne studien, uten

dere ville aldri denne oppgaven vart mulig.

Detteretter vil jeg takke veilederen min, Havard Asvoll, for all veiledning og hjelp i denne

perioden.

Jeg vil ogsa takke min studievenninne, Silje Brenna Sgrensen, for alle timer vi har sittet
sammen pa skolen og delt latter, stress og frustrasjon, og diverse maltider, ngdvendige pauser

0g gode skrivegkter sammen.
Takk til samboer, familie og venner som har stgttet opp med gode ord og samtaler.

Jeg vil ogsa takke medstudentene mine som jeg har vert sa heldig a bli kjent med i lgpet av
disse fem arene, uten dere hadde ikke tiden blitt den samme.

Jeg gleder meg masse til & endelig fa lov til & begi meg ut i yrket som larer, og lere enda

mer!

Camilla Carlsen

15.mai 2024



Hegskolen
i Innlandet

Sammendrag

Problemstillingen for denne masteroppgaven er: Hvordan forstar og erfarer seks leerere bruk
av aktiv undervisning som en pedagogisk tilneerming for & kunne bidra til tilpasset oppleering

for elever pa barneskolen?

| denne masteroppgaven har jeg undersakt seks laereres forstaelse og erfaringer med tilpasset
opplearing og aktiv undervisning, og forsgkt a finne ut om aktiv undervisning som pedagogisk
tilnserming kan bidra med den tilpassede undervisningen for elever pa barneskolen. For &
undersgke dette har jeg benyttet fenomenologiske intervju, i form av dybdeintervju, med de
seks leererne, og deretter fortolket intervjuene og etterarbeidet i lys av hermeneutikken.
Funnene i denne studien finner at leererne forstar tilpasset opplaering som et lovfestet og
forpliktende prinsipp som forankrer elevenes rett, hvor alle elever har rett pa en undervisning
som er tilpasset deres forutsetninger slik at de oppnar et tilstrekkelig leeringsutbytte. Begrepet
ses 0gsa som et overordnet og komplekst begrep som i noen tilfeller kan veere vanskelig a
oppna fordi man som lzerer ma benytte profesjonelt skjgnn for a utfare dette oppdraget.
Funnene viser at leererne gir uttrykk for at aktiv undervisning ses som en hensiktsmessig
tilnserming i arbeidet med tilpasset opplaring. Samtidig forsker ikke studien pa om denne
metoden er mer hensiktsmessig enn andre, og derfor er det kun hvorvidt disse seks leererne
anser aktiv undervisning som hensiktsmessig eller ikke, som fremmes i denne studien.
Funnene finner dermed at fra laerernes perspektiv er det laereren selv, gjennom deres
engasjement, og variasjon i undervisningen, som er det mest essensielle i arbeidet med

tilpasset opplaering, heller enn en fastsatt tilneerming for undervisningen.
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Abstract

The research question for this master's thesis is: How do six teachers understand and
experience the use of active teaching as a pedagogical approach to contribute to adapted

education for primary school pupils?

In this master's thesis, | have investigated six teachers' understanding and experiences of
adapted education and active teaching, and tried to find out whether active teaching as a
pedagogical approach can contribute to the adapted teaching of primary school pupils. To
investigate this, | have used phenomenological interviews, in the form of in-depth interviews,
with the six teachers, and then interpreted the interviews and subsequent work in the light of
hermeneutics. The findings of this study show that the teachers understand adapted education
as a legal and binding principle that anchors pupils' rights, where all pupils have the right to
an education that is adapted to their conditions so that they achieve an adequate learning
outcome. The concept is also seen as an overarching and complex concept that in some cases
can be difficult to achieve because, as a teacher, you have to use professional judgment to
carry out this assignment. The findings show that teachers express that active teaching is seen
as an appropriate approach to working with adapted education. At the same time, the study
does not investigate whether this method is more appropriate than others and therefore only
whether these six teachers consider active teaching to be appropriate or not is addressed in
this study. Thus, the findings suggest that from the teachers' perspective, it is the teacher
themselves, through their engagement, and variation in their teaching, that is most essential in

the work of adapted education, rather than a set approach to teaching and learning.
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1. Innledning

Denne masteroppgaven er en kvalitativ studie som har som formal & undersgke hvordan aktiv
undervisning som pedagogisk tilneerming kan bidra til tilpasset oppleering i klasserommet for
elever pa barneskolen. | dette kapittelet vil jeg begrunne bakgrunn for valg av tema,
presentere problemstilling og forskningssparsmal hvor jeg ogsa definerer begrepet aktiv

undervisning, og til slutt beskrive hvordan strukturen pa oppgaven er bygd opp.

1.1 Bakgrunn

Som mastergradsstudent i profesjonsrettet pedagogikk har jeg en interesse for undervisning
og tilpasset opplering, og hvordan undervisningen skal legges til rette for & kunne favne alle
elever. Retten til tilpasset opplaering er forankret i oppleeringsloven, hvor rettigheten lyder
slik, «Oppleringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, laerlingen,
praksisbrevkandidaten og leerekandidaten» (Oppleringslova, 1998, §1-3). Prinsippet om
tilpasset opplaering er et vakkert ideal, som ogsa er komplekst fordi klasserommet er
mangfoldig, bestdende av unike elever med ulike forutsetninger og evner. Elevene skal i
skjenn forening oppna et leeringsutbytte i det samme klasserommet, med den samme
undervisningen. For leereren sin del betyr dette en kontinuerlig balansegang mellom a legge
til rette for et kollektivt leeringsmiljg i klasserommet og samtidig ivareta elevenes individuelle
leeringsutbytte. Med bakgrunn i dette komplekse idealet i lys av virkelighetens klasserom, er

det interessant a studere naermere hvordan dette faktisk lar seg gjare.

Oppleringsloven (1998, 81-1) sikrer retten og plikten til grunnskoleopplaring. Dette er en
viktig rettighet bade for elever, skoler og samfunnet generelt. Formalsparagrafen for
opplaringsloven (1998, §1-1) angir hva som er formalet med loven og her star det at:
«Elevane og lzrlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne meistre liva
sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfalde skaparglede,
engasjement og utforskartrong». Med andre ord er det lovfestet at elever gjennom
skolegangen skal tilegne seg kunnskap, dannes for & mestre egne liv og lere a delta i
fellesskap i samfunnet. Videre i formalsparagrafen star dette: «Skolen og lerebedrifta skal
mgte elevane og leerlingane med tillit, respekt og krav og gi dei utfordringar som fremjar
danning og leerelyst» (Oppleeringslova, 1998, 81-1). Skolen skal styrke elevenes engasjement,
skaperglede og utforskertrang, og mgte de med tillit, respekt og krav. «Skolen skal bygge sin

praksis pa verdiene i opplaringslovens formalsparagraf» star det i overordnet del
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(Kunnskapsdepartementet, 2017). Disse begrepene og retningslinjene er med andre ord

viktige verdier som legger selve grunnlaget for norsk skole i dag.

Det er ogsa sentralt & synliggjere at dagens oppleringslov er i endring, og det er planlagt at
ny opplaringslov skal innfgres august 2024. Formalsparagrafen endres ikke i stor grad, men
noen av endringene er omformulering av begreper, og lovfesting av retten til
elevmedvirkning. Noen av de korrigerte begrepene som presenteres i opplaringsloven er
individuell tilrettelagt opplaering som begrep istedenfor spesialundervisning, og intensiv
opplearing istedenfor tidlig innsats. Tilpasset oppleering bestar som begrep i ny
opplaeringslov, men lovteksten er justert: «Kommunen og fylkeskommunen skal sgrgje for at
opplaringa er tilpassa, det vil seie at elevane far eit tilfredsstillande utbytte av opplaringa
uavhengig av fgresetnader, og at alle skal fa utnytta og utvikla evnene sine» (Opplearingslova,
2023, §11-1). Sammenlignet med den naverende lovteksten for retten til tilpasset opplaering,
inneholder den nye oppleringsloven den samme retten til tilpasset opplaering, men med en
mer forklarende og detaljert lovtekst. Den farste forskjellen ligger i synliggj@ringen av ansvar
hvor ny oppleringslov spesifikt ansvarliggjer kommunen og fylkeskommunen. Den andre
forskjellen handler om en tydeliggjering av hva tilpasset handler om, hvor ny opplearingslov
legger til «det vil seie at elevane far eit tilfredsstillande utbytte av opplaeringa»
(Oppleringslova, 2023, 811-1). Den tredje forskjellen ligger i den siste delen av lovteksten
hvor det presiseres at «alle [elevene] skal fa utnytta og utvikla evnene sine» (Opplearingslova,
2023, §11-1).

Kunnskapslgftet (LK20), som gjerne kalles Fagfornyelsen, er den gjeldende lzereplanen som
ble innfert i 2020. Noen av de sentrale endringene som kom med Fagfornyelsen (LK20) er
blant annet en ny overordnet del, innfaringen av tre tverrfaglige temaer og stgrre fokus pa
begreper som dybdelaring, elevmedvirkning, kritisk tenkning og a leere a leere
(Kunnskapsdepartementet, 2017). De tre tverrfaglige temaene folkehelse og livsmestring,
demokrati og medborgerskap, og berekraftig utvikling skal fungere som overordnede temaer
som skal integreres i opplaringen pa tvers av fag, og a leere a leere handler om at «skolen skal
bidra til at elevene reflekterer over sin egen laering, forstar sine egne laringsprosesser og
tilegner seg kunnskap pa selvstendig vis» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Ludvigsen-
utvalget (NOU 2014: 7, s. 35) beskriver dybdelaring slik: «Dybdelaring innebarer at
elevene bruker sin evne til 4 analysere, lgse problemer og reflektere over egen leering til &

konstruere helhetlig og varig forstaelse». Den nye overordnede delen erstatter generell del,
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som opprinnelig var tilknyttet lzereplanverket fra Reform (R94) og Lareplanverket (L97), og

som ble viderefgrt med Kunnskapslgftet (LKO06) (Utdanningsdirektoratet, 2015). Den forrige
lereplanen Kunnskapslgftet (LK06), hadde stort fokus pa de grunnleggende ferdighetene a
kunne lese, skrive, regne, muntlige ferdigheter og digitale ferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Disse er viderefagrt i Kunnskapslgftet (LK20).

Pa 2000-tallet kom det store PISA-sjokket, hvor resultatene ble ansett som et «sjokk» fordi
man hadde sett for seg at Norge skulle ligge helt i toppen (Hopfenbeck, 2012, s. 70). At
resultatene ikke samsvarte med denne forventningen innledet en periode med omfattende
testing i norsk skole. Blant annet pavirket resultatene innfgringen av nasjonale prever og
innferingen av Kunnskapslaftet 2006 med kompetansemal istedenfor kunnskapsmal, og et
stgrre fokus pa malstyring og en resultatorientert skole. Etter 20 ar med denne lereplanen er
Norges PISA-resultater stabile og i det store bilde naermest uendret fra forste PISA-test i
Norge i 2000 (Dksnes & Sundsdal, 2020, s. 54). PISA-resultatene for 2022 viser en
tilbakegang i prestasjoner i alle de testede fagomradene, altsa matematikk, naturfag og lesing,
sammenlignet med 2018 (Jensen et al., 2023, s. 4). Samtidig er det relevant & nevne at PISA
ikke tester skolekunnskaper, og heller ikke forholder seg til landenes lereplaner (Sjaberg,
2014, s. 34).

Helstad og @iestad (2022, s. 93) skriver at i henhold til arbeidet med tilpasset opplaering kan
en mulig utfordring veere at elever som ikke opplever at laereren har lagt godt nok til rette for
stette, utfordringer eller elevens aktive involvering, kan kjede seg. Hvorvidt denne
sammenhengen mellom tilpasset oppleering og elever som kjeder seg er en utbredt
problemstilling i barneskolen, er det vanskelig a si noe om. Ungdata-rapporten viser til
statistikk om blant annet kjedsomhet i skolen hvor de finner at 69% av elevene kjeder seg i
skoletimene, som omtrent tilsvarer sju av ti elever (Enstad & Bakken, 2022, s. 3). NOU 2022:
13 (s. 12) referer til denne statistikken og skriver: «det er en gkende trend at flere elever
mistrives og kjeder seg pa skolen». Samtidig sier Lunde og Brodal (2022, s. 101) at nar
elever gir uttrykk for at noe er kjedelig er det ofte et resultat av at de ikke opplever mestring,
heller enn at de opplever kjedsomhet. | NOU-rapporten papekes det ogsa at gutter klarer seg
darligere pa skolen, og at flere barn og unge opplever psykiske plager, sliter med
motivasjonen og gar ut av skolen med svake resultater (NOU 2022:13, s. 12). At alle
skoleelever skal oppleve enhver skoletime som interessant og spennende kan oppleves som et

fjernt mal, men det er viktig & veere bevisst denne negative utviklingen hvor noen elever

10
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opplever mindre mestring og kjeder seg i skolen. Konsekvensen av undervisning som svekker

troen pa egen mestring og skaper forventning om ubehag eller sosialt nederlag, kan i
verstefall fore til skolevegring, frafall i skolen eller psykiske plager (Lunde & Brodal, 2022,
s. 11). Hastein og Werner (2014, s. 50) beskriver klassefellesskapet som et samfunn i
miniatyr. Fordi vi gnsker at flest mulig skal fullfgre skolen hvor de larer, dannes og trives,
anses disse utfordringene som et samfunnsengasjement og et samfunnsproblem. Det er derfor
viktig & veere bevisst disse mulige utfordringene. Dette er ogsa bakgrunnen for hvorfor en
annerledes undervisning er i fokus, for & sette sgkelys pa a favne alle elever. Fokuset i studien
er rettet mot laererens undervisning, ettersom det er leereren som er ansvarlig for de

pedagogiske valgene og den tilpassede undervisningen.

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Masteroppgaven tar utgangspunkt i seks laereres forstaelse og erfaring med tilpasset opplering
og aktiv undervisning. Hvordan larerne forstar begrepet tilpasset oppleering, hvordan de legger
opp undervisning og hvilke erfaringer de sitter med er viktige spgrsmal for denne studien.
Problemstillingen for denne masteroppgaven er dermed;

Hvordan forstar og erfarer seks lerere bruk av aktiv undervisning som en pedagogisk
tilneerming for & kunne bidra til tilpasset opplaring for elever pa barneskolen?

For & belyse dette vil jeg trekke fram tidligere forskning, relevant teori og bruke
fenomenologiske intervju som metode. Med bakgrunn i dette har jeg valgt & formulere noen

aktuelle forskningsspgrsmal for & bryte ned problemstillingen:

1. Hvilken forstaelse har leererne av begrepene tilpasset oppleaering og aktiv undervisning?
2. Hvilke erfaringer har leererne med aktiv undervisning?

3. Pahvilke mater kan lzrernes undervisning ses i lys av ulike leeringssyn?

1.2.1 Begrepsavklaring

Helstad og Qiestad (2022, s. 106) definerer utforskende arbeid som varierte og dialogiske
tilnaerminger til undervisning som gjerne star i kontrast til mer tradisjonell og monologisk
undervisning, der lereren fgrer ordet mesteparten av tiden. Tradisjonell og monologisk
undervisning i form av en laererstyrt undervisning kan ogsa omtales som tavleundervisning. Jeg
har valgt a utarbeide et nytt begrep for denne studien, som jeg velger a kalle aktiv undervisning.

Begrepet aktiv undervisning samsvarer med Helstad og @iestad (2022, s. 106) sin beskrivelse
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av utforskende arbeid. Det finnes mange relevante begreper denne studien kunne benyttet seg

av som hadde tjent det samme formalet som aktiv undervisning gjgr. Per Arne @iestad (2023)
bruker kreativ undervisning som begrep i sin bok med samme navn, og dette begrepet kunne
ogsa vaert passende for min studie. Samtidig kan kreativ undervisning forstas som individuelle
kreative undervisningsopplegg innenfor en tradisjonell tilnerming heller enn alternative
pedagogiske tilnerminger, og ettersom jeg gnsker a forske pa hvordan en aktiv pedagogisk
tilnerming kan pavirke den tilpassede opplaringen, vil ikke kreativ undervisning veare et
passende begrep. Aktiv lering er et begrep som er mye brukt omkring denne tematikken, og
jeg kunne like gjerne benyttet dette. Derimot setter min oppgave fokus pa lererens
undervisning og ikke elevens laring, og derfor anser jeg ikke aktiv leering som et passende
begrep. Aktiv undervisning kan ses som en forening av begrepene aktiv leering og utforskende
arbeid, hvor den aktivt leerende eleven er i fokus og leereren benytter varierte og dialogiske
tilneerminger til undervisning. Det anses som hensiktsmessig for studien at begrepet aktiv
undervisning eksplisitt inneholder termene aktiv og undervisning, fordi leerernes undervisning

og en pedagogisk tilneerming som bidrar til aktive elever, er i fokus.

1.3 Oppgavens struktur

Masteroppgaven er inndelt i syv kapitler: innledning, tidligere forskning, teoretisk forankring,
metode, presentasjon av funn, drgfting og reflekterende oppsummering. Kapittel 2
presenterer tidligere forskning omkring temaene tilpasset opplering og undervisning. Kapittel
3 gjer rede for oppgavens teoriforankring tilknyttet tilpasset opplering, undervisning og
leering, og i kapittel 4 presenteres oppgavens metodiske grunnlag. Masteroppgaven baserer
seg pa en kvalitativ studie med intervju som forskningsmetode. | metodekapittelet gjgres det
ogsa rede for valg av metode, vitenskapsteoretisk forankring, kvalitativ metode,
dybdeintervju, gjennomfgring av intervju, analyse av datamaterialet og refleksjon av metode.
| kapittel 5 presenteres funn som er blitt samlet inn gjennom den valgte metoden, og i kapittel
6 blir disse funnene dreftet i lys av teori og tidligere forskning. | det siste kapittelet

oppsummeres oppgaven i form av en reflekterende oppsummering.
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2. Tidligere forskning

| kapittelet om tidligere forskning vil jeg presentere forskningsartikler som handler om
tilpasset opplaring, undervisning og aktiv leering. Den farste forskningen handler om
tilpasset opplaering av Bachmann og Haug (2006). Dette er en rapport som ble utarbeidet pa
oppdrag fra Utdanningsdirektoratet som et grunnlag for evalueringen av Kunnskapslgftet
(LKO6) (Bachmann & Haug, 2006, s. 5). Forskningen viser at det er den pedagogiske
utfgrelsen av tilpasset opplaering som oppfattes som mest utfordrende, heller enn forstaelsen
av begrepet. De argumenterer for at begrepet ma forstas ulikt i forskjellige sammenhenger:
«Viktig i denne sammenheng er skolens og leerernes kompetanse i lokal planlegging og
lereplanutforming pa bakgrunn av operasjonaliseringer av de nasjonale malsettinger ut i fra
de lokale og individuelle forutsetninger og behov» (Bachmann & Haug, 2006, s. 101). De
finner ogsa at det i stor grad vektlegges et individuelt og smalt perspektiv pa tilpasset

opplering (Bachmann & Haug, 2006, s. 102).

Det finnes mye forskning som har mal om a fastsla hvilken undervisning som er god. Klette
(2020, s. 186) sammenfatter tidligere forskning om prosess-produkt-tradisjonen i sitt kapittel
Hva vet vi om god undervisning? Prosess-produkt forskningen har tradisjonelt omhandlet
ulike klasseromsfaktorer som tidsbruk, elevgruppering, klasseromsklima, ulike arbeidsmater
og ulike undervisningsmetoder (Klette, 2020, s. 186). Klette (2020, s. 187) skriver at studier
innenfor denne tradisjonen har vist at god klasseledelse, malrettet tidsbruk, og fokus pa fag
og undervisning kombinert med hgye faglige forventninger henger sammen med elevenes
leering. Hun viser ogsa til Seidel og Shavelson (2007, s. 454) sin metaanalyse som
oppsummerer studier som har undersgkt effekten av undervisning pa elevenes lzring. De fant
at de stgrste undervisningseffektene handlet om a gi eleven mulighet til & delta i
leringsaktiviteter, og deltakelsen viste seg ogsa a spille en rolle for motivasjonen (Seidel &
Shavelson, 2007, s. 483).

| diskusjonen omkring god undervisning er leerereffektivitet et relevant begrep. Grant,
Stronge og Xu (2013) sin forskning har som formal a fa en dypere forstaelse av
leerereffektivitet gjennom intervju, observasjon og analyse av 32 prisvinnende lerere fra Kina
0g USA sin undervisningspraksis. De finner at laererne varierer undervisningen gjennom
forskjellige aktiviteter som ligger pa ulike kognitive niva, de tilpasser seg omstendighetene
for a styrke meningsfull lzering for elevene, de har hgyt elevengasjement, effektiv

klasseledelse, og opprettholder et leringsmiljg som styrker elevenes leering (Grant et al.,
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2013, s. 251). Denne forskningen trekkes ogsa fram i forskningskartleggingen til Lillejord,

Barte og Nesje (2018). De kartlegger forskning som handler om lek og lering, arbeidsmater
og leeringsmiljg for de yngste barna i skolen. Bakgrunnen for forskningskartleggingen er at
politikerne uttrykker bekymring for at intensjonene bak skolestart for seksaringer ikke er
innfridd (Lillejord et al., 2018, s. 2). Innfgringen av tidligere skolestart og dermed en tiarig
grunnskole ble implementert gjennom Reform 97, og denne endringen utmerket reformen
som en sentral utdanningspolitisk periode (Klette, 2003). Selv om min studie ikke spesifikt
tar for seg de yngste elevene pa skolen, men heller hele spennet av elever pa barneskolen, er
det likevel relevant a synliggjgre forskning som omhandler de yngste elevene.
Forskningskartleggingen ble utarbeidet i sammenheng med nasjonale reformer, som
Fagfornyelsen og ny overordnet del av leereplanen (Lillejord et al., 2018, s. 2). Med bakgrunn
i 9 artikler om lek og leering trekker de farst og fremst fram viktigheten av lekens frivillighet
som er preget av indre motivasjon, fantasi og interaksjon (Lillejord et al., 2018, s. 14).
Deretter finner de at lek bidrar til utviklingen av elevenes kognitive og sosio-emosjonelle
utvikling, og deres utvikling av selvreguleringsstrategier (Lillejord et al., 2018, s. 16). |
forbindelse med arbeidsmater og leeringsmilje trekker forskerne fram to begreper, nemlig
elevsentrert og leererstyrt undervisning. Elevsentrert undervisning kobles til sosiokulturell
leeringsteori hvor man betrakter elevene som lerende nar de aktivt deltar i
kunnskapsskapende prosesser, og leererstyrt undervisning beskrives i forskningen som
inspirert av tradisjonell praksis hvor lereren overferer sin kunnskap til elevene (Lillejord et
al., 2018, s. 27-28).

Aktiv undervisning er et begrep jeg har utarbeidet for denne studien, og ettersom dette
begrepet ikke er allment etablert er det ikke tidligere forskning omkring dette spesifikke
begrepet. Allikevel er det mye forskning om aktiv leering og fysisk aktiv leering, spesielt i
form av masteroppgaver. Flere masteroppgaver knytter fysisk aktiv leering til
begynneroppleringen (Andresen, 2023; Helgesen, 2022; Wallestrand, 2022), andre ser det i
lys av matematikkundervisningen (Bauge, 2023; Heiberg, 2023; Enget, 2023; Novak, 2022;
Opsahl, 2022; Magnussen, 2022; Mjanger, 2021) og noen knytter det til norskfaget (Berg,
2022; Krogh, 2021; Landerud, 2021). Det er med andre ord et stort omfang av
masteroppgaver som belyser denne tematikken som benytter ulike innfallsvinkler. Selv om
jeg allerede har poengtert at det finnes mange forskjellige masteroppgaver som undersgker
denne tematikken, vil jeg trekke fram to oppgaver som benytter en annen vinkling enn

begynneropplering, matematikk og norsk, som jeg anser som relevant for min studie.
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Andersen (2023) finner i sin masteroppgave at fysisk aktiv leering kan pavirke motivasjonen

til elever med skolevegring, og at dette avhenger av leererens tilrettelegging i undervisningen.
Sollesnes (2020) sin masteroppgave finner lignende funn hvor hun fokuserer pa hvordan
fysisk aktiv leering henger sammen med gutters engasjement og motivasjon, og hennes funn

viser at guttene lar seg engasjere av fysisk aktiv leering.

3. Teoretisk forankring

Teorikapittelet deles inn i tre underkapitler, som er temaene tilpasset oppleering, undervisning
og leering. Bakgrunnen for hvorfor disse temaene tematiseres er fgrst og fremst fordi
oppgavens hovedfokus ligger pa hvordan man kan tilpasse opplaringen for elever pa
barneskolen. Studien utforsker hvorvidt denne problemstillingen lar seg oppfylle, med fokus
pa hvordan den pedagogiske tilnsermingen aktiv undervisning kan bidra i dette arbeidet. Farst
tematiseres tilpasset oppleaering som tema og begrep, og sa er mestring og motivasjon i fokus.
Deretter presenteres teori om undervisning med fokus pa leereren og aktiv undervisning.
Innenfor dette kapittelet presenteres ogsa et historisk blikk pa L97, LK06 og LK20, ulike
formal for utdanningen, og et kritisk blikk pé skolen. A presentere teori om undervisning
synliggjer leererens perspektiv som er fokuset for denne oppgaven, og teori om utdanning
tematiserer leererens ansvar og hvilket fokus som er relevant for undervisningen. Det siste
teoretiske underkapittelet handler om leering og selv om denne oppgaven ikke tar
utgangspunkt i elevens lering, er det allikevel nyttig a synliggjere hva forskningsfeltet og
teorien viser om hvordan lering skjer som et grunnlag for & kunne drafte hva god

undervisning er.

3.1 Tilpasset opplaering

Tilpasset opplearing er et komplekst og kjent begrep bade innad og utad i skolen i dag.
Begrepet er forankret som et prinsipp i ulike politiske styringsdokumenter og nasjonale lover,
som beskrives i innledningen av denne oppgaven. Haug (2020, s. 12) definerer tilpasset
opplaring bade som et prinsipp og et begrep som handler om hvordan man mgter det store
mangfoldet av elever i skolen, og viser til en smal og bred forstaelse av tilpasset oppleering.
Begge forstaelsene fokuserer pa tilrettelegging, men en smal forstaelse er rettet mot
enkeltelever eller mindre grupper, og en bred forstaelse fokuserer pa de generelle kvalitetene
ved undervisning og opplearing som gjelder for alle elever (Haug, 2020, s. 22-23). Den brede
tilneermingen vektlegger faglig inkludering i leereprosesser, sosial deltakelse for alle elever og

utvikling av en samarbeidsorientert skolekultur (Nordahl, 2009, s. 197). Den smale og brede
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forstaelsen av begrepet er ikke uttrykk for motsetninger, men ber heller ses som et sparsmal

for hvor tyngdepunktet i undervisningen og forstaelsen av tilpasset oppleering skal ligge
(Nordahl, 2009, s. 196). Allikevel finner Nordahl (2009, s. 206) i sin forskning at en bred

tilnzerming til tilpasset opplaring sannsynliggjer det beste leeringsutbyttet for elevene.

Tilpasset opplearing kan forstas som bestemte mater a organisere og gjennomfare
undervisningen pa (Nordahl, 2009, s. 195). Helstad og @iestad (2022, s. 95) skriver at for &
realisere tilpasset opplearing er det ngdvendig a ta utgangspunkt i elevenes forkunnskaper,
evner og ferdigheter, hvilke ressurser som er til radighet, og hvordan man kan formulere
leerestoffet og gjare det relevant og meningsharende. Samtidig er det flere utfordringer

knyttet til realiseringen av tilpasset opplering.

Den mest naturlige tolkningen av [tilpasset opplaring] vil veere at innhold,
arbeidsmater og organisering som er mest mulig tilpasset individet, vil veere den beste
tilpassede opplaringen. Implisitt ligger det i forstaelsen at desto mer individualisert

undervisning desto bedre tilpasset opplaering. (Nordahl, 2009, s. 195).

Med bakgrunn i denne forstaelsen av tilpasset opplering vil malet om inkludering kunne sta i
fare. Haug (2020, s. 17) skriver at det er en vanlig tankegang at tilpasset opplering er en
individuell rettighet, og dette er ikke tilfellet. En annen utfordring ved tilpasset oppleering
handler om at det fra nasjonalt plan aldri har vaert konkretisert hvordan tilpasset opplaring
skal gjennomfares, og at det i stor grad er leererne og skolene som ma velge hvilke metoder
som er hensiktsmessige i dette arbeidet (Nordahl, 2009, s. 195). Tilpasset opplaring skal
forega innenfor et fellesskap i klassen i det omfanget leereren er praktisk i stand til (Haug,
2020, s. 17). «Denne kombinerte bruken av begrepet tilpasset opplaering i nasjonale
styringsdokumenter som bade formal, prinsipp og virkemiddel kan se ut til & forvirre laerere
mer enn det klargjer forstaelsen av tilpasset oppleering» (Nordahl, 2009, s. 207). Bjgrnsrud og
Nilsen (2021, s. 40-41) skriver derimot at det i dag er enighet om 4 ikke forsta tilpasset
opplaring som et formal lenger, hvor begrepet heller forstas som et lovfestet og forpliktende
prinsipp. At begrepet opprinnelig er grunnlagt for politisk bruk i form av a lgse tunge
politiske utfordringer knyttet til elevforskjeller i skolen heller enn pedagogisk praksis, kan
ogsa vaere en bakgrunn for det uklare innholdet (Haug, 2020, s. 33). Det er store variasjoner

omkring hvordan tilpasset opplering realiseres i skolen.
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Variasjonene vi finner er sa store at det er vanskelig & argumentere for at vi har en
felles norsk grunnskole. Vi har mange forskjellige norske grunnskoler. Relatert til
tilpasset opplaring innebarer denne variasjonen at denne oppleeringen gjennomfares

pa svart mange ulike mater i skolen. (Nordahl, 2009, s. 198).

Problematikken omhandler dermed to sider hvor man pa den ene siden ser pa tilpasset
opplering fra en intensjonsside som retter et kritisk blikk mot intensjonen bak begrepet, og
pa den andre siden ser pa begrepet gjennom en praksisside hvor man retter oppmerksomheten
mot realisereringen (Bjgrnsrud & Nilsen, 2008, s. 13). Hastein og Werner (2014, s. 23)
skriver at, «fa leerere vil vaere uenige i at det som er vanskeligst a fa til i praksis i dagens
skole, er & innfri kravet om tilpasset opplaring». Denne pastanden underbygger Jenssen og
Lillejord (20009, s. 1) i sin artikkel Tilpasset oppleering: politisk dragkamp om politisk praksis
hvor de sier at lzerere har god grunn til & synes at tilpasset opplaring er vanskelig a praktisere
fordi tilpasset opplering har skiftet meningsinnhold gjennom skiftende regjeringer fra 1975

og fram til i dag.

Bachmann og Haug (2006) sin forskning viser at bestemte undervisningsmetoder ikke
automatisk resulterer i tilpasset oppleering. Samtidig sier Hastein og Werner (2014, s. 43) at
det & spille pa et bredt register av arbeidsmetoder og undervisningsformer er ngdvendig for &
kunne realisere tilpasset oppleering. Haug (2020, s. 24) argumenter for at en god kollektiv
undervisning kan veere lgsningen pa kravet om tilpasset opplearing. Laereren har uansett et
ansvar for & legge opp og variere undervisningen slik at alle elever, uavhengig av forskjeller i
evner og bakgrunn, far nytte av den (Hastein & Werner, 2014, s. 19). Tilpasset opplearing har
med andre ord ingen fasit eller oppskrift, men er en forankret rett som laereren ma strebe etter

a oppna.

3.1.1 Mestring og motivasjon

Tilpasset undervisning er et viktig grunnlag for at elevene skal oppleve mestring i skolen
(Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 155). Klasserom som vektlegger mestring og er preget av
trygghet og tillit, kjennetegnes som klasserom med godt leeringsmiljg som har en mulighet til
a utvikle elever med mestringstro (Lunde & Brodal, 2022, s. 100-101). Dette kan knyttes til
Bandura (1997) sin teori om self-efficacy. Han beskriver begrepet slik: «Perceived self-
efficacy refers to beliefs in one’s capabilities to organize and execute the courses of action
required to produce given attainments» (Bandura, 1997, s. 3). Self-efficacy handler med

andre ord om tro pa egen mestring. I tillegg til mestring er ogsa motivasjon et viktig
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anliggende i klasserommet. Ryaﬁ og Deci (2017, s. 3) sin selvbestemmelsesteori handler om
hvordan biologiske, sosiale og kulturelle betingelser pavirker menneskets psykologiske
utvikling, engasjement og livskvalitet. De beskriver tre grunnleggende psykologiske behov
som ma ligge til grunn, nemlig behov for kompetanse, tilhgrighet og autonomi (Ryan & Deci,
2000, s. 68). Videre skiller de mellom indre, ytre og autonom motivasjon (Ryan & Deci,
2000, s. 70-71). Indre motivasjon er i starre grad medfgdt og pavirkes av elevens interesser
og naturlige engasjement, i motsetning til ytre motivasjon som pavirkes og styres av ytre
faktorer. Autonom motivasjon handler ogsa om en form for ytre motivasjon, men intensjonen
bak handlingene tar heller utgangspunkt i en internalisert motivasjon (Ryan & Deci, 2000, s.

71).

3.2 Undervisning

| henhold til undervisning som tema er det farst og fremst viktig a tydeliggjare at lzering ikke
er synonymt med undervisning, og at man derfor heller ikke kan pasta at en form for
undervisning direkte farer til leering (Séljo, 2015/2016, s. 33). Samtidig er leereren palagt et
ansvar med bakgrunn i ulike styringsdokumenter, lover og normer som handler om at elevene
gjennom skolegangen skal dannes og oppna faglig og sosial leering. For & gjennomfare dette
oppdraget planlegger, gjennomfarer og evaluerer leereren undervisning. Helstad og @iestad
(2022, s. 99) deler undervisningens dramaturgi inn i fire faser: etableringsfasen,
tilegnelsesfasen, utprgvingsfasen og konsolideringsfasen. Etableringsfasen handler om &
etablere undervisningen gjennom mgte mellom elev og leerer, strukturere undervisningen slik
at det blir forutsigbart for elevene, sette mal og rammer i trdd med leereplanens forventninger
og involvere elevene i planleggingen av det videre forlgpet (Helstad & @iestad, 2022, s. 100).
| denne fasen er dialogen sentral og samhandlingen mellom lzrer og elever viktig for a skape
mening i arbeidet (Helstad & @iestad, 2022, s. 100). | tilegnelsesfasen introduseres elevene
for nytt fagstoff. Denne fasen er ofte laererstyrt og tar gjerne form av mer tradisjonell
undervisning, der leereren farer ordet og introduserer ny kunnskap ved a forelese for elevene
(Helstad & @iestad, 2022, s. 101). Man kan betegne slik undervisning som tavleundervisning,
og denne undervisningstilneermingen egner seg til introduksjon av et nytt tema (Buli-
Holmberg, 2008, s. 182). Utprgvingsfasen inneberer ofte en mer aktiv form for undervisning
hvor elevene blir kjent med fagstoffet gjennom utforskende arbeid i form av ulike aktiviteter
som er tilrettelagt av leereren (Helstad & @iestad, 2022, s. 101). At elevene er aktive i egen

leeringsprosess anses som en viktig faktor for & oppna en dypere lering og mestring.
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Konsolideringsfasen handler om at elevene skal internalisere kunnskap og forankre arbeidet
for undervisningen avsluttes (Helstad & @iestad, 2022, s. 101).

Hattie (2009) skriver om synlig leering og undervisning i sin bok Visible learning, som er en
syntese av over 800 meta-analyser relatert til prestasjon. Han skriver at et godt og trygt
leeringsmiljg hvor det er lov & gjere feil, er en viktig faktor for undervisningen. «A safe
environment for the learner (and for the teacher) is an environment where error is welcomed
and fostered — because we learn so much form errors and from the feedback that then accrues
from going in the wrong direction or not going sufficiently fluently in the right direction»
(Hattie, 2009, s. 23). Et godt leeringsmiljg er ogsa et miljg som styrker elevenes autonomi,

hvor man gir elevene medbestemmelse og valgmuligheter.

3.2.1 Leereren

Farst og fremst kan man i trdd med Jenssen (2020, s. 42) si at undervisning er kjernen i
leerernes profesjonalitet. | et undervisningsperspektiv presenterer Nordahl og Overland (2021,
s. 70-89) flere pedagogiske strategier og tilneerminger som forskning viser at har god effekt
pa elevers laring, hvor leereren er en av dem. Tilnermingene er god struktur med en tydelig
ledelse av klasser og undervisning, autoritative leerere som vektlegger gode relasjoner, leerere
som har hgye og realistiske forventninger til elevene, en mestringsorientert laeringskultur i
klassen og et problemlgsende og gjensidig stattende samarbeid mellom skole og hjem
(Nordahl & Overland, 2021, s. 70-89). At leereren er viktig for undervisningen underbygger
ogsa Hattie (2009), som finner i sin forskning at lzereren er den mest betydningsbarende
faktoren for elevens leering. En autoritativ laerer handler om at leereren bade utever kontroll
og har falelsesmessig varme ovenfor elevene (Nordahl & Overland, 2021, s. 79). Utover
klasseromsarbeidet ma leerere forholde seg til en rekke oppgaver og forventninger. |
undervisningssituasjonen trekker Buli-Holmberg (2008, s. 174) fram at lzerernes profesjonelle
utfordring handler om & mestre ulike yrkesroller, som for eksempel formidlerrollen,
veilederrollen og spesialistrollen i form av a ha kunnskaper om spesifikke fag. Samtidig er
ikke larere bare ansvarlig for undervisningen som kontaktlarer eller faglarer, de er ogsa
kolleger, medarbeidere og ansatte pa en skole, samt samarbeidspartnere for elevenes
foresatte, for skoleledelsen, spesialpedagoger, radgivere og helsesykepleiere (Helstad &
@iestad, 2022, s. 57).
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3.2.2 Aktiv undervisning
[Undervisningen i skolen] bar bygge pa de erfaringer og kunnskaper som eleven sitter
inne med, og gjennomfares pa en slik mate at den stimulerer til engasjement,
deltakelse og aktivitet. Nar eleven mater leerere som formidler en slik undervisning,
vil leering oftest skje. Elevens beredskap for lzering vil bli realisert, og eleven vil
kanskje oppdage gleden ved & lzre. (Nordahl, 2010, s. 20-21).

Nordahl (2010, s. 21) argumenterer for at slik undervisning ikke primart handler om ulike
arbeidsmater, fordi aktive og engasjerte elever bade kan realiseres gjennom bruk av varierte
arbeidsmater og tradisjonell lzrerstyrt undervisning. «Det handler mer om larere som er i
stand til & presentere leerestoffet slik at det har relevans for elevene, og lerere som kan
anvende aktiviteter som skaper engasjement og deltakelse» (Nordahl, 2010, s. 20). Learere ma
kunne planlegge og strukturere undervisningen pa mater som skaper engasjement, og de ma
kunne beherske arbeidsformer som fremmer aktivitet og leerelyst (Helstad & @iestad, 2022, s.
109). Helstad og Diestad (2022, s. 105) skriver at elevenes innflytelse pa egen leering gker nar

elevene selv blir kunnskapsprodusenter og spiller en mer aktiv rolle i undervisningen.

Hastein og Werner (2014, s. 43-47) presenterer fire innfallsvinkler til variasjon i
klasserommet: elevene skaper variasjon, leereren lager simultane variasjoner, leereren lager
sekvensielle variasjoner og undervisningsfagets egenart til variasjon. Dette handler om at
elevene selv har en naturlig trang til & variere og delta pa forskjellige mater, og pa eget
initiativ foretar en del tilpasninger (Hastein & Werner, 2014, s. 43). Simultane variasjoner
handler om at lzereren kan skape variasjon ved a legge opp til forskjellige aktiviteter som
foregar samtidig, og sekvensielle variasjoner handler om a veksle mellom ulike typer
aktiviteter, arbeidsmater og innfallsvinkler (Hastein & Werner, 2014, s. 45-46). | tillegg til
hva elevene selv naturlig varierer og hvordan laereren legger opp til variasjon i
undervisningen, kan ogsa faget i seg selv vaere kilde til variasjon. Det handler om de ulike
innfallsvinklene man kan benytte seg av i et fag. Nar variasjon dukker opp som et tema er det
viktig & vere bevisst balansen ved bruk av variasjon. Skal man tilpasse opplaringen slik at
den er nyttig for elevene, er det i tillegg til variasjon, viktig a skape kontinuitet i
skolehverdagen (Hastein & Werner, 2014, s. 47). Det er med andre ord viktig a finne

balansen mellom bruk av repetisjon og variasjon i klasserommet.
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3.2.2.1 Lekende leering og leerende lek

Lek er et viktig tema i skolen, sarlig for de yngste elevene. | Fagfornyelsen (LK20) knyttes
lek til danning, hvor det pastas at lek er en ngdvendighet for de yngste elevene for a trives og
utvikle seg (@ksnes & Sundsdal, 2020, s. 67). Eik (2022, s. 28) mener ogsa at lek er viktig
hvor hun skriver: «gjennom lek leerer barna & mestre den verden de vokser opp i». Dette er
fordi lek gir gode muligheter for at barnet kan bli kjent med seg selv, og egne og andres
falelser, og i lekforhandlinger opplever de motstand og uenighet og ma sta opp for seg selv
(Eik, 2022, s. 29). Lek er viktig for sosialiseringen, og utviklingen av personlig og kulturell
identitet (Lillemyr, 2019, s. 61). Lunde og Brodal (2022, s. 107) argumenterer for at leken
fungerer som barnets sprak for a mestre og regulere vanskelige fglelser. Samtidig viser
forskning at tiden til lek og andre fysiske aktiviteter er redusert for mange norske barn
(Lunde & Brodal, 2022, s. 28).

Dette underkapittelet er kalt lekende laering og leerende lek fordi dette er to lekformer som er
mye brukt i skolen. Eik (2022, s. 22) definerer lekende laering som lekpregede arbeidsmater
som ofte er leererstyrt, og laerende lek som barnestyrt lek pa bakgrunn av barnas egne
premisser og initiativ. @ksnes og Sundsdal (2020, s. 108-110) beskriver lekende leering som
en forening av den frie og styrte leken. Hvorvidt elevene anser leken som en lek nar den i
starre grad er leererstyrt, avgjares av lererens gjennomfgring av aktiviteten og barnas
innstilling til leken og reglene, samtidig kan en leringsaktivitet utvikle seg til lek hvis
elevene blir engasjert og opplever at de kan pavirke reglene (Eik, 2022, s. 19). Den frie leken
er ogsa sentral i skolen, hvor elevene utforsker sine fysiske grenser og pa denne maten lerer
mer om seg selv og miljget rundt (Lunde & Brodal, 2022, s. 32). Det finnes mange ulike
former for lek i tillegg til disse, for eksempel rollelek, fantasilek og risikolek, for & nevne
noen. Risikolek handler om & oppna laering ved a bli kjent med egen frykt og handtere den,
og denne formen for lek kan vise seg a forebygge psykiske helseplager (Lunde & Brodal,
2022, s. 32). Eik (2022, s. 26) tematiserer ogsa bevegelsesleken som en lek som innebarer
varierte kroppslige bevegelser som a lgpe, klatre, hoppe og kaste. Dette kan knyttes til
Margaret Whitehead (2014, s. 81-84) sitt begrep physical literacy som handler om en persons
utvikling gjennom det kroppslige som kan bidra til & styrke menneskets motivasjon, tillit,

kroppslige kompetanse, kunnskap og innsikt.

Leering krever evne til problemlgsning, som igjen krever nysgjerrighet og fantasi (Helstad &
@iestad, 2022, s. 74). | lzeringsarbeidet kan det vise seg serlig fruktbart & knytte flere ritualer
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opp mot lek og kreativitet, der hensikten ogsa er a samle elevene som gruppe og skape
gruppeidentitet (Helstad & @iestad, 2022, s. 56). Lillemyr (2019, s. 59) trekker fram

opplevelsen som en «bro» mellom fenomenet lek pa den ene siden og fenomenet laering pa

den andre siden fordi opplevelse gir grunnlag for en aktiv, personlig og meningsfylt leering.

Leeringen blir enda sterkere, mer integrert og enda mer personlig og effektiv, hvis
opplevelsen er en naturlig del av leringen. Dette er grunnen til at det oppfordres til &
stimulere nysgjerrighet, og a gi spennende utfordringer, for at barn og unge skal
oppleve gleden ved & mestre. (Lillemyr, 2019, s. 59).

3.2.3 Utdanning

«Reform 97, ogsa kalt seksarsreformen, tradte i kraft 1.august 1997 og farte blant annet til at
alderen for skolestart ble senket fra syv til seks ar» (Jksnes & Sundsdal, 2020, s. 47). Denne
reformen inneholdt mal som i starre grad handlet om prosess og innhold enn laeringsutbytte,
gjennom formuleringer som at elevene skulle arbeide med, eksperimentere med, utfolde seg,
og mgte og oppleve (Bjarnsrud & Nilsen, 2021, s. 41). | LKO6 skjer det en endring av malene
bade gjennom vektleggingen, formuleringen og dens funksjon (Bjernsrud & Nilsen, 2021, s.
41). «Reformen innebar en tyngdeforskyving fra mal- og innholdsstyring mot starre grad av
mal- og resultatstyring» (Bjernsrud & Nilsen, 2021, s. 42). | prosessen med a utarbeide LK06
mente man at L97 var for ambisigs og uklar, og derfor kom vektleggingen av malstyring
kombinert med resultatvurdering (Bjernsrud & Nilsen, 2021, s. 42). Malene innfarte et enda
kraftigere leeringstrykk fordi malene enda tydeligere beskrev hva elevene skulle lere,
gjennom kompetansemal som anga «hva elevene skal kunne» etter endt opplering pa ulike
trinn, sann at det ble lettere a vurdere hva de hadde lert (Bjernsrud & Nilsen, 2021, s. 42).
«Kristin Clemet, som innfarte reformen, innremmer at Kunnskapslgftet ikke hadde noen
leeringseffekt, og kan ikke se at den oppnadde noe for seksaringene» (Jksnes & Sundsdal,
2020, s. 54). | den gjeldende lzreplanen (LK20) viderefgres kompetansemalene, men med en
enda klarere prioritering i fagene med farre og tydeligere kompetansemal (Bjernsrud &
Nilsen, 2021, s. 43).

3.2.3.1 Dybdelering og elevmedvirkning

Den gjeldende lereplanen (LK20) innfgrte noen nye begreper som skal gjelde for
opplaeringen i skolen. Disse var blant annet dybdelaering og elevmedvirkning. Dybdelaering
ses i Fagfornyelsen som et serpreg som er viktig for a skape en god skole for alle (Haug,

2020, s. 19). «Dybdelering er bra for alle, men spesielt virkningsfullt for de som faler seg
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mest fremmedgjort i det tradisjonelle skolesystemet» (Fullan et al., 2018, s. 28). Dybdelzring

handler om & utforske og undersgke som en vei til leering (Hogsnes, 2022, s. 53).
Leeringspotensialet i dybdelaring kan bidra til mer engasjerte elever, og gjennom deres

samhandling med andre elever, slar smitteeffekten inn (Fullan et al., 2018, s. 33).

Gilje (2022, s. 136) skriver om hvordan begrepet elevmedvirkning har fatt ny betydning
gjennom ny leereplan (LK20). Fer mentes begrepet med elevmedvirkning i form av
eksempelvis deltakelse i elevrad eller medvirkning i prosessen med a skape et godt
leeringsmiljg pa skolen. Gjennom ny leereplan (LK20) har begrepet fatt ny betydning som i
starre grad handler om elevens forstaelse av egen lering (Gilje, 2022, s. 136). Gilje (2022, s.
137) forenkler elevmedvirkning til fire faktorer: laering ma skje gjennom meningsfylte og
relevante aktiviteter, lereren ma gi relevant tilbakemelding, elevene ber oppleve en form for

valgfrihet og elevene bgr fa mulighet til & velge hvordan de leerer selv.

3.2.3.2 Tre formal for utdanning

Gert Biesta (2020) har utviklet tre formal for a synliggjere de ulike sidene ved utdanning. Det
farste formalet handler om kvalifisering, som Biesta (2020, s. 33) definerer slik: «This has to
do with the ways in which, through education, students acquire knowledge, skills and
dispositions that qualify them to do certain things». Gilje (2022, s. 15) skriver at mange
forbinder skole primert med dette formalet, men kvalifisering handler i stgrre grad om
kvalifikasjoner man trenger for & utvikle seg som voksen, i arbeidslivet og som
samfunnsborger. Biesta (2020, s. 34) skiller mellom en smal og bred kvalifisering, hvor den
smale handler om spesifikk kompetanse og den brede handler om mer omfattende
kvalifikasjoner. Det andre formalet for utdanning er sosialisering, som handler om a fa
tilgang pa et fellesskap gjennom utdanningen. Biesta (2020, s. 34) beskriver sosialisering
slik: «This has to do with the ways in which, through education, student become part of and
gain orientation within existing traditions, cultures and ways of being and doings».
Sosialiseringsformalet kan ses som dobbelt hvor det pa den ene siden handler om sosial
leering i skolen som bade skjer gjennom undervisning og andre aktiviteter i skolens regi, og
pa den andre siden ses gjennom maktstrukturene i samfunnet som bidrar til at skolesystemet
ofte produserer ulikhet (Gilje, 2022, s. 15). Subjektivering er det tredje formalet for
utdanning. Biesta (2020, s. 34) beskriver det slik: «subjectification - that is, the process of

becoming-a-subject». Det handler om & ses som et «subjekt», hvor man skaper seg en rolle i
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samfunnet og ses som et selvstendig individ som tar ansvar for seg selv (Gilje, 2022, s. 16-
19).

Gert Biesta vektlegger hvordan barn og unge tar grep om sitt eget liv, altsa
subjektiveringsperspektivet. Han hevdet at leererens og utdanningens oppgave ikke bare
handlet om & sosialisere elevene inn i voksenverden og kvalifisere dem til & fungere der, men
ogsa ta ansvar for deres subjektivitet, der de anses for sin unikhet som s&regne og
uerstattelige individer (Schaanning, 2022, s. 119). Dette formalet kan knyttes til danning.
«Danning har en iboende dobbelthet i balansen mellom individets frigjaring og
selvstendighet pa den ene siden (subjektivering) og en sosialisering i ulike fags
kunnskapsformer og samfunnets krav, normer og rammer pa den andre siden» (Gilje, 2022, s.
118). Nordahl (2010, s. 99) mener identitet er sentralt i dannelsesprosessen.
Leeringsidentiteten blir til gjennom en utdanning som gir mulighet for kvalifisering,
sosialisering og subjektivering (Gilje, 2022, s. 21). Samtidig er det ikke noen av formalene
som anses som mer «riktige» enn de andre, det handler tvert imot om & finne en balanse for
vektleggingen av de ulike formalene (Biesta, 2020, s. 35). Begrepene synliggjer i tillegg
spenningene innad i utdanningen som system (Gilje, 2022, s. 143).

3.2.3.3 Skolekritikk

Meyer (2020, s. 17) trekker fram utfordringer ved det eksisterende skolesystemet, blant annet
at det er for lite lek og kreativitet, og at det er manglende disiplin og tydelige krav til elevene.
Han argumenterer for at en del elever kjeder seg i skolen, slik jeg ogsa gjer i innledningen, og
mener man ma se skolesystemet som en del av problemet (Meyer, 2020, s. 12-13). Fordi
endringer innenfor det eksisterende skolesystemet ofte har vist seg krevende a gjennomfare,
presenterer han derfor et forslag til en annerledes skole som han kaller for skolen 2.0. Denne
organiseringen handler om at forste del av skoledagen tilfaller lereren gjennom den
obligatoriske undervisningen og den andre skolehalvdel handler om at elevene selv far ta del i
det de liker & gjare (Meyer, 2020, s. 85). Han mener at ved a gi elevene mulighet til & drive
med det de selv syns er interessant styrker engasjementet deres for & delta i den obligatoriske
undervisningen (Meyer, 2020, s. 102).
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3.3 Lering

Séljo (2016, s. 32) skriver at lering er et sa sammensatt fenomen at det er umulig a favne det
i en definisjon. Selv om han ikke velger a definere begrepet i en fast definisjon skriver han at
leering kan ses som en konsekvens av menneskers aktiviteter og erfaringer som krever en
form for personlig engasjement i situasjonen (Saljo, 2015/2016, s. 33). Han papeker ogsa at
leering er usynlig fordi vi aldri direkte kan se at laering skjer, selv om vi kan se at leering har
skjedd (Saljo, 2015/2016, s. 33). Illeris (2012, s. 16) derimot definerer leering i et bredt
perspektiv som «enhver prosess som hos levende organismer farer til en varig
kapasitetsendring, og som ikke bare skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring». Fordi
leering er et utfordrende begrep & betegne gjennom en fast definisjon, vil jeg heller presentere
tre leeringsteorier for a synliggjere ulike perspektiver pa lering. Leringsteorier handler i all
hovedsak om hva learing er og hvordan leering kan skje, og hvilket synspunkt man velger som
utgangspunkt for & se pa lering (Dysthe, 2001, s. 35). Laringsteoriene som beskrives i dette

underkapittelet om laering er behaviorismen, sosiokulturell teori og kognitivismen.

3.3.1 Behaviorismen

Behaviorismen handler om atferd. John B. Watson var den farste eksplisitte behavioristen, og
i 1913 utga han et manifest kalt Psychology as the Behaviorist Views It (Skinner, 1976, s. 5).
Skinner (1976) videreutviklet Watsons forsgk pa a fremme behaviorismen i sin bok About
Behaviorism. Behaviorismen ser pa mennesket som et objekt som kan pavirkes gjennom bruk
av forsterkning for & endre atferd. Atferden sies a bli styrket av dens konsekvenser, og av den
grunn kalles konsekvensene for forsterkning (Skinner, 1976, s. 44). Positiv forsterkning
styrker enhver atferd som produserer den, og en negativ forsterker styrker enhver atferd som
reduserer eller avslutter den (Skinner, 1976, s. 51). Skinner skilte mellom operant og
respondent atferd. Operant atferd beskrives som viljehandling og ses som frivillig, mens
respondent atferd er ufrivillig handling gjerne i form av reflekser som er ute av ens kontroll
(Skinner, 1976, s. 44). Respondent atferd kan for eksempel veere at man tar bort handa fra en
varm gjenstand selv om man ikke rekker a kjenne smerten (Skinner, 1976, s. 52). Vi utfgrer
med andre ord handlingen av ren refleks uten a tenke. | behavioristisk teori skiller man ogsa
mellom stimuli og respons, som kan forklares som arsak-virkning hvor stimuli er arsak og
respons er handlingen. Operant atferd ses som mest relevant i skolesammenheng fordi denne

atferden handler om den viljestyrte, som dermed kan pavirkes.
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3.3.2 Sosiokulturell teori

Sosiokulturell teori er en laeringsteori som vektlegger det sosiale, hvor praksisfellesskapet
spiller en sentral rolle i leeringen. Vygotsky er en sentral teoretiker innenfor denne retningen,
hvor han bygde opp denne teorien med utgangspunkt i sine uenigheter med Piagets kognitive
teori (Skodvin, 2023, s. 20). Underkapittelet struktureres med utgangspunkt i Dysthe (2001, s.
43) sine seks aspekter i et sosiokulturelt perspektiv pa leering, men jeg velger a sla aspektene
sammen til tre underkapitler. Disse er laering som situert og grunnleggende sosial, leering som
distribuert og gjennom deltaking i praksisfellesskap, og mediert leering hvor spraket er
sentralt.

3.3.2.1 Leering som situert og grunnleggende sosial

Situert lzering handler om 4 se leering som noe som skjer i samhandling med andre, hvor det
situerte perspektivet ser eleven som en deltaker i samspill med andre mennesker (Dysthe,
2001, s. 43). | dette perspektivet er ogsa konteksten viktig fordi man anser alle deler som
integrert og vevd sammen (Dysthe, 2001, s. 43). Det er med andre ord i hvilken sammenheng
leeringen skjer, som er i fokus. Lave og Wenger (1991) underbygger tanken om at det ikke er
meningsfullt & skille den laerende fra konteksten og mener leeringen er situert i bade sosial og
kulturell kontekst. De skriver videre at hvilken rolle aktgren inntar i et praksisfellesskap i det
daglige ogsa er av betydning for det situerte perspektivet pa leering (Lave & Wenger, 1991).

I tillegg til at Vygotsky hevdet at lzeringen er situert, mente han ogsa at leeringen er
grunnleggende sosial, hvor han ansa individets sosiale interaksjon med andre som primeert for
utviklingen og laeringen (Skodvin, 2023, s. 20). Han mente dermed at det elevene lerer, lerer

den av eller gjennom andre (Vingdal, 2014, s. 44).

3.3.2.2 Laering som distribuert og gjennom deltaking i praksisfellesskap

Distribuert lzering handler om kunnskap som er fordelt mellom mennesker innenfor et
fellesskap hvor man har ulik kompetanse, erfaring og ferdigheter som til sammen skaper en
helhetsforstaelse (Dysthe, 2001, s. 45). Vygotsky presenterer begrepet proksimal
utviklingssone og definerer det slik: «It is the distance between the actual developmental
level as determined by independent problem solving and the level of potential development
as determined through problem solving under adult guidance or in collaboration with more
capable peers» (Vygotsky, 1978, s. 86). Med andre ord handler den proksimale
utviklingssonen om hvordan andre kan bidra til & gke egen forstaelse og kunnskap. Skodvin

(2023, s. 30-31) beskriver barnets faktiske utviklingsniva som den utviklingen eleven allerede
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har oppnadd, og barnets potensielle utviklingsniva med utviklingen som er i ferd med a
inntre. Avstanden mellom disse to nivaene kaller VVygotsky for den proksimale
utviklingssonen (Skodvin, 2023, s. 31). Det er distansen mellom barnets faktiske
utviklingsniva og nivaet for potensiell utvikling som barnet kan na i samarbeid med voksne

eller mer kompetente jevnaldrende.

Lave og Wenger (1991, s. 29) presenterer begrepet «legitimate peripheral participation» som
jeg i denne oppgaven velger & oversette til legitim perifer deltakelse. Dette begrepet handler
om at man ma veere fullverdige deltakere i et fellesskap for a kunne lzre. Lave og Wenger
(1991, s. 31) beskriver begrepet videre: «learning is an integral and inseparable aspect of
social practice». Direkte oversatt betyr dette at lzering er et integrert og uatskillelig aspekt av
sosial praksis. Man kan dermed si at innenfor det sosiokulturelle perspektivet er man
avhengig av a vere integrert i den sosiale praksisen og medregnes som en fullverdig deltaker
i praksisfellesskapet, som et grunnlag for a kunne lere. Wenger (1998, s. 152) legger vekt pa
at den rollen og identiteten man har i et lzeringsfellesskap ma forhandles. Med bakgrunn i den
presenterte teorien omkring legitim perifer deltakelse, handler det fgrst og fremst om & fa
tilgang pa praksisfellesskapet far man kan medregnes som en deltaker, og deretter kan finne
sin plass og rolle.

3.3.2.3 Leering som mediert hvor spraket er sentralt

| sosiokulturell teori er man opptatt av det komplekse samspillet mellom redskap og den
leerende, og mediering er begrepet disse verktgyene eller redskapene betegnes med (Dysthe,
2001, s. 46-47). Med andre ord handler mediering om verktay i alle former som fungerer som
statte eller hjelp i leringsprosessen (Dysthe, 2001, s. 46). Dysthe (2001, s. 46) beskriver
redskaper eller verktagy som intellektuelle og praktiske ressurser en elev har tilgang til og kan
bruke for & forsta verden. Hun skriver videre at redskapene inneholder tidligere generasjoners
erfaringer og innsikter, og vi utnytter disse erfaringene gjennom bruk av redskapene (Dysthe,
2001, s. 46). Spraket anses som det viktigste medierende redskapet for mennesket, og derfor
spiller dialog en sentral rolle i sosiokulturell teori (Dysthe, 2001, s. 47). Vygotsky var opptatt
av hva spraket hadde a si for leering, hvor han skriver dette om tale og sprak: «children solve
practical tasks with the help of their speech, as well as their eyes and hands» (Vygotsky,
1978, s. 26). Med dette mener Vygotsky at spraket, pa samme mate som kroppen og sansene,
er en viktig faktor i leeringen. Han papeker at dette er et dynamisk forhold: «the relation

between speech and action is a dynamic one in the course of children’s development»
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(Vygotsky, 1978, s. 27). Vygotsky vektlegger dermed sprakets betydning nar han

argumenterer for at barnets sprak og handlinger er i en dynamisk utvikling. Spraket gjer det
mulig & benytte seg av gunstige verktgy i mgte med vanskelige oppgaver, for & overvinne
impulsive handlinger, planlegge lgsninger til et problem far det utferes, og & mestre sin egen
atferd (Vygotsky, 1978, s. 28).

3.3.3 Kognitivismen

Kognitivismen handler om barnets kognitive utvikling. Piaget sin teori kan omtales som
erkjennelsesutvikling, som betegnes som leeren om hvordan kunnskap blir til (Skodvin, 2023,
s. 22). Innenfor denne retningen er Piaget sin stadieteori sentral fordi den omhandler de ulike
fasene i barns utvikling og leering. Piaget beskriver fire hovedfaser i barnets utvikling: den
sansemotoriske fasen (0-2 ar), den preoperasjonelle fasen (ca. 2-7 ar), den
konkretoperasjonelle fasen (ca. 7-11 ar) og den formal-operasjonelle fasen (ca. 11-15 ar)
(Skodvin, 2023, s. 22). Den farste fasen betegnes gjerne ved at handlinger foregar uten
tankeprosesser (Piaget & Inhelder, 2002, s. 17). | den andre fasen videreutvikles barnets
intelligens og barnet kan i tillegg utfare tenkning ved hjelp av symboler og bruke sprak ved
hjelp av tegn (Skodvin, 2023, s. 24). Barnet trer inn i den tredje fasen sa fort det klarer &
lasrive seg fra sin persepsjon og trekke slutninger ut fra sin intelligens, og i den siste fasen
nar barnet kan gjennomfgre abstrakte logiske resonnementer uten tilgang pa konkrete
gjenstander (Skodvin, 2023, s. 26). Med andre ord gar det en utviklingslinje fra det indre mot
det ytre, hvor barnet fgrst ma utvikle sin egen forstaelse far det kan kommunisere
meningsfylt med andre og omverdenen (Skodvin, 2023, s. 29). Stadieteorien drgftes ikke
eksplisitt i denne masteroppgaven, men bidrar heller til & synliggjgre kognitivismen som
leeringsteori i tabell 6.1 i kapittel 6 drgfting. Teorien baserer seg hovedsakelig pa kognitive
skjema og begrepene assimilering og akkomodasjon. Assimilasjon handler om at barnet tar
inn omverdenen og tolker erfaringer i lys av egen forstaelse eller far nye observasjoner til &
stemme med tidligere kunnskap, mens akkomodasjon handler om & prave ut sin forstaelse om
verden (Skodvin, 2023, s. 22). Nar det er balanse mellom assimilasjon og akkomodasjon
betyr det at individets forstaelse er i samsvar med omverdenen (Skodvin, 2023, s. 22-23). Det
er det autonome laerende individet som star i fokus, og menneskets rasjonelle evne til a forsta

verden og pa den maten skaffe seg kunnskap (Dysthe, 2001, s. 35).
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4. Metode

| dette kapittelet vil jeg beskrive metoden som er benyttet i denne masteroppgaven. Farst vil
jeg redegjare for valg av metode far oppgavens vitenskapsteoretiske forankring beskrives
ytterligere. Deretter er det fokus pa oppgavens kvalitative metode og det kvalitative
forskningsintervju i form av dybdeintervju. Her skriver jeg om intervjuguide og valg av
intervjudeltakere. Sa beskrives gjennomfgring av intervju med fokus pa lydopptak og
kontekst. Etter at jeg har beskrevet transkribering og analyse av datamaterialet er det
refleksjon av metode som redegjares for til slutt. Metodekapittelet vil hovedsakelig draftes i
lys av Tjora (2021), med pafyll av andre metodeteoretiske bidrag. Dette valget er tatt pa
bakgrunn av at Tjora (2021) har mye teori om metode som passer godt til de metodiske
valgene jeg har tatt i min oppgave. Jeg har valgt & benytte meg av en teoretiker i hovedsak pa
bakgrunn av en antakelse om at et strategisk valg av en teoretiker vil kunne gi oppgaven en
starre sammenheng, flyt og kvalitet. For & hindre at oppgaven blir for ensidig metodeteoretisk
vektet, vil det i tillegg til Tjora (2021), draftes bidrag fra andre teoretikere for a synliggjere

metoden i lys av flere stemmer og innfallsvinkler.

4.1 Valg av metode

Problemstillingen for denne masteroppgaven er Hvordan forstar og erfarer seks leerere bruk
av aktiv undervisning som en pedagogisk tilneerming for a kunne bidra til tilpasset opplaering
for elever pa barneskolen? Med denne problemstillingen som bakgrunn for oppgaven, ansa
jeg den kvalitative metoden som den mest egnede forskningsmetoden for denne studien.
Masteroppgavens vitenskapelige forankring vektlegger to tilneerminger, nemlig
fenomenologien og hermeneutikken. Maten jeg har valgt & benytte denne todelte
vektleggingen er at den farste delen av metoden forankres i fenomenologien i form av
fenomenologiske intervju, og transkripsjonen og analysen knyttes til hermeneutikken. Jeg
betraktet fenomenologiske intervju, i form av dybdeintervju med seks laerere som arbeidet pa
barneskolen, som det mest hensiktsmessige metodiske valget for studien min, fordi man far
tilgang pa ferstehandsinformasjon fra leererne selv. Valget begrunnes i antagelsen om at
denne metoden gir best grunnlag for a svare pa oppgavens problemstilling. Bakgrunnen for
hvorfor transkripsjonen og analysen knyttes til hermeneutikken er fordi jeg som forsker
bringer med meg en farforstaelse og fortolker intervjudeltakernes utsagn i analysen. I tillegg
foretar jeg noen redigeringer av utsagnene til intervjudeltakerne, med bakgrunn i intensjonen

om a presentere materialet pa mest respektabelt vis. Fenomenologien, i lys av Husserl, hadde
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fokus pa fenomenologien som deskriptiv, og gjennom a ta valg som potensielt kan pavirke

innholdet kan man ikke pasta at transkripsjonen en rent deskriptiv, og derfor kan man heller
ikke argumentere for at transkripsjonen bevarer en rent fenomenologisk tilneerming. Dette er
bakgrunnen for hvorfor jeg benytter to vitenskapelige tilneerminger som oppgavens
vitenskapsteoretiske forankring. Jeg vil redegjare mer for den vitenskapsteoretiske
forankringen i det neste underkapittelet.

4.2 Vitenskapsteoretisk forankring

| dette underkapittelet redegjer jeg ferst for fenomenologien og hvorfor fenomenologiske
intervju anses som det mest hensiktsmessige valget for denne studien. Deretter presenteres
hermeneutikken som vitenskapsteoretisk retning, og bakgrunnen for hvorfor jeg benytter

denne tilneermingen i transkripsjonen og analysen av intervjuet.

4.2.1 Fenomenologi

Fenomenologi er en vitenskapsteoretisk retning som ble etablert rundt ar 1900 av Edmund
Husserl. Da han etablerte fenomenologien som filosofi utvidet han ogsa den opprinnelige
forstaelsen av fenomenologi som kun handlet om bevissthet og opplevelse til ogsa a omfatte
menneskets livsverden (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 44). Livsverden ses som verden slik vi
mgter den i dagliglivet gjennom var opplevelse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). Denne
masteroppgaven tar utgangspunkt i en fenomenologisk tilneerming fordi oppgaven, i likhet
med fenomenologien, vektlegger deltakernes tanker og erfaringer gjennom deres opplevelse
og forstaelse. | intervjuene med de seks lererne vektlegges deres forstaelse av begrepet
tilpasset oppleering, og erfaringer omkring fenomenet aktiv undervisning. Det er altsa deres
subjektive meninger og holdninger som er i fokus, hvor forskeren bgr veere ngytral i sin
utforskning av laerernes utsagn og refleksjoner. Kvale og Brinkmann (2015, s. 45) skriver at
dette er viktig fordi det er intervjudeltakernes perspektiver omkring fenomener og
beskrivelser av verden slik de opplever den, som er i fokus. Jeg vil argumentere for at en
fenomenologisk tilnerming i form av intervju med seks leerere, som snakker om deres
forstaelse og erfaringer omkring temaer tilknyttet problemstillingen, legger et godt grunnlag

for & svare pa problemstillingen.

4.2.2 Hermeneutikk
Hermeneutikken ble utviklet som filosofi av Hans-Georg Gadamer som var sterkt pavirket av
Martin Heideggers filosofi fra 1920-arene (Gilje, 2019, s. 151). Hermeneutikken handler om

a tolke, hvor man sgker a utforske underliggende sammenhenger og en dypere mening i det
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som blir uttrykt, og hermeneutikken hadde ikke veert til dersom alt var forstaelig og klart

(Gilje, 2019, s. 11). Hermeneutikken handler med andre ord om a forsta og tolke.
Farforstaelse og fordommer er viktige begreper tilknyttet hermeneutikken. Dette er fordi vi
aldri mater en tekst eller andre mennesker uten farforstaelse, fordommer eller allerede
etablerte oppfatninger og vi kan aldri komme inn i den hermeneutiske sirkelen uten slike
forutsetninger (Gilje, 2019, s. 175). Det er derfor viktig a reflektere over egen farforstaelse
fordi man aldri far til & vaere ngytral eller objektiv i tolkningsarbeidet (Gilje, 2019, s. 154).
Gadamer hevdet at nar vi forstar noe sa beveger forstaelsen seg i en sirkel mellom delen og
helheten og det er dette den hermeneutiske sirkelen handler om, hvor man tolker delene ut fra
helheten og helheten ut fra delene (Gilje, 2019, s. 175). I henhold til min studie er
hermeneutikken den vitenskapsteoretiske forankringen som er benyttet i etterarbeidet med
intervjuene i form av transkripsjon og analyse. Bakgrunnen for hvorfor hermeneutikken anses
som passende i dette arbeidet, er fordi jeg som forsker bringer med meg egne farforstaelser i
hele arbeidet med intervjuene. Jeg tolker intervjudeltakernes utsagn i intervjuene, og
drgftingsdelen av denne oppgaven er i stor grad tolkende. Siden jeg bade beskriver og
fortolker, anser jeg hermeneutikken som en hensiktsmessig vitenskapsteoretisk forankring for

transkripsjonen og analysen.

4.3 Kvalitativ metode

Kvalitativ metode sgker informasjon om virkeligheten gjennom ord, i motsetning til kvantitativ
metode som formidler virkeligheten ved hjelp av tall (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 89). |
henhold til problemstillingen er kvalitativ metode en passende metode for & fa tilgang pa
utfyllende svar fra laererne selv gjennom ord. Man ville ikke oppnadd det samme resultatet ved
bruk av kvantitativ metode, og ettersom malet er & utforske laerernes synspunkter anses
kvalitativ metode som den mest hensiktsmessige. Dalen (2011, s. 15) skriver at et overordnet
mal for kvalitativ forsking er & utvikle forstaelse for fenomener som er knyttet til personer og
situasjoner i deres sosiale virkelighet. Denne beskrivelsen samsvarer med formalet for de
fenomenologiske intervjuene i denne studien, hvor fokus ligger pa deltakernes opplevelser og
meningsdannelser, og hva slags konsekvenser disse meningene har (Tjora, 2021, s. 27). Et annet
sentralt perspektiv ved kvalitativ forskning som viser relevansen av metoden tilknyttet denne
studien, er at den har siden sin opprinnelse hatt som formal a beskrive og forsta «den andre». |
nyere tid har man ogsa lagt vekt pa forskerens erfaringer, som kan pavirke det som forskes pa
og hvordan materialet forstas (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 99). Denne beskrivelsen
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samsvarer godt med fenomenologien og hermeneutikken, som er studiens vitenskapsteoretiske

forankring, hvor man beskriver og fortolker. Oppsummeringsvis er den kvalitative metoden for

denne studien fenomenologiske intervju i form av dybdeintervju.

4.4 Dybdeintervju

Dyhbdeintervju baserer seg pa fenomenologien, og er en hensiktsmessig kvalitativ
datainnsamlingsmetode nar man gnsker & studere erfaringer, holdninger og meninger (Tjora,
2021, s. 128). Metoden handler med andre ord om & fremskaffe fyldig og beskrivende
informasjon gjennom intervju, for a synliggjgre hvordan andre mennesker opplever ulike
sider ved sin livssituasjon. Denne studien benytter dybdeintervju med lerere hvor fokus er a
synliggjere deres forstaelse og erfaringer. Tjora (2021, s. 127) skriver at malet med
dybdeintervju handler om & skape en relativt fri samtale som tar utgangspunkt i noen
spesifikke tema som forskeren har bestemt pa fornand. Dybdeintervjuet er avhengig av en
god dialog mellom forsker og intervjudeltaker for & fa fram gode refleksjoner, og vi kan
derfor betegne intervjusituasjonen som intersubjektiv. Dette handler om at refleksjonene som
fremmes i intervjuet avhenger av mgtet mellom forsker og intervjudeltaker (Tjora, 2021, s.
38). Det er av avgjerende betydning a sikre et godt grunnlag i starten av intervjuet hvor man
greier & skape en avslappet stemning, fordi stemningen pavirker hvorvidt deltakeren vager a
dele personlige erfaringer (Tjora, 2021, s. 132). Det betyr ikke at meninger og erfaringer som
presenteres i et dybdeintervju, ikke finnes uavhengig av intervjuet, men at maten de gjeres
eksplisitte pa, er avhengig av nettopp dette matet mellom den spesifikke deltakeren og den
spesifikke forskeren (Tjora, 2021, s. 38). Det er viktig & papeke at slike intervjuer
utelukkende utforsker forhold som er knyttet til deltakeren som subjekt eller deltakerens
subjektivitet (Tjora, 2021, s. 128). For a sikre at man utforsker materiale som er i trad med

det man gnsker a forske pa, bgr man utarbeide en intervjuguide.

4.4.1 Intervjuguide

Intervjuet betegnes som et dybdeintervju, og intervjuguiden er semi-strukturert. Dette vil si at
intervjuguiden er utarbeidet med noen spgrsmal som utgangspunkt for samtalen, men uten en
helt fastsatt struktur pa intervjuet. Slik apner man opp for at intervjudeltakerne kan snakke
apent og lede samtalen innenfor de gitte rammene spgrsmalene og temaene setter. Pa denne
maten star man i en balanse mellom en fast og fri samtale. Tjora (2021, s. 172) underbygger
denne forstaelsen av semi-strukturerte intervju, hvor han skriver at en intervjuguide som

veksler mellom fullstendig formulerte spgrsmal og mer uformelle oppfalgingsstikkord og
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spgrsmal, kan skape god flyt i intervjuet. Valget om & benytte en semi-strukturert

intervjuguide er basert pa gnsket om & fremme intervjudeltakerens stemme, hvor de i tillegg

til & svare pa spgrsmal, kan pavirke samtalens retning og innhold.

Tjora (2021, s. 159) beskriver intervjuet i grove trekk gjennom tre faser, nemlig oppvarming,
refleksjon og avrunding. Intervjuguiden min bygger pa den samme tredelte oppbygningen og
strukturen som Tjora (2021) beskriver. Intervjuguiden ligger som vedlegg 3 i denne
oppgaven. Farst presenteres problemstillingen og forskningsspgrsmalene, far ulike stikkord
om intervjudeltakernes rettigheter tilknyttet anonymitet, taushetsplikt og konfidensialitet
nevnes. Etter dette falger et manus som inneholder informasjon om meg og mitt stasted som
forsker, far den innledende delen av intervjuet star for tur. Innledningen av intervjuet
begynner med oppvarmingsspgrsmal som oppfordrer til en uformell prat om
intervjudeltakerens utdanning, erfaring, bakgrunn og naveerende stilling. Disse innledende
spgrsmalene er gunstige a apne intervjuet med, fordi de kan bidra til 4 etablere en trygghet for
intervjudeltakeren som bekrefter at han eller hun behersker situasjonen (Tjora, 2021, s. 160).
| refleksjonsdelen av intervjuguiden benyttet jeg tre temaer med bakgrunn i teori som
utgangspunkt for spgrsmalene. Disse temaene var rollen som lzrer, aktiv undervisning og
tilpasset oppleering, og kunnskapssyn med fokus pa Fagfornyelsen (LK?20). Tjora (2021, s.
43) skriver at innenfor kvalitativ forskning kan teori legge faringer for hvordan man
formulerer spgrsmal i en intervjuguide (Tjora, 2021, s. 43). Dette er ogsa gjeldende for denne
studien. Refleksjonen danner hoveddelen og kjernen i intervjuet, og denne delen tar
utgangspunkt i spgrsmal som lar intervjudeltakeren ga i dybden gjennom apne spgrsmal og
oppfalgingsspersmal (Tjora, 2021, s. 160). Disse spgrsmalstypene er gunstig & ha med fordi
det kan fremme deltakernes konkrete erfaringer, og bidrar i fordypingen av refleksjoner og
utsagn som forskeren er nysgjerrig pa (Tjora, 2021, s. 178). I tillegg kan oppfglgingsspgrsmal
bidra til at forskeren oppnar dybde, detaljer og nyanser i intervjuet (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 122). | denne delen oppfordrer man intervjudeltakerne til & beskrive deres
opplevelser og falelser sa ngyaktig som mulig (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 47). For a fa til
dette er det ngdvendig at forskeren har kunnskap om intervjutemaet (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 84). Hoveddelen av intervjuet er illustrert gjennom en tabell med tre loddrette rader
som inneholder temaene i den farste raden, intervjuspgrsmalene i midten, og
oppfelgingsspersmal og stikkord i den siste raden. Avslutningsvis har jeg utarbeidet noen
avrundende spgrsmal som oppsummerer intervjuet og gir intervjudeltakerne mulighet til

tilfaye informasjon som ikke er tematisert under intervjuet, men som de gnsker a formidle.
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Intervjuguiden er blitt justert og endret pa tre ganger. Farst ble intervjuguiden utarbeidet som

et fgrste utkast som jeg sendte til veileder for a fa tiloakemelding. Med bakgrunn i
tilbakemeldingene fra veileder foretok jeg noen endringer, og deretter gjennomfarte jeg
preveintervju med en medstudent. Bakgrunnen for hvorfor jeg intervjuet en medstudent
handler farst og fremst om tilgjengeligheten til intervjudeltakere, hvor man gnsker a «spare»
reelle kandidater til selve intervjuet. Den andre grunnen for dette valget er at en medstudent i
starre grad vil kunne gi konstruktive tilbakemeldinger, som kan bidra til & styrke
intervjuguidens struktur, spgrsmal og formuleringer, istedenfor en annen intervjudeltaker som
ikke har noen innsikt i masteroppgavens retningslinjer og annen metodeteoretisk kunnskap.
Under prgveintervjuet ga medstudenten innspill til flere endringer, som resulterte i en
revidering av spgrsmalene og strukturen pa intervjuguiden. Deretter gjennomfarte jeg
intervjuene med studiens leerere, og i etterkant av dette gjorde jeg flere justeringer tilknyttet
formuleringen av spgrsmalene. Det er relevant & nevne at hvordan rekkefalgen ble fulgt og
sparsmalene ble stilt ut ifra intervjuguiden varierte fra intervju til intervju. Kvale og
Brinkmann (2015, s. 162) skriver at det er vanlig at forskeren i de ulike intervjuene stiller
sparsmal pa ulike mater, tilfayer flere sparsmal eller lar veere & benytte seg av noen spgrsmal.

Dette er ogsa gjeldende for intervjuene jeg gjennomfarte med laererne i denne studien.

4.4.2 Valg av intervjudeltakere

Valg av intervjudeltakere ma farst og fremst ta utgangspunkt i det man gnsker a finne svar pa
(Tjora, 2021, s. 44). Studien forsgker a synliggjere forstaelser av tilpasset oppleering og
hvorvidt dette prinsippet ses som mulig & realisere, samt hvorvidt aktiv undervisning kan
benyttes som pedagogisk tilnserming i dette arbeidet. Fordi tilpasset opplaering og undervisning
tilfaller leererens ansvar, var det liten tvil om at det var lserere som ble ansett som de mest ideelle
intervjukandidatene. Arbeidet med a finne intervjudeltakere pavirkes av tilgjengeligheten man
har til aktuelle kandidater, hvor god tid disse har, og om det er sannsynlig at de lar seg rekruttere
(Tjora, 2021, s. 44). Det kan vare relevant a reflektere over hvorfor deltakere melder seg
frivillig til & delta i dybdeintervjuer. Kanskje ser de en mulighet til & fa lov til & snakke ut om
et tema som de er opptatt av pa bakgrunn av personlige, politiske eller faglige grunner, eller
fordi det kan ha en terapeutisk effekt (Tjora, 2021, s. 152-153). Det er ogsa viktig a vaere bevisst
at deltakelse i forskning, for eksempel som deltaker i et intervju, kan medfgre en eller annen
form for belastning. A bruke tid i et intervju, & fgle at man utleverer seg eller utfordres til &
veere veldig spesifikk og konkret, krever noe av deltakeren (Tjora, 2021, s. 46). Aspekter som

tillit, konfidensialitet, respekt og gjensidighet vil prege kontakten vi har med vare deltakere i
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prosjekter (Tjora, 2021, s. 53). Som forskere bgr man i stgrst grad forsgke a redusere slik

belastning sa mye som mulig, men samtidig sikre oss et best mulig datagrunnlag (Tjora, 2021,

s. 46). Denne komplekse balansegangen er det essensielt at forskeren er bevisst.

Kravet til deltakere i et fenomenologisk intervju er at de har erfaringer med fenomenet som
forskeren gnsker a beskrive og forsta (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 118). | arbeidet med &
innhente intervjudeltakere var jeg pa utkikk etter leerere som hadde en viss kjennskap til aktiv
undervisning eller en annen form for undervisning som brukte aktive eller kreative
arbeidsmater heller enn en tradisjonell pedagogisk tilnaerming. Jeg sgkte etter lerere og
skoler som hadde dette som fokus, og gikk gjennom egne og medstudenters kontakter og
deres kjennskap til skoler og larere ut ifra de gitte kriteriene. Dette kaller Dalen (2011) for
strategisk utvalg. Den farste skolen jeg rekrutterte intervjudeltakere ved, kontaktet jeg
gjennom mail og telefon til rektor, som igjen formidlet min foresparsel videre til leererne pa
skolen. Bakgrunnen for at jeg var interessert i denne skolen var fordi medstudenter fortalte
meg at skolen hadde aktiv leering som satsningsomrade. Pa denne skolen meldte to leerere seg
til & delta i studien. Deltakerne fikk deretter informasjonsskriv (se vedlegg 2) med formal for
studien og deres rettigheter, og samtykkeskjema, sendt pa mail. Her avtalte vi ogsa tid for
gjennomfaring av intervju. De to neste intervjudeltakerne innhentet jeg gjennom praksis. Det
kom tydelig fram gjennom praksisoppholdet, blant annet i fellestid, at disse laeererne hadde et
engasjement for & favne alle elevene og benyttet alternative arbeidsmater for & oppna dette.
Dette vekket min interesse og nysgjerrighet for a hare mer om hvordan de tenkte og arbeidet,
og underveis i praksisoppholdet mitt takket de ja til & delta i studien. Jeg fikk leerernes
kontaktinformasjon, og sa kontaktet vi hverandre over mail for & planlegge gjennomfgring av
intervju. Der fikk de ogsa informasjonsskriv og samtykkeskjema. De to siste
intervjudeltakerne kontaktet jeg gjennom rektoren pa den gjeldende skolen, som henviste
meg videre til de aktuelle lzererne. Jeg hadde lest om lzerernes alternative pedagogiske
arbeidsmater i media, og var nysgjerrig. Laererne takket ja til & delta, og fikk tilsendt
informasjonsskriv og samtykkeskjema over mail. Deretter avtalte vi tid og dato for

gjennomfgring av intervju, ogsa over mail.

I henhold til spgrsmal omkring hvor mange deltakere man trenger, argumenterer Kvale og
Brinkmann (2015, s. 148) for at man trenger sa mange personer som er ngdvendig, for a finne
ut det du trenger a vite. | begynnelsen av prosessen med a innhente deltakere, hadde jeg et

mal om a skaffe fire intervjudeltakere. Etter a ha gjennomfert intervju med disse fire leererne
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fant jeg ut at jeg hadde behov for mer materiale til studien og kontaktet derfor to larere til.

Kvale og Brinkmann (2015, s. 149) skriver at det ikke finnes noen «gyldig standard» for
antall deltakere, men argumenterer for at det kan veere flere fordeler med & ha feerre deltakere,
som for eksempel at forskeren kan veere mye mer grundig. Antall deltakere avhenger av
formalet med undersgkelsen, tid og ressurser (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 148). Det er ogsa
verdt & nevne at hvorvidt studien har mange eller fa deltakere ikke automatisk sier noe om

studiens vitenskapelige kvalitet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 149).

Leererne i studien jobbet alle som kontaktlaerere nar intervjuet ble gjennomfart, hvor to av
lererne var kontaktlerere pa mellomtrinnet og de resterende fire pa smatrinnet. Alle lererne
hadde allmennlererutdanning, med unntak av en leerer som var farskolelaerer med
videreutdanning. Leererne ble gitt pseudonymer i arbeidet med intervjuene for a bevare og
sikre anonymiteten og personvernet til intervjudeltakerne. | prosessen med a velge
pseudonymer fant jeg statistikk fra SSB.no over de mest brukte navnene i Norge mellom
1980 og 2022 (Statistisk sentralbyra, 2023). Jeg ansa det a velge navn fra statistikken over de
mest brukte navnene i Norge i denne tidsperioden, som gunstig og hensiktsmessig for &
ivareta anonymiteten til deltakerne. Pseudonymene er valgt med utgangspunkt i de navnene
som skiller seg mest fra deltakernes originale navn. Studiens deltakere bestar av fem kvinner
0g en mann, og jeg har valgt a tildele mannen i studien et kvinnelig pseudonym for & ivareta
personvernet og anonymiteten til den gjeldende intervjudeltakeren. De valgte pseudonymene

for intervjudeltakerne ble derfor: Astrid, Berit, Mette, Inger, Kari og Liv.

4.5 Gjennomfgring av intervju

Jeg har tidligere presentert intervjuets utforming gjennom intervjuguiden i lys av Tjora
(2021). Fordi intervjuene i stor grad falger intervjuguidens oppsett og oppbygning, ser jeg det
ikke som ngdvendig & skildre hvert av intervjuene ut ifra dens form, men velger heller &
beskrive gjennomfgringen av de ulike intervjuene i lys av konteksten. Pa denne maten er det
konteksten som far starst fokus istedenfor innholdet, og dette valget er tatt pa bakgrunn av at
intervjuguiden og presentasjon av funn i kapittel 5 vil synliggjere dette, og det er derfor mer
hensiktsmessig a belyse konteksten her. For & beskrive gjennomfaringen av intervjuene, vil

jeg farst tematisere bruk av lydopptaker og deretter skildre konteksten.

4.5.1 Lydopptak
Intervjuet bar introduseres med at forskeren definerer situasjonen for intervjudeltakeren,

forteller litt om formalet med intervjuet og hva lydopptakeren skal brukes til (Kvale &
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Brinkmann, 2015, s. 160). | intervjusituasjoner som dybdeintervju bar man benytte lydopptak

for & kunne fokusere pa intervjuets innhold og intervjudeltakernes svar. Da har man starre
mulighet til & kunne fokusere pa den gode kommunikasjonen og flyten i intervjuet hvor man
far med seg det som blir sagt og dermed kan be om utdypning og konkretisering der det
trengs (Tjora, 2021, s. 180). Nar man benytter lydopptak i intervju ma man redegjgre godt for
hvordan slike opptak og persondata behandles for at deltakerne skal kunne slappe av (Tjora,
2021, s. 182). Dette krever at vi eksplisitt spar intervjudeltakerne om tillatelse til a gjgre
opptak av intervjuet, og informerer om hvordan opptakene skal oppbevares og brukes, og nar
de skal slettes og lignende (Tjora, 2021, s. 180). Denne informasjonen blir gitt i
introduksjonen av intervjuet slik man ser i intervjuguiden (se vedlegg 3). Spesielt bar
forskeren vaere forsiktig med & ta med ord og begreper inn i intervjuet som deltakerne ikke
selv ville benyttet, men heller la de s& mye som mulig betegne opplevelser og erfaringer med
egne ord (Tjora, 2021, s. 164).

4.5.2 Kontekst

Konteksten for intervjuet spiller en stor rolle for gjennomfaringen og resultatet av intervjuet.
Fordi intervjuet kan betegnes som intersubjektivt er det viktig a bidra til en komfortabel
stemning der man lager et rom for at deltakerne kan komme med bade ytringer og
digresjoner. Dette gjer man ved a skape en apen interaksjon mellom forsker og
intervjudeltaker som vektlegger forstaelse og naerhet (Tjora, 2021, s. 27). |
intervjusituasjonen ble det tatt flere valg for a fa lererne til a fale seg komfortable. Blant
annet responderte jeg pa intervjudeltakernes svar og refleksjoner i form av bekreftende
utsagn, som for eksempel «mhm», og positivt kroppssprak, gjennom smil og nikk. Min
respons i intervjuet er et bevisst valg fordi det er forskerens jobb & forme situasjonen slik at
den blir bekvemmelig og trygg, for at deltakere apent kan fortelle om personlige erfaringer og
tanker (Tjora, 2021, s. 165). | lys av Kvale og Brinkmann (2015, s. 119) kan
subjektposisjonen jeg inntok i intervjuet betegnes som en opinionsundersgker. Denne
subjektposisjonen handler om a behandle fakta som skal analyseres pa avstand, hvor man er
interessert i intervjupersonens meninger og holdninger uten a utfordre intervjupersonen
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 119). Denne subjektposisjonen star i trad med en
fenomenologisk tilnserming. Samtidig er det viktig a synliggjere at forskeren vanligvis skifter
mellom ulike subjektposisjoner gjennom intervjuet ved a variere maten man stiller spgrsmal

pa, lytter og tolker deltakernes svar (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 119).
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Det farste intervjuet jeg gjennomfarte var med Berit. Nar jeg ankom skolen hadde elevene

friminutt og ettersom jeg ikke hadde kjennskap til skolen fra for, spurte jeg en elev om veien
til Berit. Etter at eleven hadde fulgt meg til klasserommet som Berit var kontaktlerer for, og
jeg hadde hilst pa henne, plasserte hun meg i en sofa utenfor klasserommet. Der satt jeg mens
Berit satt i gang timen for klassen etter det hadde ringt inn. Mens jeg ventet oppsto det en
konflikt mellom tre elever som kledde av seg etter friminuttet og var pa vei inn i
klasserommet. En annen larer oversa hendelsen og hentet Berit i klasserommet som tok med
elevene inn pa et grupperom for a handtere og lgse konflikten. Den andre lereren overtok
klassen og etter konflikten var lgst tok Berit meg med pa personalrommet som fungerte bade
som spiserom og mgteomrade. Berit beklaget for at jeg matte vente og sa at bade
konflikthandtering og uforutsigbare hendelser er en del av lererrollen, mens hun smilte og lo.
Etter & ha blitt spurt om jeg ville ha kaffe eller vann ga jeg et skriftlig utkast av
informasjonsskrivet og samtykkeskjemaet, og lot hun bruke litt tid pa & lese og skrive under
mens jeg rigget opp lydopptaker og intervjuguide. Deretter spurte jeg om tillatelse til 4 sette
pa lydopptakeren, og begynte intervjuet. Farst informerte jeg om kontaktleererens rettigheter,
for jeg introduserte meg selv og deretter spurte de innledende spgrsmalene som er skissert i
intervjuguiden. | hoveddelen av intervjuet kom Berit med lange refleksjoner og utfyllende
svar til de gitte spgrsmalene, og var i stor grad selvstendig i form av at jeg ikke behgvde a
utdype spgrsmalene eller stille oppfalgingssparsmal i like stor grad som jeg hadde behgvd
om hun ikke viste like stor trygghet. | lgpet av intervjuet kom det inn et par ansatte underveis
som skulle hente seg en kopp kaffe eller annet, som skapte et unaturlig brudd i samtalen.
Etter & ha stilt de avsluttende spgrsmalene avrundet vi intervjuet, og Berit viste meg
ressursrommet de hadde pa skolen som hun snakket om i intervjuet. Avslutningsvis takket jeg
henne for 4 stille til intervju og hun fortalte at hun mer enn gjerne stilte opp hvis jeg skulle ha

sparsmal eller mer behov for materiale til oppgaven min.

Mette var den andre leereren jeg intervjuet. Dette intervjuet foregikk pa et grupperom pa
skolen hun jobbet pd. Rommet var ikke tilknyttet noen andre rom, men gikk direkte ut i
gangen slik et vanlig klasserom ofte gjar. Fra mitt stasted ga rommet uttrykk for a veere en
kombinasjon av et grupperom og ressursrom. Pa rommet var det digitale ressurser til koding
og diverse fysiske spill. Intervjuet foregikk i overgangen mellom skoletid og SFO, som
innebar en del rastlgse elever utenfor, og far vi i det hele tatt fikk startet intervjuet apnet en
elev daren til grupperommet og lukket den sa fort eleven sa at det var noen der. Dgren var litt
vanskelig a lukke sa Mette gikk bort til dgren og fikk lukket den ordentlig. Jeg presenterte
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meg og laererens rettigheter tilknyttet anonymitet, taushetsplikt og konfidensialitet far jeg

spurte om tillatelse til & starte lydopptakeren. Ikke lenge etter jeg hadde begynt 4 stille de
innledende spgrsmalene ble dgren til grupperommet lukket opp pa nytt. Mette sa til eleven at
hun var opptatt og lukket dgren igjen. Jeg begynte 4 stille sparsmalet pa nytt far Mette sa at
vi kanskije burde lase dgren. Etter  ha lukket og last deren svarte hun pa de innledende
spgrsmalene om egen bakgrunn, utdanning og navearende stilling. | hoveddelen av intervjuet
gjentok Mette sparsmalsstillingen en del ganger i form av a spgrre spgrsmalet som var stilt
tilbake i en sparrende form, pa en mate som virket som hun trengte bekreftelse pa at hun
hadde forstatt sparsmalet riktig. Hvorvidt dette grunnes intervjuet som form,
intervjusituasjonen, skolen som intervjusted, meg som intervjuer eller om dette er slik leereren
naturligvis er, blir kun spekulasjoner. Hvis det skulle vare tilfellet at noen av disse faktorene
bidrar til & skape en usikkerhet hos lareren, er det viktig & veere bevisst dette i analysen av
resultatene. | de avsluttende spgrsmalene i intervjuet svarte Mette at hun syns hun kunne
uttrykt seg litt bedre. Dette utsagnet kan tyde pa at hun under intervjuet har fokusert pa
formulering og hvordan hun skal svare heller enn innholdet og kanskje derfor uttrykt seg
kortere og mer sparrende. For meg som forsker er det ogsa viktig a reflektere over hvorvidt
denne lzereren ville fokusert like mye pa formuleringer hvis ikke det hadde veert bruk av
lydopptaker i intervjuet.

Det tredje intervjuet var med Kari som foregikk pa et grupperom som var tilknyttet
klasserommet til kontaktleereren. Jeg kom til skolen litt fgr avtalt tid, og siden dette var en av
skolene jeg hadde veert pa i praksis, visste jeg hvor jeg skulle. Jeg satt meg i en sofa utenfor
klasserommet og ventet, siden jeg ankom litt tidlig. Dgren til klasserommet var apen, og jeg
harte at klassen arbeidet og kontaktleereren snakket. Innimellom kom det en og annen elev ut
av klasserommet for a se pa noen lapper som var hengt opp utenfor klasserommet med ulike
mattestykker. Klokken passerte det avtalte tidspunktet, men jeg ventet likevel litt til utenfor
klasserommet, fordi jeg tenkte kontaktlereren var opptatt. Denne avgjgrelsen bar ogsa preg
av erfaringen jeg gjorde meg med det farste intervjuet med Berit, hvor jeg ventet pa at
leereren skulle starte timen far hun var klar for & gjennomfare intervjuet. Etter enda litt tid var
gatt og jeg begynte a bli litt bekymret for at Kari skulle tro jeg var forsinket eller hadde glemt
avtalen, gikk jeg inn i klasserommet og gjorde meg til kjenne. Hun viste meg grupperommet
som var tilknyttet klasserommet og ga en annen larer, som hadde gatt forbi sofaen jeg satt i
og videre inn i klasserommet et par minutter tidligere, ansvaret for klassen. Kari lukket dgren

0g Vi satt 0ss ned ved et bord midt i rommet. Grupperommet hadde en vask og et speil, bord
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0g noen stoler, og en hylle med ulike ressurser og leker. Intervjuet fulgte intervjuguiden med

innledende spersmal og deretter hoveddelen med de tre temaene. | dette intervjuet stilte jeg
sparsmal mer sporadisk enn jeg gjorde i de tidligere intervjuene. Dette er fordi jeg farst og
fremst var blitt ganske godt kjent med spgrsmalene og rekkefglgen pa dem, samtidig som jeg
hadde kjennskap til Kari fra far og derfor hadde flere tanker om hva jeg ansa som relevant for
intervjuet og ville vite mer om. Hun ga utrykk for et stort engasjement som farte til flere
digresjoner enn de tidligere intervjuene. Avslutningsvis takket jeg for at hun stilte opp i

intervjuet og hun takket tilbake for & fa muligheten til a stille.

Intervjuet med Inger foregikk pa et grupperom pa hgyskolen. I planleggingen av dette
intervjuet hadde det oppstatt en misforstaelse tilknyttet tid og sted for intervjuet som farte til
at jeg booket grupperom og matte opp pa hgyskolen en uke for det faktiske intervjuet. Etter a
ha oppklart misforstaelsen og booket ny tid og grupperom fikk vi gjennomfart intervjuet.
Inger kom rett fra jobb til hgyskolen hvor jeg mgtte henne pa avtalt sted inne i bygget, derfra
gikk vi til grupperommet sammen. Grupperommet var et litt starre rom med tv-skjerm,
langbord og en del stoler. Nar vi mgttes snakket hun i telefonen med en kollega. Etter at Inger
hadde avsluttet samtalen, fatt satt seg og kledd av seg yttertgyet, hadde vi en uformell samtale
hvor hun fortalte om hvordan skoledagen hadde sett ut, for jeg spurte om tillatelse til & starte
lydopptaket og deretter introduserte meg selv. Forskjellen pa dette intervjuet er at fordi jeg
hadde booket grupperommet, ga dette meg ogsa en starre mulighet til 3 forberede meg ved &
eksempelvis gjere klar lydopptakeren og intervjuguiden pa forhand. Etter & ha stilt de
innledende spgrsmalene og begynt pa hoveddelen av intervjuet, ringte mobilen til Inger. Hun
avviste telefonsamtalen og vi fortsatte intervjuet. Etter de avsluttende spgrsmalene i intervjuet

takket jeg for deltakelsen, far vi tok avskjed.

Det siste intervjuet var et fellesintervju med Astrid og Liv som var kontaktlerere for samme
klasse. Nar jeg ankom skolen, var elevene ute og lekte pa SFO. Jeg spurte en elev om hen
kunne falge meg til Astrid og Liv, og eleven fortalte stolt at det kunne den fordi det var dens
kontaktleerer. Vi gikk opp en trapp, gjennom en dgr, gjennom en lang korridor far vi gikk ned
en trapp hvor eleven spurte om jeg kunne hjelpe til med a lese hva det sto pa skiltene som
hang pa tre ulike dgrer. Etter a ha lest opp de ulike skiltene sa eleven at vi skulle gjennom dgr
nummer tre og da sa eleven laererne sine og vinket til dem og forklarte stolt at eleven hadde
vist meg hele veien til dem. Jeg takket eleven, og Astrid og Liv viste meg til et grupperom
tilknyttet deres kontor. Grupperommet var lite med et bord og fire stoler, og vinduer mot
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deres kontor. Jeg startet med a spgrre om tillatelse til & starte lydopptaket, far jeg introduserte

meg selv og spurte de innledende sparsmalene til lzererne. Astrid og Liv svarte hver for seg
om tidligere erfaringer og utdanning, mens i hoveddelen svarte de i stgrre grad gjennom a
utfylle hverandre svar og refleksjoner. Dette intervjuet hadde lenger varighet enn noen av de
andre, noe som er helt naturlig ettersom intervjuet innehold svar og refleksjoner fra to laerere.
Jeg hadde ogsa noen holdepunkter jeg ville sparre mer om pa bakgrunn av hvordan jeg
innhentet disse laererne, som ikke var integrert i intervjuguiden. Jeg begynte derfor
hoveddelen med disse sparsmalene, og siden starten avviket fra intervjuguiden, preget dette
o0gsa resten av intervjuet hvor jeg flettet sammen spersmal fra ulike temaer i hoveddelen og
stilte sparsmal ut ifra hvor de passet inn. Etter a ha stilt de avsluttende sparsmalene, og jeg
var i ferd med a avslutte lydopptaket, stilte leererne meg noen spgrsmal om masteroppgaven
og jeg fikk stilt enda et spgrsmal jeg ansa som relevant som heller ikke sto i intervjuguiden.
Deretter slo jeg av lydopptaket og lagret det, for jeg takket for deltakelsen deres i intervjuet
og jeg slo falge med leererne ut av skolen siden de var ferdige for dagen.

Intervjuene med fem av seks leerere ble gjennomfart pa de skolene som lererne jobbet pa,
mens det siste intervjuet ble gjennomfart pa et grupperom pa hgyskolen. Fordelen ved &
gjennomfare intervjuet pa de aktuelle skolene leererne jobbet pa er at de har en tilknytning og
kjennskap til stedet som kan skape trygghet. A etablere trygghet og en avslappet situasjon
omkring deltakerne i dybdeintervjuet, er essensielt for & kunne fa gode refleksjoner senere i
intervjuet (Tjora, 2021, s. 162). Ulempen ved & benytte leerernes arbeidsplass som
intervjusted kan vaere hvis det pavirker lererens evne til a tarre & snakke fritt og dele, hvis
leererne eksempelvis er redd for at rommet er lytt eller at andre skal overhgre intervjuet. Dette
kan virke hemmende for intervjuet og laerernes refleksjoner. Fordelen ved & benytte
eksempelvis grupperom pa hagyskolen er at dette kan fungere som en ngytral plass og dermed
skape en starre frihet i intervjusituasjonen. Pa samme mate som fordelen ved a gjennomfare
intervjuet pa leerernes tilhgrende skole kan veere en trygghet, kan det motsatt veere en ulempe
ved a skille lzrerne fra den trygge havnen som skolen muligens er. Man kan dermed risikere
at leereren fgler pa en utrygghet ved a matte gjennomfare intervjuet pa et annet sted som de
ikke faler tilhgrighet til. Hvorvidt disse faktorene faktisk pavirket intervjuet, kan synliggjgres

i arbeidet med analysen av datamaterialet.
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4.6 Analyse av datamaterialet

| kvalitativ forskning benytter man ofte en fortolkende tilneerming i analysen av det empiriske
materialet. Dette er ogsa gjeldende for denne studien hvor hermeneutikken anvendes som den
vitenskapsteoretiske forankringen for analysen. Her gnsker man & fremme intervjudeltakernes
perspektiver der de skaper eller konstruerer sin sosiale virkelighet og gir mening til egne
erfaringer (Tjora, 2021, s. 17). Fortolkningen er en sentral del av analysen for a fremme og
synliggjare deltakernes utsagn om aktuelle fenomener og opplevelser, hvor fortolkningen i
farste rekke bygger pa intervjudeltakernes direkte utsagn, og videreutvikles i en dialog
mellom forskeren og det empiriske datamaterialet. | denne dialogen vil bade forskerens egen
farforstaelse og aktuell teori om fenomenet pavirke fortolkningen (Dalen, 2011, s. 17). Kort
sagt har den kvalitative analysen som mal & gjere det mulig for leseren av forskningen a fa
gkt kunnskap om temaet som forskes pd, uten a matte ga gjennom dataene selv (Tjora, 2021,
s. 216). Videre vil jeg redegjare for transkriberingen og deretter beskrive hvordan jeg har

analysert materialet i lys av SDI-metoden til Tjora (2021).

4.6.1 Transkribering

Det er ngdvendig a transkribere intervjuene for a gjare om de muntlige utsagnene til skriftlige
beskrivelser som kan drgftes og presenteres gjennom tekst. Hvert intervju hadde en varighet
pa mellom 40 til 70 minutter, som til sammen utgjorde et materiale pa 268 minutter med
lydopptak. | arbeidet med & transkribere dette materialet brukte jeg
transkriberingsprogrammet til nettskjema.no, og det er ogsa fra denne siden jeg brukte
lydopptaker i intervjuene, med «diktafon-appen» pa telefon. Jeg lastet ned den transkriberte
versjonen som nettskjema.no produserer og hgrte over materialet samtidig som jeg korrigerte
og redigerte transkripsjonen. Det er viktig a vaere detaljert i transkriberingen av intervjuet
fordi man ikke vet hva som far betydning senere i analysen (Tjora, 2021, s. 185). Dette
arbeidet gjorde jeg kort tid etter hvert intervju ble gjennomfart. | arbeidet med a transkribere
intervjuet tok jeg et bevisst valg om a ikke ha med mine bekreftende utsagn, som for
eksempel «<mhm>» og «ja», fordi jeg ansa dette som ubetydelig fyll som ikke hadde noen
starre verdi annet enn a bekrefte intervjudeltakeren i situasjonen og i sine refleksjoner.
Utsagnene ble uttrykt i kombinasjon med et bekreftende kroppssprak, med intensjonen om a
skape en komfortabel og trygg stemning for intervjuet. Dette er bakgrunnen for hvorfor mine
bekreftende lyder og utsagn som forsker ble fjernet. Jeg har ogsa valgt a fjerne ord og lyder

fra intervjudeltakernes utsagn, som for eksempel gjentakende ord der intervjudeltakeren
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omformulerer seg midt i setningen eller tenkeord som «ehm». Dette er gjort for & fremme
intervjudeltakernes utsagn og refleksjon pa mest respektabel mate, med bakgrunn i det etiske
kravet om 4 alltid framstille deltakerne pa respektabelt vis (Tjora, 2021, s. 194). Disse
valgene som omhandler transkripsjonen kan potensielt pavirke analysen, og dette er det viktig

& veere bevisst.

4.6.2 SDI-metoden

Jeg tar utgangspunkt i Tjora (2021, s. 21) sin teori om stegvis-deduktiv induktiv metode for &
presentere hvordan jeg arbeidet med analysen av datamaterialet mitt. Jeg kunne ogsa valgt a
beskrive min analytiske fremgangsmate i lys av en abduktiv tilnarming, men bakgrunnen for
hvorfor jeg heller har valgt SDI-metoden er fordi stegene i denne modellen samsvarer med
fremgangsmaten i min analyse. Tjora (2021, s. 21) illustrerer i SDI-metoden at man begynner
med & generere dataene i et utvalg far man koder og behandler dataene. Jeg genererte dataene
i form av & gjennomfare fem intervjuer med bidrag fra seks leerere, og behandlet sa dataene
pa en induktiv mate ved & lage koder ut ifra laerernes utsagn i intervjuene og grupperte de
ulike kodene fra intervjuene. Tjora (2021, s. 21) skriver at med utgangspunkt i
kodegrupperingene kan man utarbeide modeller eller utvikle konsepter som til slutt kan
resultere i funn som kan benyttes til & utvikle teori. Jeg endte opp med seks kodegrupper til
slutt. Jeg lagde tre koder pa forhand, som tidligere beskrevet i underkapittel 4.4.1 om
intervjuguide, og disse var rollen som laerer, aktiv undervisning og tilpasset opplering, og
kunnskapssyn. Utarbeidelsen av de tre temaene som utgangspunkt for intervjuguiden
beskriver Tjora (2021, s. 248) som induktivt drevet nysgjerrighet. Deretter utarbeidet jeg tre
kodegrupperinger til, med utgangspunkt i leerernes svar, og disse er endringer og
Fagfornyelsen, mestring og motivasjon, og inkluderende lzering. Kodene er ikke navngitt slik
Tjora (2021, s. 218) anbefaler, ved & heller benytte ord eller fraser som stikker seg ut i
materialet. Jeg har valgt & benytte overordnede temaer som koder fordi de tre temaene jeg
utarbeidet i intervjuguiden ble navngitt som overordnede temaer. Derfor ansé jeg det som
mest passende a fortsette med slike koder. Videre samlet jeg de mest sentrale og relevante
funnene i et eget dokument for & sammenfatte utsagnene innenfor kodegruppene. Deretter
fant jeg teori og tidligere forskning som hadde relevans for disse funnene. Dette samsvarer

med den deduktive tilbakekoblingen Tjora (2021) presenterer.

Beskrivelsen av SDI-modellen skildrer i stgrre grad en induktiv metode, men det som gjar at

denne metoden skiller seg ut er den deduktive tilbakekoblingen hvor man etter & ha
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gjennomfart stegene tester hvert trinn for & sikre kvaliteten og fremdriften av analysen. Man

kan med andre ord si at starten av metoden berer starre preg av a veere induktiv, fram til
kodegrupperingen som kan argumenteres for i starre grad a veere abduktiv. Dette er fordi
funnene er nyskapende og verken pa deduktiv eller induktiv mate leder til allerede etablerte
teorier (Tjora, 2021, s. 247). Fordi jeg lagde tre koder pa forhand i utarbeidelsen av
intervjuguiden, kan jeg ikke si at analysen min tar utgangspunkt i en ren induktiv tilneerming.
Derfor vil jeg heller argumentere for at jeg benytter meg av en stegvis-deduktiv induktiv

metode fordi jeg bade analyserte materialet induktivt, abduktivt og deduktivt i ulike steg.

4.7 Refleksjon av metode

| dette underkapittelet er det refleksjon av metode som er i fokus. Farst drgftes metodevalg og
studiens svakheter. Deretter er det fokus pa hvilke perspektiver som pavirker forskerrollen,
far relabilitet, validitet og generaliserbarhet gjares rede for. Avslutningsvis synliggjares

forskningsetiske refleksjoner i lys av NESH (2021) sine retningslinjer.

Tjora (2021, s. 132) argumenterer for at man alltid ber stille spgrsmal ved om det er andre
metoder eller tilnserminger oppgaven kunne hatt som ville gitt mer relevante svar pa
spgrsmalene som skal besvares, og som dermed kan styrke forskningens gyldighet. Dette er
en veldig relevant spgrsmalsstilling for en masteroppgave. Det er ingen tvil om at det finnes
andre metoder man kunne benyttet i denne oppgaven som kanskje ville gitt andre svar og
refleksjoner enn denne oppgaven har funnet. For eksempel kunne man brukt observasjon som
metode for & observere laerernes undervisning i klasserommet og sett med eget blikk pa
hvordan leereren legger opp undervisning, gjennomfgrer den og hvordan elevene mottar den.
Eller man kunne brukt to metoder, som intervju og observasjon, og sett pa om det laereren sier
samsvarer med det som skjer i klasserommet. Alternativt kunne man sendt ut et kvalitativt
sparreskjema til ulike lzerere i landet for & forske pa deres forstaelse og erfaring med
begrepene tilpasset opplaering og aktiv undervisning. Denne metoden ville trolig favnet om
flere laerere enn utvalget for denne oppgaven gjar, og dermed ville man kanskje fatt et mer
representativt resultat. Man kunne ogsa intervjuet elever og forsket pa deres laeringsutbytte,
nar de subjektivt faler de lzerer mest og hva slags undervisning de fglte bidro til dette. Tjora
(2021, s. 18) problematiserer forekomsten av masteroppgaver som benytter dybdeintervjuer
som metode, hvor han anser dette som et standardvalg for datagenerering uavhengig av
problemstilling. Det er naturlig & knytte denne problematiseringen av metode til min

masteroppgave, ettersom jeg benytter fenomenologiske intervju i form av dybdeintervju som
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metode. Samtidig ville en annen ‘metode gitt et annerledes forskningsprosjekt enn det jeg
gnsket a forske pa ettersom jeg var nysgjerrig pa hvordan lzerere forstar og utgver tilpasset
opplaring gjennom undervisning. Gjennom intervju far jeg ferstehandsinformasjon fra
leererne selv, og derfor anser jeg dette som den mest hensiktsmessige metoden for akkurat

denne vinklingen av oppgaven.

Studiens svakheter kan farst og fremst veere at jeg innhentet noen av intervjudeltakerne
gjennom kjennskap. Pa denne maten kan jeg ha «gatt glipp av» andre interessante deltakere
ved a ikke sgke utenfor dette feltet. For det andre kan det vaere en svakhet at jeg har redigert i
transkripsjonen ved a ta bort noen av tenkepausene og de gjentakende ordene til lzererne, og
mine egne bekreftende utsagn. Dette valget kan potensielt ha pavirket intervjuets helhet ved
at noen av pausene indikerte at spgrsmalet var utfordrende a besvare eller at informanten var
usikker eller utrygg. Den tredje svakheten kan omhandle mulige feilkilder som for eksempel
hvis man misforstar hverandre under intervjuet, eller at forskeren tolker intervjudeltakerens
svar annerledes enn intervjudeltakerens mening og intensjon i analysen. Det kan ogsa vare en
svakhet ved studien at mitt stasted som forsker barer preg av at jeg er uerfaren, ettersom

dette er farste gang jeg utarbeider en masteroppgave.

4.7.1 Forskerrollen

Forskerrollen byr pa flere forskningsetiske vurderinger det er viktig at man er bevisst. Farst
og fremst er det viktig & vaere bevisst den asymmetriske maktrelasjonen som kan pavirke
intervjuet. Dette er fordi intervjuet kan betraktes som en enveisdialog hvor intervjueren har
monopol pa & fortolke (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52). Dette menes med at intervjuet kun
foregar i retning mot deltakeren, hvor malet med samtalen er styrt av forskeren som igjen skal
tolke intervjuet i sin helhet i etterkant (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52). Det er selvfglgelig
ikke slik at denne asymmetriske maktrelasjonen alltid har stor pavirkning pa intervjuet, men
det er allikevel viktig & veere bevisst denne mulige pavirkningen. I tillegg bgr man som
intervjuer reflektere over hvorvidt dette spiller en rolle i produksjonen av kunnskap (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 53). Forskerens tolkning er det andre aspektet det er viktig a veere
bevisst tilknyttet forskerrollen. Bakgrunnen for hvorfor dette er viktig er fordi forskerens
tolkning i utgangspunktet og i analysen potensielt kan pavirke studiens resultater. | tillegg til
forskerens tolkning er det ogsa av avgjerende betydning at forskeren er bevisst sin egen
farforstaelse. Farforstaelsen er formet av forskerens personlige bakgrunn, erfaring og

politiske syn, og kan pavirke utformingen av forskningsprosjektet i form av tema, metode,
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valg av teori og analyse (Tjora, 2021, s. 28). Min farforstaelse omkring tilpasset opplaring og

undervisning tar utgangspunkt i egen skolegang, undervisning pa hgyskolen og
praksisopphold pa ulike barneskoler. Det ville vere feil a si at denne bakgrunnen ikke er med
pa & prege min farforstaelse omkring temaene, fordi man alltid har en farforstaelse og tolker,
og selv ubevisste holdninger og meninger kan pavirke. Derfor er det viktig a redegjare for
egen farforstaelse slik at man apner sin forstaelse for intervjudeltakernes uttalelser (Dalen,
2011, s. 16). Tjora (2021, s. 278-279) skriver at forskeren ma veere bevisst egen farforstaelse
og hva som pavirker forskerens tolkning, for & kunne gjere forskningen transparent og

refleksiv. Dette henger sammen med studiens reliabilitet, validitet og generaliserbarhet.

4.7.2 Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet

Det er hovedsakelig tre kriterier som benyttes som indikatorer pa kvalitet i
forskningsoppgaver, og disse er reliabilitet (palitelighet), validitet (gyldighet) og
generaliserbarhet (Tjora, 2021, s. 259). Det forste kriteriet er reliabilitet som handler om
palitelighet og hvordan feilkilder kan pavirke studien eller sammenhengen i et
forskningsprosjekt, og hvordan dette synliggjares i rapporteringen (Tjora, 2021, s. 259-263). |
denne studien har jeg allerede skrevet kort om noen av studiens svakheter og redegjort for
andre metodiske valg som kunne blitt benyttet for denne studien istedenfor dybdeintervju. |
tillegg har jeg beskrevet hvordan valget av tre temaer som utgangspunkt for intervjuguiden
har pavirket det videre arbeidet med intervjuene bade i forkant, underveis og i etterarbeidet.
Jeg har ogsa redegjort for utvalg av intervjudeltakere og relasjonen mellom meg som forsker
og leererne. Tjora (2021, s. 263-264) skriver at a redegjare for hvordan perspektiver eller
teorier har bidratt til & inspirere forskningsdesign og analyse, hvordan deltakere er valgt ut, og
hva slags relasjonen det er mellom forsker og intervjudeltaker er essensielt i arbeidet med &

formidle resultater.

Det andre kriteriet som sier noe om studiens kvalitet er validitet som handler om troverdighet
og gyldighet. Det tar utgangspunkt i hvordan studien faktisk maler det den skal male, og hvor
godt den representerer virkeligheten den er ment a representere. En studie er gyldig eller
troverdig nar den har en logisk sammenheng mellom prosjektets utforming og funn, og
spgrsmalene man sgker a finne svar pa (Tjora, 2021, s. 260). | henhold til denne studien er
oppgaven dermed troverdig eller gyldig hvis leseren anser forskningssparsmalene og
problemstillingen som besvart etter a ha lest hele oppgaven. For a styrke gyldigheten bar man

tydeliggjere hvordan man praktiserer forskningen ut fra spgrsmalene som blir stilt, og belyse
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hvordan disse spagrsmalene formes med utgangspunkt i temaer og etablert kunnskap gjennom

tidligere forskning (Tjora, 2021, s. 262).

Generaliserbarhet er det tredje kriteriet, og handler om forskningen er relevant ut over det
som faktisk er undersgkt (Tjora, 2021, s. 260). | kvalitativ forskning kan man skille mellom
to former for generalisering. Den farste er moderat generalisering som handler om i hvilke
situasjoner resultatene er gyldige, for eksempel tid, sted og kontekst (Tjora, 2021, s. 268).
Denne studien kan tenkes a veere relevant for andre lerere i form av inspirasjon til
undervisningsopplegg, refleksjon av tilpasset oppleering som begrep og aktiv undervisning
som en alternativ pedagogisk tilneerming. Den kan ogsa anses & vere relevant for studenter i
form av inspirasjon som en masteroppgave eller innsikt i laerernes uttalelser. I tillegg
inneholder masteroppgaven bade teori og empiri med en annen innfallsvinkel som dermed
danner en relevans for forskningsfeltet innenfor denne tematikken. Konseptuell
generalisering er den andre formen for generalisering som handler om hvordan man kan
utvikle teorier som vil ha relevans for andre tilfeller enn det som er studert (Tjora, 2021, s.
268). | denne sammenheng kan studien vare relevant hvis man forsker pa noe lignende og
min oppgave kan gi innsikt eller perspektiv som anses som nyttig. For eksempel kunne man
benyttet min masteroppgave som utgangspunkt for en studie hvor man forsgker a finne ut om
funnene bare er gjeldende for denne studiens lzerere eller om dette ogsa er gjeldende for andre

lerere.

Malet er at leserne skal fa et sa godt innblikk i forskningen at de kan ta stilling til
forskningens kvalitet (Tjora, 2021, s. 264). Dette handler om hvorvidt studien er transparent.
Transparens kan forstas som et middel til palitelighet, men det bergrer ogsa en diskusjon om
apen forskning (Tjora, 2021, s. 260). Et transparent forskningsarbeid krever at man
systematisk registrerer valg, endringer og lignende underveis i prosjektet, men ogsa at
presentasjonen gir leseren innblikk i empiriske data og hvordan analysen av disse gjares
(Tjora, 2021, s. 264-265). Mens palitelighet og gyldighet reflekterer hvor godt slike valg tas,
handler transparens om hvor godt disse valgene formidles og synliggjares i
forskningsrapporteringen (Tjora, 2021, s. 264). | tillegg til transparens er ogsa refleksivitet
relevant, som er en annen form for kvalitetsindikator i kvalitativ forskning (Tjora, 2021, s.
260). | all empirisk forskning ma tolkningen av data faglges av en form for refleksjon over
hvordan denne tolkningen framkommer. Grunnlaget for dette er en visshet om at empiriske

data i seg selv ikke kan veere en enkelt speiling av virkeligheten (Tjora, 2021, s. 278).
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4.7.3 Forskningsetiske refleksjoner

Det er viktig a tematisere forskningsetiske problemstillinger som kan veere relevante fordi en
forskers profesjonalitet blant annet avgjeres gjennom hvordan man behandler de etiske
prinsippene omkring forskning. For a drafte og reflektere over disse tar jeg utgangspunkt i
NESH sine forskningsetiske normer. NESH er en forkortelse for Den nasjonale
forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora, som har ansvar for a utarbeide
nasjonale forskningsetiske retningslinjer (NESH, 2021). Selv om alle retningslinjene til
NESH (2021) i stor grad er gjeldende for denne masteroppgaven, vil jeg ta utgangspunkt i
retningslinjene tilknyttet hensynet til personer for & synliggjere disse. Jeg har sammenfattet
flere av retningslinjene innenfor denne forskningsetiske kategorien til tre temaer, nemlig

samtykke, konfidensialitet og forskningsmateriale.

Samtykke er den farste retningslinjen som tematiseres og handler om at forskeren ma gi riktig
og tilstrekkelig informasjon om forskningen for at intervjudeltakeren skal kunne gi et fritt og

informert samtykke.

Informert samtykke betyr at forskningsdeltakerne informeres om undersgkelsens
overordnede formal og om hovedtrekkene i designen, sa vel som om mulige risikoer
og fordeler ved & delta i forskningsprosjektet. Informert samtykke innebarer dessuten
at man sikrer seg at de involverte deltar frivillig, og informerer dem om deres rett til
nar som helst a trekke seg ut av undersgkelsen. (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 104).

NESH skriver at det er vanlig a ivareta ansvaret om a informere om forskningen i form av et
informasjonsskriv, og de vektlegger ogsa at intervjudeltakerne skal gi et frivillig samtykke til
a delta i forskningen (NESH, 2021, s. 19-20). Alle lererne i denne studien har takket ja til &
delta i studien, mottatt og lest informasjonsskrivet (se vedlegg 2), og skrevet under pa et

skriftlig samtykkeskjema for intervjuet.

Den andre retningslinjen jeg vil trekke fram omhandler konfidensialitet, anonymitet og
taushetsplikt. Konfidensialitet handler om & behandle forskningen med fortrolighet, og
forskerens troverdighet og intervjudeltakernes tillit er naert knyttet til konfidensialiteten
(NESH, 2021, s. 24). Forskeren ma ogsa sikre at anonymiteten er ivaretatt. «Anonymisering
inneberer a fjerne forbindelsen mellom personer og informasjon slik at opplysningene ikke
kan spores tilbake til individet» (NESH, 2021, s. 23). I tillegg ma forskeren veere bevisst

taushetsplikten som noen yrkesgrupper er lovpalagt som dermed ogsa tilfaller forskeren. |
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dette tilfellet intervjues leerere som er lovpalagt taushetsplikt og derfor er dette en viktig

retningslinje a tematisere i denne studien.

Den tredje retningslinjen handler om forskningsmateriale i form av lagring og deling, og
intervjudeltakernes rettigheter. Forskeren har ansvar for tydelig informasjon omkring hvordan
materialet skal behandles og nar det skal slettes, og forskningsinstitusjonene har ansvar for a
legge til rette for forsvarlig lagring (NESH, 2021, s. 26). Det er ogsa viktig a synliggjare
intervjudeltakernes rettigheter og tydeliggjare disse. Deltakerne kan blant annet avslutte
intervjuet nar som helst, trekke seg eller be om & slette deler av intervjuet (Tjora, 2021, s.
188). Intervjudeltakerne fikk informasjon om disse rettighetene, som ogsa beskrives i

underkapittel 4.5.1 om lydopptak, innledningsvis i intervjuet.

5. Presentasjon av funn

| dette kapittelet vil jeg presentere funnene fra intervjuene med de seks laererne, hvor
hensikten var & belyse problemstillingen Hvordan forstar og erfarer seks leerere bruk av aktiv
undervisning som en pedagogisk tilneerming for & kunne bidra til tilpasset opplering for
elever pa barneskolen? Temaene blir presentert i en kombinasjon mellom gjenfortelling av de
enkelte lzerernes utsagn fra intervjuene i form av sitater, og leerernes utsagn i lys av
hverandre. Valget om a presentere funnene pa denne maten er for a ivareta fokuset pa

temaenes innhold.

5.1 Tilpasset opplaering

5.1.1 Leerernes forstaelse av begrepet

Det kommer fram at leererne har tilnaermet lik forstaelse av begrepet tilpasset opplearing.
Samtidig er alle leererne helt enige om at tilpasset oppleering er viktig og noe de etterstreber
med & oppfylle. Alle leererne ble spurt om hvordan de definerer begrepet og Berit startet med
a beskrive tilpasset opplaring som en forankret rettighet, og deretter presentere begrepets
innhold:

Det er jo at alle har jo rett pa tilpasset opplaring, altsa en opplaring som er tilpasset,
for at du skal ha et leeringsutbytte. [...]. Det handler jo om a tilpasse sa godt at du far
favnet alle da. Det er jo det det handler om.

Berit papekte ogsa at arbeidet med tilpasset opplaring avhenger av hva slags elevgruppe man
har. Inger underbygger denne pastanden gjennom dette sitatet:
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Du skal na alle elevene pa det nivaet de er. Og elever er jo forskjellige.

| dette sitatet underbygger Inger det Berit sier om at elevgruppen har en innvirkning pa
arbeidet med tilpasset oppleering ved at hun papeker at elever er forskjellige, og at behovet og
metodene i dette arbeidet ogsa er ulike. Mette papeker viktigheten av a tilrettelegge slik at

alle kan oppleve mestring, og at alle har litt & pushe seg etter.
Man skal sitte i klasserommet og kjenne at dette far jeg til.

Hun snakker ogsa om hvordan gruppesammensetning er en metode for & tilpasse
opplaringen. Liv viser til en lik forstaelse av begrepet som Mette presenterer gjennom sitatet,

hvor Liv sier:

Alle skal fa utfordringer der de er, men de skal ogsa fa leere pa den maten som

motiverer akkurat det barnet mest.

Kari snakker om & legge nivaet litt lettere for at flere skal oppleve mestring og at man heller

kan tilpasse undervisningen ved & legge til utfordringer underveis.

5.1.1.1 Inkluderende laring

Inkluderende leering er et begrep som flere av leererne nevner i sammenheng med tilpasset
opplaring. Berit snakker om at de har hatt kurs i fellestid pa skolen om inkluderende laering,
som handlet om a ha fokus pa a forsgke a hindre forskjellene tilpasset oppleering kan

synliggjere. Berit forteller:

For det er jo litt viktig ogsa. Ikke bare tilpasset opplaring, men ogsa inkluderende
opplaering. Sa det har veert et tema na i hast her, hva vi gjar for at alle skal fale seg
inkludert, for det er viktig. S& man ma jo huske pa det ogsa da, nar man lager et
opplegg, sann at ikke de to som er lesesvake far en helt annen tekst, for eksempel, og

ma jobbe med noe enda enklere som ikke handler om det temaet i det hele tatt.

Mette har veert pa samme kurs om inkluderende lzering hvor hun legger til at man ikke alltid
trenger a gjere alt sa synlig, og at det er mange tilpasninger man kan gjgre uten at det er
tydelig for alle. Inger snakker ogsa om inkludering som en viktig faktor i lys av tilpasset

opplaering, selv om hun ikke nevner inkluderende lzering som begrep spesifikt.

Det jeg er veldig ngye pa nar jeg lager et mattehefte eller vi har en bok, er at hvis det

er noen elever som ikke har den samme boka, sa lager jeg en forside som er den
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samme. Det er for at ingen skal falle utenom, og det er hvis vi lager et hefte ogsa,

forsiden er akkurat lik, men hva som er inni er forskjellig.

Mette sier avslutningsvis om temaet inkluderende leering at det er naturlig a tenke og tro at
elever, spesielt pa mellomtrinnet, vet hvem som er faglig sterke og svake, men at man likevel
ikke trenger a synliggjgre det noe mer enn ngdvendig. Pa denne maten blir det ikke like

tydelig for elevene. Inger sier i tillegg at det er viktig at elevene laerer at man er forskjellige:

Ungene er veldig vant med det at vi er forskjellige, og det snakker vi veldig mye om.
Sa at noen far tilpasset det pa den maten, og andre far det pa en annen mate, det er helt

greit.

Inkluderende laering kan med bakgrunn i noen av leerernes uttalelser ses som et relevant

begrep tilknyttet temaet tilpasset opplaering.

5.1.2 Leerernes erfaringer med tilpasset opplaring
Pa samme mate som at alle lererne fikk spgrsmal om & definere begrepet tilpasset opplering,
fikk de ogsa spgrsmal om hvordan de tenker man kan tilpasse undervisningen pa en god

mate. Her trekker Berit farst og fremst fram de praktisk-estetiske fagene, hvor hun sier:

Mat og helse er jo en fin mate & fa til tilpasset undervisning, og jeg er kanskje en
ganske fri lzerer pa akkurat det feltet, sann at jeg er veldig for at unger skal fa prave og
feile [...], men der er det jo fint & tilpasse. For det farste sa jobber du jo pa grupper, sa
man kan hjelpe hverandre, hvis det er noen som ikke leser sa godt, sa prgver du alltid
a ha noen pa gruppa som kan vare flink til & lese en oppskrift. Jo, sa er det praktisk,
du kan vise at det her er en rotskreller, eller det er en kniv, du far hele tiden
konkretisert, og det tror jeg hjelper for mange, det a konkretisere, og at det blir noe du

kan gjere og ta pa og se pa, for det er i hvert fall en god tilpasning, synes jeg.

Liv og Astrid snakker om at lek fungerer som en metode for tilpasset oppleering i deres
klasserom. Dette argumenterer de for ved a si at elever som kan skrive og lese og fungerer
godt ved a sitte rolig ved en pult ogsa kan veere med a leke. Alle kan ha utbytte av lek

uavhengig av niva. Liv sier dette:
Jeg tror vi hadde overkjart flere ved a sette alle ved en pult da for a si det sann.

Lek og lekbasert undervisning er med andre ord en av deres metoder i arbeidet med tilpasset

opplaring i deres klasserom. Kari papeker at tilpasset opplaring er noe hun gjer hele tiden,
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og at hun forankrer tilbakemeldingene og den formative vurderingen i malene elevene har

satt seg i utviklingssamtalen.

Det gjer jeg jo egentlig hver gang jeg gar bort til elevene og ser pa hva de har gjort.
Da har jeg kanskje en avtale gjennom utviklingssamtalen jeg har hatt med dem om at
na og framover skal jeg for eksempel passe pa litt mer rettskriving pa deg. Sann kan

det veere i alle forskjellige fag.

Leererne har med andre ord ulike innfallsvinkler og metoder de benytter seg av i arbeidet med

tilpasset opplering, men alle understreker viktigheten av det.

5.2 Aktiv undervisning

5.2.1 Leerernes forstaelse av begrepet

Aktiv undervisning er et stort og omfattende begrep som ogsa ble problematisert i
innledningen. Dette synliggjares gjennom intervjudeltakernes utsagn hvor det kommer
tydelig fram at leererne har ulik forstaelse av hva begrepet konkret handler om og favner over.
Ved spgrsmal om lzrerne kan definere deres forstaelse av aktiv undervisning svarer bade
Astrid, Liv og Kari at de forbinder begrepet med bevegelse. Berit og Mette derimot snakker
om begrepene aktiv leering og fysisk aktiv leering, og nar de far spgrsmal omkring hva som er

skillet mellom disse to begrepene svarer Mette:

Jeg blander det litegrann. Vi har det delt pa skolen var, hvor aktiv lering er mer aktivt
for hodet kanskje enn at du blir fysisk sliten, men fysisk aktiv lzering er jo mer at du

skal lgpe litt mer og fa litt blodpumpa i gang.

Berit viser til den samme forstaelsen av begrepene som Mette gjer, hvor fysisk aktiv lering i
starre grad handler om & bruke kroppen i leeringen, og den aktive lzeringen omhandler
praktisk lzering med starre fokus pa for eksempel elevmedvirkning. Av de andre larerne blir
det i tillegg til begreper som elevmedvirkning ogsa nevnt tverrfaglighet, praktiske oppgaver
og utforskende laering. Astrid sier at hun forbinder aktiv undervisning med paskrudde elever
som har undervisning som fenger og gjer at de vil leere. Liv sier seg enig i denne tankegangen

og legger til:

De kan gjerne sitte ved et bord a leere og det fortsatt er aktiv undervisning, men da er
de i stgrre grad delaktige i sin egen leering. At det ikke er tavleundervisning, men det

motsatte.
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Astrid tilfgyer at det motsatte handler om a veere mer delaktig i prosessen enn a kun sitte og

lytte ved a se og ta inn. Inger sier at en viktig faktor ved aktiv undervisning er at elevene er
motivert og faler mestring, og Kari beskriver aktiv undervisning gjennom et eksempel fra
matematikkundervisningen hvor man plasserer informasjon som for eksempel tabeller eller
regnestykker utenfor klasserommet eller et annet sted i klasserommet for a tilfare et aktivt

element til undervisningen.

5.2.2 Lerernes erfaringer med aktiv undervisning
Lererne har flere eksempler pa undervisning de har planlagt, gjennomfart og evaluert som de
definerer som aktiv undervisning. Mette forteller at hun liker & jobbe med stasjonsarbeid og

at dette er en form for aktiv undervisning hun liker & jobbe med.

Man jobber i et kvarter, og sa ringer klokka, og sa bytter du stasjon. Sa skal du veare
innom fire stasjoner i lgpet av en gkt. Jeg liker godt & jobbe sann, og det gjar ungene

0gsa.

Hun forteller at stasjonene ofte er inndelt i en laererstyrt stasjon, hvor eksempelvis leereren
harer elevene i lesing eller samtaler om bilder og pa denne maten kommer tettere pa elevene.
| tillegg forteller hun at det er en fysisk aktiv laeringsstasjon og stasjoner med selvstudier.
Mette forteller ogsa om ulike tverrfaglige prosjekter klassen har hatt hvor de lagde skoleavis,
hadde ABBA-uke og forestilling om ti ar pa 1900-tallet.

Vi har jo hatt noen store prosjekter ogsa, som kommer inn under det som aktiv lering.
Vi har laget skoleavis i litt sann stort format. Vi har hatt en sveer forestilling, hvor vi
jobbet med & presentere 10 ar pa 1900-tallet, hvor man far inn bade norsk, engelsk,
samfunnsfag, musikk, og kunst og handverk. Vi har bakt inn alt i den forestillingen.

Sa visste vi det i gymsalen en kveld. Det var en stor greie i fjor.

Mette forteller at ABBA-prosjektet foregikk over en uke og inneholdt fagene matte, engelsk,

norsk, samfunnsfag, musikk, og kunst og handverk.

I matten skulle man finne fram og regne hvor lenge de forskjellige sangene varte. Og
sa skulle man finne ut hvor ... Ja, plusse sammen. Sa det var pluss med desimaltall og
sanne ting. Og sa hadde vi noe aktiv lering som jeg ikke klarer a huske akkurat na.
Eller fysisk aktiv laering. Og sa jobbet vi med a oversette tekster. Vi lagde
faktaplakater som vi hang opp pa skolen. Og sa jobbet vi med Sverige, litt med

samfunnsfagperspektivet. Og sa sang vi et par sanger. Og sa hadde vi litt sann
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musikkstunt. Den klassen er veldig flinke til & synge. Sa vi sang en sang i alle
klasserommene. Gikk rundt. Ja, og litt andre ting tror jeg vi gjorde ogsa. Men det var

morsomt.

Hun forteller videre at skoleavis og 1900-tallsforestillingen var prosjekter som foregikk over

en lengre periode enn ABBA-prosjektet. Dette sier Mette om skoleavis-prosjektet:

Sa det var mye arbeid i forkant med a leere hvordan man skal mate folk, gjere
intervjuer og research. Skrive sparsmal og ta bilder. En del sanne ting. Og sa fikk de
jo, jeg hadde noen ideer, og sa fikk de komme med ideer selv. Det skulle jo veare en
helt lokal avis. Jeg har gjort det med andre klasser fgr ogsa. Og sa er det jo ogsa et
matteperspektiv i det, hvor vi lagde budsjett og solgte annonser. Sa matte de selge ti
aviser hver. Og sa var de i salg pa butikken, sa hadde noen ansvar for det.

Mette forteller at hun liker & jobbe med starre tverrfaglige prosjekter og at hun ser at dette
engasjerer elevene. Berit forteller at deres klasse har brukt butikklek mye for a gjare
matematikken mer praktisk og aktiv.

Vi har jo lekt mye butikk, vi har laget en hel butikk, vi har samlet sammen masse
emballasje og sanne ting, og lekte butikk i flere runder. Og vi var pa den lokale
butikken og sjekket priser og lata som, sa de fikk en fiktiv femtilapp hver da, en
imaginar femtilapp, sa na skal du handle noe og «hva skal du handle?». At man pa en

mate trekker inn de her praktiske hverdagssituasjonene.

Kari legger opp undervisning med utgangspunkt i et stort overordnet tema, hvor hun lager
timeplan ut ifra arets tema. Hun forteller at de har hatt verden som arets tema hvor de bygget

et 4x2 meter verdenskart pa en stor vegg i klasserommet og fyller pa kartet i lgpet av aret.

Sa det er rammen for hele aret & bygge et verdenskart og leere om ting i verden, men
samtidig fa putte inn de faglige malene i det kartet. Det kan veere skriving av plakater
om hvor ting er, hva det er og hvorfor. Det kan vare om havstrgmmer og veer,

forurensing i havet. Det er utallige muligheter a hekte det store temaet pa.

Innenfor prosjektet om verden forteller Kari at de har tatt for seg verdensdeler, hvor de startet
med Afrika, sa hadde de om Sgr-Amerika og Nord-Amerika, og nar intervjuet ble
gjennomfart hadde de om Europa. Hun forteller at de ogsa har hatt fokus pa ulike hav som
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Stillehavet og Atlanterhavet. Hun kommer med et eksempel fra perioden de hadde om Sgr-

Amerika:

Vi hadde en plakat om gatekunst i Sgr-Amerika for eksempel. Det endte opp med at
noen ville lage en plakat. Og vi skulle tegne og designe en gatekunstplakat. Sa satte vi
pa en trad pa Kkartet til en by i Sgr-Amerika som hadde dette her. Sa er det noen som
vil begynne, som fikk en idé om at vi kunne ta en lang rull pa 4-5 meter og lage en

sgr-amerikansk streetart gate.

Hun skryter av at elevene er flinke til & engasjere seg i prosjektene og videreutvikle ideene.
Elevmedvirkningen star med andre ord sterkt i klasserommet til Kari, hvor hun eksplisitt sier
at man ma gi elevene mulighet til & ta valg selv. Et annet prosjekt Kari snakker om er et ga-
prosjekt de har hatt hvor de satte seg et mal om at klassen i sin helhet skulle ga distansen fra
klasserommet deres til Times Square i New York City. De regnet ut distansen delt pa antall
elever og beregnet hvor lang tid man matte sette av som det var overkommelig & gjennomfare
prosjektet pa. Ferst utarbeidet Kari en runde i nseromrade som var en kilometer lang. Deretter
satte hun noen krav for gjennomfagringen hvor hun implementerte matematikk ved at elevene
skulle plukke med seg en stein for hver kilometer de gikk. Steinene samlet de i poser og
kategoriserte de i tier-, hundre- og tusenposer, og med utgangspunkt i disse lagde elevene
ulike diagrammer for & synliggjere kilometerne. Kari sier at hun tydelig ser leeringen elevene
har gjort seg fra dette prosjektet:

Og de er jo blitt supergode pa & lese av diagrammer og sanne ting. Sa pa nasjonale
prgver og na er de bare helt ra pa det. Sa det ble masse matematikk ut av det, da. Og
sa ble det jo fysisk aktivitet.

Kari la ogsa til andre elementer ved prosjektet, i tillegg til matematikk, som ved at nar
klassen hadde gatt distansen til Paris lagde de bagetter, og nar de nadde New York City var
det hamburger. Hun forteller at klassen gikk den siste kilometeren felles nar det var akkurat

antall elever igjen.

Sa det var skikkelig kult & fa til. [...]. Og de trives med & gjere det. «<Kan jeg ga
kilometeren?». De sper fortsatt om det, selv om vi var ferdig for et eller et halvt ar

siden. Da har man truffet.

Hun forteller ogsa om ulike pedagogiske valg hun gjar for a gjere undervisningen

engasjerende:
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Jeg tarr a slippe meg lgs. Jeg leser jo aldri en tekst hgyt til barna uten at jeg leser med

en eller annen dialekt. Eller en eller annen innlevelse. Enten er jeg bergenser eller
norsk-amerikaner. Eller sa har jeg en skikkelig tjukk lokal dialekt. Og jeg liker &

dramatisere ting. Og det ser jeg smitter over pa elevene.

Kari og Inger jobber pa samme skole og der har de innfgrt en hel dag til mix-undervisning.
Dette er en undervisningsform som baserer seg pa at elevene styrer sin egen skoledag. Inger

sier:

Vi jobber ogsa en gang i uka med mix. [...]. Da far de styre dagen. Da er det noe

praktisk og noe teoretisk. Men de styrer selv dagen sin.

Kari og Inger gjer det pa litt forskjellige mater, med ulik grad av frihet og larerstyring, hvor
opplegget i hovedsak handler om at elevene far planlegge dagen sin, med noen gitte kriterier.
Kari forteller at det hele begynte ved at hun utarbeidet hefter ogsa fikk elevene velge
rekkefglgen pa gjennomfaringen. Hun ville utfordre seg selv til a gi elevene starre frihet, og
sa derfor at elevene skulle planlegge sin egen dag med utgangspunkt i hva de selv mente de
trengte a leere mer om, og noen gitte kriterier fra leereren. Elevene ma deretter fa godkjent
deres planlagte skoledag av lereren, far de kan sette i gang. Dette ligner pa den forklaringen
Inger gir av mix-undervisningen, bare at hun lager oppgaver eller setter opp leeringsaktiviteter
som de kan velge rekkefalgen pa selv. Ingers variant av mix-opplegget minner mer om den

tidligere utgaven av opplegget som Kari snakker om.

Inger forteller at hun vanligvis legger opp undervisning gjennom temauker, hvor hun velger
ut et tema som pa tverrfaglig vis kan inkluderes i flest mulig fag med varierte arbeidsmetoder.

Da jobbet vi i alle fag, og alle synes det var veldig motiverende og spennende. Sa det
er det & kunne jobbe temabasert, og hvis man ser pa kompetansemalene og sann, sa
nar du det, om du velger a legge bort akkurat den leereboka og heller jobbe litt

temabasert. Jeg har hatt mange sanne forskjellige temaer.

Hun forteller for eksempel at de har hatt Lego, Disney og dinosaurer som tema for uka og
benytter denne metoden for a styrke elevenes interesser og engasjement. En annen temauke

hun forteller om er bokuke:

| fjor sa hadde vi bokuke, som endte med at vi inviterte de eldste i barnehagen. Sa det

var jo veldig stas, sa da spiste vi matpakken sammen, og sa leste elevene for
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barnehageungene, og det syns de var kjempesvert. Den bokuka inviterte vi ogsa
besteforeldre pa bokkafé. Sa vi lagde flere bord med forskjellige humorbgker,

faktabgker, og vi leerte mye sann.

Bakgrunnen for dette var blant annet at Inger syns det var fint & invitere nermilje og
besteforeldre inn i klasserommet for & gi de et starre innblikk i elevenes skolegang. Hun
forteller ogsa om hvordan man kan innfare aktive pedagogiske trekk inn i undervisningen, for

eksempel trekker hun fram en tidligere matematikkundervisning:

Da har jeg en gangelek ved at jeg kaster ballen og barna tar imot, og der hvor
tommelen treffer tallene skal de gange sammen. Vi trekker lapper og finner
gangevenner, en har regnstykket og en har svaret. Vi har erteposelek med gange, vi
har alltid en sann som introduserer tema vi jobber med, om det er gange eller om det

er maling eller hva det er.
Hun forteller videre om andre praktiske ting de har gjort:

Pa sommeren sa bruker vi kritt og pensler og vann og gar ut og bruker asfalten. Vi gar
i skogen og finner pinner og gjer ting som har med tema a gjgre. Pa vinteren har vi
ketsjupflasker med litt farge i og lager regnstykker ute. Sa vi bruker ogsa vinteren,
drar ut rokkeringer og tar lekbasert. Da far jeg veldig mye igjen, hvor ungene kan si
senere «det husker jeg vi gjorde ute». Da husker de det mye mer hvis de far lekt det.

Vi har ogsa veert i gymsalen med mye lek med substantiver, verb, dobbel konsonant,

gange og maling.

Inger snakker ogsa om at hun har fokus pa a rullere hvordan elevene sitter i henhold til
utforming, hvem de sitter med og hvor mange som sitter ssmmen. Klasseromsutforming er
ogsa et tema Astrid og Liv snakker om, hvor de forteller at de har et klasserom som er litt
annerledes utformet enn et ordinart klasserom fordi de har kastet ut pultene av klasserommet.

For det nyeste vi holder pa med, det er vel klasseromsutformingen, egentlig. [...]. Vi
har ingen pulter. Vi har et langbord. Der det er plass til omtrent halvparten av barna.

Og sa har vi disse trappene, der vi har plass til alle. Det er samlingsstedet vart.

De forteller at klasserommet ogsa har lesekroker og et lesehjgrne. Bakgrunnen for dette
valget er at de gnsket en mer lekbasert undervisning som krevde at leererne tenkte nytt og

satte fokus pa bevegelse. Liv forteller:
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Alle elevene vare sitter der de finner plass. Ved det ene bordet vi har, eller

vinduskarmen, eller trappene, eller gulvet.
Astrid fortsetter:
Noen star, noen ligger. De far liksom brukt kroppen akkurat slik de vil. Samtidig som
vi har gulvplass til & kunne faktisk gjare en del lekende gvelser.
De papekte hvordan rommet ga elevene mulighet til a bruke kroppen pa en naturlig mate i
starre grad enn i en ordinar klasseromsutforming ved at de i dette klasserommet far starre
frinet til & rgre pa seg nar det trengs. Astrid eksemplifiserer dette hvor hun sier at elevene fritt
velger om de vil std, g3, sitte eller ligge mens elevene for eksempel skal lese, istedenfor at

alle er fast knyttet til en pult uten valgmuligheter for elevenes egne fysiske posisjon.

Det er flere av leererne som nevner drama, nysgjerrighet og lekenhet i lgpet av intervjuet.
Inger snakker blant annet om a gi andre navn eller kallenavn til opplegg eller faktorer knyttet
til undervisningen, som for eksempel a kalle matematikken for dinosaurmatte for a vekke
elevenes nysgjerrighet. | tillegg til et annet navn snakket hun ogsa om hvordan hun
implementerte dinosaurer som tema og innhold for matematikken. Kari har tidligere hatt
fantasi pa timeplanen hvor elevene fant opp og lagde hver sine planeter til et fantasi-
solsystem. Hun forteller at denne ideen ble inspirert av musikkgruppa Coldplay fordi de
bruker planeter som symbol for sangene sine. Fantasi-solsystemet endte med 30 planeter som
hang i klasserommet, som hadde fatt tilegnet forskjellige egenskaper av elevene som en del
av oppgaven. Astrid og Liv forteller om et undervisningsopplegg med fokus pa fantasi hvor
de tok med elevene pa en fiktiv tur til Nordpolen for & hjelpe alvene. Liv forteller om

opplegget:

Det heter Dramaforlgp. Da tar vi med ungene pa en reise, sa vi dro til Nordpolen for a
hjelpe alvene. Farste oppgave var a finne opp et tryllestav, sann at vi kunne fly til
Nordpolen. [...]. Sa kom vi til Nordpolen, og der sa vi at der er stallen til reinsdyr og
der er verkstedet til Julenissen. Sa fikk de beskjed om & ga til hver sin hytte, og vi
hadde lagd fire bord. Sa det var hytter, og sa skulle de male et felles bilde i gruppa,
hvordan de synes det sa ut pa Nordpolen.

Videre forteller Astrid:
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Og sa matte de hjelpe til med & pynte et juletre. Sa da gvde vi pa bade a klippe og lime

og telle opp hvor mye det skulle vaere av hver pynt. [...]. De hadde hvert sitt tegnede

juletre i husene sine. Sa matte vi dra hjem.

Lererne smiler og ler nar de snakker om undervisningsopplegget og forteller at opplegget
fenget elevene og alle var deltagende i prosessen fra start til slutt. Liv understreker ogsa at
dette er et opplegg som er overfgrbart til andre temaer, og de har planlagt & gjennomfare et
lignende opplegg med dinosaurtiden som tema. De papekte ogsa tverrfagligheten rundt slike
opplegg hvor man kan trekke inn de aller fleste fag pa ulike mater. Ved spgrsmal om de har
gjennomfart lignende opplegg tidligere, forteller de om en undervisningstime som handlet om
sgppel hvor de fikk besgk av «Sgppel-Liv». Astrid forteller at gjennom et slikt dramaopplegg
tilfarer man ogsa elevene en rolle, som i dette tilfelle ble en form for ekspertrolle. «Sgppel-

Liv» kom nemlig for & lzere av elevene hvordan hun skulle sortere sgppel.

Lek og leering er et annet tema som dukker opp i noen av intervjuene. | intervjuet med Astrid
og Liv forteller de at de har lek pa timeplanen. Nar lererne tok opp temaet lek i intervjuet ble
de spurt om de ulike formene for lek og da svarte Liv at alle former for lek er viktig, og dette

sa Astrid seg enig i. Deretter sa Liv dette:

Bade den helt frie, men ogsa at vi gar inn og styrer litt og setter rammene. Bruker ofte
ordet rammelek. At vi gir... nd er det sykehus og du er det og du er det, men innad i
leken sa bestemmer de selv, men vi bestemmer hvem som er hva. Vi bruker ogsa
lekegrupper hvor vi styrer hvem som gjar hva og da har vi konstruksjonslek og
tegning. Barna kaller ogsa tegning for lek.

Leererne mener at fordelen ved at de er med og styrer leken og setter rammene er at alle er

med. Astrid utdyper:
Ja, vi kan legge til rette for de som ofte kan synes det er litt vanskelig & vaere med i
lek. A hjelpe dem inn i lek. A hjelpe dem 4 & en rolle som de mestrer. Det blir litt
mindre farlig enn & preve a ga inn i lek selv. Nar det er noe vi gjgr sammen og vi har
litt styringa pa det.

Liv fortsetter pa det Astrid har sagt, og sier:
Vi har jo noen barn som ... ved frilek leker de ikke rollelek. De spiller spill eller gjor
andre ting som er mer handfast. Sa for & fa de med i rollelek sa ma vi styre dem mer.

Og da gir vi dem lekkompetanse. Sa vi ser jo ofte det nar vi leker rammelek inne tar
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de det med seg ut i friminuttet etterpa. Og leker det samme. Vi leerer dem pa en mate a

leke.
Sa far de spgrsmal om hva som er fordelen med den frie leken hvor Liv sier at det farst og
fremst er fantasi, kreativitet og at elevene ma tenke selv. Astrid sier videre:
De blir litt mer overlatt til seg selv og ma lgse ting seg imellom. Det er jo ofte mer
virkningsfullt enn at vi skal inn og lase det. At de lgser det selv.
Deretter sier Liv:
De blir mer robuste pa et vis med frileken. Det er da de klatrer opp i treer og faller ned
og gjer mer ting som ikke vi finner pa. Rampestreker og ... (latter)
Det finnes med andre ord ulike typer lek som fungerer til ulike formal.

5.2.2.1 Initiativ ovenfra eller nedenfra
Det er relevant & nevne om initiativet om aktiv undervisning kommer ovenfra eller nedenfra.
Dette nevner ogsa leererne selv, om initiativet kommer fra skolen eller ildsjeler i

klasserommene. Berit forteller om innfaringen av aktiv og fysisk aktiv leering pa skolen:

Det var en fysioterapeut som kom til skolen og snakket om det, og sjefen var synes
dette var veldig fint. S vi fikk nedsatt tid til & drive med det, til & lage opplegg, og det
ble mye fokus pa det, og vi hadde erfaringsdeling hvor vi viste hverandre de
oppleggene vi hadde pa fellestid, og lekte oss pa en mate gjennom nye opplegg og

fikk tips og ideer. Sa det ble forankret i personalet.

Mette og Berit snakker om den samme innfaringen av aktiv og fysisk aktiv leering pa skolen,
ettersom de er lerere pa den samme skolen. Berit tror at en av grunnene til at deres skole har
lykkes er fordi de fikk avsatt tid med en ledelse som var involvert i prosessen, og hun
argumenterer for at det har veert en av suksessfaktorene at initiativet har veert forpliktende.
Med andre ord har initiativet kommet ovenfra gjennom ledelsen som har timeplanfestet aktiv
og fysisk aktiv leering. Inger, Kari, Astrid og Liv forteller alle om at de har fatt frie tayler av
ledelsen til & arbeide pa den maten de gjer. Selv om initiativet hos disse fire leererne kommer

nedenfra gjennom leererne selv, er stotten fra ledelsen felles for alle leererne i studien.

Kari forteller at hun tok initiativ til endringen og innfgringen av denne formen for
undervisning selv, og at dette skjedde i sammenheng med restriksjonene som gjaldt omkring
korona. Hun forteller at korona var bidragsytende til denne endringen fordi man matte

omdefinere hvordan man jobbet og underviste elevene.
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Jeg fikk en liten boost egentlig i forbindelse med koronaen, for da matte vi egentlig

opp i ringene og gjere ting annerledes. Jeg valgte & gjere ting, vi lagde ferske
oppgaver og utfordringer hver dag. Vi fikk alle elever opp pa Teams i all hast. Sa

sendte jeg videoer, og de gjorde ting.

Hun understreker at Fagfornyelsen var en viktig faktor for denne endringen. I tillegg forteller
Kari at hun fikk en mindre klasse og dermed mer ansvar som gjorde at hun fglte hun hadde

flere muligheter og stgrre handlingsrom enn tidligere.

Jeg brydde meg jo ikke sa mye om nar det ringte inn eller ringte ut. Jeg fjernet ganske
kjapt fag pa timeplanen. Og hadde heller prosjekter og temaer og ting vi skulle jobbe
med. Ogsa mye ut ifra hva jeg trodde elevene kunne like a jobbe med.

Hvorvidt initiativet om endring av undervisningstilnerming kom nedenfra gjennom leereren
selv eller ovenfra gjennom ledelsen, er det naturlig a tenke at dette har en innvirkning for

lererens arbeid.

5.2.3 Aktiv undervisning for a bidra til tilpasset opplaring

Alle lzererne fikk spgrsmal om hvordan de tenker aktiv undervisning kan ha betydning for
den tilpassede oppleringen. Farst og fremst svarte Berit at hun faler at den aktive laeringen
gir starre grad for tilpasninger enn den tradisjonelle. Dette er fordi hun fgler at i den
tradisjonelle undervisningen er det de voksne som legger inn tilpasningene, mens i den aktive

leringen tilpasser det seg selv. Differensieringen skjer dermed mer naturlig. Berit utdyper:

Aktiv lzering og fysisk aktiv lzering, synes jeg er fint, fordi i et klasserom sa har du
veldig mange forskjellige elever, noen stille og rolig, og noen som det klgr litt og
kribler litt ekstra i, sa jeg synes en aktiv leeringssituasjon er fin fordi hvis du skal lzere
noe pa en litt aktiv mate, sa har du plass til alle elevene, og du trenger ikke a hysje, for
det skal ikke vere stille [...], Og jeg ser i forhold til fysisk aktiv leering, kanskje
spesielt at de som sliter med motorikk ogsa, de far rart pa seg mer, sa kanskje de far
bedre motorikk etter hvert. For vi kan legge inn en balanselgype, du kan legge inn
ting som de kanskje ogsa ma gve litt pa. La oss si at du er flink i fag, men du strever
litt motorisk, s& kan du tilpasse for & f& inn motoriske gvelser, for eksempel. A
balansere pa et hoppetau som ligger pa gulvet, eller unger som har vanskeligheter med
a vente pa tur, eller samarbeide, de far jo god gvelse i det, sarlig nar de jobber i par,
for eksempel.
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Hun nevner ogsa at aktiv undervisning for disse elevene gjar at elevene slipper a bruke
krefter pa a sitte helt stille slik at de heller kan fa brukt all den motoriske uroen sin pa a lgpe
rundt og eksempelvis finne bokstaver som skal settes sammen til ord, eller samle korker med
oddetall eller partall, eller finne plusstykker eller gangstykker. Denne uttalelsen om hvordan &
bruke krefter pa a sitte stille kan innvirke pa undervisningen, kan knyttes til Liv og Astrid sin
beskrivelse av deres klasseromsutforming og hvordan denne kan bidra til at elever naturlig
far bevege seg fritt i klasserommet. Pa denne maten kan elevene slippe dette stresset og uroen
over a matte sitte ved pulten. Dermed kan man argumentere for at elever med motorisk uro,
sa vel som gjennom en annen form for undervisning heller enn den tradisjonelle, i like stor

grad kan ha utbytte av en annen klasseromsutforming.
Mette snakker om hvordan prosjekter kan vaere bidragsytende for den tilpassede oppleringen.

Jeg synes det er mye lettere & tilpasse pa et slikt prosjekt, enn i et klasserom med en
tradisjonell undervisning. Du vet jo hva de elevene som trenger tilpasninger, hva som
er deres styrker, sa er det mye lettere a styrke det. Nar du kan det, sann som nar vi
jobbet med skoleavis, sa tror jeg alle synes det var gay. De som strevde litt, fikk
kanskje mer muligheter til & skrive om det de hadde lyst til. Eller jeg foreslo noe som
de hadde lyst til 4 skrive om. [...]. Det er &pne oppgaver som man fér til pa alle

nivaer. Sa jeg synes det har fungert veldig bra, egentlig.

Hun forteller videre at hun tror at mange av de elevene som trenger tilpasset opplaring ofte
trenger a veere litt i aktivitet ogsa. | tillegg papeker hun hvordan den aktive biten bidrar til en
inkluderende lzering i form av at differensieringen ikke syns i like stor grad. Inger syns hun
nar flere elever gjennom aktiv undervisning og har et mal om at alle elevene skal mestre pa
en eller annen arena. P4 denne maten varierer hun arbeidsmetodene og benytter ulike arenaer
for at elevene skal oppleve mestring. Man kan argumentere for at dette handler om aktiv

undervisning for a bidra til tilpasset undervisning. Inger sier eksplisitt:

Jeg synes man nar mange elever mye bedre gjennom det aktive enn 4 sitte bare med

det teoretiske, i et klasserom.
Berit underbygger Ingers tankegang nar hun sier:

For a favne flest mulig s&@ ma du ha mange forskjellige tilnserminger, og det synes jeg

er lettere med aktiv leering.
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Astrid viser til en lik forstaelse som Berit og Inger presenterer i sitatene over der hun

beskriver at hvis elevene er aktive er det enklere a tilpasse. Hun sier ogsa at gjennom den
aktive tilnsrmingen ligger fokuset mer pa eleven slik at man kan ta tak i ting der de er og pa
hvilket niva de er. Flere av laererne skildrer en tankegang om at en aktiv tilnerming til
undervisningen kan gjere den tilpassede oppleeringen mer oppnaelig og mindre

ekskluderende.

5.2.3.1 Tradisjonell vs. aktiv undervisning

Berit sier at hun synes tradisjonell tavleundervisning er fint, men at de gktene ikke kan vare

for lenge, for man ikke har oppmerksomheten til et barn sa veldig lenge. Astrid underbygger
denne tankegangen nar hun sier at elevene ikke har sa veldig langt konsentrasjonsspenn, og

Liv tilfayer at barns konsentrasjon omtrent varer et kvarter. Berit sier dette om tradisjonell

undervisning:

Sa jeg synes jo at tradisjonell undervisning er fint, men du ma pa en mate passe pa
tida litt, og du kan ikke gjare det til en lang monolog, for ellers sa mister du jo veldig
mange, men du kan jo fint kombinere det med aktiv undervisning, for du kan jo ha

litegranne farst, og sa kan du ha noe aktivt pa en mate.

Berit snakker om at hun prgver & legge opp undervisning som er aktiv, muntlig og skriftlig
for & fa inn litt av alt. De fem grunnleggende ferdighetene er relevant a trekke inn i trad med
dette sitatet. Kari trekker ogsa fram viktigheten av de grunnleggende ferdighetene hvor hun
argumenterer for at hvis alle elevene kan lese, skrive, regne og har kunnskap i matte, engelsk

og norsk, er ikke metoden eller det eksplisitte timetallet for fagene sa viktig.

5.3 Leereplaner

Lererne ble stilt spgrsmal om den gjeldende leereplanen (LK20) og overgangen fra
Kunnskapslgftet (LKO06) til Fagfornyelsen (LK20). Astrid sier at Kunnskapslgftet (LKO06)
faltes mer malstyrt ut enn den gjeldende lareplanen gjar og at den tidligere lereplanen
inneholdt et enda starre fokus pa det som matte laeres. Mette syns den nye leereplanen (LK20)
er litt rundere, med faerre spesifikke krav, og Inger, Astrid og Liv sier at Fagfornyelsen
(LK20) fgles mer apen og fri. Liv tror bakgrunnen for dette handler om fokuset pa a utforske,
og at man skal vere nysgjerrig, hvor ogsa elevmedvirkningen spiller en starre rolle. Inger sier

eksplisitt:
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Jeg synes du er litt mer friere. Du kan jobbe litt mer friere. Det apner opp for mye

mer. Ja, bade praktisk jobbing, tverrfaglig, temabasert. Ja, du er mye mer fri med den

nye Fagfornyelsen som har kommet.
Kari forteller hvordan Fagfornyelsen har fatt innvirkning for hennes undervisning:

Fagfornyelsen er for meg, et glimrende utgangspunkt for & kunne gjare store
endringer i maten man underviser pa, og maten man skaper skole pa, maten man er
med, og hvordan man behandler og jobber med elever. Den gir deg unike muligheter,

mener jeg.

Astrid underbygger Karis tankegang om hvordan Fagfornyelsen er med pa a trygge leererne i

deres valg i utformingen av undervisning.

Fagfornyelsen hjelper oss med a terre a pa en mate sta i det og stole pa at vi skal tarre
a gjare det sann.

A tarre er en faktor flere av lererne nevner i intervjuene, samt endringer.

5.3.1 Endringer

En fornyelse av lereplanen inneberer en endring i alle ledd fra styringsdokumentene pa
gverste niva til lzererne pa nederste niva som er i kontakt med elevene og som praktisk utfarer
endringene. | intervjuet synliggjeres flere holdninger til endringer som larerne enten sitter
med selv eller har observert at andre har. For eksempel nevner Berit en eldre laerer som hadde

sine meninger om endringer i leereplanen:

Jeg husker da jeg startet her, sa var det en som, hun husker jo fortsatt rammeplanen fra
80-tallet, og ble irritert og sur nar det kom en ny lereplan, for «gar det ikke ann & ha

det samme».
Berit selv deler ikke denne tankegangen:

Jeg synes det er fint at det kommer fornyelser, for det er noe med at samfunnet

forandrer seg, og da ma jo ogsa lereplaner forandre seg.

Mette snakker om at lerere ofte kan veere litt trege pa endringer, og hun tror det er fordi det
er sa mange endringer som skjer hele tiden og derfor er det lett a bli litt kjart fast i samme

spor. Kari forteller at hun gjorde den endringen i undervisningstilnaermingen sin fordi hun
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mente at hun sa flere utfordringer i klasserommet som ikke ble gjort noe med. Hun forteller

videre:

Jeg har lyst til & veere en sann laerer som kan det. Og sa har jeg tert a gjere det. Jeg har
tart & prave. Jeg sa til meg selv, hvis jeg mislykkes to ganger, sa prever jeg atte

ganger til. Og det har veert viktig. For endring krever at du terr & prgve noen ganger.

Kari deler altsa samme tankegang om at det skjer fa endringer i skolen som Mette. Kari sier
eksplisitt:

Alle snakker om at skolen ma endres. Men hvor mye endring er det i et norsk
klasserom da? Det er fortsatt tavla der, det er fortsatt kritt der. Ok, sa er det noen
sanne fancy digitale tavler. Men pulten star der. Det er timeplan. Det er inn og ut nar
det ringer inn og ut. Det er den samme greia. Det har jo ikke endret seg i s&rlig grad i
det hele tatt. Det ma det. Skal man komme videre og utvikle skolen, s ma man gjere

store endringer.

Inger snakker ogsa om endringer, men vektlegger heller hvordan lzrerrollen og klasserommet

er endret. Hun sier at:

A vaere lzrer i dag er ikke det samme som & veere laerer for 20 ar siden. Vi har mye
mer jobb. Vi har mye mer ansvar. Fgr var du larer, underviste i et klasserom og hadde
elevene. Na har vi mye mer foreldre ogsa som krever sitt. Og jeg synes at man er mer
enn bare lzererrollen. Du er bade sosialarbeider, du er nesten helsesykepleier, du er
psykolog. Du har mange, mange flere roller enn & veere lerer i dag. Og mange foreldre
krever mye. Krever veldig mye av deg som laerer. Og da er det veldig viktig & ha et

godt foreldresamarbeid. Det ma du jo ha for & klare a tilpasse i en klasse.

Inger sier at hun trives som leerer, men legger ikke skjul pa at lzererrollen har endret seg. |
tillegg snakker hun om hvordan mindre ressurser og mer atferd blant elevene er faktorer som
bidrar til at det har blitt tyngre a veere laerer. Hun opplever at man ma jobbe med a tilpasse
mer pa forskjellige mater.
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6. Drafting

Problemstillingen for denne masteroppgaven er: Hvordan forstar og erfarer seks leerere bruk
av aktiv undervisning som en pedagogisk tilneerming for a kunne bidra til tilpasset oppleering
for elever pa barneskolen? Hensikten med dette kapittelet er & belyse problemstillingen

gjennom drgfting av funn, teori og tidligere forskning.

6.1 Leringsteorier

Leringsteorier er viktige teorier som bidrar til & bevisstgjere egen og andres forstaelse av
leering, og de kan fungere som et godt utgangspunkt for & drgfte god undervisning. I lys av
denne dreftingen er det flere lzeringsteorier som er relevante a trekke fram. Selv om
leringsteorier ofte anvendes for & beskrive elevers laring, er det leererens undervisning som
skal drgftes i denne studien. Derfor har jeg valgt a benytte meg av en bred forstaelse av
leeringsteoriene og utarbeidet en tabell for & illustrere dette. Tabellen er utformet med tre
leringsteorier som overordnede kategorier og seks valgte aspekter som kan bidra til &
synliggjere sentrale drgftingsmomenter tilknyttet problemstillingen. Jeg har valgt a trekke
fram leeringsteoriene behaviorisme, sosiokulturell teori og kognitivisme, og aspektene
leeringssyn, kunnskapssyn, motivasjonssyn, laererrollen, elevrollen og undervisningsmetoder.
Bakgrunnen for hvorfor jeg utarbeidet en tabell og benyttet meg av denne drgftingsmetoden
er at det kan skape en mulighet for & drafte spesifikke aspekter som er sentrale for a svare pa

problemstillingen, med leeringsteoriene som utgangspunkt.

Tabell 6.1 Behaviorisme Sosiokulturell teori Kognitivisme
Leaeringssyn Resultatorientert Fellesskapsorientert Omstrukturering av
kunnskap
Kunnskapssyn Overfgring Samhandling Overfgrbar
Motivasjonssyn Ytre motivasjon Kontekst- og Indre motivasjon

meningsbasert

Leererrolle Aktiv Tilrettelegger Hjelper (passiv)
Elevrolle Mottakende Deltakende (interaksjon)  Individuell (autonom)
Undervisnings- Formidling Kollektiv deltakende Kunnskapstilegning og
metode prosess (sosial) danning (aktiv)
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6.1.1 Leeringssyn

| tabell 6.1 skisseres leeringsteorienes leringssyn som resultatorientert, fellesskapsorientert og
som en form for omstrukturering av kunnskap. Bakgrunnen for hvorfor behaviorismen kan
sies a veere resultatorientert er fordi man ser pa mennesket som et objekt som kan pavirkes
gjennom bruk av forsterkning for & endre atferd. Det er lite fokus pa elevens leeringsprosess,
hvor elevens resultater og atferd gjennom laererens bruk av forsterkning, heller vektlegges.
Leeringen handler dermed i starre grad om en endring av elevens ytre, observerbare
individuelle atferd (Dysthe, 2001, s. 35). | hoveddelen av intervjuene med leererne, som
omhandlet tema aktiv undervisning, ble leererne spurt om deres bruk av aktiv undervisning. |
denne delen ga Mette uttrykk for at dette var noe elevene ville ha hele tiden, men at dette ikke
var mulig. Det kan argumenteres for at Mette har en tankegang om denne
undervisningsformen som noe sekundzrt og ikke primart. Man kan i tillegg tolke Mette sitt
syn pa aktiv undervisning som en form for belgnning. Hvis elevene far aktiv undervisning
som en forsterkning for & opprettholde ro og konsentrasjon i den tradisjonelle
undervisningen, kan man argumentere for at Mette har et behavioristisk preg pa sin
undervisning. Inger forteller at elevene tidvis far en halvtime pa slutten av dagen til det hun
kaller for valg, hvor elevene selv kan velge hva de vil gjgre. Dette kan ogsa ses som en form
for forsterkning. Meyer (2020) benytter en tilnaermet lik form for belgnning i sitt forslag til en
alternativ skole. Han legger fram forslaget om skolen 2.0 hvor leereren styrer farste
skolehalvdel og elevene styrer siste delen av skoledagen (Meyer, 2020, s. 85). Han
argumenterer for at elevenes frihet til a bestemme over siste halvdel av skoledagen, kan virke
motiverende for engasjementet deres i den obligatoriske undervisningen (Meyer, 2020, s.
102). Dette kan knyttes til en behavioristisk tilnserming fordi andre skolehalvdel benyttes som

en belgnning.

Sa a belgnne innsats gker elevenes mulighet til & bli mer kompetent pa to mater: Det
gir bedre faglige resultater fordi langt flere elever vil jobbe mer og bedre i timene, og
det gir mulighet for mestring for flere fordi elevene far belgnning for noe de kan
kontrollere selv. (Meyer, 2020, s. 121)

Denne organiseringen er i stor grad bygd pa ytre motivasjon, i form av belgnninger, for a
oppna gnsket atferd i den obligatoriske undervisningen. Man kan ogsa trekke fra denne
friheten hvis ikke elevene opprettholder en god atferd, og dermed kan man ogsa snakke om

negativ forsterkning og straff.
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Leeringssyn i lys av sosiokulturell teori kan beskrives som fellesskapsorientert. Vygotsky

mente at for a leere og utvikle seg var deltakelsen i praksisfelleskapet sentralt (Dysthe, 2001,
s. 43). Ga-prosjektet til Kari kan argumenteres for a veere fellesskapsorientert fordi dette var
noe hele klassen gjorde som et felles prosjekt. Selv om ikke elevene gikk alle kilometerne
sammen, var det et prosjekt som hadde potensial for a styrke tilhgrigheten og
fellesskapsfalelsen til elevene. Det tredje leeringssynet som fremmes i tabell 6.1 er lgering
som en form for omstrukturering av kunnskap. Dette er fordi kognitiv teori ser pa laering som
en aktiv konstruksjonsprosess der elevene tar imot informasjon, tolker den i lys av sine
forkunnskaper og reorganiserer sine mentale strukturer for a oppna forstaelse av ny kunnskap
(Dysthe, 2001, s. 38). Kari forteller om lesekurs de har gjennomfart i klassen hvor elevene
videreutviklet oppgaven pa eget initiativ. Elevene hadde fatt i oppgave a finne ord med en til
fire stavelser i en tekst, hvor elevene oppdaget at det var flere ord i teksten med fem stavelser
og lurte pa hva de skulle gjgre med disse. Dette eksempelet skildrer en opplevelse hvor
elevene har oppdaget at teksten ikke passer med deres forstaelse av oppgaven, og dermed
omstrukturerer sin kunnskap ved a videreutvikle oppgaven pa bakgrunn av denne
oppdagelsen. Oppgaven byr dermed pa en akkomodasjon, i lys av kognitiv teori, fordi den

praver ut elevenes forstaelse (Skodvin, 2023, s. 22).

De ulike lringsteoriene kan pa den ene siden ses som individuelle fokusomrader for laering
eller pa den andre siden som forskjellige perspektiver pa laering som fungerer som ulike deler
av en helhet. Leeringsteoriene er delvis motstridende, fordi de synliggjer ulike vektlegginger
av forskjellige aspekter ved leering (Dysthe, 2001, s. 35). Det er med andre ord flere
innfallsvinkler, tanker og teorier som omfavner de forskjellige leeringsteoriene. | tillegg er det
en omfattende mengde teori og forskning omkring de ulike retningene som gjar tematikken
kompleks. Det er grunn for a tro at & se teoriene i lys av hverandre istedenfor som isolerte
teorier kan gi et bredere perspektiv pa innholdet og kompleksiteten i teoriene.

6.1.2 Kunnskapssyn

For a drafte leerernes kunnskapssyn vil jeg, i tillegg til a benytte leeringsteoriene i tabell 6.1,
ta utgangspunkt i Biesta (2020) sin teori om tre formal for utdanning. Biesta (2020, s. 34) sin
teori handler om hvilket fokus man har pa utdanningen, hvor det fgrste formalet for
utdanning jeg vil trekke fram er subjektivering. Dette begrepet ser pa utdanning som en form
for frigjgringsprosess, og det er dette begrepet Biesta har sterst fokus pa. Subjektivering er

0gsa nert knyttet til begrepet danning. Det er flere av lererne i studien som skildrer en

68



1lgN Hogskolen

LN TSE  j Innlandet

tankegang som kan knyttes til subjektiveringsperspektivet og dette er naturlig ettersom

danning er et forankret begrep i formalsparagrafen (Opplaringslova, 1998 §1-1). Liv skildrer

denne tankegangen som noe av det sentrale ved skolegangen:

Vi praver a bygge de barna vi ser for oss som gode voksne holdt jeg pa a si. Bygge

gode voksne.

Dette er en god skildring av subjektiveringsperspektivet. Den av laererne som viser sterkest
tilknytning eller tankegang i trad med dette perspektivet er Kari. Utsagnene hennes handler i
stor grad om 4 lzere elevene a ta gode valg, gi de frihet under ansvar og laere de a ta eierskap
til egen laering, som er forenlig med dette formalet. A bli voksen er & lere seg frihet under
ansvar, og dette henger sammen med tanken om a bli et autonomt individ (Schaanning, 2022,
s. 138-139). Kognitivismen betrakter eleven som et autonomt lserende individ, i likhet med

Kari. Hun sier blant annet dette om aktiv undervisning:

Dette er sa mye morsommere & jobbe med pa denne maten. Og sgrge for at elevene
tarr a ta valg selv, planlegge selv, eie de tingene de driver med pa en annen mate enn

far. Det har veert suksess.

Det er flere av leererne som deler tanker som er i trad med subjektiveringsperspektivet. Blant
annet snakker Inger om at det er viktig a utvikle selvstendige elever, og Mette sier:

Det er en kombinasjon av hele pakka for a gjgre dem klare, for ungdomslivet og ruste
dem godt nok, bade sosialt og faglig.

Astrid snakker om viktigheten av den trygge voksne for at elevene skal fa rom og mulighet til

a utforske.

Vere med dem pa veien og er det trygge som de kan komme tilbake til nar de er ute

og tester. Sa kan de komme tilbake til noe trygt.

Astrids utsagn star i sterk trad med teorien om trygghetssirkelen hvor barnet kan utforske
verden, men alltid kan vende tilbake til den voksne som en trygg havn (Bowlby, 1982). Berit
snakker om danning som kan knyttes til subjektiveringsbegrepet i den delen av intervjuet som
omhandler Fagfornyelsen, hvor hun nevner innfgringen av det tverrfaglige temaet folkehelse

og livsmestring:
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Jeg synes det er kjempefint at det har kommet inn i leereplanen, fordi det er jo derfor

vi er her, for a gjere de sma menneskene til robuste mennesker som kan klare seg i

samfunnet.

Alle lzererne i denne studien nevner viktigheten av a ruste og danne trygge og stadige elever,
men Kari og Inger nevner viktigheten av dette spesifikt og mest gjentakende i intervjuene og

derfor kan det argumenteres for at subjektivering er deres formal for utdanningen.

Mette vektlegger viktigheten av a styrke klassefellesskapet, og at det sosiale ma ligge til

grunn for leering. Hun sier:
Hvis de ikke trives sosialt, sa blir det vanskelig med laring.

Man kan argumentere for at hennes formal for utdanningen er sosialisering. Dette er det
andre formalet som Biesta (2020, s. 34) presenterer, og Mettes utsagn samsvarer med Biesta
sin forstaelse av sosialisering. Biesta (2020, s. 34) skriver at sosialisering handler om hvordan
man far del av et miljg gjennom utdanning. Learerne som fremmer sosialisering som formal
for utdanningen, fremmer indirekte ogsa et kunnskapssyn gjennom samhandling og et
fellesskapsorientert leeringssyn. Derfor kan man argumentere for at leererne som fremmer
sosialisering som formal ogsa kan knyttes til et sosiokulturelt perspektiv. Astrid, Liv og Inger
deler de samme tankene som Mette, hvor Astrid sier:

Hvis det sosiale er pa plass, sa er det mye enklere a leere.

Inger underbygger Astrid sin tankegang hvor hun forteller at et godt sosialt milje i klassen er
veien a ga for a utvikle et godt leeringsmiljg, og understreker viktigheten av a jobbe med det
sosiale nar man mgter en ny klasse. Alle fire skildrer en tanke om at det faglige ma bygges
oppa det sosiale, eller at det sosiale ma ligge til grunn for at lzering kan skje. Man kan med
bakgrunn i uttalelsene fra intervjuene argumentere for at Mette, Astrid, Liv og Inger har

sosialisering som formal for utdanningen.

Det siste formalet Biesta (2020, s. 33) presenterer er kvalifisering. Dette omfatter en normativ
tankegang hvor utdanningen ses pa som en forberedelse til videre liv. Perspektivet handler i
starre grad om den faglige delen av utdanningen, og kompetansen elevene skal sitte igjen
med etter endt skolegang. Jeg vil argumentere for at alle leerere har dette perspektivet som
formal, fordi skolen er styrt av en leereplan med kompetansemal som lzrerne skal legge il

rette for at elevene nar. Samtidig er det ingen av lererne som nevner den faglige viktigheten
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helt eksplisitt i intervjuene, men flere snakker om det faglige innholdet i

undervisningsopplegget nar de kommer med eksempler pa undervisning. Fordi det ikke er
noen av leererne som eksplisitt nevner viktigheten av det faglige innholdet vil jeg heller
trekke fram Thomas Nordahl for & synliggjare dette formalet for utdanning. Man kan
argumentere for at Nordahl har kvalifisering som formal for utdanning fordi han
argumenterer for at forskningshasert kunnskap og fokus pa leering kan bidra til a styrke
skolen, elevenes leering og fellesskapet (Nordahl, 2015, s. 68). Dette utsagnet setter den
faglige lzeringen i fokus og hvordan dette bidrar til en styrket skole. Innenfor
kvalifiseringsformalet er det likevel relevant & spgrre hvordan kunnskapen utvikles.
Kunnskap i lys av kognitiv teori handler om at laering utvikles i en aktiv konstruksjonsprosess
hvor elevene tar imot informasjon, tolker den i lys av sine forkunnskaper og reorganiserer
sine mentale strukturer for & oppna forstaelse av ny kunnskap (Dysthe, 2001, s. 38). Fordi
kunnskapen tas imot av eleven og deretter prosesseres, kan man si at kunnskapen er
overfgrbar. Denne beskrivelsen kan ses i likhet med behaviorismen, som ogsa ser kunnskapen
som en overfgring. Forskjellen ligger derimot pa at kognitivismen vektlegger elevens indre

prosess, mens behaviorismen ser pa eleven som et passivt objekt som mottar kunnskap.

6.1.3 Motivasjonssyn

Alle lzrerne snakket om motivasjon og mestring i en eller annen grad eller form i
intervjuene, hvor de fleste nevnte begrepene i sammenheng med tilpasset opplaering. Mette
snakket om at det er viktig a tilrettelegge undervisningen slik at alle opplever mestring, og
Berit sa at hun opplevde motiverte elever nar undervisningen ble tilpasset gjennom a bruke
kroppen og sansene. Dette henger i trad med sosiokulturell teori fordi Vygotsky mente at
spraket, i likhet med kroppen og sansene, spiller en rolle i barns utvikling (Vygotsky, 1978, s.
26). Astrid kommer med et eksempel pa aktiv undervisning som inneholder en naturlig form

for differensiering:

Vi hadde for eksempel stasjoner i dag der vi kastet terning og sa skulle vi regne
sammen de to terningene, plusse sammen. [...]. Og sa ser de at terningen ligger der,
og sa henter de en til, og sa henter de plutselig en til. Og sa sitter de plutselig og gjer
akkurat det samme, men de regner med helt forskjellige mattestykker. Som de pa en

mate har tatt initiativ til selv da. Litt ut ifra hva de fgler de mestrer.

| et slikt undervisningsopplegg er det vanskelig a si noe om den umiddelbare motivasjonen

elevene faler pa. | trad med Ryan og Deci (2000, s. 71) sin teori om indre, ytre og autonom
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motivasjon, kan elevene i ulik grad kjenne pa forskjellige former for motivasjon. Hvis

elevene opplever konteksten som meningsfull kan man se motivasjonen i lys av sosiokulturell
teori (Dysthe, 2001, s. 40). Da kan man tolke motivasjonen som enten indre styrt eller
autonom. Eksempelet skildrer at elevene uoppfordret hentet flere terninger, og dette kan ses
som en form for indre motivasjon. Dette kan knyttes til kognitivismen fordi man i denne
teorien anser barn som naturlig motiverte for a lzere noe nytt nar de far drive med aktiviteter
pa ulike omrader (Dysthe, 2001, s. 39). Eksempelet beskriver ogsa at elevene arbeider med
og videreutvikler oppgaven pa eget initiativ, som kan vise til en form for autonom
motivasjon. Autonom motivasjon kan for eksempel veere at de gar i gang med en oppgave
fordi de har en internalisert motivasjon for a gjere det, for eksempel ved at de har leert at man
ma lgse oppgavene og gjgre som lereren sier. Dette er en form for ytre motivasjon som er
internalisert slik at de allikevel faler pa motivasjon. Samtidig kan ogsa motivasjonen vere
ytre styrt ved at elevene deltar i aktiviteten fordi de faler seg palagt av leereren. Dette star i
trad med behaviorismen hvor motivasjonen anses som en ytre styrt faktor fordi leereren
regisserer leeringen. Pa denne maten kan elevenes motivasjon handle om 4 etterstrebe

leererens positive forsterkning, for eksempel i form av ros.

Kari snakker om at hun, gjennom formativ vurdering, bruker godkjenning som metode for &
tilpasse elevens arbeid, hvor hun setter ulike krav til elevene ut ifra deres forutsetninger.

Samtidig papeker hun viktigheten av at alle far godkjent til slutt.

Og da vil jo alle pa en eller annen mate fale en mestring, at alle har fatt det til. Alle
har fatt godkijent.

Liv snakker om at alle elevene skal fa utfordringer der de er, og derfor ma de fa jobbe pa den
maten som motiverer eleven mest. Inger snakker om motivasjon i form av metodevalg, og
sier hun er opptatt av a variere leeringsarenaen og metoden man jobber pa for at elevene skal
fole pa mestring og motivasjon pa en eller annen arena. Dette kan ses som en sekvensiell
variasjon fordi hun veksler mellom ulike typer arbeidsmater og innfallsvinkler uten at
aktivitetene foregar samtidig (Hastein & Werner, 2014, s. 46). Den sekvensielle variasjonen
Inger legger opp til i sin undervisning kan vanskelig forklares gjennom en leringsteori fordi
det er aktivitetene innad i undervisningen som er gjeldende og ikke variasjonen i seg selv.

Inger sier:
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Fordi du jobber pa sa forskjellige mater, og ungene leerer a ta et valg og jobbe

selvstendig. Og ikke minst det & vaere motivert og fale mestring. Og da er det en eller

annen mate i lgpet av dagen du har fglt en mestring pa. Det er veldig viktig.

Denne uttalelsen kan knyttes til Bandura (1997) sitt begrep self-efficacy, som handler om
mestringstro. Variasjon av metode kan styrke sannsynligheten for at elevene faler pa
mestring. Dette er fordi variasjon av metode sannsynliggjer muligheten for at elevene mater
metoder som de har tidligere mestringserfaringer med, som kan bidra til & styrke deres
mestringsforventning, altsa deres self-efficacy (Bandura, 1997). Inger snakker om hvordan
utformingen av klasserommet kan veere tilpasset slik at det oppleves motiverende, ved at ting
har en fast plass og elevene vet hvordan de skal navigere seg rundt i klasserommet.
Klasserommet kan ogsa inneholde motiverende holdninger og verdier, for eksempel har et
klasserom som tillater feil vist seg & veere viktig. Hattie (2009, s. 23) skriver at et trygt
leeringsmiljg baseres pa et miljg hvor det er lov a gjere feil og som heller ses som et
utgangspunkt for a leere. Schaanning (2022, s. 139) underbygger dette, hvor han skriver at for
at elevene skal lzere noe, ma det farst og fremst vaere lov a prave og feile. Berit snakker om
dette:

Og sa er jo vi lzerere kanskije litt glad i & hele tiden forklare mye, og skal gjare ting
veldig tydelig for elever, og da gar jo ofte tida litt fort, ogsa tarr vi ikke alltid a slippe
dem litt ut i det, og preve og feile litt pa egen hand, men det har jeg prevd litt pa, det
tror jeg egentlig er litt fint, at det er ikke alltid du trenger til & forklare sa mye, ogsa

kan de preve a finne ut litt av ting selv.

Berit sin tankegang om & la elevene fa prave og feile som en del av deres laering star i
motsetning til det behavioristiske perspektivet, og ses heller i sammenheng med
kognitivismen der eleven er den aktive parten eller sosiokulturell teori hvis elevene utforsker

leering i sosial sammenheng.

6.1.4 Lererrollen
Leererne i studien ble alle spurt om rollen som leerer ettersom dette var det fgrste temaet i

intervjuguiden. Inger snakker om hvordan leererrollen har endret seg:

A vare lerer i dag er ikke det samme som & veere laerer for 20 ar siden. Vi har mye
mer jobb. Vi har mye mer ansvar. Fgr var du larer, underviste i et klasserom og hadde

elevene. Na har vi mye mer foreldre ogsa. Som krever sitt. Og jeg synes det ikke bare
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er leererrollen. Du er bade sosialarbeider, du er nesten helsesykepleier, du er psykolog.

Du har mange, mange flere roller enn & vere laerer i dag. [...]. Sa nei, jeg synes jeg

har veldig mange roller.

Utover klasseromsarbeidet ma leerere forholde seg til en rekke oppgaver og forventninger.
Lerere er ikke bare kontaktlerere og faglaerere, de er kolleger, medarbeidere og ansatte pa en
skole, og samarbeidspartnere for elevenes foresatte, for skoleledelsen, spesialpedagoger,
radgivere og helsesykepleiere (Helstad & @iestad, 2022, s. 57). | tillegg har lzreren flere
roller i undervisningssituasjonen. Berit papeker at leererrollen ikke bare handler om a komme
seg gjennom fagene, det handler for eksempel ogsa om konflikthandtering og & holde orden i

klasserommet. Hun omtaler lererrollen som en attearmet blekksprut:

Du star der som en attearmet blekksprut og prever a fikse og ordne. Sa som lerer sa
har du jo mange roller, du er jo en trygg og god voksen for noen som trenger det

akkurat der og da.

Denne skildringen av lereren som en attearmet blekksprut tydeliggjer leererens mange ulike
roller. Buli-Holmberg (2008, s. 174) skriver at laerernes profesjonelle utfordring handler om a
mestre mange ulike yrkesroller innad i undervisningssituasjonen. Hun trekker fram
formidlerrollen, veilederrollen og spesialistrollen i form av & ha kunnskaper om spesifikke
fag, som essensielle (Buli-Holmberg, 2008, s. 174). Det er dermed liten tvil om at leererrollen
inneholder mange ansvarsomrader. Hattie (2009) finner i sin forskning at leereren er av starst
betydning for elevenes laring, og derfor er det essensielt & vaere bevisst hvilke ansvar, roller

og krav som stilles til leererne.

Inger og Kari trekker fram at de syns det er viktig & mate elevene far skolen begynner. Inger

forteller at hun gar innom SFO for & hilse pa elevene:

Jeg starter alltid dagen med & ga innom SFO for 4 si hei til unga. Bare for a fa den hei,
liksom. Jeg jobber jo ikke pa SFO, men jeg gar alltid innom der hver morgen og

snakker med de unga som er der. For jeg synes det der & si hei er veldig viktig.
Kari forteller at hun liker & ha inspeksjon ute far klokka ringer inn skoledagen:

Jeg liker & ga ut og ha en inspeksjon for a se elever. Hvis jeg har noen jeg har lyst til
folge litt mer p4, sa kan jeg mgte dem pa skolen, og snakke litt med dem. Klapp pa

74



1lgN Hogskolen

LN TSE  j Innlandet

skuldrene, og «sa kul lue». Det er sanne sma, enkle ting. Sa har jeg brutt ting litt ned

hvis det er noe far det ringer.

Det er helt tydelig at bade Inger og Kari vektlegger relasjonen med elevene hgyt. Deres
handlinger hvor de mater elevene far skolen begynner, pa eget initiativ, viser et engasjement
og et gnske om a se elevene for den de er, ogsa utenfor klasserommet. Videre forteller Inger

om hvordan hun mgter elevene pa vei inn i klasserommet etter klokka har ringt:

Maeter alltid ungene ute, tar dem alltid i handa og sier navnene deres. Slipper dem ikke
far de ser pa meg med blikket og sier hei. For da har jeg litt for min egen del ogsa, sa
er det det at da har jeg sett alle elevene. Alle elevene har blitt sett, og det tror jeg er
veldig viktig, og blitt sagt navnene til. [...]. Jeg tar dem i handa nar de gar igjen pa
dagen og sier takk for i dag. Og haper du har hatt en fin dag. For relasjoner er jo

superviktig & jobbe med.

Dette mgte med leereren bade ved starten og slutten av dagen nar elevene kommer inn og
forlater klasserommet, kan ses som en form for struktur. Viktigheten av en god struktur og en
autoritativ leerer som vektlegger gode relasjoner underbygges av Nordahl og Overland (2021,
s. 79). Liv snakker om viktigheten av klasseledelse og relasjoner, og at man ma vere tydelig
og varm for at elevene skal respektere og lytte til deg. Dette star i trad med den autoritative

leereren som bade utgver varme og kontroll (Nordahl & Overland, 2021, s. 79).

Lererrollen kan i lys av leringsteoriene bade anses som aktiv, passiv og som en
tilrettelegger. Vygotsky la grunnlaget for en pedagogikk som krever en aktiv elev, en aktiv
leerer og et aktivt miljg, hvor leereren har en avgjagrende og sentral rolle som dialogpartner og
mediator (Vingdal, 2014, s. 49). Det sosiokulturelle perspektivet ser dermed pa leereren som
en tilrettelegger for elevens lzering. | kognitiv teori kan laereren argumenteres for & vare en
passiv hjelper fordi de overfarer informasjon til eleven, men det er likevel eleven som er den
aktive i sin leeringsprosess. Dette star i motsetning til behaviorismen som anser leereren som

den aktive parten i elevens laring.

6.1.5 Elevrollen
Elevrollen er illustrert i tabell 6.1 som mottakende, deltakende og individuell. Bakgrunnen

for dette synliggjares i leerernes utsagn fra intervjuene. Astrid sier blant annet dette:

Praver a tenke mye pa det, at vi ikke skal sitte mye rolig. At vi skal prate lite, de skal

prate mye sammen.
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Liv fortsetter:

Ikke ha noen lange avhandlinger om det ene eller det andre. Mest mulig at de jobber

og holder pa og finner ut av ting sammen.

Leerernes utsagn viser til en tankegang om at det er eleven som skal veere aktiv i sin laering
hvor lereren trekker seg tilbake. Liv og Astrid sine tanker om at lzereren skal innta en passiv
rolle og eleven skal vere aktiv kan bade trekkes til kognitiv og sosiokulturell teori.
Bakgrunnen for hvorfor det kan ses i et kognitivt perspektiv er fordi eleven beskrives som
den aktiv lerende og leereren fungerer som en hjelper, og sosiokulturelt er fordi de sier at

elevene skal prate mye sammen som kan antyde til samarbeid.

Inkluderende laering tas opp av Berit og Mette. Inger nevner ogsa viktigheten av a inkludere i
den tilpassede undervisningen, hvor hun lager lik forside for alle elevene selv om innholdet i

heftet eller boka kan veere forskjellig. Inger sier:

Det er for at ingen skal falle utenom, og det er hvis vi lager et hefte ogsa, forsiden er

akkurat lik, men hva som er inni er forskjellig.

Dette kan knyttes til begrepet legitim perifer deltakelse i sosiokulturell teori som handler om
at elevene betraktes som fullverdige deltakere i et fellesskap for & kunne laere (Lave &
Wenger, 1991, s. 31). Sannsynligvis gjer Inger denne bevisste handlingen fordi hun ikke
gnsker a synliggjere tilpasningene, men heller fremme et fellesskap i klassen der alle elevene
anses som likeverdige. Man kan samtidig drgfte hvorvidt det a veere likeverdig handler om a
veere lik, eller om man i et klassefellesskap kan veere likeverdige selv om man er forskjellige.

Dette er en viktig problemstilling & vere bevisst.

6.1.6 Undervisningsmetoder

Det beskrives flere ulike undervisningsopplegg i denne studien. Noen av disse er blant annet
stasjonsarbeid, lek, fantasiopplegg og tverrfaglige prosjekter. Mette forteller at hun liker &
jobbe med stasjonsarbeid og at dette er en form for aktiv undervisning hun liker a jobbe med.
Denne formen for undervisning kan omtales som simultan variasjon fordi det er flere
forskjellige aktiviteter som foregar samtidig (Hastein & Werner, 2014, s. 45). | lys av
leeringsteoriene kan stasjonsundervisningen ses i et kognitivt perspektiv som en aktiv
tilegningsprosess, men dette er bare gjeldende hvis elevene faktisk inntar en aktiv rolle i
leringen. Det kan ogsa ses i et sosiokulturelt perspektiv fordi noen av stasjonene inneholder

samarbeid, hvor elevene er sosialt deltakende.
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Berit snakker om hvordan hun benytter butikklek for & aktivisere matematikken. Butikklek

kan knyttes til det situerte perspektivet pa lering i sosiokulturell teori, fordi leeringen skjer i
samhandling med andre hvor de er avhengig av & samarbeide og delta for at leken skal ga sin
gang. Hvorvidt butikkleken anses som en kollektiv deltakende prosess er derimot avhengig
av hvorvidt elevene faktisk deltar i leken. Elevenes fantasi og naturlige nysgjerrighet kan
ogsa pavirke leken. Eik (2022, s. 20) skriver at barnas ideer kan tilfgre et spenningsskapende
innslag i butikkleken, som for eksempel tyveri, brann eller ramte dyr. Dette star i trad med
Lillejord et al. (2018, s. 14) sin forskningskartlegging som trekker fram viktigheten av
elevenes fantasifullhet, evnen til a late som, og elevenes mulighet til a gi leken ny betydning
0g mening. Liv og Astrid sitt prosjekt hvor klassen skulle reise til Nordpolen, inneholder
faktorer som tester elevenes evne til & late som. Prosjektet bygger pa elevenes fantasi, hvor
opplegget begynte med at elevene skulle finne opp tryllestgv for a fly til Nordpolen. Deretter
skulle de visualisere stallen til reinsdyrene og verkstedet til julenissen. Den lekpregede
aktiviteten utfordrer grensen mellom fantasi og virkelighet, og dette forklarer @ksnes og
Sundsdal (2020, s. 152) som et «som omx»-forhold til virkeligheten. I tillegg skriver Lillemyr
(2019, s. 59) at & vektlegge opplevelsen som en naturlig del av leeringen kan styrke elevenes

nysgjerrighet og bidra til at lzeringen oppleves som mer personlig.

Kari som er leerer pa mellomtrinnet snakker ikke i like stor grad om lek, men inkluderer
allikevel elevenes fantasi og kreativitet i form av prosjekter som fantasisolsystem. Her skulle
elevene finne opp sin egen planet, og deretter designe og utvikle en modell av denne. Et slikt
opplegg baseres pa elevenes nysgjerrighet og fantasi, og slik leering handler om evnen til
problemlgsning (Helstad & @iestad, 2022, s. 74). Sluttproduktene i dette prosjektet, altsa
fantasiplanetene, tar utgangspunkt i elevenes utforming av planeten. Prosjektet kan derfor
knyttes til en indre eller autonom motivasjon i lys av motivasjonssynene som ble beskrevet
tidligere i underkapittel 6.1.3. Den indre motivasjonen kan omhandle gnsket om a designe en
planet man er forngyd med og stolt over, og en autonom motivasjon kan omhandle det
faktum at hele klassen skal utarbeide hver sin planet og at man ikke gnsker a skille seg ut.
Dette prosjektet er individuelt, hvor elevene er den aktive, og derfor kan

undervisningsopplegget knyttes til kognitiv teori.

Liv sier at de har mye lekpreget undervisning i deres klasserom. De kaller den lererstyrte

leken for rammelek fordi de er med pa a sette rammene for leken. Liv snakker ogsa om frilek:
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De blir mer robuste pa et vis med frileken. Det er da de klatrer opp i treer og faller ned

og gjer mer ting som ikke vi finner pa.

Man kan knytte denne beskrivelsen til risikolek, slik Lunde og Brodal (2022, s. 32) beskriver
den, hvor risikolek handler om & leere ved & bli kjent med egen frykt. A klatre i traer pé eget
initiativ handler om at elevene selv ma finne ut nar det blir for hgyt og for skummelt, og
hvordan de skal takle den falelsen. Risikoleken oppstar oftest gjennom frilek hvor elevene far
bestemme selv. Frileken kan dermed sies a medfare allsidig leering (Lunde & Brodal, 2022, s.
107). Samtidig skriver Lunde og Brodal (2022, s. 28) at bortsett fra friminuttene er det lite tid
til frilek i skolen. Dette underbygges ogsa i forskningskartleggingen til Lillejord et al. (2018,
s. 14). Klasserommet til Liv og Astrid beerer preg av mye lek, fordi alle skoledagene
begynner med frilek. Astrid forteller videre at de i gymtimene jobber med & gve pa den
kroppslige bevegelsen i alle mulige former samtidig som de gver pa a fungere sammen som
klasse. Dette innebzrer a gve pa a vinne, tape og gve pa a lytte, ta imot beskjeder og ha
fokus. Dette star i trdd med Skaalvik og Skaalvik (2021, s. 30) sitt utsagn om at elever ma
leere regler for atferd og kommunikasjon, leere & vente pa tur og laere sosiale ferdigheter som
er ngdvendige for & samarbeide. A gve pé den kroppslige bevegelsen og kroppslig
kompetanse kan knyttes til Whitehead (2014, s. 81) sitt begrep physical literacy. Dette
handler om & legge til rette for opplevelser som skaper glede ved a veere aktiv og utvikler en

holdning der deltakelse oppleves som givende og berikende (Whitehead, 2014, s. 88).

Mette snakker om de ulike tverrfaglige prosjektene hun har gjennomfert med klassen hvor de
blant annet har hatt ABBA-uke, skoleavis og forestilling om ti ar pa 1900-tallet. Tverrfaglige
prosjekter over tid kan knyttes til dybdelaering. Dette underbygges av Skaalvik og Skaalvik
(2021, s. 83) som skriver at dybdelaring kjennetegnes ved at elevene far tid til & fordype seg i
lerestoffet, far hjelp til & forsta sammenhenger og begreper, og ved a anvende dette i nye
situasjoner oppnar man dypere kunnskap. Mettes tverrfaglige prosjekter kan argumenteres for
a inneholde kollektive deltakende prosess i lys av sosiokulturell teori. Dette samsvarer ogsa
med at Mette vektlegger det sosiale fellesskapet i skolen som et grunnlag, som drgftes i
underkapittel 6.1.2 om kunnskapssyn. | henhold til Dysthe (2001) sine aspekter om learing i et
sosiokulturelt perspektiv er lering grunnleggende sosial og skjer gjennom deltaking i
praksisfellesskap, og dette samsvarer bade med Mettes utsagn og undervisning. Kari benytter
ogsa tverrfaglige prosjekter i stor grad, gjennom for eksempel verden som arets tema. Hun tar

ofte utgangspunkt i det elevene er interessert i, og dette gjar Inger ogsa nar hun finner tema
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for uka. A ta utgangspunkt i barnas interesser, ideer og aktive deltakelse i laeringen, bidrar

positivt for elevenes motivasjon for a leere (Hogsnes, 2022, s. 53-54). | tillegg pavirker det
elevenes medvirkning at aktivitetene oppleves som relevante og meningsfylte (Gilje, 2022, s.
137).

Kari og Ingers beskrivelse av mix-undervisningen kan ses som en form for sekvensiell
variasjon, hvor elevene veksler mellom ulike aktiviteter, arbeidsmater og innfallsvinkler i
lgpet av skoledagen (Hastein & Werner, 2014, s. 46). Kari papeker at det er viktig a lzere
elevene a ta gode valg, og dette er ogsa bakgrunnen for hvorfor hun plasseres innenfor
subjektiveringsformalet i lys av Biesta (2020) i underkapittel 6.1.2 om kunnskapssyn. Et slikt
opplegg krever at elevene setter egne mal, planlegger arbeidet, overvaker egen
leeringsprosess, og reflekterer over egen laering (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 84). Dette kan
knyttes til prinsippet & leere a lere, hvor elevene skal tilegne seg kunnskap pa selvstendig vis,
forsta egne leeringsprosesser og reflektere over egen lering (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Det star ogsa i trad med begrepet elevmedvirkning som fremmes i Fagfornyelsen (LK?20)
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Elevmedvirkning handler blant annet om at elevene gis en
form for valgfrihet og far mulighet til & ta valg omkring hvordan de vil lere selv (Gilje, 2022,
s. 137). Mix-undervisningen til Kari og Inger styrker bade elevmedvirkningen og elevenes

evne til & leere & leere. Kari snakker om bakgrunnen for undervisningsmetoden:

La dem gnistre litt av dem, og la dem fa lov til & preve ut ting. [...]. Jeg skal sende fra
meg noen som er gode til & lese, noen som er gode til & skrive, noen som har gode
grunnleggende matematikkferdigheter, kan & snakke engelsk og bruker engelsk. Og de
tingene der er jo viktig, det er de dem skriker etter lengre opp i systemet. Sa tarr &
forenkle hva du skal leere dem, og si at de tingene er viktig. Og ikke henge seg for

mye oppi alle fag og alt mulig hele tiden. Det tror jeg har veert en suksess, for min del.

Berit snakker ogsa om at hun prgver a legge opp undervisning etter grunnleggende
ferdigheter (Kunnskapsdepartementet, 2017), slik at undervisningen inneholder noe aktivt,
muntlig og skriftlig. Denne formen for undervisning kan ogsa knyttes til Meyer (2020, s. 65)
sin 2.0 skole som et alternativ, fordi skolesystemet i liten grad legger opp til at leererne kan
mgte elevene pa deres premisser ved a la de gjere det de syns er interessant og spennende.

Det er grunn for a tro at Kari og Inger oppnar dette gjennom deres mix-undervisning.
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Inger svarer dette om aktiv undervisning som fenomen:

Pa sommeren sa bruker vi kritt og pensler og vann og gar ut og bruker asfalten. Vi gar
i skogen og finner pinner og gjer ting som har med tema a gjere. Pa vinteren har vi
ketsjupflasker med litt farge i og lager regnstykker ute. Sa vi bruker ogsa vinteren,

drar ut rokkeringer og tar lekbasert.

Inger snakker om flere konkretiseringsmaterialer som blant annet kritt, pensler, vann,
ketsjupflasker med farge i og rokkeringer. Konkretiseringsmateriell kan i lys av Vygotsky ses

som medierende redskaper:

«Reiskapar» eller «verktay» betyr i eit sosiokulturelt leeringsperspektiv dei
intellektuelle og praktiske ressursane som vi har tilgang til, og som vi brukar for a
forsta omverda og for & handle. Dette er reiskapar og verksemder som innheld
tidlegare generasjonars erfaring og innsikter, og nar vi brukar reiskapen, utnyttar vi

desse erfaringane» (Dysthe, 2001, s. 46).

Medierende redskaper menes med andre ord alle redskaper, verktgy og ressurser vi benytter
for & oppna leering. Dette kan for eksempel vaere digitale hjelpemidler, sprak eller
konkretiseringsmateriell, slik Inger beskriver. | sosiokulturell teori er man opptatt av
forholdet mellom de medierende redskapene og den lzerende, og hvordan dette kan veere et
komplekst samspill (Dysthe, 2001, s. 47). Ingers uttalelse skildrer ogsa problemlgsning og
lering gjennom aktivt engasjement, og dette star i trad med et kognitivt laeringssyn. Berit
snakker ogsa om konkretiseringsmateriell nar hun beskriver om de praktisk-estetiske fagene

som gode muligheter for a tilpasse undervisningen:

Jo, sa er det praktisk, du kan vise at det her er en rotskreller, eller det er en kniv, du far
hele tiden konkretisert, og det tror jeg hjelper for mange, det & konkretisere, og at det

blir noe du kan gjere og ta pa og se pa, for det er i hvert fall en god tilpasning, synes
jeg.
Konkretiseringsmaterialene som nevnes i bade Ingers og Berits utsagn kan argumenteres for a
vaere medierende redskaper fordi materiellet er ressurser elevene far tilgang pa og som
fungerer som hjelpemidler i leeringen. De medierende redskapene som skildres i dette

utsagnet tilfarer dermed et sosiokulturelt preg pa undervisningen.
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6.2 Aktiv undervisning for a bidra til a tilpasse undervisningen
Formalsparagrafen (Oppleringslova, 1998, §1-1) fremmer begreper som engasjement,
skaperglede og utforskertrang som skal gjennomsyre oppleeringen. Fagfornyelsen inneholder
begreper som dybdelaring, elevmedvirkning, kritisk tenkning, og a lzere a lere
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Alle disse begrepene samsvarer med begrepet aktiv
undervisning, hvor elevene ses som de aktivt leerende og leereren benytter varierte og
dialogiske tilneerminger til undervisningen. Dette kan ogsa knyttes til kognitiv og
sosiokulturell teori. Alle lzererne definerer sin undervisning som aktiv utenom Kari. Ved
sparsmal om begrepet gir hun uttrykk for at dette er noe hun benytter lite og gjerne vil bruke
mer. Det virker dermed ikke som at Kari definerer sin egen undervisning som aktiv. Jeg vil
argumentere for at alle lzererne i studien driver med aktiv undervisning i en eller annen grad
eller form, fordi de alle benytter seg av en pedagogisk tilneerming som viker fra den
tradisjonelle, og har fokus pa a aktivisere elevene. Helstad og @iestad (2022, s. 109)
beskriver viktigheten av at laerere planlegger og strukturerer undervisningen slik at den
skaper engasjement, og fremmer aktivitet og leerelyst. Dette star i trad med studiens

definisjon av aktiv undervisning.

Klette (2020, s. 190) trekker frem to faktorer som forskning viser at er viktige for elevers
leering, og disse er variasjon i undervisningen og lereren. Klette (2020, s. 190) viser til
forskning som ligner Helstad og @iestad (2022, s. 99) sine fire faser i undervisningens
dramaturgi, og papeker at: «lzrerens profesjonelle skjgnn og kunnskap kommer fram i
hvordan han/hun balanserer disse slik at de er hensiktsmessige for leeringsaktivitetene og
gnsket laering, samt gir mulighet for variasjon i arbeidsmater» (Klette, 2020, s. 190). |
henhold til tidligere forskning fant Seidel og Shavelson (2007, s. 483) at de starste
undervisningseffektene handlet om & gi eleven mulighet til & delta i leeringsaktiviteter. Dette
underbygger Helstad og @iestad (2022, s. 105) hvor de skriver at elevenes innflytelse pa egen
leering gker nar elevene spiller en mer aktiv rolle i undervisningen. Dette star i trad med
kognitiv teori som vektlegger eleven som den aktivt leerende. Grant et al. (2013, s. 251)
finner at de prisvinnende laererne i studien varierte undervisningen sin med aktiviteter som la
pa ulike kognitive nivaer, hvor lererne var de som tilpasset seg omstendighetene for a styrke
elevenes lering. Viktigheten av leereren trekkes frem som et viktig moment i Hattie (2009)

sin forskning, og Nordahl og Overland (2021, s. 79) vektlegger den autoritative leereren.
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Alle lzrerne i studien ble spurt om hvorvidt de ansa aktiv undervisning som en

hensiktsmessig metode i arbeidet med tilpasset opplaring, og pa dette svarte Berit:

Jeg faler jo at den aktive leeringen gir starre grad for tilpasninger, enn den
tradisjonelle. 1 den tradisjonelle er det vi som voksne som ma legge inn mer av

tilpasningene, men i aktiv leering sa tilpasser det seg selv.
Astrid svarte dette:

Min farste tanke er jo at ved aktiv undervisning sa ligger mer hos eleven. At de
jobber, de tar kanskje tak i ting der de er. Og at det ogsa er med pa den delen med
tilpasset oppleering. [...]. Sa jeg tenker jo at hvis man klarer a legge opp til at elevene

er aktive, sa er det ogsa enklere a tilpasse.
Berit sier at hun syns aktiv undervisning apner opp for at det er plass til alle elever:

Sa jeg synes en aktiv leringssituasjon er fin fordi hvis du skal lzere noe pa en litt aktiv
mate, sa har du plass til alle elevene, og du trenger ikke & hysje, for det skal ikke vare

stille.

Leererne i studien skildrer tanker om at aktiv undervisning kan bidra til tilpasset opplering.
Det er samtidig viktig & papeke at laererne ikke er spurt om aktiv undervisning fungerer bedre
enn andre metoder, men heller kun et ensidig fokus pa hvorvidt denne metoden anses som
hensiktsmessig. Hastein og Werner (2014, s. 20) papeker at det er en vanlig oppfatning at
tilpasset opplaering kan realiseres gjennom bestemte undervisningsmetoder eller mater &
organisere undervisningen pa. De argumenterer for at man ma bruke et bredt utvalg av
arbeidsmetoder og undervisningsformer for a realisere prinsippet om tilpasset opplering
(Hastein & Werner, 2014, s. 43). Haug (2020, s. 24) argumenter for at en god kollektiv
undervisning kan veere lgsningen pa kravet om tilpasset oppleering. Nordahl (2009, s. 199)
hevder at stort sett alle arbeidsmater, organiseringsprinsipper, vurderingsmater og
undervisningsinnhold kan realiseres under rammen av tilpasset opplaring. Han argumenterer
videre for at aktive og engasjerte elever bade kan realiseres gjennom bruk av varierte
arbeidsmater og tradisjonell lzererstyrt undervisning (Nordahl, 2010, s. 21). Man kan dermed
si at det trolig ikke undervisningsformen i seg selv som er viktigst, men heller at lzererens
presentasjon av laerestoffet er relevant for elevene, og at leereren benytter aktiviteter som

stimulerer til engasjement, deltakelse og aktivitet (Nordahl, 2010, s. 20).
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| tillegg papeker Hastein og Werner (2014, s. 28) at i arbeidet med tilpasset opplearing er det

ikke tilstrekkelig a bare snakke om hvordan lereren underviser, man ma ogsa fokusere pa hva
elevene far ut av denne undervisningen. Selv om denne betraktningen er viktig, tar denne
oppgaven utgangspunkt i leererens undervisning og derfor vil ikke oppgaven kunne gi en full
og bred oversikt over hele bilde av tilpasset oppleering. Oppgaven tar heller sikte pa a fremme
tilpasset opplaering med utgangspunkt i leererperspektivet, og mye av dette arbeidet er styrt av

retningslinjer som nasjonale lover og leereplaner.

6.3 Laereplaners utvikling og endringer

Kari og Inger forteller om hvordan de har innfgrt endringen av sin undervisning pa eget
initiativ og drivkraft. Dette star i sterk trad til det Jenssen (2020, s. 42) kaller for en
privatpraktiserende leerer, som handler om at den enkelte leerer selv planlegger, gjennomfarer
og vurderer undervisningen, uten mye samhandling med kolleger. At lzreren bade
planlegger, gjennomfarer og evaluerer all undervisning selv kan pa den ene siden styrke
leererens pedagogiske profesjonalitet, men pa den andre siden gi rom for personlig sarbarhet
og forhindre utviklingen av et profesjonsfellesskap (Jenssen, 2020, s. 42). Mette og Berit
derimot snakker om et felles initiativ ved skolen som ble forankret fra ledelsen, som kan
knyttes til begrepet profesjonsfellesskap. Det er ingen tvil om at det er ideelt & utvikle og
styrke et profesjonsfellesskap innad i skolen, men dette er arbeid som krever tid, arbeid og
inkludering av alle ansatte i skolen for & lykkes. «Sentrale prinsipp i skolen blir ikke
automatisk praksis om de blir skrevet inn i leereplaner eller retningslinjer. Praksis kan ikke

vedtas, den ma skapes og dyrkes frem» (Jenssen, 2020, s. 46).

Alle leererne i studien ble spurt om den gjeldende lzereplanen og innfgringen av denne, og
flere av laererne tok opp endringer som et tema i intervjuet. Blant annet nevner Kari kurs som

et aspekt i skolen som skal fremme endring, men som hun mener har lite for seg. Hun sier:

Det er jo litt av det som ofte er i skolen, synes jeg, at det er mye snakk, mye kursing,
0g sa gjar du ikke noe med det. Du drar pa et kurs, laerer noe bra, og sa drar du hjem,

og sa gjer du ikke noe med det.

Jenssen (2020, s. 49) beskriver kurs som «faglig pafyll» av interne eller eksterne ressurser
som skal gi personalet faglig innsikt som kan styrke skolens utvikling, og at kurs kan veere

verdifulle, men uten oppfalging har det lite for seg.
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7. Reflekterende oppsummering

Denne masteroppgaven har undersgkt hvordan seks laerere forstar og erfarer begrepene
tilpasset opplaering og aktiv undervisning, og hvordan aktiv undervisning som pedagogisk
tilnerming kan bidra i arbeidet med den tilpassede opplaringen. Studien har benyttet seg av
fenomenologiske intervju og hermeneutisk fortolkning som metodisk tilneerming. Jeg har
draftet tidligere forskning, teori og funn gjennom en egenprodusert tabell med utgangspunkt i
tre leeringsteorier og seks valgte aspekter. Dette er gjort for & synliggjere sentrale aspekter

som jeg anser som hensiktsmessige for & svare pa problemstillingen.

Problemstillingen for denne studien er: Hvordan forstar og erfarer seks leerere bruk av aktiv
undervisning som en pedagogisk tilnserming for & kunne bidra til tilpasset oppleering for
elever pa barneskolen? Funnene i denne studien finner at leererne forstar tilpasset opplaring
som et lovfestet og forpliktende prinsipp som forankrer elevenes rett, og de forstar begrepet
som at alle elever har rett pa en undervisning som er tilpasset deres forutsetninger slik at de
oppnar et tilstrekkelig leeringsutbytte. Dette samsvarer ogsa med styringsdokumentenes og
teoriens forstaelse av prinsippet og begrepet. Learernes svar i intervjuene skildrer, slik det
beskrives i teoridelen av denne oppgaven, en tankegang om tilpasset oppleering som et
overordnet og komplekst begrep som i noen tilfeller ses som vanskelig & oppna fordi man
som laerer ma benytte profesjonelt skjenn for & utfgre dette oppdraget. Laererne kommer med
mange eksempler pa undervisningsopplegg de har planlagt, gjennomfart og evaluert som de
anser som aktive og tilrettelagte. Learerne gir uttrykk for og forteller at de anser aktiv
undervisning som en hensiktsmessig tilnzerming i arbeidet med tilpasset opplering. Alle
leererne i denne studien har til felles at de er aktivt engasjerte i sin undervisning og i sine
elever, og dette er en stor fordel for elevene som er en del av dette klasserommet. Samtidig er
det viktig & papeke at denne studien ikke har malt hva elevene mener eller deres
leeringsutbytte, og derfor kan jeg heller ikke si noe om hvorvidt en aktiv tilneerming faktisk
pavirker elevenes lering. Studien synliggjer leerernes stemme og perspektiv, og ikke
elevenes. Masteroppgaven forsker pa leerernes meninger om hvorvidt de anser denne metoden
som hensiktsmessig i arbeidet med tilpasset opplaering, og selv om funnene bekrefter dette,
betyr ikke dette at de tenker at andre metoder ikke fungerer. Derfor kan man heller ikke
konkludere med at denne metoden er noe mer «riktig» enn andre. Det er kun et utvalg av seks
ulike lzerere som er representert og drgftet i denne studien, og det er dermed kun seks

forskjellige meninger som fremmes.
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Denne masteroppgaven handler i‘ bunn og grunn om hva som er god undervisning. A finne ut
hva slags undervisning som kategoriseres som «god» er nok en for stor oppgave for en
masteroppgave, mulig er det et sparsmal som generelt ogsa er vanskelig a besvare. Dette er
fordi alle elever og deltakere i skolen er forskjellige og unike med ulike evner og
forutsetninger, og med bakgrunn i tilpasset opplaering ma man finne ut av hva som fungerer
best for sine elever og sin klasse. Det viktigste er trolig at sa lenge kompetansemal blir dekket
0g mgtt gjennom undervisningen, og at den pedagogiske tilnermingen og arbeidsmetodene er
godkjent av skoleeier hvor elever faler seg trygge, faler pa mestring og utvikler sin leering, sa
er det mindre viktig hvordan undervisningen faktisk ser ut. Uavhengig av hvilken type
undervisning man benytter seg av, om den er tradisjonell, aktiv eller en helt annen, viser bade
teorien og laererne i denne studien at variasjon er en viktig faktor i arbeidet med den
tilpassede opplaringen. Studiens utvalg av teori viser ogsa at leereren er av avgjerende
betydning, og dette bekreftes av leererne gjennom deres dedikasjon og engasjement. Selv om
det allerede finnes et bredt forskningsfelt omkring undervisning og pedagogikk, er det alltid
behov for mer forskning. Dette er fordi samfunnet utvikler seg i stadig raskere tempo, og
derfor er det ngdvendig at bade skolen, lover og styringsdokumenter utvikles og fornyes i takt
med denne utviklingen. Forskningen leder dermed fram sentrale betraktninger omkring
leering og undervisning som er sentrale i arbeidet med a finne de mest hensiktsmessige

retningslinjene, metodene, og tilneermingene, for skolen og undervisningens fremtid.
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Kommentar

OM VURDERINGEN

Sikt har en avtale med institugjonen du forsker elier studerer ved Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rdd slik at behandlingen av
personcpplysninger | prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket

TYPE PERSONOPPLYSNINGER
Progjektet vil behandle sedige kategorier av persenopplysninger om politisk overbevisning.

FOLG DIN INSTITUSIONS RETNINGSLINJER

Vi har vurdert at du har lovlig grunniag td & behandle personopplysningene, men husk at det er institugjonen du er ansatt/student ved
som avgjer hvilke databehandiere du kan bruke og hvordan du mé lagre og sikre data | ditt prosjekt Husk & bruke leverandever som din
institusjon har avtale med (Leks. ved skylagring, nettsparreskjema, videosamtale el,

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

MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer | behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nadvendig & melde dette til oss ved &
oppdatere meldeskjemast. Se vire nettsider om hwilke endringer du ma melde: hitps.//sikt.no/melde-endringar-i-meldeskjema

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
Vivil felge opp ved planlagt avslutning for & avidare om behandlingen av personopplysningene er avsiuttet.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklering

Informasjonsskriv og samtykkeskjema
Vil du delta i min masteroppgave?

Tilpasset oppleering og aktiv undervisning

Dette er et spersmdl til deg om & delta 1 min masteroppgave som handler om tilpasset
opplering og aktiv undervisning. Malet er 4 fd innblikk 1 leereres tanker og erfaringer med
tilpasset opplering og hvordan ulike metoder av undervisningen kan bidra til & oppna dette. |
dette skrivet far du informasjon om formalet med masteroppgaven og hva deltakelsen vil

innebeere for deg.
Formal og ansvar

Mitt navn er Camilla Carlsen og jeg studerer grunnskolelerer 1-7 pa Hogskolen i Innlandet.
Jeg gdr 5.4ret pa studiet og skal dette dret skrive en masteroppgave i profesjonsrettet
pedagogikk. Masteroppgaven tar for seg et selvvalgt tema hvor jeg har valgt 4 fokusere pa
tilpasset opplering gjennom aktiv undervisning.

Jeg onsker & intervjue lerere som har erfaring med tilpasset opplering og metoder for
undervisning som underbygger fagfornyelsen. Min forelopige problemstilling er: Hvordan

kan leerere tilpasse undervisningen gjennom aktiv undervisning for elever?
Hogskolen i Innlandet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om i delta?

Det er leereres erfaringer og tanker omkring tilpasset opplaering og aktive
undervisningsmetoder jeg onsker & finne ut mer om. og derfor ensker jeg 4 intervjue lerere.
Aktiv undervisning defineres 1 dette prosjektet som en pedagogisk tilnzerming som legger vekt
pa & involvere elevene direkte i leeringsprosessen, fremfor 4 veere passive mottakere av
kunnskap. | dette prosjektet er jeg ogsa ute etter & se naermere pa lereres tanker om
fagfornyelsen og endringen dette har 4 si for praksisen 1 leererarbeidet og leererrollen. Det vil

vaere fire lerere som fir denne henvendelsen.
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Informasjon om intervjudelen ved masteroppgaven

Deltakelse 1 masteroppgaven inneberer aktiv deltakelse 1 form av intervju. Intervjuet vil
registreres i form av lydopptak. og nedskrevet i ettertid til bruk i oppgaven. Intervjuet vil bli
gjennomfort i en en-til-en setting, og tidspunkt og sted for dette vil bli avtalt nzermere, dersom

du onsker 4 delta. Intervjuet forventes & ha en varighet pa omtrent 45 min.
Informasjon om deltakelsens frivillighet og konfidensialitet

Det er frivillig & delta 1 prosjektet. Dersom du velger 4 delta, har du rett til 4 trekke tilbake
samtykke ndr som helst og uten krav om begrunnelse. Alle opplysninger om deg vil da bli
slettet. Det er viktig 4 understreke at hverken deltakelse i prosjektet eller beslutningen om &
trekke seg vil fa negative konsekvenser for deg. din stilling ved skolen, forholdet til
lzererkollegiet eller din arbeidsgiver.

Informasjon om personvern og databehandling

Informasjon som samles inn om deg vil utelukkende bli anvendt til de formal som er angitt 1
dette informasjonsskrivet. All innsamlet informasjon vil bli behandlet konfidensielt og 1
samsvar med personvernregelverket. Hovedsakelig vil det kun vere undertegnede som vil
hindtere lydopptakene i form av transkribering. Bade min veileder og jeg vil ha tilgang til det
nedskrevne matenalet etter at det er anonymisert. Ditt navn og kontaktinformasjon vil bli

erstattet med en unik kode, som vil bli lagret i en separat liste adskilt fra ovrige data.
Hva skjer med opplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Masteroppgaven skal etter planen leveres 15.mai. Lydopptakene og de transkriberte

dokumentene vil bli slettet etter at prosjektet er over.
Dine rettigheter
Sé lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

- & fd rettet personopplysninger om deg,

- faslettet personopplysninger om deg,

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger

- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger
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Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pd ditt samtykke.

P4 oppdrag fra Hegskolen i Innlandet har Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandor
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personregelverket.
Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmdl til studien, eller ensker 4 vite mer eller benytte deg av dine rettigheter,
ta kontakt med:

- Hegskolen i Innlandet ved veileder Hivard Asvoll, pd e-post: hivard.asvoll(@ inn.no,
eller masterstudent Camilla Carlsen, pd epost: 2411 86w stud.inn.no eller telefon:

D5110951.

- Hagskolen i Innlandet sitt personvernombud pd epost: personvern(@inn.ng.

Dersom du har spersmdl til Sikt som handler om dette prosjektet kan du kontakte dem pd e-

post: personverntjenesteria siki.no eller telefon: 73984040,

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Masterstudent ved Hogskolen i Innlandet

(Forsker/veileder)

Hévard Asvoll Camilla Carlsen
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Samtykkeskjema

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om masteroppgaven akiiv undervisning og tilpasset
opplering. Jeg samtykker ul:

.

Ll 4delta i intervju.

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

(Signert av intervjudeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuguide til masteroppgave
Problemstilling:

Hvordan kan tilpasse undervisning gjennom aktiv undervisning for elever?

1. Innledning
L.1. Informasjon

e Er det greit for deg at jeg tar opp intervjuet?

e > sette pd intervjuet

o Takk for at du vil stille opp som informant

e Dette intervjuet er en del av min masteroppgave om tilpasset opplering

¢ (Hvorfor? - Fortelle hva formalet med intervjuet er)

o Jeg har taushetsplikt og datamaterialet blir behandlet konfidensielt. (Fortelle hvordan
dataene blir behandlet, hva intervjuet skal brukes til. og fortelle om at informanten vil
fa et pseundonym slik at intervjuet ikke kan spores tilbake til informanten).

e Innhold - Kort gjennomgang av hva intervjuet skal handle om

o Tid - Hvor lang tid kan informanten regne med at intervjuet tar?

Jeg er student pa grunnskolelererstudiet 1-7.trinn pd Hogskolen i Innlandet. Dette dret skal
Jeg skrive masteroppgave som har fokus pd tilpasset oppleering gjennom aktiv undervisning,

og fagfornyelsen.

I den forbindelse onsker jeg d intervjue leerere som har erfaring med denne tematikken. Malet
er d dypdvkke i leereres erfaringer fra praksisfeltet og fa forstehdndsinformasjon fra noen som
har kjennskap til aktiv undervisning, fagfornyelsen og arbeidet med d oppnd tilpasset
oppleering. Aktiv undervisning defineres i dette prosjekiet som en pedagogisk tilnerming som
vektlegger involvering av elevene direkte i lceringsprosessen, fremfor 4 veere passive
mottakere av kunnskap. Jeg er ogsd ute etter d se narmere pd lereres tanker om

Jagfornyelsen og endringen dette har 4 si for praksisen i lererarbeidet og lererrollen.

Jeg intervjuer deg for d fi bedre innblikk i tankene rundr disse begrepene, hvordan det er
mulig d legge opp for slik undervisning og tankene bak hvorfor du gjor som du gjer. Hvordan

Sfungerer det i praksis, og hvordan er rollen som leerer i ditt klasserom.

Intervjuet vil lagres pa et sikkert sted som ivaretar personvernet.

Intervjuguide masteroppgave i profesjonsrettet pedagogikk — Camilla Carlsen / HINN 1
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1.2.Introduksjon

e Uformell prat hvor informanten forteller om seg selv

o Hvilket skoletrinn arbeider du pa?
o Er du kontaktlerer?
o Hvilke fag har du i din klasse?

o Hvilken utdanning har du?

Heogskolen
i Innlandet

o Hvor lenge har du jobbet i skolen? Tidligere arbeidserfaringer?

o Tnves du som lerer?

2. Semistrukturert intervju

Rollen som lerer

Kan du si litt om deg selv i

rollen som laerer?

Hvor mange elever er du
kontaktlerer for?
Ansvar (til leereren)
Positive/negative
erfaringer

Egne forventninger
Elevenes forventninger
Skolens forventninger
Kollegaers forventninger
Trygghetsfolelse

Stressende situasjoner

Hvordan ser en typisk
arbeidshverdag ut for deg?

Har du team?

Hvem samarbeider du
med i lopet av en uke pi
din skole?

Timeplan

Hvordan planlegger du

undervisning”?

Ressurser og rammer
Hvordan er

klasserommet utformet?

Intervjuguide masteroppgave 1 profesjonsrettet pedagogikk — Camilla Carlsen / HINN
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Hvordan fungerer/ fungerer

Hvorfor! hvorfor ikke?

ikke det for klassen din? e Mestring
e Motivasjon
Kan du gt noen eksempler e Enkle oppgaver
pé hva slags undervisning du | ¢  Vanskelige oppgaver
pleier 4 planlegge? e Omfang
e Ferdighetsniva
o Tidspress

Kontroll over oppgaven

Favne om alle elevene

Har du noen historier du kan
fortelle omkring elevenes
mottakelse av disse

undervisningsoppleggene?

Hva skjedde?
Refleksjon over tidligere
erfaringer

Kroppslig lering

Sanser

Konkreter/matenell

Hva syns du er mest

utfordrende 1 din rolle som

LK06 vs. LK20

bruke aktiv undervisning i

klasserommet?

leerer?
Aktiv undervisning og Hva forbinder du med e Aktiv vs. passiv
tilpasset oppleering begrepet aktiv undervisning? undervisning
o Tilpasset opplaring
e Uteskole
e Lekende lering
Hvordan definerer du o Fagfornyelsen
begrepet aktiv undervisning?
Hvordan tenker du mankan | e Bruker du aktiv

undervisning i
klasserommet ditt?
- Hvordan?

Favne alle elevene

Intervjuguide masteroppgave i profesjonsrettet pedagogikk — Camilla Carlsen / HINN
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Hva legger du 1 begrepet

tilpasset opplaering?

Favne alle elevene

Har lzrerkollegiet/ skolen en
felles forstaelse over hva
dere legger i tilpasset

opplaring?

Skolens felles forstaelse
og satsing pa tilpasset
opplernng

Hvordan blir det arbeidet
med tilpasset opplering pa
din skole og hva er dine
erfaringer med dette
arbeidet?

Hvordan praktiserer du
tilpasset oppleering 1 ditt

klasserom?

Ressurser

Har du et eksempel der du
folte at du fikk til en god

tilpasset undervisning?

Hva gjorde at du folte
det shik?

Spesielle utfordringer
ved tilpasset opplering?
Mestring 1 arbeid med
tilpasset oppleering

Opplever du at din klasse fir

tilpasset sin oppleering?

Hvorfor/ hvorfor ikke?
Hvordan kunne de evt
fatt det?

Hvor oppnéelig tenker du at

tilpasset oppleering er?

Favne alle elevene

Hva tenker du spiller inn

for 4 fa det ul?
Hvordan tenker du at aktiv e Tanker og erfaringer
undervisning kan bidra til/ e Fordeler og ulemper
utfordre tilpasset oppleering”? | ¢  Mulige utfordringer
¢ Elevmedvirkning
e Selvregulerte
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Hvordan jobber du med Anerkjennelse

elev-lerer relasjon? Ressurser og rammer
Kunnskapssyn/ Lereplan | Hvordan vil du kort forklare LK06 vs. LK20

hva fagfornyelsen er?

Etter din mening, hva er de Verdier

storste endringene fra LK06
ul LK20?

Lover og regler

Rammer og ressurser

Dybdelzring
Hva har fagfornyelsen/ny Tanker og erfaringer
leereplan hatt 4 si for din Aktiv undervisning
undervisning? Tilpasset opplering
Hvordan legger du opp For og nd
undervisning 1 henhold til Handlingskrevende

fagfornyelsen? situasjon — hva stoler
man pd av
bakgrunnskunnskap?
Kan du gi noen eksempler/ Tanker og erfaringer
utdype dette?

3. Avslutning

e Ved avslutning av intervjuet sporre den som intervjues om & oppsummere samtalen.

¢ Eksempel pa sporsmal:

o Hvis du skulle trekke ut tre ting som du mener er det viktigste vi har snakket

om. hva ville det vert?

o Erdet noe du har tenkt pd under intervjuet som viktig, som du nd ensker &

legge til?

o Hvordan opplevde du intervjuet?

o Kan jeg kontakte deg igjen hvis det blir aktuelt?

o Tusen takk for at du stilte opp og tok deg tid til & delta pa intervjuet!
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