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Samandrag

Denne studien tek for seg praksisperioden for studentar pa Praktisk-pedagogisk
utdanning ved Norges Idrettshagskole med fokus pa kva dei lerer og korleis utdanninga
paverkar denne leeringsprosessen. Formalet med studien er a finna ut kva forventningar
studentane har inn mot praksisperioden, kva dei lzrer undervegs, og korleis dei
reflekterer over det som skjer. I tillegg er det blitt sett pa om utdanninga bidrar til at
studentane klarar & binda teori opp mot praksis, og om den undervisninga som blir gitt
pa NIH bidrar til at elevane utviklar sin eigen mate a undervisa pa gjennom

praksisperioden.

Det har vorte brukt kvalitative metodar, kor observasjon og videofilming av
undervisningstimar, pre- og postintervju i samband med undervisninga, og semi-
strukturerte intervju i ettertid har bidrege til datainnsamling. Det vart videofilma tre
undervisningstimar av kvar student som seinare vart analysert. Desse videofilmane gav
grunnlag til reflekterande samtalar i eit semi-strukturert intervju med studentane, kor dei
fekk sja seg sjglve undervisa og reflektera kring interessante didaktiske situasjonar og
generelt kring si eiga leerarrolle. Her vart det ogsa diskutert om NIH klargjorde
studentane til praksis, og om hggskulen bidrog til at studentane fekk utvikla sin eigen
leeraridentitet nar dei pravde seg i praksisfeltet. Det er tre studentar som har deltatt i
studien og alle deltok individuelt. Studentane var utplasserte pa same praksisskule og

hadde dei same gvingsleerarane.

Analysen og funna diskuteras utfra eit sosiokulturelt teorisyn pa leering. Vygotsky sitt
arbeid har vore sentralt for a setja lys pa den leeringa som oppstar i undervisninga i
praksisperioden, og er brukt til & forklara kvifor undervisning med fokus pa

problemlgysande aktivitetar kan bidra til sterre leering blant elevane.

Resultata i denne studien er presentert i to delar. Den farste tek for seg tre didaktiske
situasjonar kor det bade oppstar og ikkje oppstar lering. Her vert det sett pa kva rolle
praksisstudentane spelar for at elevane opplever lering. Dei tre situasjonane gjev vidare
grunnlag for del to som bestar av reflekterande samtalar med studentane kring deira eiga
undervisning. Her kom det fram at studentane hadde eit sveert organisatorisk fokus og



mala for praksisperioden var i stor grad & overleva “settinga” gjennom tryggleik og god
klasseleiing. Studentane reflekterte deretter over i kor stor grad NIH hadde fgrebudd dei
til & gjennomfara seks veker med undervisning i eit relativt nytt yrke, og bidrege til at
dei fekk eksperimentert med ulike undervisningsmetodar og utvikla sin eigen mate a

undervisa pa.

Det viser seg at studentane i stor grad vel den enkle vegen i praksisperioden, noko som
hindrar kreativitet og utvikling. Frykt for & mislykkast og mista kontroll over
undervisninga gjer at studentane har eit stort fokus pa seg sjalv i staden for elevane. Det
kjem ogsa fram at studentane faler at teoriundervisninga pa NIH ikkje er tydeleg nok til
a kunna brukast i praksis. Noko anna som gar igjen er at det bade for studentane og
gvingslerarane sin del er eit synleg fokus pa at kroppsgving i stor grad handlar om a
leera elevane ulike idrettar og tekniske utfaringar. Det ber ogsa rettleiinga preg av, med
fokus pa korleis, i staden for kvifor. Ved slik rettleiinga vert det gitt rad og retningslinjer
pa korleis ein underviser og held ro og orden i timane i staden for refleksjonar kring
kunnskap og leering. Studentane i denne studien fglte at det var sjglvrefleksjonen som
gjorde at dei lzerte og utvikla seg etter praksisperioden. Dei fant ut at dei fokuserte pa
seg sjelv i for stor grad, i staden for a fokusera pa elevane og deira leering. Undervegs i
praksisperioden innebar det at dei delvis gjekk fra ein deduktiv undervisningsmetode til

a byrja a sja mogelegheiter til & undervisa med ei meir induktiv tilneerming.

Ngkkelord: Kroppsgving, lerarutdanning, praksisperiode, leering, leerarrolla,

undervisningsmetodar, refleksjon.



Fagreord

Da kan eg endeleg seia meg ferdig med mitt masterprosjekt. Det har vore ei lang og
leererik reise. Den har tatt lenger tid enn det som i utgangspunktet var meininga, men
sjelv om det tidvis har vore tungt, sa har eg komme svaert styrka ut av det. Eg har leert
utruleg mykje, spesielt om meg sjglv, men eg har ogsa blitt meir reflektert innan det
som i lgpet av denne perioden har blitt mitt yrke. Det har vore veldig larerikt og
interessant a forska pa eit felt som eg sjelv har vore ein del av, og som eg no har gjort til
arbeidsplassen min. For meg var det aldri tvil om at eg skulle forska pa noko som hadde
med laeraryrket & gjera, og det var ei sjglvfalgje at eg skulle ha ei kvalitativ tilnerming
som fekk meg ut i det spanande feltet og mgta dei ulike aktgrane som alle har vore

sveert imgtekommande og engasjerte.

Det er mange som har hjelpt meg pa kvar sin mate pa denne vegen. Den farste og
starste takken for at dette er ein studie som eg er sveert stolt over gar til rettleiaren min,
professor Claes Annerstedt. Han har vore til stor hjelp heile vegen, gitt konstruktive og
motiverande tilbakemeldingar, og reist over landegrensa for a rettleia meg. Han viste til
og med forstding i periodane det gjekk tungt. Eg vil ogsa takka alle deltakarane som har
teke seg tid til & bli med pa dette prosjektet, i ein praksisperiode som er bade
tidkrevjande og slitsam nok som den er. Det har vore ein glede & jobba med dei. Takk
ogsa til Audun Lgdemel og Erlend Guddal Tveit som tok seg tid til retta spraket til ein

Vossing som har budd altfor lenge pa Austlandet.

Vidare vil eg takka min gode familie, som har stgtta meg gjennom heile perioden. Dei
har vore gode stattespelarar og til ei kvar tid sgrgja for at eg har hatt det bra, og dei
forstod tidleg at dei ikkje skulle spgrja om framdrifta for ofte.

Til slutt ma eg takka kjaerasten min Anna for at ho har halde ut med meg desse to ara.
Det har vore periodar kor eg ikkje har hatt overskot, men da har ho tatt pa seg litt ekstra,

vore positiv og fatt meg til yta det vesle ekstra som trengdest.
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1.0 Innleiing

| dette masterprosjektet skal eg belysa noko av det som skjer i praksisperioden hos
studentar pa lzerarutdanninga ved Norges idrettshggskole, ut ifra studentane sine
forventningar, leeringsprosessen deira, og i kor stor grad teoriundervisninga legg til rette
for studentens utvikling. Eg har sjglv tatt praktisk-pedagogisk utdanning pa denne
institusjonen, og det var her prosessen for dette prosjektet starta. Eg stilte meg sjalv
nokre spgrsmal som gav grunnlag for interessa til a forska pa dette temaet. I tillegg
gjennomfarer rettleiaren min, professor Claes Annerstedt, liknande studiar i Sverige —
noko som ogsa bidrog til auka interesse og samarbeid. Det kan ogsa gjera sitt til at det
kan bli gjort ei komparativ studie mellom Norge og Sverige pa dette temaet og dermed

auke utbyttet av den forskinga som blir gjort.

Nar ein sit pa farelesningar og far teorien servert, startar tankane om korleis det er a
arbeida som leerar. Ein leerer seg pedagogiske og didaktiske kvalitetar som er viktige for
a gje elevane i skulen ei god og lzererik undervisning. Sjelv erfarte eg praksisperiodane
som svert leererike og at eg utvikla meg som praktiserande lerar. Ikkje fgr eg var ferdig
med studiet reflekterte eg over aret som hadde gatt, og da var det fleire delar av
utdanninga som gjorde meg usikker. Det er sunt at studentar ikkje faler seg utlert etter
enda leerarutdanning, sidan ei slik utvikling faregar i eins heile profesjonelle yrkesliv.
Faresetnadane for ei slik utvikling ma imidlertid studentane fa i lgpet av
praksisopplaringa i utdanninga (Solstad, 2009). | praksisundervisninga er det sjglvsagt
vanskeleg a leera seg alt som har med yrket & gjera, og kanskje er det grunnen til at
mange nyutdanna lzerarar opplever praksissjokk nar dei mgter yrkeskvardagen.
Studentar fgler at teorien dei har jobba med undervegs i utdanninga ikkje er
tilstrekkeleg, og arbeidet utanfor sjglve undervisningstimane er meir omfattande enn dei
hadde farestelt seg (Bergem, 1993; Haug, 2000). A overfara teori til praksis er noko eg
hadde problem med. Eg falte i ettertid at eg ikkje hadde fatt sjansen til a utforska ulike
undervisningsmetodar i sa stor grad som eg hadde vilja, basert pa teoriar og modellar eg
leerte i teoriundervisninga pa lerarutdanninga. Praksis skal vera plassen kor
kunnskapsproduksjon og kunnskapsutvikling farekjem (Sgndena & Sundli, 2004).

I samband med Kvalitetsreformen, star det i Stortingsmelding nr. 16 (2001-2002) at
praksisfeltet innanfor leerarutdanninga skal sta sterkare og meir sjglvstendig i studentens

utdanning. Den skal ikkje berre setja teoriar ut i praksis, men ein skal ogsa utvikla seg



som leaerar og praktikar for a betra si eigenforstaing av yrket, samt at den skal
synleggjera relevansen av den teoriundervisninga som er gitt (Sendena & Sundli, 2004).
Om desse mala for praksisperioden blir oppfylte vil bli diskutert noko i dette
forskingsprosjektet. Eg skal sja pa kva forventningar studentar har til praksisperioden
sin, kva dei larer, og korleis dei reflekterer over det som skjer i leereprosessen fram mot
enda praksis. Hovudfokus i dette arbeidet vil ligga kring korleis eg tolkar undervisninga
dei gjennomfarer, og korleis dei sjalve opplever praksisen. Studentane har ogsa
reflektert over i kor stor grad teoriar og modellar har fatt knaggar & henga pa fer dei gar
ut i praksis. Metodane eg har brukt for a finna svar pa problemstillingane, er
videoobservasjon, inkludert far- og etterintervju i samband med undervisningstimane,

0g semi-strukturerte intervju etter enda praksis.

Posner (2005) skriv at ein bar bruka praksisperioden til & finna ut kva undervisning
faktisk handlar om, sja om ein liker & undervisa, eksperimentera med ferdigheiter, finna
sin eigen stil, om ein beherskar undervisningssituasjonen, og om ein klarar & binda teori
opp mot praksis. Om studentane far rom til & eksperimentera med ferdigheiter og finna
sin eigen stil, samt om hggskulen klarar & formidla teorien pa ein mate som studentane
forstar og tar med seg ut i praksis, er alle moment som er interessante a forska pa og vil

bli undersgkt og diskutert i denne studien.

Praksissjokket kan altsa ha mange arsaker, og det har vist seg a vera vanskeleg a
forklara kvifor nyutdanna lerarar ikkije er farebudde pa det som mgter dei i den nye
yrkeskvardagen. Det er fleire fallgruver, og Solstad (2009) skriv at dei nye laerarane
brukar lang tid i starten av karrieren sin pa a byggja opp basisferdigheiter, pa grunn av
at skulepraksisen har vore prega av ei form for teknisk sjekkliste. Dette kjenner eg meg
sjglv igjen i, ved at fokus i praksis blir & overleva settinga og a visa nok kunnskap om
dei ulike idrettane og aktivitetane. Det blir eit organisatorisk fokus, kor studentens eigne
idear ikkje kjem fram pa grunn av frykt for a skilja seg ut, bade i forhold til evalueringa
og i forhold til kroppsgvingskulturen pa gvingsskulen (Mawer, 1995; Sirna et al., 2008).
Det er vanskeleg a setja fingeren pa kva som kan forbetrast under praksisperioden i
leerarutdanninga, men at det er potensiale for stor forbetring er forskarar einige om
(Sendena & Sundli, 2004; Sirna et al., 2008; Solstad, 2009). Desse skriv ogsa at

kunnskapen kring fenomenet er for liten.



Kva som faregar i studentane sin praksis, og deira refleksjonar kring praksisperioden og
heile leerarutdanninga er ogsa interessant for Norges Idrettshggskole og andre hggskular
som utdannar lerarar. Det er eit aktuelt spgrsmal i samfunnsdebatten om dagens laerarar
er godt nok utdanna, og eg veit at pa NIH er det eit ynskje om forsking pa dette
omradet. Det gjer det ekstra givande a ta tak i prosjektet, og eg hapar at dette vil fora til
svar som kan hjelpa hggskular til a tilretteleggja utdanninga av leerarar pa ein best
mogeleg mate. Dette kan fera til at vi far godt rusta leerarar som kan bidra til 3 utvikla
kroppsgvingsfaget, med gode kvalitetar pa alle omrader av det samansette yrket som

leeraryrket er — og dermed dempa praksissjokket.

Fgremalet med denne forskinga er a sja eit gitt antall undervisningstimar hos
studentane, finna ut kva forventningar dei kjem dit med, og kva dei faktisk laerer seg.
Studentane skal ogsa reflektera over korleis dei brukar teoriundervisninga fra
leerarutdanninga nar dei er i praksis. Dette kan bidra til ein diskusjon kring utfordringar
studentar meter i praksis, og korleis ein kan lgysa dette. Det kan gje feringar til at
teoriundervisninga ma endrast, eller om ein ma betra oppfalginga av studentar i praksis
ved observasjon som gjort i dette prosjektet, eller om gvingslerarar ma bidra i starre
grad til a fullfgra arbeidet som har starta i teoriundervisninga. Desse sparsmala skal
ikkje svarast pa i dette prosjektet, men vil bli diskutert mot slutten av oppgava i lys av

mine funn.
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2.0 Formal og problemstillingar

”Intensjon og realitet — ei undersgking om laring i praksisundervisninga ved Norges

Idrettshggskole”.

Hovudspersmalet for dette prosjektet er: kva intensjonar har studentane med seg inn i
praksisperioden, kva leerer dei, og korleis reflekterer dei over det som skjer i

leereprosessen?

For & komma fram til dette, har eg felgjande problemstillingar:
> Kva forventar studentane a lera, og kva falte dei at dei leerte i praksis?
» Klargjorde leerarutdanninga studentane for praksisperioden?
> Pakva mate bidrar lerarutdanninga til at studentane far utvikla sin eigen mate a

undervisa pa gjennom praksisperioden?

Desse spgrsmala skal belysast i denne studien. Informasjonen vil bli henta ut ifra eit gitt
antall undervisningstimar eg skal observera. Min analyse fra det videofilma materialet

vil bli komplettert med kvalitative forskingsintervju.

Desse problemstillingane sjaast i lys av sosiokulturell lzeringsteori, som er
leeringsteoriar som omhandlar individs leering i sosiale kontekstar. Dette er
gjenkjenneleg med det som kan bli kalla ei sosiokulturell didaktisk forskingstradisjon.
Didaktikk i dette prosjektet er ansett som ein pagaande relasjon mellom laerar
(studentane), elevar, og kulturelle og institusjonelle fgresetnader pa leringssituasjonen
(Rovegno, Nevett & Babiarz, 2001; Amade-Escot, 2006; Verscheure & Amade-Escot,
2007; Quennerstedt, Ohman & Ohman, 2011).

11



3.0 Tidlegare forsking

| dette kapitlet skal eg ta for meg tidlegare forsking som har blitt gjort innanfor
kroppsgvingsfaget og leerarutdanninga med fokus pa studentane sin praksis. Sjglv om
kroppseving er det tredje starste faget i forhold til antall undervisningstimar i 1.-10.
klasse, er det forska lite pa faget generelt, og pa leerarutdanninga spesielt
(Utdanningsdirektoratet). Fra ei litteraturoversikt av Jonskas (2010) om norsk forsking
om kroppsgving viser det seg at det er gjort veldig lite forsking pa omradet utover
masteravhandlingar. Berre tre doktorgradsavhandlingar og 11 artiklar i internasjonale
tidsskrifter vart funne fra perioden 1978-2010. S& dersom lzrarutdanninga i
kroppsgving skal basera seg pa forskingsdriven kunnskap, er det behov for meir
kvalitetssterke studiar pa bade kroppseving og lerarutdanninga.

Forsking viser at studentar mgter lzerarutdanning i kroppsgving med eit bevisst syn pa
undervisning, som er bygd pa fleire ars erfaring som elevar i skulen. Funn i forsking pa
norsk allmennleerarutdanning anslar at studentane har hatt relasjonar til leerarrollen i
meir enn 12 000 timar under deira tid pa skulebenken (Terum & Heggen, 2010). Av
desse timane inngar omkring 1000 timar kroppsgving. Noko som skil seg fra
allmennlerarstudentane, er at mange kroppsevingsstudentar ofte har bakgrunn som
vellykka idrettspersonar og dei har derfor ogsa ei emosjonell tilknyting til faget (Naess,
1998; Green, 2003). Matanin & Collier (2003) skriv at leerarutdanningane ikkje endras i
forhold til dette, og studentane sine erfaringar som elevar fgreblir deira utgangspunkt

nar dei skal undervisa.

Mykje av forskinga som er gjort omhandlar i stor grad leerarstudentar sin praksis og kva
som faregar i denne perioden. Ohnstad & Munthe (2010) skriv at det er gjort seerskilt
lite forsking kring kva leerarar, studentar og praksisrettleiarar i norsk
allmennlararutdanning meiner er praksisens karakter og mal. Nar det kjem til
kroppsgving, verkar det som at rettleiinga studentane far under kroppsgvingsperioden er
retta mot dei praktiske ferdigheitene i undervisninga, i staden for refleksjonar kring
sosiale og etiske problem knytt til undervisning og det a vera larar. Dette strid mot den
nasjonale lereplanen som oppfordrar til refleksjonar kring fem ulike
undervisningskompetansar, som ogsa gjeld i praksis. Dette er faglege ferdigheiter,

didaktiske ferdigheiter, sosiale ferdigheiter, endring og utvikling og etiske kompetansar
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(UFD, 2003a,b,c). Stortingsmelding nr. 11 (2008-2009) kritiserer dette og sgkjer ei
betre integrering mellom teori og praksis, og ei betre kopling mellom det som skjer i

hggare utdanningsinstitusjonar og praksisen.

Mordal Moen (2011) har gjort ein studie som sag pa dei som utdannar
kroppsgvingsleerarar og korleis desse definerer og uttrykker malet og faremalet med
utdanninga og korleis kroppsgvingsstudentar oppfatta malet og feremalet med
utdanninga. Studien viser at dei som utdannar kroppsgvingsleararar i hovudsak ser pa
utdanningas primeere mal a leera studentane ulike idrettar, undervisningsteknikkar og
formidling av idrettsaktivitet. | tillegg fokuserte utdanninga pa at kroppsgving som
skulefag er viktig for & farebyggja livsstilssjukdommar og fremja god helse i
befolkninga. Studien fann ogsa at studentane berre blei oppfordra til & reflektera kring
eiga undervisning gjennom utdanninga. Dei vart i mindre eller ingen grad oppmuntra til
refleksjon kring teoretiske, verdibaserte og etiske problemstillingar knytt til faget,
undervisninga og leerarrolla, slik som rammeplanen og akademisk litteratur forventar at
universitets- og hggskuletilsette og studentar gjer. Funna bar altsa preg av at utdanninga
paverkar i liten grad kroppsgvingsstudentars relativt konservative syn pa
kroppsevingsfaget, nemleg at kroppsgving fyrst og fremst er forbunde med a lera ulike
idrettar og teknikkar, og at fagets primeere mal er a farebyggja negativ helseutvikling i
samfunnet (ibid). Studien avdekka vidare at dei som utdannar kroppsevingslararar
paverkas og sosialiseras gjennom blant anna eigne positive erfaringar med
kroppsgvingsfaget, konkurranseidrett og trenaroppgaver. Slike erfaringar vart etterkvart
ein del av deira habitus som idrettspersonar og leerarar. Deira idretts- og leerarhabitus
vart ytterlegare forsterka i leerarutdanninga, spesielt av studentar, gvingsleerarane i
skulepraksis og av kollegaer. Dei vart ogsa paverka av samfunnets fokus pa helse og
sunnheit og av den sterke posisjonen organisert idrett har i Norge. Nettverka til
personane som deltok i studien, var i same yrke og hadde dermed noko lik habitus som
idrettsperson og laerar. Dette gjorde at desse nettverka i stor grad paverka kva som vart

mal og faremal med kroppsgvingslararutdanninga, i staden for politiske dokument.

Larsson (2009) verifiserer tidlegare studiar om at dei som utdannar kroppsgvingslararar
ofte har sterk idrettsinteresse og ei brei erfaring innan idrett. Dei som utdannar leerarar i
studien hennar peikar pa semja om at studentar skal utvikla ein personleg ferdigheit i

idrett, at dei metodisk skal kunna byggja opp @vingar og undervisningstimar, at dei skal
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gje kunnskap om kroppens funksjonar, samt & utvikla didaktiske evner. Den kroppslege
kompetansen er blant anna a fgla tryggleik i lzerarrolla og fa respekt av elevane.
Studentane eksamineras i personleg ferdigheit som eit slags garantistempel pa at dei er
ein flink kroppsgvingslerar. Nar det gjeld teoretiske kunnskapar, er menneskets biologi
utdanninga sin statusmarker. Det Larsson kom fram til, var blant anna at tradisjonar,
normer og verdiar som historisk sett har kjenneteikna utdanninga hos bade dei som
utdannar og studentar framleis er sentrale. Ho beskriv dette som ei utdanning med gitte
spelereglar. Eit anna punkt Larsson tek opp, er at utdanninga blir som eit personleg
prosjekt, kor personleg utvikling, personlege eigenskapar og personleg ferdigheit star i
fokus. Samtidig skal studentane leva opp til kroppsgvingsleeraren som forkjempar
folkehelsa (ibid). Eit anna sentralt punkt i Larssons studie er kroppsgvingslerarars og
studentars idrettshabitus, som ho meiner paverkar studentane sitt syn pa faget i stor
grad, med kunnskap om menneskets biologi, eit helsefremjande liv, og den veltrente
kroppen som fokus.

Heile 70% av leerarane i studia til Krogh Christensen (2001) meiner at personlege
idrettsferdigheiter har stor betyding for a kunna undervisa i kroppsgvingsfaget og
leerarane driv ogsa mykje fysisk aktivitet pa fritida si. Ho konkludera med: det & dyrke
idrett er en integrert del av idrettsleerernes selvforstdelse og habitus, og at det & ha
idrettslige ferdigheter anses som en meget vesentlig kapital blant idrettsleerere (Krogh
Christensen, 2001, s. 209). Ho meiner at kroppsavingslerarar er fanga i ei felle, og det
verkar som at det handlar om & vera “ung med dei unge”, noko som hindrar progresjon

og vidareutvikling av leerarane sin kompetanse.

| falgje fleire forskarar (Kvernbekk, 2001; Laursen, 2008) meiner leerarstudentar at
praksisen er den delen av utdanninga dei verdsett hggast. Forsking pa nyutdanna
leerarar, saman med evaluering av allmennlerarutdanninga, gjev eit inntrykk av at
studentane ser pa teorien dei tileignar seg i utdanninga som lite relevant kunnskap i
praktiseringa av yrket. Laursen (2008) gar sé langt & kalla praksisen for vinnaren i
utdanninga. Det som er interessant er a sja at det ikkje blir knytt nokon seerleg kopling
mellom teoriundervisninga og praksisen. | England har laerarstudentar ein form for
praksisar kor dei arbeider som leaerar pa ein skule. Keay (2007) sag pa korleis
kroppsevingslerarar utvikla seg i denne perioden. Studien viste at dei ’nyutdanna”

leerarane retta seg i stor grad til dei meir erfarne leerarane og tok etter deira matar a
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praktisera faget pa. Det viste seg 0gsa at dei i dette praksisaret ofte valde den lette
lgysinga i praktiseringa, for a ~overleva” praksisen i staden for 4 utfordra seg sjolv 0g
omgivnadane for & fa ny kunnskap. Sirna, Tinning & Rossi (2008) underbygde dette
fenomenet etter at dei hadde studert dei sosiale oppgavene studentane hadde i sin
praksis. Det viste seg at dei prgvde i stgrst grad a gjera rettleiarane sine fornggde.
Hovudmalet deira var a fa ei god evaluering av gvingsleerar. Samtidig var det eit mal a
utvikla eit godt forhold til rettleiarane og andre kroppsgvingslerarar. Fleire informantar
i denne studien opplevde miljget som noko uprofesjonelt og kor dei maskuline normene
vart fremja. Desse funna bidrog til at Sirna, Tinning & Rossi (ibid) sette sparsmalsteikn
ved rutinane til hagskulane nar det gjeld & kvalitetssikra studentars praksis, da visse
miljg kan vera veldig maskuline og uprofesjonelle og dermed skada profesjonen dersom
nyutdanna leerarar ogsa tek til seg denne oppferselen. Dei peika pa at det trengs meir

forsking rundt temaet for a trekkja ytterlegare konklusjonar.

Sundli (2002) og Brekke (2008) skriv ogsa om at studentar opplever gvingsleraren som
ein slags fasit pa kompetansen som studentane vil tileigna seg, og at dette kan fara til
reproduksjon av leerarrolla som allereie finst. | fglgje studien til Sundli (2002) ser ein at
studentane liknar veldig pa gvingslerarane sine. Dei overtek arbeidsrutinar,
spariemgnster og uttrykksmatar. Praksisen handlar mest om kontroll og tilpassing i den
tradisjonelle skulen, og kan nesten beskrivast som kloning av gvingslarar (ibid). Igjen
er det ingen teikn til at teoriundervisninga fra utdanninga spelar noko rolle pa korleis
studentane utviklar seg som lerarar. Sgndena & Sundli (2004) underbyggjer at praksis
skapar ei oppretthalding av tradisjonar i staden for nyskaping og kreativitet hos
framtidige yrkesutgvarar. Rettleiing med gvingslaerar kan dermed fgra til at studentane
kopierer gvingslerar i staden for & utvikla nyskapande laerarar. Noko av forklaringa til
at dette skjer kan ein kanskje finna hos Mawer (1995), som tok for seg 87 studentar for
a finna ut kva dei tenkte deira stgrste utfordringar kom til & bli i farste praksisperiode.
Funna var at studentane var nervgse for deira eigne kompetansar i faget, og det &
kontrollera og organisera timane. Dette gjaldt farst og fremst i aktivitetar og idrettar
studentane ikkje hadde sarleg erfaring i. Dermed kan det vera naturleg at studentane tek

i mot alt dei far av rettleiing av gvingslerar.

Posner (2005) tok for seg mala studentar hadde for praksis, og peikar pa at det er mal

som praksisen bgr preva & oppna: 1: A finna ut kva undervisning eigentleg handlar om,
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2: sjd om ein likar a undervisa, 3: eksperimentera med ferdigheiter ein har og
ferdigheiter ein vil tileigna seg, 4: utvikla sin personlege stil, og 5: knyta saman teori og
praksis. Grunnen til at han har sett nummer pa mala er at studentane gradvis gar
nedover denne lista etterkvart som dei er i praksis. Han peikar pa dette som ei naturleg
utvikling i praksisperioden, men at det kan farekomma fleire individuelle forskjellar i
rekkjefalgja studentane sgkjer desse mala. | ei undersgking Solstad (2009) gjorde var
studentane fornggde med rettleiinga, men ogsa her var det fokus pa kva som var bra og
darleg og i kva grad dei oppnadde krava som gvingslerar hadde satt far timane. Det var
altsd ikkje fokus pa studentane si forstaing, bevisstgjering og utvikling av eigne tankar
som stod sentralt. Sjglv om det er utdjupa fra hggskular at rettleiinga skal ga djupare
enn rad og retningslinjer, ser ein at det er kontroll og organisering som star sterkast i
rettleiingssamtalar i praksisen. Hagelund (2006) sag pa rettleiingsmodellar og korleis
gvingsleerarar rettleiar studentar, at det er gvingslaerarane sine meiningar som kjem fram
I rettleiinga og at fokuset er retta mot korleis i staden for kvifor. Rettleiinga utfordrar
ikkje studentane si eiga forstaing og verdigrunnlag, og bidrar i liten grad til & endra
studentane si eksisterande tenking om kunnskap og learing, elev- og leerarrolle (Solstad,
2009).

Kontroll og organisering verkar & ha stor betyding for studentar i praksis, noko
Twistleton (2004) ogsa peikar pa. Dersom studentane klarte & halda ro og orden i
klassen og oppna dei mala som var sett for timen, sa sag dei pa timen som vellykka,
noko ogsa gvingslarar gjorde. Dette gar heller ikkje i retninga kor studentane si tenking
blir utfordra. Furlong & Maynard (1995) underbyggjer denne tryggleikskjensla med at

studentar helst vil overleva i staden for & setta seg sjglv og elevane sin lzerdom i fokus.

Ein ser at det er stort fokus pa gvingslerarar si rolle pa kva studentar lzerer seg i praksis.
Det er interessant a sja at gvingslearar verkar a vera sa sentral i forhold til kva retning
studenten gar, og kor lita betyding leerarutdanninga verkar a ha. Posner (2005) nemnde
at ein skulle kopla saman teori og praksis nar studentar er ute i praksis, men ein saknar
forsking som har funne studentar som brukar leert kunnskap nar dei er ute i praksis, og
som tar a utforska ulike matar & undervisa pa for a na eit anna av Posner sine mal,
nemleg a finna og utvikla sin personlege stil.

Begrepet refleksjon og reflekterande praksis har hatt ein veksande innverknad pa

litteraturen i leerarutdanninga for kroppseving (cf. Tsangaridou & Siedentop, 1995;
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Attard & Armour, 2006;), serleg blant kritiske teoretikarar som fremjar refleksjon som
eit verkemiddel for & motverka dei “tatt for gitte” antakelsane om korleis kroppseving
skulle vore (cf. Capel & Blair, 2007). Desse teoretikarane meiner studentane tenkjer for
mykje over korleis dei underviser og at dei held ro og orden i timane. Likevel har det
komme fa alternative lgysingar. Pa bakgrunn av dette er det behov for a utvikla meir
kunnskap om kva typar refleksjonar som vert stimulerte i skulepraksisen, og korleis
kroppsgvingsstudentars evne til refleksjon pa deira uteving som leerarar kan utviklast i
skjeeringspunktet mellom utdanningsinstitusjon og skulepraksisen (Annerstedt et al.,
2011).

Trass i at nokre studiar innan kroppsevingslararutdanning har vore opptatt av at det blir
utdanna kroppsgvingslerarar som er i stand til & reflektera pa eit teoretisk, moralsk og
politisk niva, har fa bevis blitt presenterte der desse forandringane er med pa a gjera
leerarutdanninga meir effektiv mot & sosialisera studentane inn i yrket enn tidlegare
(Macdondald & Brooker, 1999; Hickey, 2001; Curtner-Smith, 2007). Mordal Moen
(2011) skriv at det er interessant & merka seg at den same forskinga som hevdar at
kroppsevingsleerarutdanninga har unnlate a utdanna reflekterte kroppsgvingslerarar, ser
ut til & ha sett lite fokus pa a finna ut kvifor utdanninga fortset a utdanna laerarar som ser
pa kroppsgving som lzring av sportsteknikkar, i staden for som ein breiare og meir
belysande prosess. Ho konkluderer dermed med at forsking kring aktuelle lgysingar pa
problemet er underutvikla bade nasjonalt og internasjonalt. Forsking kring dette kan
ikkje berre gje innsikt i kva kroppsgvingslearar-utdanninga gjer i det daglege liv og

praksis i Norge, men ogsa kvifor dei gjer det (ibid).

Som ei samanfatning av forsking som finst kring emnet ser ein at praksisen spelar ei
betydeleg rolle for utviklinga av eigen kompetanse og utgjer eit viktig innslag i
leerarutdanninga. Det gar ogsa igjen at praksisen er med pa a reprodusera noverande
praksis i staden for & utvikla den. Forskinga viser ogsa at studentane ikkije blir utfordra i
stor nok grad, og at dei ikkje utviklar sin eigen leeraridentitet og profesjonelle
kompetanse, sidan fokus i hovudsak ligg pa undervisning og det a etablera ro og orden i

klassen.
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4.0 Teoretisk forankring

| dette prosjektet har eg tatt utgangspunkt i eit sosiokulturelt lzeringsperspektiv, kor
fokuset ligg pa kva studentar pa leerarutdanninga lerer i deira praksisperiode. Det
sosiokulturelle perspektivet pa leering byggjer pa eit konstruktivistisk syn, kor kunnskap
konstrueras i sosiale samanhengar. Derfor blir interaksjon og samspel mellom menneske
heilt avgjgrande for leering (Wertsch, 1991; Saljo, 2000; Hargreaves, 2004). Dette kjem
inn under det vi kan kalla ei sosiokulturell didaktisk forskingstradisjon, kor didaktikk i
dette prosjektet blir sett pa som den pagaande relasjonen mellom lerarstudentane,
elevane, og kulturelle og institusjonelle forutsetningar av leeringssituasjonen. Det er
Vygotsky’s arbeid kring det sosiokulturelle perspektivet pa leering, eller
sosialkonstruktivisme som det ogsa blir beskrive som, som ligg til grunne i synet pa
korleis leering blir skapt i denne studia.

Arsaken til at ein brukar denne lzringsteorien er fordi ein ma sja pé korleis laering blir
skapt i den konteksten laerarpraksis er. Lering forstas som ein sosial produksjon av
meining i mgtet mellom individas situerte erfaringar og den kulturelle, historiske og
institusjonelle konteksten (Lave & Wenger, 1991). For & forsta kva studentane larer i
denne perioden, ma ein sja pa relasjonen mellom studenten og elevane, og kva
reaksjonar som blir skapt av den undervisninga som blir gitt. Korleis elevane reagerer
pa oppgavene dei far, og studenten sin rolle i denne fasen er veldig interessant a sja
narare pa, i forhold til bade samarbeid, reiskap og framgangsmatar, og kva meiningar
elevane skapar i situasjonen som oppstar og dermed skapar lzering. Med bakgrunn fra
dette har eg brukt ein metode som inneheld far- og etterintervju med leerarstudentane,
videofilming av undervisninga deira, og intervju med studentane med utgangspunkt i
akkurat dei didaktiske situasjonane som oppstar gjennom interaksjon mellom
student/elev og elev/elev. Kunnskap blir nemleg i falgje Halvorsen (2008) skapt
gjennom praksis og interaksjon mellom menneske eller mellom menneske og

medierande reiskap, sett fra eit sosiokulturelt perspektiv.

4.1 Leering og kunnskap
Far eg gar nzerare inn pa det sosiokulturelle perspektivs eigenart og betyding i denne

oppgava, Vil eg farst dela nokre tankar om korleis eg oppfattar kva lering og kunnskap
er for studentane eg har studert. Dette er begrep som allereie er nemnd, og som kjem til
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a prega resten av dette kapitlet. Derfor er det viktig at ein forstar kva meining eg legg i
begrepa, og vidare fa ei breiare forstding om korleis den sosiokulturelle leringsteorien
bruker desse. Haldningar til kunnskap og leering har endra seg, og det har opna for
verdsetting av mangfaldige og ulike syn pa kva kunnskap er, og korleis ein tileignar seg
den (Jensen, 2006).

4.1.1 Leering
Begrepet lering har fatt mange definisjonar. Nokre er vage, medan andre har ein meir

forstaeleg beskriving. Hilgaard & Atkinson (1967) forklarar leering som ein relativ varig
forandring i oppleving eller atferd, som falgje av tidlegare erfaring. For studentane i
dette prosjektet vil det da seia at lzering oppstar gjennom gving og utgving i
praksisfellesskapet. | fglgje Illeris (1999) er leering ein sosial betinga prosess som
faregar i samspel med andre, kor den lerande si forforstaing, forventningar, interesser
0g perspektiv speler ei rolle for kva individet leerer. Saljo (2000) meiner vidare at leering
skjer i interaksjon mellom individ og at ein i eit sosiokulturelt perspektiv interesserar
seg for korleis individ og grupper tileignar seg og utnyttar fysiske og kognitive
ressursar. Her ser vi kompleksiteten av begrepet, og i tillegg vil lzeringa i ein gitt setting
variera fra person til person. Som praksisstudent er det mange faktorar som spelar inn
pa kva dei lzerer, og korleis dei leerer bort kunnskap. Eigne erfaringar, verdiar og
bakgrunn, saman med malet om & prgva ut seg sjglv og setja eit serpreg pa sin eigen
praksis spelar ei rolle. Samtidig spelar omverda og omgivnadane ei stor rolle pa dei
ulike aspekta av lering. Desse omgivnadane er elevar, gvingslarar, arbeidsoppgaver,
gymsal, utstyr, og skulens kulturelle og historiske stastad.

4.1.2 Kunnskap
Det har veert og pagar fortsatt ein debatt om kva kunnskap er og korleis det dannas. Som

ein konsekvens av dette er det ei mengd teoriar som belyser ulike syn pa kunnskap.
Innan feltet som denne forskingsoppgava gar inn under, har ein byrja & ga bort i fra
begrepet leerarkunnskap, og heller gatt over til leeringskunnskap nar det kjem til
kunnskap hos lerarar. Laeringskunnskap utviklas gjennom handlingsmgnstre og
fortolkingar, slik som all kunnskap gjar. Det er praksis- eller livsrelatert kunnskap som
avspeglar seg i handlinga som blir gjort (Lefsnas, 2004). | praksisopplaringa er det

denne kunnskapen hggskulane gnskjer at studentane skal tileigna seg, men samtidig er
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denne perioden berre starten pa ei lang reise i tileigninga av leeringskunnskap (Nilssen,
2002).

4.2 Sosiokulturell teori
Studiar av kroppsgvingskulturen ut fra sosiokulturelle perspektiv er vanlege i dagens

utdanningsvitskaplege forsking om idrett. Derimot kjem det fram fa studiar av
kunnskapsdanning og laereprosessar, samt relasjonar mellom undervisning og laering
innan kroppsgvingskulturen, spesielt nar det gjeld kroppsleg kompetanse eller fysisk
danning (Annerstedt et al., 2011). Ogsa i forhold til praksisstudentar er det fa studiar
som ser pa deira leeringssituasjon ut ifra eit sosiokulturelt perspektiv pa leeringa som
skal oppsta i ein viktig del av leerarutdanninga. Wertsch (1998) beskriv hensikta med ei
sosiokulturell tilneerming pa felgjande mate: Oppgava til ei sosiokulturell tilneerming er
a forklara forholdet mellom menneskelig handling, pa den eine sida, og dei kulturelle,
institusjonelle og historiske samanhengar kor handlinga skjer pa den andre (Wertsch,
1998, s. 24).

Leering blir dermed sett pa som ein sosial produksjon av meining i relasjonen mellom
individas situerte erfaringar og den institusjonelle konteksten, og i felgje sosiokulturelle
teoriar om lzring, er det a kunna veldig nar praksisfellesskapet og individets evne til &
delta der (Lave & Wenger, 1991, Sfard, 1998). Kunnskapsdanning og leering eksisterer
saledes aldri i eit vakuum; det er alltid “situert”, dvs. alltid innvevd i ein historisk og
kulturell kontekst. Evna til & delta i ein sosial praksis er derfor essensielt (Lave &
Wenger, 1991).

Vidare gar eit sosiokulturelt perspektiv ut i fra at leering — og viljen til & leera — er
avhengig av kva meining individa tilskriv aktiviteten, altsa, korleis individa gjer
”verden” forstaeleg i ein spesiell situasjon (Wertsch, 1998; Almqvist et.al., 2008; Séljo,
2009). Oversett til ein idrettssamanheng inneberer dette at menneske investerer i den
innsatsen som krevjas for & vera delaktig i konteksten av fysisk aktivitet og skaffa seg
kroppsleg kompetanse, om denne investeringa opplevs forstaeleg og blir sett pa som
viktig i dei gruppene ein faler tilhgrighet hos. Kommunikative prosessar er av sentral
betyding (Séljo, 2000), og a kunna noko (lesa, rekna, skriva, praktisera idrett) inneber

som oftast at individa meistrar ein gitt kommunikativ praksis. Handling og sprak kan bli
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sett pa bade som opprinnelsen og effekten av det som skjer. Individ kan ikkje veera
avskilt fra deira sosiale og historiske tilkopling til den fysiske verden (Saljo, 1997;
Wertsch, 1998).

| dette prosjektet har eg undersgkt praksisstudentane sine didaktiske refleksjonar nar det
gjeld a skapa leeringssituasjonar. Sprak spelar derfor ei sentral rolle i sosiokulturelle
studiar av undervisning og laring. Sprak i denne samanhengen blir ikkje berre sett som
tal eller tekst, men det har ein breiare betyding. Almquvist et al. (2008) beskriv sprak
som: ”Det som har meining, og blir sprakliggjort” (s.19). Ideen gar tilbake til Vygotsky
(1986) om at handling medieras med dei spraklege reiskapar som menneske utviklar og
brukar. 1 kroppsgvingsundervisning finn vi absolutt verbalt sprak, men stor grad av
kommunikasjonen som oppstar skijer via rarsler og reiskap som ballar, lause og faste

inventara i gymsalen osv.

4.3 Vygotsky og sosialkonstruktivisme
Arbeidet til Lev Vygotsky har bidratt til konstruktivismen, og skriv om forholdet

mellom sosial interaksjon og leering. Den individuelle konstruktivismen har ofte bygd
pa bakgrunn av Piaget, medan sosial konstruktivisme har rgtene sine fra arbeidet til
Vygotsky. Mclnerny & Valentina (2002) har hevda at Vygotsky gjorde sosial
interaksjon avgjerande, medan Piaget demotiverte sosiale faktorars rolle i utviklinga av
kunnskap. Dette synet pa dei to konstruktivistane er ikkje likt hos alle, og det blir hevda
at Piaget er misoppfatta. Forutan ei handfull av undersgkingar, har arbeidet til Vygotsky
i stor grad blitt oversett. Hans bidrag er eksempel pa sosialkonstruktivistisk tenking, og
truleg det bidrag som har fatt starst innflytelse.

Vygotsky (1978) forstod laering som ein sosial verksamhet. Han var s&rleg interessert i
forholdet mellom kva eit individ kan gjera sjglv, og kva han eller ho kan gjera i
samarbeid med andre. Med tankar om dette forholdet utvikla han oppfatninga om ”a
Zone of Proximal Development” (ZPD). I folgje Vygotsky er ZPD avstanden mellom
det faktiske utviklingsnivaet som bestemmas av sjglvstendig problemlgysing og det
aktuelle nivaet av potensiell utvikling som bestemmas gjennom problemlgysing under
voksnes vegleding eller i samarbeid med meir dyktige partnerar (Vygotsky, 1978, pp.
85-86). | falgje Vygotsky utferer individ i utgangspunktet nye oppgaver som prating
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eller skriving i samarbeid med andre. Det er farst nar dei har gjort dette dei kan forsta
korleis dei skal utfgra ei oppgave og kan gjera det utan statte fra andre. | felgje andre
teoristar (Newman & Holzman, 1993), strid dette mot fornufta som fareslar at ein forst
ma forsta ei oppgave far ein kan utfera den med nokon andre. Newman & Holzman
(1993) meiner at ZPD er mest nyttig nar den er tenkt som ein aktivitet i staden for ein
plass ein kan vaera ”i”. Dei foreslo at ZPD er noko som oppnaas, og at laering er ein del

av det essensielle fellesskapet i det & veera menneske.

Etter & ha bearbeida Vygotskys originale arbeid, insisterte Brown & Ferrera (1999) pa at
utdanning burde ta sikte pa den gvre grensa, og kom med tre prinsipp. For det farste, i
staden for mgta elevar pa deira daverande mestringsevne, ber lerarar anta kva elevane
er kapable til & gjera saman med “flinkare andre” og undervisa utifrd det nivéet. For det
andre, nar det gjeld betydinga av leering mellom individ, oppfordrar Vygotsky s arbeid
leerarar til & anten framheva sine eigne interaksjonar med elevane, eller gje felles
aktivitetar kor eleven ikkje berre har muligheit, men behov for & samhandla. For det
tredje, burde undervisning hjelpa elevar til & ga utover det vi kan kalla deira noverande
mestringsniva. Basert pa denne tenkinga understrekar Valsiner & Van der Veer (1999)
viktigheita av leik og fantasi for & hjelpa elevar til a na eit hggare utviklingsniva. Kort
sagt fareslo Vygotsky eit syn pa leering som understreka betydinga av aktiviteten til

leering, og nytten av kunnskaps “gradienter” mellom elevar og “flinkare andre”.

Det nemnde synet pa lering, dvs. eit sosiokulturelt perspektiv, gav styringar for kva
metodiske tilnermingar eg skulle bruka i dette prosjektet. Ei teoretisk tilneerming bygd
pa Vygotsky's arbeid presenterer praktisk aktivitet som ein einhet for analyse, og
forgrunnar forholdet mellom menneske og deira sosiale verden. Vygotsky's syn pa
leering dannar ogsa grunnlaget for mi tolking av det som oppstar nar studentane er ute i
praksis, og nar eg analyserar dei videofilma undervisningstimane. For a finna ut kva
studentane oppfattar som laring, har eg ogsa sett pa om undervisninga dei fremjar bar
preg av den induktive undervisningsmetoden som farer til samarbeid og bidrar til leering

hos elevane.
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5.0 Metode

| dette kapitlet skal forskingsstrategien beskrivast og kva design studien har.
Utvalsprosessen og korleis datainnsamlinga vart gjort vil bli presentert. Malet er a gje ei
sa grundig beskriving som mogeleg, slik at det vert tydeleg korleis dette prosjektet har
skride fram fra start til slutt. Ved tydeleg a beskriva alle trinn i metoden, er det eit mal
at kvaliteten og palitelegheita av arbeidet blir synleg. Avslutningsvis blir det gjort greie

for etiske og metodiske retningslinjer ein har matta ta omsyn til.

Metode er ein reiskap og framgangsmate for a lgysa problem, og komma fram til ny
viten (Holme & Solvang, 1986). I val av metode er det problemomradet som styrer kva
metodar ein skal bruka, og vidare er gode og gjennomtenkte problemstillingar eit godt
grunnlag til & velja aktuelle metodar. Problemstillingane i dette prosjektet ligg i
hovudsak pa kva erfaringar og tankar studentar pa leerarutdanninga tar med seg inn i
praksisperioden, og kva erfaringar dei sit igjen med. Dette inneber sosiale fenomen og
menneskelege relasjonar i ein undervisingskontekst, noko som byr opp til kvalitative
forskingsmetodar (Kvale, 1997; Halvorsen, 2003; Dalland, 2007). Eg vil finna
situasjonar som viser vellykka/ikkje vellykka undervisningssituasjonar, og dermed sja
tilfelle kor leering oppstar. Dette krev at ein brukar ein kvalitativ tilnaerming, da ein er
ngydt til & ga i djupna for & forsta det sosiale fenomenet ein skal forska pa (Thagaard,
2009; Johannessen et al., 2010), samt at ein er avhengig av & matta observera
undervisninga for & forsta korleis laringa oppstér. A observera didaktiske hendingar i
den aktuelle konteksten, saman med ulike intervjuformer i ulike deler av
datainnsamlinga, kan vera ein mate & empirisk tilneerma seg spgrsmala om kva laering
studentane opplever i praksis. Derfor er det brukt videofilming som observasjon, og
semi-strukturerte intervju som bidrar til & komplimentera studentane sine refleksjonar
kring det som skjedde i undervisninga. Korte intervju i for- og etterkant av
undervisninga har ogsa blitt gjort, for a finna ut kva forventningar studentane hadde for

timen sin, og seinare korleis dei opplevde timen direkte etterpa.

5.1 Kvalitativ forsking og triangulering
Dette masterprosjektet fell inn under eit samfunnsvitskapleg paradigme, kor kvalitativ

metode er ein god framgangsmate for a finna svar pa vare forskingsspgrsmal

(Johannessen et al., 2010). Innan kvalitativ metode er det mange vegar a ga fram mot
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svar. Nokon av dei mest brukte er observasjon og intervju, og det er desse som har blitt
brukt i datainnsamlinga. Observasjon i form av videofilming og tilstedeveerelse i den
aktuelle konteksten, og intervju som skal bidra til & forsta det som har oppstatt under

studentane sin undervisning i samspel med elevane.

| denne studien er faremalet a forsta sosiale fenomen ut fra aktarens eigne perspektiv,
ved a fa eksakt informasjon fra relativt fa individ. Ved a bruka kvalitativ tilneerming kan
ein fa informasjon og forsta samanhengen mellom handling og samhandling i den
sosiale konteksten individa deltar i (Aase & Fossaskaret, 2007). Viktig innan kvalitativ
forsking er ogsa at forskarens forstding av verkelegheita som informantane legg fram,
gir grunnlag for konklusjonar (Kvale & Brinkmann, 2009). | dette prosjektet har ein ved
hjelp av observasjon, videofilming og intervju prevd a skapa stor forstaing kring
leeringsprosessen i studentane sin praksis, og ved bruk av metodane har det oppstatt ei
god verkelegheitsforstaing, og godt grunnlag for a tolka materialet som er samla inn.
Malet er & tolka informasjonen opp mot sosiokulturell leeringsteori — ikkje mala
resultata i kvantitet og skapa generaliserbarheit, slik som kvantitative metodar i
hovudsak gjer. Pa denne maten kan ein sja at gjennom a tolka og forsta det sosiale
fenomenet ein forskar pa, vil ein fa ei djupare innsikt kring prosjektets formal, nemleg

kva studentane lerer i deira praksis, og korleis dei opplever dette.

Ved a bruka observasjon/videofilming og kvalitativt intervju til innsamling av data,
meiner eg at funna i forskingsoppgava far eit mykje breiare grunnlag. Det er
tidkrevjande, men hggst ngdvendig. Nar ein brukar fleire metodar for datainnhenting,
kallar vi det triangulering: ”Metodetriangulering er ikke begrenset til tre metoder, som
navnet kunne tilsi, men er et faguttrykk for bruk av mer enn en metode” (Dalland,
2007:179). Nar ein brukar ulike metodar, far ein inn ulik informasjon som kan vera til
hjelp for den andre. Dalland (2007) underbygger dette, og beskriv kort korleis eg
opplevde bruken av videofilming og intervju: ”Ved & kombinere observasjon og intervju
kan observasjonen for eksempel gi de ngdvendige forutsetninger for intervjuet.

Intervjuet kan tilsvarende bidra til & utfylle det bildet som observasjonen gir” (s. 180).

I denne studien skal eg blant anna finna ut kva studentane larer nar dei er ute i praksis,
og for & fa ei best mogeleg forstaing av kva som fgregar i den perioden, er ein avhengig

av a observera studentane i leeringsprosessen. Det er ikkje nok a berre intervjua for a fa
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fullstendig informasjon, samtidig som eg ved hjelp av min observasjon har mogelegheit
til & skapa djupare refleksjon hos studentane sidan eg har sett dei i den aktuelle
konteksten. Det er enklare for meg som observater & vera oppmerksam enn for
studentane som ofte kan ha fokus pa eigen prestasjon og flyt i undervisninga. At eg har
videofilma undervisninga, gir meg enda ein ny reiskap, nemleg moglegheita til a sja
over undervisninga fleire gonger og heile tida gjera nye funn. Rgnholt (2003) skriv at
verken laerarar eller elevar kan gi tilsvarande informasjon som ein kan fa gjennom a
observere praksis. Videoobservasjon blir av Rgnholt sett pa som den optimale metode
til & fa innblikk og forsta interaksjonsprosessar i undervisninga. Desse observasjonane
danna seinare grunnlaget for intervjuguiden til dei kvalitative forskingsintervjua etter
enda praksis. | den andre retninga har intervjua komplettert observasjonane mine, og
funna blir meir komplette. Som nemnt tidlegare, utfgrte eg ogsa korte intervju med
studentane far og etter undervisninga eg filma. Dette vart gjort for & betre forsta
bakgrunnen for opplegget og faremalet med undervisninga, samt hgyra kva leerdom dei
fekk ut av timen ved a reflektera kring ulike situasjonar som oppstod. Eg er klar over at
ulike metodar ikkje ngdvendigvis utfyller kvarandre, men eg har skaffa meg ei djupare
og breiare forstding av fenomenet eg har forska pa, ved hjelp av trianguleringa eg har
nytta. Eg meiner at eg har lykkast pa a koma fram til gode resultat reint kvalitativt.

Korleis eg gjekk fram med dei ulike metodane kjem seinare i dette kapitlet.

5.2 Forskarens bakgrunn for forstaing og analyse
At forskaren skaper ein direkte kontakt med dei som vert studerte, er karakteristisk for

bade deltakande observasjon og intervju. Relasjonen mellom forskar og informant er
viktig for det materialet forskaren far. Derfor er det viktig med ein open interaksjon med
informanten, kor forskarens nzrleik og sensitivitet er viktig i forholdet til informanten
(Thagaard, 2009). Men at det blir skapt ein slik relasjon, og at eg som forskar blir
synleg og tilstedeverande i ein situasjon som for informanten skal vera kvardagsleg, byr
pa utfordringar. Kva utfordringar dette kan vera, og korleis eg opplevde dei i denne
oppgava, skal eg ta opp mot slutten av dette kapitlet. Det eg vil ga inn pa no, er min
bakgrunn og kjennskap til feltet eg forskar pa. Ovanfor nemnde eg at mi forstaing og
fortolking av det materialet eg samlar inn har ein innverknad nar eg observerer,
intervjuer, analyserer og presenterer materialet. Johannessen et al. (2010) beskriv

viktigheten av a fortelja kven ein er og korleis ein tenker grunna at ”All datainnsamling
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er gjennomfart av forskeren eller forskerens medarbeidere, og de fungerer i praksis
som filter som alle data ma passere. (s.128)

Eg tok bachelor i idrett, fysisk aktivitet og helse pa hggskulen i Sogn og Fjordane. Som
ein del av studiet var kroppsgving og pedagogikk eit emne, og eg hadde to veker praksis
pa ein vidaregaande skule. Pa dette tidspunktet hadde eg allereie sikta meg inn som
framtidig leerar, og dette blei mi forste praktiske erfaring. Neste steg var praktisk-
pedagogisk utdanning pa Norges idrettshggskole, studiet eg forskar pa i denne oppgava.
Eg har derfor vore gjennom den same teoriundervisninga dei har, samt 12 veker praksis.
Seks veker i grunnskulen, og seks veker pa vidaregaande skule. | etterkant av desse
praksisperiodane har eg ogsa jobba som vikar pa dei aktuelle skulane, ved sida av vidare
utdanning. Pa masterniva har eg spesialisert meg pa emnet, og fatt muligheit til a setta

meg enda meir inn i forskinga pa feltet.

Det var under og etter PPU-studiet eg fekk interesse for, og gjorde meg mange tankar
kring akkurat det eg forskar pd no. Pa bakgrunn av at eg har tatt same studie, og
praktisert i den kulturen eg forskar pa, gjer det mogeleg a forsta konteksten og
fenomenet eg undersgker. Dette kan vera ein fordel, men eg er heile tida bevisst pa at
det kan fora til at eg trekkjer slutningar ut ifra eigne oppfatningar og faresetnader. Mi
bevisstheit pa utfordringa hindrar at dette skjer. Denne problematikken kan ogsa bli
ngytralisert ved hjelp av metodane eg har valt & bruke. Ved a observera og gjera
videofilming har eg kunna sett situasjonane i den rette kontekst, slik at
verkelegheitsbildet blir sa tydeleg som mogleg i analysen. Da blir det altsa ikkje berre
mine oppfatningar av a vera i same situasjon, men heller ei forstaing av studentane sin

undervisningssituasjon i praksis.

5.3 Utval
Johannessen et al. (2010) skriv at ved kvalitative metodar forsgker vi a fa mykje

informasjon om eit avgrensa antall personar. | mitt prosjekt er malet & ga i djupna og fa
ei kontekstuell forstaing av mine problemstillingar. Vidare skriv Johannessen et al.
(ibid) at utvalet ogsa vert bestemt av problemstilling og maten data vert samla inn pa.
Mine forskingsspgrsmal og val av metodar for datainnsamling styrte meg mot eit

ganske lite antall deltakarar. Tidsperspektivet pa prosjektet spelte ogsa ei stor rolle i
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valet, da det er sveert tidkrevjande metodar eg har valt. | utgangspunktet er ikkje malet
med denne oppgava a kunna generalisera resultata, og dette er nok ein grunn til at antall
deltakarar ikkje vart hggare. Eg matte ta omsyn til tidsrammene, samtidig som det var
viktig at det vart samla inn tilstrekkeleg med data. Dermed enda talet pa tre studentar og
gvingslararen deira. Kvar student vart filma tre undervisningstimar, og det ville dermed

bli filma ni undervisningstimar, med mogelegheit for fleir dersom det var ngdvendig.

Neste steg var a fa kontakt med potensielle deltakarar. | farste omgang gjekk eg inn i
undervisninga til studentane pa PPU, presenterte kort kva prosjektet handla om, og delte
ut eit skriv med muligheit for a visa interesse via a skriva namn og telefonnummer — og
deretter returnera til meg. | dette skrivet var det ogsa gjort greie for prinsippet om
konfidensialitet og informert samtykkje. Dei som ikkje var til stades ved undervisninga
fekk same informasjon via e-mail, slik at alle studentane hadde muligheit til & bli med.
Det blei ikkje tilbode ”’premie” for & bli med, men derimot var det ein premie i seg Sjglv
a fa muligheita til & reflektera enda djupare over eigen praksis. Eg skulle ha tre
studentar i mi forskingsoppgave, og valet blei tatt etter at studentane var fordelt ut pa
sine praksisskular. Da kunne eg velja dei studentane som hadde takka ja til 4 delta, og
eg hadde muligheit til & velja tre studentar som hadde hamna pa same skule. Dette
gjorde eg, noko som vart svert praktisk i forhold til & fa tillating fra skular og deira
elevar ogsa. | tillegg kunne eg forhalda meg til ein skule, lagra utstyret pa ein plass, og
gjera ei meir effektiv datainnsamling. Praksisperioden er seks veker, og pa den tida skal
det filmast ni undervisningstimar & 105 minutt, og med muligheit til & filma fleire om
det er behov. Eg visste ingenting om studentane og deira studiebakgrunn, eller om dei

hadde erfaringar innan laeraryrket. Begge kjenn var representerte.

I tillegg til dei tre studentane, fekk eg ogsa tillating til & nytta rettleiaren deira pa 10.
trinn pa den aktuelle skulen. Det er ikkije retta sgkelys mot denne personen i dette
prosjektet, men ved & gjera intervju med han/ho i far- og etterkant av
undervisningstimane til studentane, fekk eg ein annan sine forventningar, syn og
refleksjonar pa det som oppstod i den aktuelle konteksten. Pa denne maten blir ikkje
mine faresetnader og oppfatningar overstyrande nar eg tek med meg materialet inn i
analysen. Det blei samla inn informert samtykkje fra alle partar. Med dette
utgangspunktet ser eg det som gode muligheiter for a belysa leerarstudentars

forventningar til praksisperioden, og kva dei laerer. Etter at bade skulens rektor,

27



gvingslerar, PPU-studentar og elevar ved den aktuelle skulen hadde gitt meg
godkjenning og klarsignal, besgkte eg skulen for & mgta alle, presentera meg for elevane
pa 10. trinn, og gjera dei kjende med meg som person/forskar, og kva som kom til a skje
i noen av deira kroppsgvingstimar dei neste vekene. Dette gjorde eg for & gjera dei
trygge pa meg og situasjonen, samtidig som kvar enkelt fekk muligheit til & prata med
meg aleine dersom dei syntest dette var ubehagelig og ikkije ville delta pa
videofilminga. Verken d4, eller ved noko anna tidspunkt opplevde eg at elevar kom med

ynskje om a ikkje bli filma.

5.4 Observasjon/videofilming
| dette prosjektet valde eg altsa a bruka videofilming, for & kunna sja

leringssituasjonane som oppstod/ikkje oppstod under dei valde undervisningstimane,
og skapa ei breiare forstaing av det studentane seinare skulle beskriva og fortelja om i

intervjua.

”Video brukt som redskap til observasjon av idrettsundervisning kan ikke bare
dokumentere faktiske hendelser og fungere som hjelp for hukommelsen, men gjar det
ogsa mulig a forsta sammenhenger i undervisnings- og leereprosesser og for a na en
dypere forstaing av de sosiale interaksjoners betydning” (Renholt, 2002b, s.199). Slik
argumenterer Rgnholt (2003) for videofilming som metode i kvalitativ forsking, etter
eigne erfaringar. Vidare skriv ho at grunnen til dette er at som leerar eller observater kan
ein ikkje stola blindt pa det ein ser. Med videoopptak ser ein sd mykje meir, av heile

situasjonar og settingar enn det ein klarer a fa med seg i praksis.

Med min bakgrunn som tidlegare deltakar i dette praksisfellesskapet, er det som nemnt
fort gjort a trekkja slutningar ut ifra tidlegare erfaringar og farestillingar. Ved a kunna
observera og sja videofilmar fra undervisninga, gir det meg ei muligheit til a fa ei sterre
forstaing av heile settinga, og gjera refleksjonar av det store biletet som kjem fram ved
bruk av ein slik metode. Nar ein forskar i felt ein er kjend med, er det vanskelig a setja
eigne umiddelbare tolkingar i parentes, med mindre ein videofilmar og bruker det til &
opne auga for nye synsvinklar og perspektiv pa materialet (ibid). Det er sjeldan
beskrivingar av sosiale fellesskap er like fra ein deltakar og ein observatar (Patton,

1990). Med den utsegna statter det mitt val om a kombinere intervju og observasjon for
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a pa best mate forsta den komplekse settinga som praksisperioden er. Som forskar og
observatgr er det nemleg umulig a fa med seg alle situasjonar som skjer samtidig og
paverkar kvarandre i kroppsgvingstimen. Videofilming kan ikkje gi eit fullstendig bilete
av det som skjer, men det gir ei sterre forstaing av det heilskaplege biletet (Rgnholt,
2003). Quennerstedt et al. (2012) har liknande erfaringar, kor dei kan dokumentera, sja
over fleire gonger og analysere det som skjer nar menneske samhandlar, ved & koma
nere situasjonane. Dei presiserer ogsa at det ikkje er eit bilete av realiteten, sjglv om

slik teknologi er til stor hjelp for & forsta fenomena ein forskar pa.

5.4.1 Framgangsmaten
Nar eg videofilma undervisninga, brukte eg to kamera. Eit stasjonert som stod i eit

hjgrne i gymsalen og hadde oversyn over stort sett heile salen, med unntak av nokre
blindsonar kring kameraet. @vingsleerar eller medstudent assisterte med a flytta
kameraet dersom det var aktivitet i blindsonene. Det andre kameraet gjekk eg rundt med
og fanga opp interessante situasjonar. Dette kunne vera ulike aktivitetar, og/eller verbale
interaksjonar mellom elevar, eller elev og praksisstudent. Reaksjonar pa
tilbakemeldingar begge vegar var ogsa eit mal & fanga opp. Dette for & kunna finna ut

om lzerarens formal med gvingane skapte leering eller ikkje.

Eit vanleg sparsmal kring videofilming som datainnsamling er om forskaren og
videokameraet paverkar handlingane og aktiviteten i undervisninga. | forhold til
observatarrolle gjekk eg nok inn under tilstedeverande observatar, sidan eg ikkje deltok
direkte, men var synleg i observasjonen, og deltakarane visste kva rolle eg spelte og
delvis faremalet med studien. Nokre forskarar pastar at observatgren nesten alltid
paverkar oppfarselen til deltakarane (Thomas et al., 2005). Ogsa Rgnholt (2003)
nemner dette som eit problem som kan oppsta. Det er vanskeleg a seia om
praksisstudenten gjorde ting annleis, eller om elevane opptredde pa ein anna mate enn
vanleg i mitt prosjekt. Men slik eg tolka opplevinga, og tilbakemeldingar eg fekk, la
ikkje deltakarane serleg merke til meg som observater, eller kameraet, nar dei farst var
inne i ein aktivitet. Denne opplevinga deler ogsa Quennerstedt et al. (2012), som har
gjort liknande studiar med denne typen observasjon. Det var rettnok nokre gutar som
gjorde sma rersler nar dei kom framfor kamera, og nokre jenter som blei litt sjenerte av
a koma sa tett innpa, men det virka som det berre var i den augneblinken dei kom rett i

kameralinsa som stod plassert i hjarna.
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Eg observerte som tidlegare nemnt tre praksisstudentar fra PPU, og kvar student vart
filma 3-4 gonger & 105 minutt — alt ettersom kor mykje matnyttig informasjon eg fekk
pa film. Aktivitetar som ikkje bydde pa sarleg interaksjonar mellom elevane og
praksisstudent, gjorde at eg ville filma fleire undervisningstimar, gjerne med andre
aktivitetar enn dei hadde hatt fgr. Studentane visste at eg var der for a sja kva dei laerte i
praksis, og elevane dei underviste, var klare over at det var studentane som var i fokus,
men at situasjonar dei imellom kunne vera interessante & ha med pa film. Sidan eg
hadde kameraet i handa, var det ikkje mulig for meg a gjera notat undervegs. Derimot
kunne eg legga inn beskjedar via kameraets mikrofon. I tillegg tok eg raskt fatt i

videofilmen direkte etter undervisninga var slutt.

A observera og identifisera didaktiske augeblinkar er sentralt i mitt val av denne
metoden. Rgnholt (2002) beskriv dette som didaktiske irritasjonar. Ho forklarer det som
irritasjonar eller forstyrringar i ein situasjon ho observerer. Gjennom a analysera
videofilm ser ho om det har innverknad pa undervisninga eller leeringsprosessen. Desse
situasjonane krev didaktiske og pedagogiske refleksjonar og diskusjonar, som i sin tur
kan leia til alternativ tenking og forstaing kring undervisning og lering (ibid). Pa denne
maten kan eg bruka videofilm av situasjonar i studentane si undervisning til a sja pa kva
undervisningsmetodar som fungerer og studentane sine kunnskapar kring desse.
Samtidig gir videoobservasjon mogelegheit til & kjenna igjen situasjonar kor laring
oppstar i undervisninga, som i sin tur gjer at ein far ei djupare forstaing av den sosiale

interaksjonens betyding (ibid).

5.4.2 Far- og etterintervju
Bade far og etter undervisningstimane intervjua eg studentane, alt i fra 5-12 minutt.

Formalet med dette var a finna ut kva malet for timen var, kva forventningar dei hadde,
kva problem som kunne oppsta undervegs, og om dei hadde nokon strategi pa fgrehand.
Intervjuet direkte etter undervisning hadde som mal & fa studenten sin spontane reaksjon
pa timen i si heilheit, og pa spesielle situasjonar som oppstod undervegs. For a fa eit
totalbilete av kompleksiteten i slik forsking, er det ngdvendig & ta omsyn til det
didaktiske system: kunnskapen som er tiltenkt a lzerast, leerarens strategiar og
leeringskonteksten. Derfor er slike far- og etterintervju ofte brukt, saman med
videoobservasjon (Amade-Escot, 2006). Slike intervju hadde eg ogsa med

gvingslararen deira, slik at ogsa ein tredje person som var ein del av bade
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planleggingsfasen, observater i undervisninga, og den som hadde rettleiingssamtalar
med studenten etter enda undervisning, kunne komma med sine tankar og refleksjonar
og dermed bidra til ei breiare forstaing av heile fenomenet. Her ser ein korleis dei ulike
metodane kan utfylla kvarandre til & skapa kunnskap om eit fenomen
(metodetriangulering). Dei korte intervjua gir starre forstaing til det som skjer og har
skjedd i undervisninga, og saman med videoobservasjonen utgjer dei eit sterkt grunnlag

til gode kvalitative forskingsintervju — i mitt tilfelle delvis strukturerte.

5.5 Intervju
Intervju er den mest brukte maten & samla inn kvalitative data pa. Det er ein fleksibel

metode som gjer det mulig a fa fyldige og detaljerte beskrivingar (Johannessen et al.,
2010). Det kan handla om intervjuobjektets livssituasjon og kva synspunkt og
perspektiv dei har pa ulike tema. Samtidig gir det innsikt i informantar sine erfaringar,
tankar og kjensler, og handlingane dei gjenfortel vert prega av deira forstaing av det han
eller ho har opplevd (Thagaard, 2009). Ein skal altsa prgva a forsta informantens
dagligliv og erfaringar sett fra hans eller hennar perspektiv. Spesielt fordelaktig er det
nar ein gnskjer a ga i djupna og sja pa dei mange dimensjonane av fenomenet ein
forskar pa (Kvale & Brinkmann, 2009).

| eit forskingsintervju vert kunnskap konstruert i samspel eller interaksjon mellom
intervjuaren og den intervjua. Intervjuet fungerer meir som ein dialog, men med ein
struktur knytt til rollefordelinga, noko som er eit kjennemerke ved semi-strukturerte
forskingsintervju som er brukt i denne oppgava. Forskaren stiller sparsmal og falgjer
opp svar fra informanten, og kontrollerer derfor situasjonen. Formalet med denne
metoden er & forsta studentane sin bakgrunn og val gjort i undervisninga, samt deira
refleksjonar kring interessante leeringssituasjonar. Malet med eit intervju er a fa
fyldigare og meir omfattande informasjon om korleis andre menneske opplever ulike
livssituasjonar. Via videofilming og observasjon har eg gjort mine tankar om ulike
situasjonar, men eg gnskjer presist a hgyra studentane sine tankar og opplevingar for &
betre forsta det som har skjedd. Tema som forskaren gnskjer a fa informasjon om, er det
som styrer dialogen i desse semi-strukturerte forskingsintervjua (Kvale & Brinkmann
2009; Thagaard 2009). I mine intervju var tema eg skulle spgrja om fastlagd pa

farehand, men rekkefglgja vart bestemt undervegs nar dialogen var i gang (Thagaard,
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2009). Tema var sett ut ifra problemstillingane mine, saman med bakgrunn i det eg
hadde sett pa som interessant og meiningsfullt i videoanalysen (sja vedlegg). Det var
rom for & utvida samtalen etterkvart som ny kunnskap kom fram. Gode
oppfalgingsspgrsmal vil vera med pa a tydeleggjera svara, og dermed gi djupare
forklaringar og fortolkingar i svara pa hovudspgrsmala i problemstillinga mi (Schensul,
1999). Johannessen et al. (2010) klargjer dette med a skriva at kvalitative
forskingsintervju gir informanten muligheit til & rekonstruera hendingar, og med eit
skreddarsydd intervju i forhold til informanten gir det rom for & koma med noen
avstikkarar for a fa fram kompleksitetane og nyansane kring hendingane. Ved
observasjon og strukturerte spgrjeskjema er ikkje dette mulig.

5.5.1 Fgrebuingar
A gjera eit godt intervju kan for mange virka veldig enkelt, men som Kvale &

Brinkmann (2009) skriv, det er vanskelig & gjere det skikkeleg. Mine ferdigheiter som
intervjuar var far eg starta farebuingane av dette prosjektet som den vanlige mannen pa
gata. Men etterkvart som eg gjorde forsgksintervju og dei farste intervjua som er ein del
av datainnsamlinga, falte eg at kvaliteten blei betre og betre. Det er ein kunst a stilla dei
riktige sparsmala, og intervjuguiden vart redigert fleire gonger far eg var fornggd.
Malet var a laga spegrsmal inn mot problemstillinga, og det eg hadde observert via
videofilming til kvar einskild student i forskingsprosjektet. Med det til grunn laga eg
opne spgrsmal med rom for utvidingar. Sparsmala vart stilt slik at eg fekk vinkla det i
den retninga som var hensiktsmessig knytt til problemstilling og situasjon. For & unnga
a gjera det ukomfortabelt for dei intervjua, tillet eg likevel studentane a prata ferdig
sjelv om dei var pa veg bort fra temaet. Det var for a visa at ingenting er feil 4 seia.
Intervjuaren ma visa openheit, leggja stor vekt pa presise beskrivingar, og fjerna
antakelsar (ibid). Pa den maten vart det ogsa ein ryddig samtale utan mange stopp.
Studentane viste stor forstding og openheit for at det var visse tema som blei tatt opp
fleire gonger undervegs, for a fa ei breiare forstaing av temaet etterkvart som ny

informasjon kom fram.

5.5.2 Gjennomfgringa
Intervjua blei gjort pa eit video-redigeringsrom pa NIH. Studentane hadde gnske om a

ha intervjua pa skuleomradet, og eg hadde gnske om 4 sitta i eit rom kor vi kunne sja
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aktuelle videoklipp som kunne vera med pa & demonstrera situasjonar og fenomen.
Videoklippa bestod av situasjonar kor undervisninga ferte til lering/ikkje leering. Pa
denne maten kunne studentane forklara korleis dei opplevde situasjonen, og kva som
var bakgrunnen til vala dei tok undervegs. Tidspunkta for intervjua var det informantane
som styrte. A ha tilbrakt mykje tid med dei under observasjonen i vekene far, gjorde at
stemninga var veldig roleg og avslappa. Malet var at situasjonen skulle vera sa
behageleg som mulig for studentane. Av den grunn blei det ogsa brukt bandopptakar,
noko dei var vane med etter korte intervju i for- og etterkant av undervisningstimane eg
videofilma. Den blei lagt pa bordet, utanfor synsvinkelen, slik at den ikkje virka
forstyrrande. Bandopptakar blei brukt av fleire grunnar. Den var lett tilgjengelig, og den
forer til ein god flyt i intervjuet, med fa stopp og repetisjonar fra intervjuaren. I fglgje
Schensul (2009) blir bandopptakar sett pa som ein av hovudmetodane for a ta opp eit
intervju. Med denne metoden blei merksemda mi retta direkte mot informanten, og eg
kunne enklare lytta og stilla oppfelgingsspersmal. Ein negativ konsekvens er at det blir
mykje & transkribera i ettertid. Det at vi hadde aktuelle situasjonar pa video gjorde ogsa
at minnet deira vart friska opp, og studentane hadde ingen problem med & koma med

fyldige beskrivingar.

5.6 Etiske overvegingar
Tradisjonelt har kvalitative metodar blitt forbunde med den nare kontakten mellom

forskar og informant, noko som har kome tydeleg fram i dette forskingsprosjektet.
Denne sosiale relasjonen reiser ei heil rekkje etiske utfordringar (Kvale & Brinkmann,
2009; Thagaard, 2009) I forhold til mitt prosjekt og metodane eg har brukt, skal eg ga
gjennom kva etiske retningslinjer eg har matta forholda meg til. Ifglge Thagaard (2009)
er det ikkje berre etiske retningslinjer knytt til informantane som er viktige, men ogsa i
forhold til andre forskarar og forskingsmiljget. | sistnemnde gjeld det blant anna ved &
utvisa redelegheit og ngyaktigheit i presentasjonen av forskingsresultata, og i
vurderinga av andre forskarars arbeid. Ogsa i forhold til informantane blir desse punkta
viktige i mi framstilling av resultata, sidan dei har gitt mykje av seg sjglv i
videoobservasjonane og i detaljerte intervju. Heile vegen akter eg ogsa & unnga plagiat

ved a oppgje kjelder og ha ngyaktige tilvisingar.
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Det er mange matar a legga fram etiske problemstillingar pa, og forholdet mellom etikk
og moral gar nesten over i kvarandre (Kvale & Brinkmann, 2009). Eg vel a trinnvis visa
fram kva etiske problemstillingar eg har tatt for meg undervegs i forskingsprosessen,
serleg inn mot dei fire omrada som tradisjonelt vert diskutert innan etiske
retningslinjer: informert samtykkje, konfidensialitet, konsekvensar og forskarens rolle
(ibid).

5.6.1 Fgr datainnsamling
Prosjektet mitt var meldepliktig til Personvernombudet til Norsk samfunnsvitskapeleg

datatjeneste AS (NSD), og blei godkjent far behandling av personopplysningar var i
gang. Dette blei gjort far eg skaffa studentar som ville vera med i forskingsprosjektet,
og kunne derfor meddela at prosjektet var godkjent i informasjonsskrivet dei fekk
utdelt. | dette skrivet, som ogsa blei sendt til den aktuelle skulen, kom det fram
informasjon om prosjektet, malet med prosjektet, og korleis det innsamla materialet
skulle bli brukt. Etter at eg hadde vald ut dei tre studentane som skulle delta i prosjektet,
blei det skrive under pa eit skriv om informert samtykkje. | dette skrivet vart det gjort
tydelig for deltakarane at all informasjon i form av intervju og observasjon ville bli
anonymisert, og at det var mulig a trekkja seg fra prosjektet nar som helst utan
konsekvensar. Sjglv om det er lite sensitive opplysningar i mitt forskingsprosjekt, har eg
brukt fiktive namn, og konfidensialiteten til studentane blir sikra (Bjgrndal, 2009). All
informasjon i form av intervjuopptak, notat og videofilmar har blitt oppbevart pa ei last
datamaskin, eller i eit last skap, og har berre vore tilgjengeleg for meg. Ingen andre enn
eg og den respektive studenten fra videofilminga har sett videofilmane. Informert
samtykkje og samtykkije for videofilming blei ogséa sendt og skrive under av alle

deltakarar ved den aktuelle skulen (vedlegg).

5.6.2 Etiske overvegingar ved observasjon og intervju
Ved videofilming er det sveert viktig a lova deltakarane anonymitet (Rgnholt, 2003). Ein

ting er a skaffa lgyve til 4 utfgra videofilminga, men sa er neste trekk a sgrgja for at
materialet blir oppbevart konfidensielt, at det ikkje pa nokon som helst mate kjem til &
bli vist til andre, og at det berre blir brukt til forskingsformal. I mitt tilfelle vart ogsa
deltakarane informert om at etter prosjektets slutt, skulle videoopptaka bli gydelagde.

Quennerstedt et al. (2012) skriv om sine erfaringar innan videofilming i
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kroppsgvingsundervisning. Dei far fram betydinga av konfidensialitet og anonymitet.
Samtidig skriv dei om kor viktig det er a fokusera pa situasjonane, i staden for personar.
Pa den maten blir ikkje situasjonen like ubehagelig for deltakarane, og det bidrar igjen
til at undervisninga som blir videofilma feregar i ein sa naturleg setting som mulig. Det
er i gjennomfgring av analysen at full anonymisering ikkje alltid kan garanterast (ibid),
men som nemnt ovanfor kan dette kompenserast med at sensitiv informasjon ikkje kjem

fram i den produserte teksten.

| intervjusituasjonen er det like mykje moralske som etiske problemstillingar (Kvale &
Brinkmann, 2009; Thagaard, 2009; Londos, 2010). Thagaard (2009) peikar vidare pa
viktigheita av a visa informanten respekt, bade i intervjusituasjonen og i transkriberinga.
Dette prinsippet gjeld i grunn gjennom heile forskingsprosessen, fra det blir oppretta
kontakt med informantane, til prosjektets slutt. Eg har ogsa prgvd a visa respekt for
informantane nar eg har tolka deira utsegn og handlingar. Ved gjennomfgringa av
intervjua prevde eg a la studentane styra kor og kva tid dei skulle gjennomfgrast. Under
sjelve intervjua streva eg etter ein fin balansegang mellom & rettleia studentane inn pa
riktige spor, og det a lytta utan fordommar dei gongene dei drog intervjuet i andre
retningar enn akkurat dit eg hadde tenkt. Nokre gongar gav dette meg ny og nyttig

informasjon som eg ikkje hadde reflektert over pa ferehand.

5.6.3 Forskarens rolle
No har eg byrja a bevega meg inn pa forskarrolla. Forskerens rolle som person,

forskerens integritet, er avgjgrende for kvaliteten pa den vitenskapelige kunnskap og de
etiske beslutninger som treffes i kvalitativ forskning (Kvale & Brinkmann, 2009:92).
Derunder kjem min moralske integritet, sensitivitet og engasjement i moralske spgrsmal
og handlingar. | forskingsintervju, kor relasjonen til den intervjua og atmosfaeren kring
situasjonen, er det forskarens kunnskap, erfaring, erlegdom og rettferd som er den
avgjerande faktor (ibid). Dette er kvalitetar eg har prgvd & visa mine deltakarar i

prosjektet, noko eg trur har vore veldig heldig for prosjektets utfall.
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6.0 Resultat

Hovudspgrsmalet for dette prosjektet er: kva intensjonar har studentane med seg inn i
praksisperioden, kva lerer dei, og korleis reflekterer dei over det som skjer i

leereprosessen?

For a komma fram til dette, har eg fglgjande problemstillingar:
> Kva forventar studentane a lzera, og kva falte dei at dei leerte i praksis?
» Kilargjorde leerarutdanninga studentane for praksisperioden?
> Pakva mate bidrar leerarutdanninga til at studentane far utvikla sin eigen mate a

undervisa pa gjennom praksisperioden?

Resultata vil bli presentert gjennom to hovuddelar. | den farste delen vil eg beskriva tre
leeringssituasjonar som skal vera med pa & svara pa spgrsmala kring kva studentane
leerer, og korleis dette skjer. Desse vil eg analysera ut i fra eit sosiokulturelt perspektiv.
Her er det data fra videofilminga, saman med pre- og postintervjua som ligg til grunn. |
den neste delen har eg brukt det semi-strukturerte intervjuet til a fa svar pa kva
forventningar studentane hadde, kva dei falte dei leerte, og kva leerarutdanninga hadde a
seia for korleis dei underviste i praksis og om den bidrog til & klargjera dei for desse

seks vekene.

Eg kunne valt mange ulike situasjonar som kunne blitt brukt til & belysa kva tid
studentane opplevde/ikkje opplevde leering i dette prosjektet, men eg har halde meg til
tre situasjonar som eg skal presentera grundig for a skapa eit godt bilete av kva laering
som oppstod i den utvalde undervisninga av praksisperioden. Grunnen til at eg valde
akkurat desse situasjonane er for a belysa korleis lering i eit sosiokulturelt perspektiv
farer til lering og meistringskjensle hos elevane, og kva studentane sit igjen med etter
ein slik time. Den siste situasjonen eg beskriv, gir eit bilete av undervisning med same
tanke mot problemlgysande aktivitetar, men kor det ikkje gar som planlagt, blant anna
pa grunn av gruppesamansetning og studenten som ikkje klarer a tilpassa situasjonen.
Fgremalet er a visa kva situasjonar som farte til lzering, bade hos studentane og elevane,
da ein kan seia at det var nar det oppstod lzering blant elevane, at studentane opplevde
leering sjglv og falte seg vellykka i sin praksis. Eg har altsa valt a presentera to

situasjonar kor elevane blir utfordra og oppnar leering ved a samarbeida og bearbeida
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instruksane til studenten, samt ein situasjon kor det er mangel pa laering farst og fremst
pa grunn av at leeraren ikkje gar inn og set elevane pa riktig spor nar dei star fast. |
forhold til problemstillingane mine vil eg presentera dei tre situasjonane ved a bruka
utsegner og beskrivingar fra informantane saman med videomaterialet, samtidig som eg
kompletterer med intervjua gjort far og etter undervisninga. Til slutt vil eg kome med

min analyse og mine kommentarar.

I min studie har det blitt brukt bade videofilming og intervju som metode. Data fra
begge desse metodane vil bli brukt i framsyninga av resultata. Videofilma situasjonar
som eg har funne interessante og verdifulle vil bli gjenfortalt i form av tekst, og
intervjua eg har gjort med informantane vil vera med pa a skapa eit heilskapsinntrykk.
Intervjua som blei gjennomfarte fgr undervisninga vil vera med pa a forklara kva mal
og formal studenten hadde for timen, og intervjua gjort etter undervisninga bidrar til &
gjenfortelja grunngjevingar og refleksjonar kring situasjonane som oppstod i den
aktuelle undervisninga. | det halvstrukturerte intervjuet gjort etter perioden, har
studentane blant anna reflektert kring teori- og praksisintegrasjonen i leerarutdanninga,
ettersom dei gjev uttrykk for at dette er noko vagt. Desse ulike metodane for
datainnsamling gjorde at eg fekk danna eit inntrykk av korleis studentane sag for seg at
undervisninga skulle bli, og eg fekk observert og bearbeida videofilminga, sett det fleire
gonger og gjort gode notat av bade situasjonar og kommunikasjon som oppstod. Etter
timen fekk eg studentane sine umiddelbare reaksjon pa korleis det hadde gatt, og om
situasjonar som eg hadde funne interessante. | det halvstrukturerte intervjuet etter enda
praksisperiode fekk studentane mogelegheit til & sja seg sjelv, oppdaga saker dei ikkje
var klare over, og reflektera over dei saman med meg. Pa denne maten far ein eit

heilskapsbilete av det som skal gje svar pa problemstillingane i dette prosjektet.

6.1 Didaktiske situasjonar
Det er brukt ulike omgrep pa situasjonar som er narliggande dei eg skal presentera, i

ulike forskingsprosjekt. Rgnholt kallar situasjonar som oppstar for didaktiske
irritasjonar. | mitt prosjekt har eg valt a kalla det for didaktiske situasjonar, fordi eg
gjennomgaande har skrive om interessante situasjonar, og eg vil ikkje dra inn eit nytt

omgrep pa dette tidspunktet, samtidig som eg faler det er eit godt beskrivande omgrep.
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6.1.1 Situasjon 1
Praksisstudenten i denne hendinga blir kalla Karin. I intervjuet fagr timen fortel

studenten om mala for timen: Malet er at elevene far trent styrke uten at de tenker at de
trener styrke, og at de trener koordinasjon. Det er mye samarbeidsgvelser, men det er
egentlig styrke og koordinasjon som er fokuset. Pa grunn av at styrkegvingane skal vera
“kamuflerte”, har ho ikkje tenkt 4 fortelja for mykje om mal og innhald i starten av
timen. Pa sparsmal om kva ho trur elevane kjem til a sitta igjen med etter timen, svarar
Karin: Vet ikke om de har leert noe nytt, men jeg tror de har hatt det veldig gey. Og
kanskje at de kjenner at "Ol, jeg ble jo sliten”. Det haper jeg da, at de far en god
styrkegkt, og at de ma bruke hodet litt da. At de ma koordinere seg sammen, for de skall

lage ski og sann.

Gymsalen er relativt ny, med lyse veggar, og akkurat stor nok til ein klasse pa rundt 30
elevar som i denne 10.klassen pa ungdomstrinnet. Det er jamt fordelt mellom kjgnna.
Ein stor del av klassen er aktive innan idrett pa fritida. Ein ser fotballgutta sit samla, og
rundt omkring sitt det innebandy- og ishockeyspelarar. Bade jenter og gutar. Fa av
elevane er av typen utrent. Ungdommane sit i halvsirkel nar studenten fortel kva som
skal skje i timen. Det er styrke og samarbeid som star pa planen, og elevane far beskjed
om at dei skal jobba masse i grupper, og med ulike muskelgrupper. Mange gvingar
fungerer som stafettar. Stafettar er ofte populere, spesielt i denne klassen kor
konkurranseinstinktet er hagt. Elevane viser tydeleg at dei ser fram mot stafettar.

@vinga som farer til ein interessant leeringssituasjon kjem nettopp fra ein av stafettane:
Elevane sit samla og er delt inn i fire grupper pa kvar sin benk. Dei er veldig slitne etter
ein stafett kor dei drog kvarandre med eit tau medan ein sat pa ein vest. Til tross for at
dei fleste hiva etter pusten, er lydnivaet veldig hegt, og Karin brukar lang tid pa a fa det
stille. (Pga. hagt lydniva var det vanskeleg a hgyra alt som blei sagt undervegs i denne

sekvensen. Derfor blir beskrivinga delvis replikkar, og delvis observasjonar eg gjorde).
Karin: Na ma dere fglge godt med. Dere skal lage en slede av benkene, og sa har dere

vester og dere skal bruke tau. Alle skal bli dradd pa sleden en gang hver, og alle i

gruppa kan veere med pa a dra og skubbe. Sett i gang!
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Utan & seia noko meir, hoppa elevane opp av benkane og byrja a samla inn utstyr dei
kunne bruka til & laga sleden. Det vart eit hggt lydniva og intens diskusjon. | denne
fasen var det umulig 4 fa med seg kva som blei sagt, men aktivitetsnivaet og ivrige
elevar tyder pa at dei samarbeider og jobbar godt med & laga ein god slede. Tempoet er

hagt, sjelv om Karin ikkje har sagt noko om kor lang eller kort tid dei har pa oppgava.

G1: Vi ma spleise masse tau!

J1: Ja! Vi har seks tau, vi spleiser tre og tre sammen!

G2: Skynd dere! Vi tar en lang pa hver side!

G1: Kan ikke du og du (ser og peikar pa jente 2 og 3 som har veert a henta meir utstyr)
knyte vester under benken!?

J2: Vi er pa vei! En framme og en bak?

J3: Vi bruker alle vi har, sa blir det glatt under hele benken!

Alle grupper ser pa kvarandre for & snappa opp idear, og plutseleg star alle grupper og
knyter saman tau. Medan nokre gjer dette, knyter andre vestar under benkane for a gjera
benken glatt mot underlaget. Ein gut fortel entusiastisk til dei andre pa gruppa at han
kan laga batknute. Medelevane fglgjer godt med medan han viser korleis ein gjer det.
Ein ser ogsa at elevar som tidlegare har vist seg a vera litt beskjedne og tilbaketrekte,

faktisk tek tak i oppgava og kommuniserer godt med gruppa si.

Karin har ikkje gitt elevane meir informasjon, og heller ikkje blanda seg. Elevane har
sjglve tatt ansvar, og det er fleire som tar stgrre tak enn andre og drar dei med seg. Sett
fra sida av ser det ganske kaotisk ut, men ndr ein ser videofilmen og samtidig far med
seg dialogane i gruppene, er det veldig strukturert og effektiv jobbing av elevane. Bratt
bryt Karin inn:

Karin: Na er dere klare og kan starte!

I lgpet av fa sekund er alle gruppene pa veg over pa andre sida. Laga byrjar ikkje
samtidig, men det er heller ingen elevar som reagerer pa det. Dei er for opptatte av sin
eigen slede og si eiga gruppe. Vanlegvis under stafett er rettferdig start det viktigaste,
men her verkar det altsa som om elevane har eit anna fokus.

Gruppene har lagd ulike sledar. Ei gruppe tek saman eit val om at det er betre a bytta

etter to etappar, i staden for a venta til runden er ferdig.
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G1: Vi ma gjere noe med underlaget, sleden glir sa darlig!

J1: Vi venter vel til runden er over!?

G1: Nei, det er tre etapper igjen, vi kommer til a tjene pa det!

J2: Ja, men da ma vi gjere det raskt! Her er to vester til. Knyt den ene, sa tar jeg den
andre!

G2: Bra jobba! Na ma vi springe som f**n!

Dei andre gruppene gjer det beste dei kan med den sleden dei har. Pa eine gruppa

diskuterer dei:

G1.: Vi skulle gjort det samme som de! Na blir de kjemperaske!
G2: Vi gjar det etterpa! Vi lgper bare litt fortere, s kommer vi pa 2.plass!
J1: Kom igjen, vi ma springe nd nar de star i ro!

G3: Vi er jo dritraske! Kom igjen, ikke gi dere for vi er i mal!

Alle elevar er kjempeslitne etter den fgrste runden. Men nar Karin signaliserer at det blir
ein runde til, sprett elevane opp av benkane igjen. Karin ser at det er rom for enda meir
planlegging og samarbeid, og utfordrar elevane til a forbetra sleden far neste runde.
Elevane finn ut kva som kan gjerast for at sleden skal gli raskare pa golvet, og korleis
dei skal fordela oppgava med & dra/dytte. Desse tinga finn dei ut pa eiga hand, utan at
leerarstudenten har sagt kva som er viktig eller smart for & lgysa oppgava pa best
mogeleg mate. Ei jente viste stort engasjement og glede da ho hjelpte gruppa si med &

feste tau pa begge sider av sleden.

J1: Her! Vi ma feste tau pa begge sider, for vi brukte sa lang tid pa a snu hver gang. De
som vant gjorde det, og de tjente masse tid pa det! Kanskje vi kan vinne!

G1: Bra! Vi var ikke langt bak de i mal, sa da kan vi ta de pa neste!! Skynd dere!

G2: Hvor lang tid har vi pa forbedre sleden var?

J2: Sikkert ikke lang, vi ma bli ferdige slik at vi kan starte med en gang lareren sier

klar, ferdig, ga!

Jenta som fekk med seg resten av gruppa pa a gjera dette, var ei av dei som vanlegvis
ikkje var altfor ivrig i kroppsgvingstimane, men som berre deltok. Derfor var det ekstra

spesielt at ho viste eit slikt engasjement og stralte nar ho fekk skryt for ideen sin. Denne
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gruppa vann, og jenta lgfta begge armane over hovudet og klaska hender med dei andre

pa gruppa si.

Situasjonen viser at det oppstod ulike former for laering. Elevane oppnadde lering, ved
at dei tok initiativ, brukte kreativitet, og dei som hadde ferdigheiter og ein iver etter a
visa dei til sine medelevar fekk sjanse til 4 lzera desse vekk. Dei andre elevane, som
ogsa var delaktige, kunne ta til seg leerdom fra medelevar, utan noko meir innblanding
fra Karin. I tillegg var aktivitetsnivaet hggt, innsatsen stor, og elevane fekk trena bade
styrke og uthald. I kor stor grad elevane var oppmerksame pa dette, og kor mykje av
slik informasjon Karin gav, er ikkje interessant i denne delen av analysen.
Aktivitetsniva og innsats er ikkije eit leeringsmal, men er prisgitt av mange lerarar,

deriblant Karin.

Gruppesamansetninga viste seg a ha betyding i aktivitetar kor elevane blir utfordra pa
denne maten, saman med kva forklaringar som gis og kva laeraren seier. Ved slik
aktivitet er det elevane som sjglv skal finna matar a lgysa oppgava pa. Sidan laring
oppstar ved samhandling, sag ein her at det er ngdvendig a ha ein eller fleire elevar som
star fram med bade mot og kunnskap, slik at dei andre elevane blir dratt med og dermed

oppnar lering.

| denne gvinga far elevane ei oppgave a lgysa, utan at Karin seier noko spesielt om kva
dei skal gjera, eller korleis og kvifor dei skal gjera det. Elevane blir tvungne til
bearbeida informasjon, inntrykk og observasjonar for & koma seg vidare og lgysa
oppgava, viss ikkje blir dei staande stille og dei andre gruppene kan fa forsprang. Pa
same mate skapar det situasjonar kor elevar ser pa og samhandlar med flinkare
medelevar. Denne maten & jobba pa bidrar til at elevane flyttar grensa for deira
individuelle utviklingsniva. Samhandling bidrar til & skapa lering og utvikling. Altsa,
det blir lagt til rette for at lzering for elevar skjer ved a observera og samhandla med
flinkare medelevar. Vygotsky har i sine studiar oppmuntra til denne form for
undervisning, ei undervisning som byggjer pa at elevar lzrer av kvarandre og vert
utvikla i ein sosial samanheng. Det handlar for eksempel om gvingar kor elevane ikkje
berre har sjansen til, men MA samhandla (Brown & Ferrara, 1999). | den beskrivne
situasjonen ser ein viktigheita av leik og fantasi, som hjelper elevane til a flytta grensa

for deira individuelle utviklingsniva. Dette er i trad med Vygotsky’s tankegang
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(Valsiner & Van der Veer, 1999). For at elevane skal kunna utvikla seg gjennom
interaksjon med kvarandre, er dei avhengige av a ha ein sikalla “ekspert” (Roth & Lee,
2007), det vil seia ein som har god kunnskap, og blir sett pa av dei andre som ein
ekspert. I denne situasjonen kor dei laga ein slede, er det i utgangspunktet G1 som er
denne personen. Han tar ansvar, kjem med idear, og gjev beskjed om kva dei andre skal
gjera. Gruppa verkar a ha blitt einige om at G1 er eksperten. Det er ogsa interessant a
sja korleis dette ekspert-elev-forholdet innimellom blir bytta pa, nar dei andre i gruppa
kjem med tips og kommanderer G1 til & knyta tau pa begge sider. Han viser seg villig til

a byta ekspert-elev-rolle og tek pa seg ein leeringsposisjon (Brown & Ferrara, 1999).

Karins erfaring vart at gvinga var vellykka. Ho blei glad, og falte seg tilfreds som lerar:
Tanken var jo at de skulle fa lite informasjon, og tenke mest mulig selv. Man ser jo at
man ikke alltid trenger & si akkurat hva de skal gjare, og det fungerer jo faktisk.

Her ser ein at studenten fgler seg vellykka og nggd gjennom & vaga og prgva pa a ga ut
av sin eigen tryggleikssone, gje fra seg mykije av ansvaret til elevane og utfordra dei ved
a gje enkle forklaringar og rettleiing undervegs. Vygotsky (1978) sitt syn pa laring er at
elevane ma utfordrast, noko studenten gjorde i denne situasjonen ved a gje utfordrande
oppgaver og stilla spgrsmal som elevane matte bearbeida for & koma seg vidare. | dette
tilfellet skapte det eit stort engasjement og elevane utvikla seg gjennom desse faringane
som studenten gav. Hodkinson m.fl. (2007) hintar til at lering bar sjaast pa som ein
praktisk og kroppsleg prosess, noko som det vert gjeve gode deme pa her. Det er
gjennom handling og interaksjon mellom medelevar at elevane brukar informasjonen

fra studenten til & meistra utfordringa.

Gleda studenten opplevde kom til syne i observasjonen, da elevanes innsats og
ferdigheiter hausta mange smil hos Karin. Sjglvsagt er samtalar med medstudentar og
gvingslerar av stor betyding for praksisstudenten si lzering, men desse augneblinkane
kor studenten opplever at elevane meistrar oppgava, star pa, har det artig, og i tillegg
lerer noko, er opplevingar som kan bidra til meistringsfalelse hos studentane. Slike
opplevingar skapar glede, og det er slike episodar studenten tek med seg vidare og
vidareutviklar i si framtidige undervisning. Responsen og leringsnivaet hos elevane
verkar & ha betyding for at studenten fgler seg vellykka i undervisninga. Dette kan vera
eit godt eksempel pa korleis den triangulaere metoden med pre- og postinterviju,

videoobservasjon og refleksjonsintervju kan bidra til & bevisstgjera praksisstudentar pa
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kva leering som oppstar, og korleis han eller ho kan utvikla dette vidare til seinare
undervisning. Gjennom Korte intervju fagr og etter undervisning, som eg observerer og
filmar, gir studenten meg mykje informasjon som gjer at eg som intervjuar kan visa til
situasjonar som oppstod, stilla kritiske spgrsmal kring det som skjedde, og studenten far

mogelegheit til a sja seg sjglv og reflektera over det som skjedde.

6.1.2 Situasjon 2
Neste situasjon spring ut fra ein undervisningstime med dans. | intervjuet med studenten

far timen, svarar ho dette nar eg sper kva malet for timen er:

Ida

Malet for timen er at de skal lere dansetrinn og lage egne dansetrinn. Jeg har
lyst & se hvordan det er nar de lager egen dans, hvordan det fungerer. Om det
bare blir tull nar de skal lage det selv, eller om de tar det serigst. S& haper jeg
at det blir tid pa slutten sa de kan framfgre dansen de har lagd. Da blir det litt

ekstra stas.

Undervisninga finn stad i same gymsal som dei andre timane, men denne gongen er det
ein ny klasse. Det er likt fordelt med gutar og jenter, og det er tydeleg at dette er ein
aktiv klasse. Mange fotball- og ishockeyguttar, og fleire jenter som driv ulike
individuelle idrettar og lagidrettar. Men ogsa i denne klassen er det 5-6 elevar som ikkje
ser komfortable ut nar dagens tema blir presentert. Elevane sit samla i ein halvsirkel
framfor Ida nar ho gar gjennom dagens opplegg. Ho har skrive mala for timen pa ei

tavle som heng pa veggen ved sida av ho.

Ida

| dag skal vi ha dans. Farst begynner vi med noen gvelser hvor dere far inn
takten i kroppen og far lage bevegelser til musikk. Etter det skal vi g& gjennom
noen steg jeg har lagd, til en sang. Det er en hip-hop/pop lat. Da skal dere bare
gjere som meg. Nar vi har lart oss den, skal dere fa lage resten av dansen

sammen i grupper. Dette skal bli gay!

Klassens reaksjon er veldig delt. Nokon blir glade, nokon verkar a ha ei skrekkblanda

fryd til dans, mens pa andre ser ein tydeleg at dans er eit ubehageleg emne. I denne
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timen er det fleire titals interessante situasjonar, som kunne blitt sett nzerare pa. Den
situasjonen eg har sett grundigare pa, er ein situasjon som oppstod da elevane skulle
byggja vidare pa koreografien som Karin hadde laga. Dei er inndelt i fem grupper.

Vidare vil det vera fokus pa ei av desse gruppene.

I denne gruppa er det fem gutar. Alle elevane har i lgpet av timen jobba i grupper, kor
dei har skapt eigne, nye bevegelsar. Bade far og etter koreografien dei gjekk gjennom
saman med Karin, var det fokus pa samarbeid i grupper, og det var same gruppene heile
tida. | den nemnde guttegruppa var det mykje latter og mykje aktivitet. Dei kom raskt i
gang etter dei hadde fatt beskjed om & laga nye bevegelsar til dansen. Ein av dei byrjar a
visa ein bevegelse, og dei andre falgjer etter. Det ser ut som dette er ei gruppe som kan
koma pa mange bevegelsar, men som har vanskar med & setja det saman. lda observerer

at gruppa treng ein liten dytt og gar bort til dei:

Ida: Tenk pa de bevegelsene vi gikk gjennom i koreografien. Vi har telt attere. Prgv &
gjer de ulike bevegelsene dere lager i attere.

G1.: Skal vi bare sta slik som vi gjorde i sted?

Ida: Prav & veer kreative. Dere kan sta pa rekke, linje, og bevege dere rundt. Det er
ingen fasit.

G2: Jeg vet hva vi gjer! Vi begynner med a sta pa rekke etter at vi er ferdig med dansen
til lereren. Og sa gynger vi til hver var side slik at det ser kult ut for de som star foran.
G1: Ja, sa gjer vi det fire ganger til hver side, sa har vi en atter. 1-2-3-4-5-6-7-8 (viser
hvordan han har tenkt at det skal se ut)

G3: Hehe, herregud sa teit!

G2: Har du en bedre idé?

G3: Neida. Jeg er med jeg!

G1: Den fremste begynner til hgyre, den andre til venstre og sa videre. Jeg star bakerst!

G4: Dette var kult, kan vi ikke ta den to ganger pa rad? Da blir dansen lenger ogsa!

Dei gver pa denne bevegelsen ei stund, for dei byrjar a tulle rundt litt. Alle beveger seg
etter musikken, men det er ein som gjer starre bevegelsar enn dei andre. Dette ser ut til &
paverka dei andre, for dei hermer automatisk hans bevegelsar. Neste gong Ida kjem

bort, ber ho dei utnytta den eleven sine eigenskapar. Og med det sa skjer det noko igjen:
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G1: Kan ikke du sta fremst (snakker til G3 - som vager mest i gruppa), sa kan vi sta bak
deg og gjere noen enklere bevegelser?

G2: Hehe, som Backstreet Boys!

G3: Jo, jeg kan sta fremst. Jeg bare lager noen bevegelser, gidder ikke lage noe
spesielt! Sa kan dere gjgre noe annet!

G4: Kan vi ikke lage en sann atter hver da? Og sa nar den ene er ferdig sa overtar den
andre?

G2: Jo, genialt! Vi star bare & danser, og sa peker vi pa hverandre i det den neste skal
begynne!

G1: Vi praver!

Ida: Bra gutter! Fortsett med det dere har, det blir kjempebra!

Gutane fortset a jobba godt i gruppa, og kjem pa fleire bevegelsar, samtidig som dei
gver pa koreografien til 1da, sidan bevegelsane dei lagar sjglve skal vera ei forlenging

av den nar dei skal framfgra mot slutten av undervisningstimen.

G1 og G3 er dei to i gruppa som er mest frampa og prever ulike bevegelsar. Dei tre
andre slit med a koma pa korleis attaren deira skal sja ut.

G2: Jeg klarer ikke @ komme pa noe, kan vi ikke bare gjere alt sammen?

G4 og G5: Samme her! — seier dei i kor

G3: Nei, det blir sa kult om vi lager en hver, og sa kan vi peke pa hverandre pa slutten
nar neste overtar. 1-2-3-4-5-6-7-8, og sa sann! (Viser sin attar, og korleis han tenker at
signalet til nestemann skal vaera)

G5: Ja, det virker kult det, men hva skal jeg gjare da?

G1: Du kan gjgre det som jeg hadde tenkt til, sa kan jeg finne pa noe nytt. (G1 lerer
bort sin attar til G5, som gjer paralelle bevegelsar som G1).

G5: Dritbra! Se her da Ruben! (G2)

G2: Ja, det fynka bra det! Men jeg har fortsatt ikke noe jeg kan gjare!

G4: Kan ikke vi to gjgre noe likt da? Jeg fikk en ide av den gruppa der borte, men det
tror jeg var flere takter, sa vi kan dele den i to og ta atte takter hver. Det var noe slikt:
1-2-3-4 (gar i sirkel pa en spesiell mate) og sa 5-6-7-8, og da tar du med armene slik
som dette.

G2: Hehe, fett! Den vil jeg gjere! Var det slik? (Viser det som G4 viste)
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G4: Ja! Du gjorde det faktisk ganske bra. Og sa skal jeg gjgre videre. Det er nesten det
samme bare at jeg gar andre veien slik 1-2-3-4, og sa tar jeg armene ned mot bakken i
stedet for opp slik som du skal.

G4: Ser her da Markus! (G3) Se hvordan vi skal gjegre det. (G2 og G4 viser og teller
hagt sine attarar).

G3: Konge! Dette blir sa bra, jeg gleder meg til vi skal vise det til klassen!

G5: N4 har vi jo nesten det vi trenger da. Vi har faktisk laget sju nye attere.

Det som skjedde no var at G1 og G3 blei tydelege leiarar”, sidan dei kjem pa fleire
bevegelsar og vager a visa dei fram. Dei andre gutane viser at dei treng hjelp av dei to
ved & sparja kva bevegelsar dei skal gjera. G1 og G3 praver a hjelpa, blant anna nar G1
gir bort ein bevegelse, ein attar, til G5. Samtidig skjer det noko interessant. G4 har
observert andre bevegelsar i gymsalen og tar plutseleg pa seg ein leiarrolle overfor G2,
som ogsa sleit med & koma i gang. G4 gjekk fra a vera usikker og villa stgtta seg til G1
og G3, til & utvikla ein ny bevegelse saman med G2. Dette skjedde ved at han
observerte andre og tileigna seg kunnskap fra andre som viste fram bevegelsar. I tillegg
skapte G1 og G3 ein positiv “’dette-klarer -vi”-atmosfare inn i gruppa. Saman klarte dei
i lopet av kort tid & snu ein treig start, til at alle opplevde mestring og fleire fekk provd

seg som gvingsbilete for dei andre i gruppa.

I denne situasjonen skjer det mykje positivt. Farst brukte studenten ein deduktiv
undervisningsmetode, og elevane laerte seg rytme og takt, og oppbygginga av ein gitt
dans. Deretter gav Ida korte instruksar som omhandla at elevane skulle bruka kreativitet
og det dei hadde laert til & vidareutvikla dansen. | ein slik time er gruppesamansetninga
sveert viktig, men dette vil bli diskutert i den tredje og siste situasjonen i denne delen av
resultatkapitlet. Som ein ser ovanfor jobbar gruppa pa fem gutar for a skapa fleire 8 arar
til dansen. Eit par av dei har ingen problem med & utfolda seg i bevegelsar til musikk,
medan dei andre ikkje klarar dette aleine. Dette observerer Karin, s& ho gar inn og gir
gruppa nokre tips om korleis dei kan lgysa dette. Samtidig hjelper G1 og G3 dei tre
andre gutane med & koma i gang. Dette startar ein god sirkel, og til slutt bidrar alle dei
fem gutane til 8 komponera resten av dansen. Hadde ikkje Ida gatt inn og rettleia
elevane, er det ikkje sikkert at resultatet hadde blitt som det blei. Her ser ein at elevane
som ikkje hadde motet eller kunnskapane i utgangspunktet, fekk ei stigande

leeringskurve, som dei ikkje hadde fatt hadde det ikkje vore for betre medelevar og
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studenten sine tips og utfordringar. Dette er eit eksempel pa ZPD (Zone of proximal
development), som Vygotsky beskreiv som forskjellen mellom kva eit individ kan gjera
individuelt, og kva dei kan gjera i samarbeid med andre meir flinke elevar (ekspertar)
(Vygotsky, 1978). Elevane heva kvarandre opp eit niva som dei ikkje hadde nadd
aleine. Dei antatt svakaste fekk til & laga bevegelsar og bidrog til det endelege resultatet,
og dei antatt flinke elevane fekk gvd pa a ta ansvar og lara vekk framgangsmatar til dei
andre. Ekspertrolla blei altsa bytta pa undervegs, sjglv om G1 og G3 var dei som starta
samhandlinga og som dei andre gutane sgkte stette fra undervegs. Ved & venda seg til
G1 og G3 og sgka positiv respons fra dei, var det ein overeinskomst i gruppa om at dei
var ekspertane. Dette kom til uttrykk bade verbalt og via kroppsuttrykk (Roth & Lee,
2007).

6.1.3 Situasjon 3
Denne situasjonen har same innleiande beskriving som situasjon 2, og i den anledning

vert ikkje forlgpet til hendinga beskriven like ngye som dei faregaande. | same
undervisningstime som i situasjon 2 er det ei anna guttegruppe som forsgkjer a jobba
med arbeidsoppgavene Ida har gitt. Dei har vore i gruppe under alle aktivitetane, og dei
har no kome til den delen av gkta kor dei skal vidareutvikla koreografien til studenten.
Denne gruppa bestar av fire gutar som verkar noko sjenerte, og som ikkje heilt vagar a
prgva ut nye bevegelsar. Dei blir dermed stiande a repetera koreografien dei hadde

felles, men ogsa da ser dei ukomfortable ut, og ferdigheitene er synleg svake.

Ida gar bort til gruppa og bryt rett inn i koreografien dei held pa med, sidan dei sag noko
usikre ut korleis rekkjefalgja av bevegelsane skulle vera. Nar ho gjekk fram og gjorde
dette, satt dansen betre, og Karin gjekk derifra nar dei fekk dansen til i starre grad enn
far ho kom. Innad i gruppa er det svert lite/ingen dialog. Dei byter pa a ta sma initiativ
til a starta koreografien pa nytt, men med ein gong ein eller to av dei byrjar a slita, sa
stoppar bevegelsane opp. Dei ser ogsa mykje rundt seg om dei andre i klassen ser pa
dei.

Det tar ei stund fer Ida returnerer til gruppa. Ein av gutane spar om dei kan sleppa a visa
dansen for resten av klassen. Ida svarar at det gar heilt fint, og at dei berre kan visa til
ho undervegs medan dei andre gruppene lagar ferdig sine dansar. | tillegg praver

studenten a gje gruppa nokre tips om korleis dei kan fortsetta a gva, for ho gar vidare.
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Nar Ida gjev beskjed om at dei far hgyra songen ein siste gong fer framfgringa, gjev
guttegruppa seg og gar og drikk vatn, utan at dei har laga nye trinn til dansen, og

koreografien til Ida ikkje sit skikkeleg.

Denne gruppa er ein stor kontrast til gruppa i situasjon 2. Det var ogsa den einaste
gruppa utan ein motorisk dyktig leiar som vagar a ta initiativ, dvs. ein som kunne ta
ansvar og fa i gang dei andre. Elevane kunne nok oppnadd stgrre meistringsfalelse
dersom studenten hadde gripe meir inn, eller eventuelt gjort noko med
gruppesamansettinga. Nar det er ei gruppe utan ein person som tek fgringa, stilles det

enda hggare krav til leraren.

| den farste didaktiske situasjonen eg beskreiv, sag ein eit eksempel pa korleis lzrarrolla
(eksperten) gjekk pa rundgang i gruppa som blei observert. I situasjonen eg no har
beskrive, er det ingen som tek den rolla i gruppa, og det er her leerarstudenten har ei
avgjerande rolle for & skapa leering og meistring. Dette er noko Hattie (2009) ogsa sag i
sin metastudie om kva som er dei viktigaste faktorane for elevars laering, og han kom
fram til at kvaliteten pa leeraren er alfa og omega. Han sag ogsa pa kontakt og
interaksjon mellom lerar og elev som den viktigaste faktoren. Ida klarte ikkje a gripa

inn og utgjera den viktige rolla, og oppsummerte det slik:

Ida: Det var veldig vanskelig a gjare noe for & fa de videre. Jeg sag egentlig
tidligere i gkten at denne gruppen slet med a tgrre. At de var veldig beskjedne.
Jeg burde kanskje delt elevene inn i tilfeldige grupper, slik at de beskjedne
guttene hadde komt sammen med de andre. Etter hermegasa og en annen
oppvarmingsgvelse sag det ut til & ga greit, og det var derfor jeg lot det vare.
Samtidig sa tenkte jeg & plassere de pa hver sin gruppe, men da matte to av de

veere pa en jentegruppe.

Pa spgrsmal fra meg om flyten og aktivitetsnivaet i resten av klassen spelte ei rolle for
kvifor ho ikkje gjekk inn og braut opp gruppa svarte Ida at heilskapen fungerte sapass
bra at ho ikkje ville gjera for store forandringar i frykt for at det ville skapa litt kaos. Ein
kan stilla spgrsmalsteikn til om aktivitetsniva skal spela ei rolle eller om det er
leeringsmal og oppgavene som er det sentrale. Uansett, Ida prgvde a bruka meir tid pa

gruppa som sleit, men var usikker pa om ho hadde bidrege nok til at dei skulle fa til
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meir. Det er enklast & ga til dei som ropar pa merksemd og er flinke, enn dei som
geymer seg og gjerne er mindre flinke. | intervjuet etterpa hadde ho meir fokus pa at ho
hadde late dei sleppa & framfara, og vist koreografien fleire gonger slik at dei kanskje
kunne meistra den. | ein elles god undervisningstime, ser ein kor store ulikskapar det
kan vera i ein klasse, og at meistringsnivaet varierer veldig. Det er leeraren som kan
utgjera forskijellen i slike tilfelle, og det er opp til han eller ho a sgrgja for at alle far
mogelegheit til & oppna lering og meistring, noko Hattie (2009) ogsa underbyggjer.
Studenten fglte ho satt igjen med mykje leerdom etter denne timen, spesielt kring det &
gjera riktige val og inngripen i situasjonar, som for eksempel gruppesamansetning.
Refleksjonane studenten hadde etter denne undervisningstimen var i stor grad knyit til
akkurat det. Det er fort gjort & glayma desse elevane dersom timen elles har god flyt og

leeraren har meir fokus pa det.

6.1.4 Fraobservasjon til reflekterande samtalar
I hovudsak var malet med denne studien a finna ut kva studentane leerte i praksis,

gjennom & observera undervisning og sja pa didaktiske situasjonar som oppstod som
kunne fortelja noko om dette. Etter at alle undervisningstimane var filma og
praksisperioden var over, hadde vi eit lengre intervju som farte til reflekterande
samtalar. Her diskuterte vi situasjonar som eg fann interessante, og som eg ville
studentane skulle reflektera over. Undervegs medan eg videofilma og var til stades pa
gvingsskulen, fekk eg sparsmal fra studentane om det var noko spesielt eg sag etter. |
starten gav eg dei ingen leietradar. Dette resulterte i at det oppstod fa situasjonar kor
elevane samhandla, sidan studentane kjarte ein veldig deduktiv undervisningsmetode.
Gjennom 4 reflektera over si eiga undervisning med meg, byrja dei & fundera pa om det
kunne vera andre former for & undervisa pa. Studentane kom derfor sjglve inn pa
problemlgysande aktivitetar. Dette var noko dei ikkje hadde erfaring med, men via
desse samtalane diskuterte dei korleis slike undervisningstimar kunne sja ut. I starten
hadde dei vanskeleg for & fa det til, men etterkvart oppstod det mogelegheiter, noko dei

tre situasjonane som er beskrivne ovanfor er eksempel pa.

Dette gav grunnlag til gode diskusjonar mellom meg og studentane. Under desse
samtalane, nar dei fekk sja seg sjelve, og gjennom dei reflekterande samtalane, oppdaga
dei saker ved seg sjglve som dei blei bevisste pa, og kopla det til lerarutdanninga si.

Studentane oppdaga betydinga av a ha ein stgrre integrasjon mellom teori og praksis i
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utdanninga. Dei betrakta slike reflekterande samtalar som svert leringsfulle og papeika
at dei helst skulle hatt meir av dette i utdanninga si. Denne diskusjonen vakte stor
interesse hos bade meg og studentane, og derfor tok prosjektet ei vending som medfarte
at det vil vera starre fokus pa desse funna enn planlagt. Dei interessante situasjonane
som er presenterte ovanfor er framleis ein viktig del av resultatet i prosjektet, sidan det
er dei som er bakgrunn for dei reflekterande samtalane som skapte denne nye

diskusjonen.

6.2 Reflekterande samtalar
I denne delen av resultatkapitlet vil eg presentera kort kva idrettsleg og fagleg bakgrunn

leerarstudentane har, og kva forventningar dei hadde for praksisperioden. Samtidig vil
presentasjonen av kva dei laerte i utdanninga knytt opp mot kva dei leerte og reflekterte
over etter endt praksis, skapa delar av grunnlaget for diskusjonskapitlet. Her vil ein sja
korleis dei interessante situasjonane gav grunnlag til diskusjon i det semi-strukturerte
intervjuet som igjen farte til dei reflekterande samtalane, og deretter diskusjonen kring

kor vidt lzerarutdanninga byr pa ein tydeleg teori/praksis-integrasjon.

6.2.1 Studentane sine forventningar fegr praksisperioden
Dei tre studentane i dette prosjektet har alle omfattande idrettsbakgrunn, men av ulike

slag og varierte erfaringar innan leeraryrket. | tillegg hadde dei ulike intensjonar ved a ta
lerarutdanninga pa NIH, og dermed var det ulike forventningar til praksisperioden.
Bade i forhold til korleis dei trudde det kom til & bli, og kva dei forventa & lzera gjennom
desse seks vekene. For at det ikkje skal vera mulig & kjenna att informantane, kjem eg
ikkije til & kopla bakgrunnen deira til det fiktive namnet dei har fatt i denne studien.

Utdanninga informantane har tatt, har stort sett vore pa Norges ldrettshggskole, og alle
tre har tatt bachelorstudiet Fysisk aktivitet og helse. To av dei har ogsa tatt andre
arsstudium, bade pa og utanfor NIH. Om tidlegare utdanning har noko a seia for
resultatet i dette prosjektet, har eg ikkje noko fokus pa. Dei tre studentane har spelt
aktivt fotball, volleyball, handball, deltatt pa skiskyting, langrenn og turn. Generelt
aktive menneske med brei erfaring innan idrett, men som har hatt hovudaktivitetar stort

sett i lagidrettar.
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Nar det gjeld kroppsevingsfaget, har dei tre informantane ulike erfaringar. Eine har
undervist som vikar, den andre har jobba pa aktivitetsskule, og den tredje har berre sine
eigne erfaringar som elev i grunnskulen og vidaregaande skule. To av studentane har
0gsa i sterre og mindre grad hatt trenarjobbar innan breiddeidretten. Dette er studentane
sin habitus. For Bourdieu (1990Db) var habitus eit uttrykk for eit integrert system av
varige og kroppsleggjorte disposisjonar som regulerer korleis vi oppfattar, vurderer og
handlar i den fysiske og sosiale verden. Habitusen er altsa det studentane har med seg,
korleis dei har laert seg a sja pa saker, og det set eit preg pa kva vi tenkjer og kven vi er.
”Det & dyrke idrett er en integrert del av idrettslerernes selvforstaelse og habitus, og at
det & ha idrettslige ferdigheter anses som en meget vesentlig kapital blant
idrettsleerere” (Krogh Christensen, 2001, s. 209).

Studentane fortalde om ulike forventningar til korleis praksisperioden skulle bli.
Forventningane syntest a ha bakgrunn i kva mal studentane hadde med a ta
lerarutdanninga, men farst og fremst handla det om kva dei tenkte dei kom til & lzera og

sitja igjen med:

Karin

Jeg vil laere det & vaere trygg framfor mange folk. Trygg pa meg selv, og trygg
pa a improvisere hvis det ikke fungerer. Og det & sette meg selv i respekt, og
vere litt bestemt. For det tror jeg er min utfordring, i alle fall pa de yngre
klassene. Og a leere hvordan man legger opp en time best mulig. Organisering

var ogsa noe jeg gnsket a leere meg.

Trond

Jeg tenkte farst at det kom til & bli mye jobb, og at det kom til & bli dritkjedelig.
Sa jeg hadde ikke noen store forventninger. Jeg hadde mest lyst a bare bli
ferdig med hele perioden. Fordi jeg ikke har sett for meg at jeg skal bli leerer
etterpa egentlig. Det er bare et ar jeg gar for at jeg skal kunne fa en utdanning

innenfor leereryrket og pedagogikk da.

Ida
Jeg tenkte at det skulle bli interessant og leererikt. Akkurat hva jeg kom til &

lzere meg hadde jeg ikke noen spesiell formening om, men jeg tenkte jo at jeg
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skulle bli bade en bedre klasseleder, flinkere til & organisere, og gve pa a se
alle elevene i starre grad. Jeg ville rett og slett bli en bedre leerer gjennom

denne praksisen.

Her ser ein det store skiljet mellom kva lararstudentar har som mal med a ta
utdanninga. Dette skin ogsa godt gjennom i kva forventningar dei hadde til
praksisperioden. Medan Trond i utgangspunktet ikkje er motivert for praksis og dermed
ikkje har sarlege forventningar til a leera noko, gjekk Karin inn i praksisperioden med
eit hap om a blant anna lzera seg klasseleiing, bli betre til a organisera, det a klara a sja
alle elevar i ein klasse. Dette er kvalitetar som er med pa a leggja ein god grunn til &
trivast i leerarrolla. Ida hadde nokre av dei same intensjonane, samtidig som det var
viktig at ho kunne fgla seg trygg i undervisningssamanheng. At studentar tar
leerarutdanninga med sa ulike mal, er nok ikkje berre heldig og det kan heilt sikkert ha
noko a seia for laeringsutbyttet. Nar ein gar inn i eit studie og ein praksisperiode med
denne innstillinga, kan det skinna gjennom i farebuingar og engasjementet ein utstralar i
undervisninga. Elevar blir ofte veldig paverka av laerarens engasjement og innstilling til
aktivitetane. Samtidig sa skal ikkje dette utgangspunktet ha noko a seia for kvaliteten pa
sjglve utdanninga. Er det lagt opp pa ein god mate som kan inspirera studentane til &
jobba som laerar, kan det vera at ein av dei som ikkje hadde som mal & bli laerar faktisk
blir det, viser seg a spela ei rolle. I likheit med funna til Larsson (2009) kan det verka
som om studentane sin bakgrunn og personlegdom spelar ei rolle for kva leerarar som
blir utdanna. Ho forska pa kroppsgvingsleerarstudentar og dei som underviser pa dette
studiet og sag blant anna pa kroppsgvingslararstudentar sin habitus. Synet pa faget var i
stor grad det same etter som far dei tok leerarutdanninga. Studien indikerte at
utdanninga harmonerte med studentane sin habitus, noko som gjgr det vanskeleg a fa til
endringar, og at endringar vil ta tid (ibid). Derfor verkar det & vera avgjerande at
leerarutdanninga klarar a leggja opp innhaldet pa ein mate som skapar endring og
utvikling. Angaande kvifor studentane hadde vald & ta utdanninga, kom Trond med

fleire utsegner som er verdt & ta opp:

Det er veldig mange som tar det aret her fordi de ikke helt vet hva de vil. De
har tatt en bachelor og tatt en master. Okei, hva skal vi bruke det til, vi far ikke
noe jobb. Lerer er siste utvei. Eller bare ta det for a ha det. Det er ikke

halvparten av klassen en gang som retter opp handen hvis du gar inn og spar
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om de skal bli lzerere. Nar det er sagt, sa er vi jo idrettsinteresserte, og a

undervise i kroppsgving kunne jo veert noe & jobbe med.

Om det er riktig a seia at halvparten av klassen i utgangspunktet ikkje vil arbeida som
leerarar etter enda studie, er usikkert, men kommentarane til Trond er interessante fordi
dei er med pa a skapa eit bilete av kva studentar som tek studiet. Ein ma rekna med at
det i alle studieretningar er studentar med ulike forventningar, men det er synd dersom
gvingsskular far studentar i praksis som eigentleg ikkje ynskijer a vera der. Studentane
reflekterte ogsa over at dei falte at dei ikkje hadde knaggar & henga teorien pa nar dei
skulle ut & undervisa i praksis. Dei hadde gnskt meir tilknyting til lzeraryrket, og Trond
uttrykte det slik: Det kan jo hende at det er flere som vil bli lzerere hvis kvaliteten pa
leererutdanninga hadde veert bedre. Vi fglte ikke at vi laerte noe om det & undervise. Det

var mest om planlegging, mal og vurdering.

Trond stiller her spgrsmal ved lerarutdanninga, og dette bidrog til diskusjonen eg fekk
med studentane kring denne problematikken. Sa med denne utsegna gar eg vidare til
kva studentane lerer seg i utdanninga far praksis, og om den bidrar til & gjera
praksisen/yrket interessant og lererikt. Kanskje hadde fleire studentar som var usikre pa
om dei hadde starta i riktig retning sett pa leeraryrket som interessant og kjekt, dersom
lerarutdanninga hadde vektlagt korleis ein underviser pa ulike matar, saman med
reflekterande samtalar kring undervisning dei gjennomfarte. Dette kjem eg tilbake til
seinare i kapitlet og deretter ogsa i diskusjonskapitlet.

6.2.2 Studentane sine farebuingar fra NIH
Praksisperioden er ein plass og ei tid kor leerarstudentane skal leera korleis dei jobbar

som leerarar, bade som kollega, og med elevar som kjem i deira timar for a leera
kroppsgvingsfaget. | farre avsnitt var eg inne pa kva dei hadde som bakgrunn, og i dette
avsnittet skal eg presentera kva studentane fortalte om kva dei laerte om leeraryrket for
dei blei sende ut pa sin praksisskule. Dette gjeld spesielt i forhold til
undervisningsmetodar, og i kor stor grad utdanninga dei var ein del av bidrog til & gjera
studentane klare for ein slik periode. Legg utdanninga opp til eit optimalt
leeringsutbytte?
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Under dei reflekterande samtalane diskuterte studentane kva dei hadde leert pa NIH om
det & undervisa 30 elevar, kanskje med avgrensa plass og utstyr. Dei var ganske like i
forklaringane sine, som bar preg av at malsetting og vurdering var sentralt. Nar dei
hadde undervisningsrelatert farelesningar i gymsal, opplevde studentane dette som
eigentrening av ferdigheiter for dei, i staden for ein arena for leering og refleksjon. Dei
sakna diskusjonar kring kvifor dei gjorde dei ulike gvingane, og kva ein skulle gjera
dersom det oppstod ulike situasjonar i eiga undervisning. | teoriundervisninga fekk

studentane ein fglelse av at dei ikkje klarte a setja det ut i praktiske timar.

Ida

Vi har lzrt om kunnskapslgftet. Laere hva kompetansemala er, sa er det opp til
oss selv & bryte de ned og finne aktiviteter som passer inn. Og hvordan det
administrative fungerer. Ellers sa synes jeg vi har laert mye som mange i
klassen har sett pa som unyttig. For de snakker jo om hvordan det skal vare a
veere leerer, men de gjer jo ikke alltid det de snakker med oss om selv. Bare at
elever blir ukonsentrerte og at der er viktig med pauser, men sa raser vi
gjennom tre timer her pa NIH uten pause. Det har skapt lite engasjement i

klassen var.

Karin

Kompetansemal. Og bare hvordan skoleverket fungerte. Litt om inkludering og
spesifikk variasjon og treningsprinsipp. Men det tror jeg kom like mye fra idrett
og treningslare pa grunnfag. Kommer ikke pa at vi lzerte noe som vi kunne fa

bruk for nar vi skulle undervise i praksis.

Dei har altsa leert om korleis skuleverket fungerer og rammene kring eigen
undervisningssituasjon. Utanom det sa uttrykkjer dei at dei gar tilbake til
grunnfagsutdanninga si, kor dei leerer a bli flinkare til 3 utfgra idrettar. Fokus blir
dermed at studentane skal leera seg aktivitetane, i staden for at dei leerer korleis dei kan

lera det vidare til elevar i skulen.

Som nemnt tidlegare, diskuterte studentane at dei ville preva seg pa ein
problemlgysande undervisningsmetode. Ingen av dei hadde sarleg kunnskap om &

undervisa pa den maten. Dei gjennomfarte i stor grad undervisning som heldt seg
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innanfor deira tryggleikssone, ved a visa og forklara, og kor dei hadde kontrollen heile
vegen. | intervjua spurte eg difor kva dei hadde lzert om undervisningsmetodar pa NIH
for dei gjekk ut i praksis. Dei diskuterte om dei hadde fatt knaggar a henga teorien pa,

som dei kan ta med seg nar dei er ute og underviser:

Trond

Nar vi leerte om kompetansemal, var det bare i forhold til vurdering. Hva som
var hgy, middels og lav maloppnaelse. Vi lagde ingen gktplan ut ifra det. Sa vi
leerte ingenting om veien til & na de mala, bare hva som skulle til for & fa den
og den maloppnaelsen. Undervisningsmetoder lerte vi ingenting om, og det var
nok en av grunnene til at det var vanskelig a fa det til nar du bad oss om &
gjere det. Nar vi har hatt praktiske timer, sa sier de ingenting om hvilke
undervisningsmetoder de bruker. Eller at vi gjgr det sann og sann, for det og
det. Sa jeg vet ikke om de forventer at vi skal sitte & notere det selv og tenke

over det selv. De gjar oss hvertfall ikke bevisste pa det.

Lerarstudenten i studien papeikar at det verkar som at det ikkje er fokus pa
undervisningsmetodar i teoriundervisninga, og da blir det heller ingenting av det i dei
praktiske timane. Dei tre studentane har ei formeining om at det er for lite fokus pa
korleis dei kan bruka det dei har i dei praktiske timane nar dei skal ut i praksis og
seinare arbeida som laerarar. Dei opplever at desse timane er eit avbrekk fra
teoriundervisninga og fungerer meir som timar med fysisk aktivitet. Dette uttrykkjer to

av lerarstudentane pa fglgjande mate:

Ida

Det blir ikke presentert hvorfor vi skal gjgre det vi gjar, eller noe mal for timen.
Det er ikke noe vi skal lzere i den forstand. Det bidrar kanskje til at vi utvider
gvelseshanken var, men mye er jo slikt vi kan fra fgr etter mange ar pa skolen.
Jeg opplever en lzrer slik jeg skulle gnsket hadde gatt mer igjen, for han
forteller om metoder han bruker, knagger vi kan henge teorien pa, og vi kan

bruke det han sier.
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Karin

Jeg tenkte aldri over at det var ulike leeringsteorier. Vi hadde jo bare gkter hvor
vi fikk se samarbeid og vurdering, og hvordan man kunne unnga at elever ble
hengt ut dersom de var litt darligere. Og sa i dansetimene var det & lare seg
danser, men ikke leeringsteorier. Jeg opplevde det som at vi leerte ulike gvelser,

og ikke hvordan man lerer de bort til elevene.

Dei uttrykkjer at teorien blir i liten grad knytt til praksisen. Studentane fgler dei ikkje
har leert seg om ferdigheiter i det & undervisa. Dei har sett opp mal som dei skal kunna
vurdera. Dette er viktig, men studentane som eg brukte i mitt prosjekt hadde ikkje ulike
undervisningsmetodar dei var klar over, og kunne prgva ut nar dei kom ut i praksis.
Studentane responderte positivt nar dei bestemte seg for a preva ut ein meir
problemlgysande undervisningsmetode og fekk rettleiing hja rettleiarane sine, og dei
sag nytten av & kombinera ulike undervisningsmetodar. Etterkvart fekk dei ogsa pravd
seg pa det, med variert utfall. Likevel var dei stort sett samde om at denne forma a
undervisa pa skaper god lering, og ikkje minst samarbeid og interaksjon mellom

elevane. Dette uttrykkjer Karin pa falgjande mate:

Karin

Jeg er veldig positiv til den maten & undervise pa. Da far jo elevene deltatt mer
i undervisninga. Og flere elever vil kanskje oppleve mestring, og de vil ogsa fa
brukt kreativitet og mange andre egenskaper, som man kanskije ikke far vist i
mer laererstyrte aktiviteter. Sa jeg tror du vil dra med deg mange elever som
ikke far til andre ting da. At det blir mer lekpreget, og kanskje oppleve mestring
via slike gvelser. Men jeg mener at man ikke bare kan bruke den metoden, helst
en blanding. Uansett bar den absolutt veere med som en undervisningsform. Jeg
opplevde jo at den beste timen jeg hadde i praksis var en problemlgsende time.

Det var etter den jeg satt igjen med den beste fglelsen.

Karin fortalte om ein time ho hadde hatt med ein 6.klasse som eg ikkje filma. Da fekk
ho elevane til & laga leikar, hinderlgype og andre ting. Utfordringa ho matte pa var at
elevane trengte ulik mengde retningslinjer. Ho forklarte korleis ho gjekk inn og rettleia
der det var behov, slik at timen flaut best mogeleg. Elevane hadde vore sveert aktive,

samarbeida mykje, og var veldig fornggde etter timen. Karin falte at elevane ogsa laerte
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mykje denne timen, ved a snakka med elevane etter timen om kva dei faktisk hadde
gjort. Responsen ho fekk av dei var mykje betre enn etter dei timane ho hadde undervist
med ei tydeleg deduktiv tilneerming, kor elevane gav uttrykk for at dei berre hadde
gjennomfgrt, men ikkje lzert noko. Denne timen hadde Karin ganske seint i
praksisperioden, sa ho fekk ikkje pravd sa mykje meir av den forma a undervisa pa. | eit
intervju eg gjorde med same student tidleg i perioden fortalte ho at den
undervisningsmetoden stod ho naert. Likevel brukte ho den meir trygge varianten, som
dei hadde blitt rettleia pa fra starten av. Nar dei kom vidare ut i perioden og stod meir
fritt i forhold til emne og undervisningsmetode, sa blei det berre til at ho fortsette i same
bane som tidlegare. @vingslararane var positive til at ho skulle preva pa ein slik time,
sjelv om dei ikkje hadde fokus pa dette nar dei rettleia studentane undervegs i dei seks
vekene. Det gjorde ogsa sitt til at det var vanskelig a fa det til i lgpet av dei siste

undervisningstimane dei skulle gjennomfara.

Ida

Det var vanskelig & gi fra seg styringa. Vi har ikke blitt utfordret pa noe fra
NIH, sa vi tok helst den trygge og lettvinte metoden, der vi hadde styringa hele
tiden. Grunnen til at jeg ikke tenkte den retningen var at det kan bli mye dgdtid

og diskusjoner. Altsa, jeg har ikke helt talmodigheten til & se pa at de far det til.

Trond

P& NIH ble det brukt en deduktiv undervisningsmetode hvor foreleserne viste
og forklarte, og vi gjennomfarte. Savna litt & fa presentert andre metoder, hvor
de kunne ha utfordra oss til & prgve det nar vi var ute i praksis. For min del
handla det derfor mest om & ha kontrollen, og da blir det fort vis og forklar

metoden. Det & lede en time larte vi i stgrst grad av gvingslererne vares.

Karin

Vis og forklar metoden var jo veldig grei i starten nar jeg var usikker og fersk i
situasjonen. Og siden det bare ble til at jeg fortsatte a undervise pa den maten

fikk jeg aldri tid til & bli skikkelig god til & finne gvelser som utfordret elevene

til @ samarbeide og tenke selv. Jeg var jo redd for & misslykkes ogsa. Men nar

det fungerte pa 6.klassen, sa er jeg sikker pa at 10.klassingene ogsa hadde fatt

det til. Da hadde jeg nok sittet igjen med en bedre falelse av at jeg hadde
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utviklet meg. Men sa vil man jo ha gode timer, at det skal ga bra. Vi blir jo
vurdert av gvingslaererne vares, og da tarr vi nok ikke a slippe oss sa veldig lgs.

Ein ser altsa at studentane til slutt fekk prgvd ut ulike matar & undervisa pa, og dei fekk
reflektert over situasjonar som oppstod. Fra a undervisa pa ein trygg og kontrollert
mate, prgvde dei etterkvart a gje fra seg litt av kontrollen og gav meir ansvar over til
elevane. Dette opplevde studentane nar dei prevde ut problemlgysande aktivitetar kor
elevane hadde hovudrolla, medan dei sjglve gjekk inn a rettleia meir enn dei underviste
for heile klassen samtidig. Ved hjelp av dette oppdaga leerarstudentane kompleksiteten
av det & undervisa, og dei var stort sett samde om at leeringsutbyttet steig bade for
elevane og dei sjglve. Ved a fa sja seg sjelve pa video, fekk dei reflektert i sterre grad
over laringssituasjonar som oppstod. | siste del av resultatkapitlet skal eg presentera

kva studentane fglte dei satt igjen med etter enda praksisperiode.

6.2.3 Studentane sine refleksjonar etter avslutta praksis
| diskusjonen kring kva studentane hadde laert i praksisperioden var det tre omrader som

gjekk igjen:

- Organisering, i forhold til antall elevar, omrade og utstyr

- Tryggleik i undervisningssituasjonen

- Sja fleire elevar, kunna gje tilbakemeldingar
Studentane falte altsa at dei hadde blitt betre pa a fa til undervisning med 30 elevar i ein
relativt liten gymsal, og takla denne situasjonen med hggt aktivitetsniva og
giennomfaring av eit opplegg dei hadde laga pa ferehand. @vingslerarane hadde
deretter fokus pa at dei skulle sja fleire og fleire elevar, og kunna gje korte
tilbakemeldingar til dei etter timane. Dette forte til eit stort uromoment, men studentane
takla dette betre og betre mot slutten av praksisperioden. | intervjua kom det fram at

gvingslarar spelte den starste rolla for leeringa leerarstudentane opplevde:

Ida

Leerarutdanningen hadde nok ikke sa mye & si for hva jeg leerte. Jeg tror det var
gvingslarerne som betydde mest nar jeg kom ut i skolen. Vi hadde veldig flinke
gvingsleerere, som gav oss gode tilbakemeldinger, og gjorde oss klar over ting.
Jeg tror jeg leerte mest av de. Sa det jeg faler jeg har leert er & undervise i
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masse forskjellig, og fa 30 elever til & gjgre det jeg sier i en liten gymsal. Hvis
timen flgt sa fgler jeg det var en god time.

Her fortel Ida at gvingsleerar spelte ei starre rolle for kva ho larte, enn det
leerarutdanninga hadde gjort fram til dette tidspunktet. Utan klare mal fra utdanninga
var dei avhengige av at gvingsleararane sette krav til kva dei skulle gjera under
opphaldet, i staden for at dei hadde tankar om kva utfordringar dei ville mgta og
gnskje om & meistra under praksisopphaldet. Trond og Karin uttrykte seg kring dette

pa denne maten:

Trond

Siden jeg falte at jeg ikke hadde lert noe om hvordan jeg skulle undervise pa
leererutdanninga, stattet jeg meg veldig til gvingsleererne. Fgler egentlig at vi
ble kastet veldig ut i det. Vi matte kontakte skolen, og sa var vi pa egenhand.
Heldigvis kom vi til en skole som var veldig bra, og evingslererne var veldig
serigse og flinke. Fikk en falelse av at de hadde lyst & utfordre oss pa flere
omrader. Bade det vi var trygge og utrygge pa. Den starste leringen jeg sitter
igjen med er & ha undervist i mange aktiviteter, og kunne gi tilbakemeldinger til

elever etter timene.

Karin

I starten fikk vi veldig klare retningslinjer av gvingslarerne pa hva vi skulle
gjere og hvordan. Det var egentlig veldig greit nar vi var helt ferske. Men
etterhvert ble det mer &pent, da stod vi fritt til hvilke aktiviteter vi skulle ha, og
hvordan vi skulle lgse det. Og da fortsatte man jo gjerne pa det sporet, brukte
samme undervisningsmetode som vi hadde blitt veldig trygge pa. Det eneste vi
utfordra oss selv pa var a velge aktiviteter vi ikke var sa bra pa. Organisering
er nok det jeg leerte meg best, for det var en utfordring a legge opp god
undervisning for mange elever i en liten sal. Jeg merket stor forskjell fra de

forste til de siste timene jeg hadde.

Det var altsa desse tre omrada - organisering, tryggleik og tilbakemeldingar -
leerarstudentane folte dei hadde utvikla seg pa. | tillegg ser ein ogsa at gvingslerar er

viktigaste komponent for kva og kor mykje studentane lerte i denne perioden. Det var
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kring diskusjonen om kven som var den viktigaste leringskomponenten at prosjektet
tok ei ny vending, og fokuset kom over pa studentane sine tankar kring reflekterande
samtalar, nytten av det a sja seg sjglve og si leerarrolle. Ved a sja seg sjelve pa video,
betrakta sin eigen undervisning og deretter fa reflektera og kommentera i samtalar,
meinte studentane at det vart ein ny dimensjon. Deira eigen sjglvrefleksjon gjorde at dei
byrja a fundera kring det dei hadde gjort og kvifor, noko som auka bevisstheita deira og
fekk dei til & sja pa andre mogelegheiter og perspektiv. Dette opplevde studentane som
noko veldig positivt. Dette er eit meir sosiokulturelt synssett pa leering, det vil seia at
tankane deira blei utfordra og dei blei tvungne til a reflektera kring eigen situasjon og
leering. Dette syntest studentane var lererikt, og Ida omtalte slike samtalar pa denne

maten:

Ida

Slike samtaler skulle jeg gjerne hatt mer av, og gjort flere ganger. Jeg ser mye
tydeligere hva jeg gjar og hva jeg kunne gjort annerledes. 1 tillegg far man et
starre overblikk av det som skjer rundt meg. Hvis vi kunne gjort dette pa

lererutdanninga og evd i klassen, sa tror jeg at vi hadde leert veldig mye.

Lerdommar ein kan ta gjennom a sja situasjonar fleire gonger, og reflektera over det ein
ser saman med andre kan altsa vera sveert lzererikt, og ogsa vera eit kvalitetshidrag til
lerarutdanninga. Pa den maten kan ein enklare integrera teori og praksis, og ein kan sja
pa ulike matar a undervisa pa. Studentane verka a bli meir bevisste pa sin eigen rolle i
undervisningssamanheng, og kopla det til skulepraksisen og si eiga leering. Slik uttalte

Trond seg om spgrsmalet:

Trond

Det som var bra med a se seg selv og diskutere kring det, var at man fikk en
starre forstaelse av det som skjedde i situasjonene, enn det man fikk ved
samtaler med medstudenter og veilederne etter timene. Der ble det mer fokus
pa flyten i timene, hvordan man kunne spare tid pa organisering, og hvorfor
gvelser gikk bra/ikke bra. Jeg sag blant annet at jeg ikke alltid grep inn i
tilfeller hvor det hadde veert ngdvendig, og de gangene jeg faktisk grep inn var

det fint & fa diskutert med andre hva jeg kunne gjort for a enda bedre legge til
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rette for lzering hos elevene. Det synes jeg var vanskelig, og det sag man tydelig

nar jeg sag pa videofilminga.

Eg som forskar merka stor forskjell pa kvaliteten pa refleksjonen til studentane fra post-
intervjua rett etter undervisninga, og refleksjonane etter at dei hadde sett seg sjglve. Dei
vart meir bevisste pa si eiga rolle, og sag i sterre grad kva endringar som kunne blitt

gjort for & betra situasjonen dei sag. lda kommenterte ogsa dette:

Ida

Nar man skal diskutere en time man akkurat har hatt, eller dagen etterpa, slik
som vi gjorde sa blir de samtalane veldig vage. Der og da fales det jo lererrikt,
men samtalene handlet oftest om hva som gikk bra og hva som ikke gikk bra.
Man fikk noen tips om hvordan man kunne gjort det bedre, og det tok man til
seg. Men tipsene gikk ofte pa organisering, noe som for sa vidt er naturlig siden
vi var nye i yrket og ikke kunne forvente for mye av oss selv. Nar jeg fikk se meg
selv pa video og diskuterte rundt det jeg sag, sa faler jeg at jeg forstod mye
bedre hva jeg gjorde som ikke alltid var sa bra. Og da var det enklere a knytte

det til andre situasjoner i andre aktiviteter.

Dei reflekterte samtalane studentane gjennomfarte gav dei altsa eit klarare bilete av den
undervisninga dei hadde hatt. Dei oppdaga positive sider ved si eiga undervisning som
dei uttrykte at dei ville arbeida vidare med og forsterka som ein del av sin personlege
leeraridentitet, samtidig som dei sjglve mgtte seg sjelv i dgra og sag kritisk pa det som
ikkje fungerte bra nok. Sidan det vart brukt bade eit mobilt og eit stasjonzrt kamera,
fekk studentane sett dei didaktiske situasjonane, samtidig som dei fekk sja kva som
faktisk skjedde rundt dei i dei andre gruppene. Det fekk dei tre leerarstudentane til &
innsja at det heile tida skjer noko i ein undervisningstime. Dei sag blant anna at medan
dei hjelpte nokre elevar, var det andre som opplevde leering som skulle hatt
tilbakemeldingar pa det, og andre elevar som stod fast. Karin konkluderte med at det
heile tida skjer didaktiske hendingar, og at gjennom observasjon og reflekterande
samtalar kring det, kan ein forbetra si eiga evne som leerar til & utnytta situasjonane til at
alle elevar leerer meir og fleire far mogelegheit til & oppna meistringskjensle og fa
anerkjenning av laeraren. Det var sveert interessant a merka at lerarstudentane oppdaga

fleire og fleire didaktiske situasjonar i si eiga undervisning etterkvart som dei sag pa
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videoobservasjonane. Refleksjonane dei gjorde voks undervegs i desse sekvensane, og
denne forma for refleksjon kan vera eit sveert godt hjelpemiddel i utdanninga av

lerarstudentar innan kroppsgvingsfaget.
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7.0 Diskusjon

Dei tre leerarstudentane i denne studien beskriv at dei har opplevd leering kring
lerarrolla i lgpet av praksisperioden. Dei hadde i utgangspunktet ganske vage
forventningar til perioden, men gav uttrykk for at dei forbetra seg pa nokre omrader.
Saman med a bli betre pa organisering og oppna tryggleik i leerarrolla, har dei ogsa
reflektert over ting dei ikkje hadde tenkt pa fer dei var i praksis, og det har blitt ei form
for leering ut av dette ogsa. Studentane har mellom anna reflektert kring si eiga rolle
som den ansvarlege for elevane si leering, kva fgresetnader laerarutdanninga har gitt dei,
0g i kor stor grad dei har utvikla sin eigen undervisande rolle eller om dei har brukt
rettleiinga i praksisperioden til & tilneerma seg gvingsleararen. | dette kapitlet vil eg
diskutera funna mine opp mot tidlegare forsking og kopla det til den teoretiske
forankringa. Diskusjonen vil i all hovudsak baera preg av og gje svar pa

problemstillingane for studien.

7.1 Kvaforventar studentane a laera, og kva meiner dei a ha leert?
Kroppsgvingslerarstudentane i denne studien gjekk inn i utdanninga, og ikkje minst i

praksisperioden, med ulike mal og forventingar. Trond ville bruka dette éret til & bygga
pa bachelorgraden sin til & kunna kalla seg pedagog, for a lettare fa seg jobb. Han hadde
dermed ingen klare tankar om kva leerdom han ville fa ut av praksisperioden. Ida og
Karin, pa andre sida, hadde blant anna som mal a bli betre til & organisera, bli tryggare i
si eiga rolle som leerar, samt & tileigna seg evna til a sja fleire elevar om gongen i
forhold til tilbakemeldingar og vurdering. Dette er for sa vidt enkle og gode mal inn mot
ein praksisperiode, men ganske langt i fra det som er praksisen sitt formal i
leerarutdanninga. Sgndena & Sundli (2004) skriv at skulepraksisen ikkje berre skal setja
teoriar ut i praksis, men ein skal ogsa utvikla seg sjglv som lerar og praktikar for a betra
si eigenforstaing av yrket, samt at den skal synleggjera relevansen av den
teoriundervisninga som er gitt. Studentane verkar ikkje a ha blitt bevisstgjort med kva
som er mala med praksisperioden i leerarutdanninga. Undervisninga pa utdanninga har
heller ikkje bidrege til refleksjonar kring korleis dei skal undervisa nar dei kjem ut i
praksis, men dette vil bli diskutert meir seinare i kapitlet. Den nasjonale leereplanen
oppmaodar til breiare refleksjon kring faglege-, didaktiske- og sosiale ferdigheiter,
endring og utvikling, og etiske kompetansar (UFD, 2003a,b,c). | falgje Illeris (1999) er

leering ein sosialbetinga prosess som faregar i samspel med andre individ, kor den
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lerande sine forforstaingar, forventingar, interesser og perspektiv har sentrale rollar for
kva eit individ tek til seg av leering. Pa bakgrunn av sine eigne erfaringar, spesielt innan
idrett, forsgkte studentane fra starten av praksisperioden a leera elevane ulike idrettar og
aktivitetar. Responsen dei fekk av elevane, saman med tilbakemeldingar fra
gvingslerarane og medstudentane, bearbeidde dei og prevde a forbetra til neste

undervisningstime.

Studentane i denne studien uttrykte at dei leerte mykje kring samhandling og
interaksjon, og korleis dette farte til lzering hos elevane. Fleire forskarar (Wertsch,
1991, Saljo, 2000; Hargreaves, 2004), understrekar at interaksjon og samspel mellom
menneske er heilt avgjerande for lzering. | dei didaktiske situasjonane, spesielt dei to
forste, visar deme pa at eit undervisingopplegg som ber preg av fantasi og kreativitet,
og i tillegg utfordrar bade fysiske eigenskapar og elevar si evne til & samarbeida om
oppgavene, kan fara til god lzring og utvikling hos elevane. Dette sag studentane nar
dei vart observante pa det nar dei sag seg sjglv pa video, og tok dette opp i dei
reflekterande samtalane. Dei kommenterte ogsa at dei var avhengige av at nokre elevar
tok pa seg ein “ekspertrolle” (Vygotsky, 1978), noko som gjorde at dei andre elevane
vart med og etterkvar kunne bidra sjglve i starre grad. Vygotsky (ibid) framheva at eit
individ lzerer meir i samhandling med ein flinkare person. Eksperten kan anten vera ein
flink elev, men ogsa i mange tilfelle er denne personen leraren. Det er viktig a fa med at
desse situasjonane er tatt med fordi det var gode demer pa at leering oppstod, og
samtidig gav god bakgrunn til diskusjon og refleksjonar med studentane i ettertid.

Sidan det gjennomgaande fokuset i praksisperioden var god klasseleiing, organisering
og tryggleik for studentane, vart det i dei fleste timar brukt rein deduktiv
undervisningsmetode. Det vil sei at studentane viste og forklarte, medan elevane
gjennomfgrte gvingane og etterlikna studentane. Her var det i stor grad kjente
lagidrettar og turn som studentane hadde god erfaring med. Det var farst nar dei byrja a
reflektera over andre undervisningsmetodar at dei turte & gje fra seg litt av kontrollen,
0g n&erma seg ein meir induktiv form for undervisning. Dette resulterte i gvingar som
utfordra andre sider hos elevane enn berre tekniske ferdigheiter. Grunnen til at
studentane hadde fokus pa kontroll og tryggleik, kan, som i resultata til Mawer (1995),

veera pa grunn av at studentane er nervgse for sine eigne kompetansar i faget.

64



Vidare opplevde Ida i den tredje didaktiske situasjonen som er presentert, at leeraren
spelar ei viktig rolle nar elevane far starre ansvar for a lgysa gitte arbeidsoppgaver. Der
var det ei guttegruppe som ikkje hadde nokon tydeleg leiar, og Ida matte gripa inn. Ida
uttrykte at det var sveert vanskeleg a gjera noko med det, mykije pa grunn av at dei andre
gruppene arbeida bra og det var god flyt hos resten av klassa. Nar studenten sag
situasjonen sjglv pa video, oppdaga og reflekterte ho over at det var ho som styrte timen
og som hadde mogelegheit til & forbetra situasjonen. Dette underbyggjer Hattie (2009),
ved a skriva at kvaliteten pa leeraren er alfa omega for elevars lzring, og interaksjon
mellom laerar og elev som den viktigaste faktoren. Det er leeraren som spelar den
viktigaste rolla og det er opp til han eller ho & spela den store forskjellen og sergja for at
alle elevar far mogelegheit til & oppna leering og mestring. Bade Ida og dei to andre
studentane tok opp dette nar dei sag timane sine i ettertid, da dei innsag kor stor rolle
dei spela, og at dei alltid hadde mogelegheit til & gripa inn og styra elevane i riktig
retning. Som det kom fram i resultatet, hadde leerarstudentane veldig stort fokus pa seg
sjelve, i staden for a sja elevane og den einskilde sitt behov. Sidan deira starste
merksemd gjekk pa & ha kontroll og fokus pa organisering og flyt i timen, mista dei
nemleg fokus pa at elevane opplevde lzring. Dersom timen gjekk bra i det heile, sa tok
dei sjeldan tak i enkelttilfelle kor det ikkje fungerte like bra.

Gjennom 4 sja pa relasjonen mellom studentane og elevane og kva reaksjonar som blir
skapt av den undervisninga som blir gitt, kan ein sja noko av leeringa som oppstod hos
studentane. Vidare fekk dei sja undervisningstimen pa nytt pa video, og da oppstod det
leering ved at studentane sjglve vart observante pa det som faktisk skjedde. Dette gjaldt
béade situasjonar som gjekk bra, og situasjonar kor studentane innsag at dei skulle ha
gatt inn a rettleia i sterre grad for at elevane skulle oppna leering og meistra dei
arbeidsoppgavene som var gitt. Slike refleksjonar kom ikkje fram verken i post-
intervjuet eller i vegledingssamtalar mellom studentane og gvingslerar i

tilbakemeldinga etter undervisning.

I tillegg til at leerarstudentane opplevde lzering ved a sja seg sjelve og reflektera over
eiga rolle, nemnde alle tre at gvingslarar var ein viktig faktor i praksisperioden. Saman
med denne personen, samt gruppa pa seks studentar som var i praksis pa same skule,
vart rettleiingssamtalane i ettertid av undervisningstimane veldig viktig for korleis

studentane utvikla seg gjennom perioden. Det var i stor grad desse samtalane som gav
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grunnlag for korleis neste time vart gjort. Ogsa her sag ein igjen eit organisatorisk
fokus, kor det vart diskutert kva som gjekk bra, kva som ikkje gjekk bra, og korleis ein
kunne hindra at visse ting oppstod. 1 tillegg bar samtalane preg av i kor stor grad
studentane hadde oppnadd krava og tilbakemeldingane gvingslerar hadde gitt tidlegare.
Solstad (2009) har noko av dei same funna, og peikar pa at rettleiing ikkje berre skal
veera rad og retningslinjer, men ogsa gje studentane forstaing, bevisstgjering og
utvikling av eigne tankar. Ved slik rettleiing bidrar ikkje samtalane til 4 endra
studentane si tenking om kunnskap og leering, noko som grunnar i at fokuset er retta
mot korleis i staden for kvifor (ibid). Ved at fokus hos studentane ligg pa & overleva
settinga” gjennom god organisering og klasseleding, hindrar det kreativitet og
utvikling, og praksisen fungerer som ei teknisk sjekkliste (ibid). Desse fokusa verkar
gvingslerarane a dela, og dermed far ikkje studentane den utviklinga ein gjerne skulle

sett i denne delen av utdanninga.

7.2 Klargjorde leerarutdanninga studentane for praksisperioden?
| denne delen skal eg diskutera refleksjonane studentane hadde kring kva dei lerte pa

lzerarutdanninga, og om studentane fekk hjelp av denne kunnskapen ute i praksis. Den
nasjonale lereplanen (UFD, 2003a,b,c) og Stortingsmelding nr. 11 (2008-2009)
oppmodar lerarutdanninga til & betra studentane sine evner til refleksjonar kring ulike
undervisningskompetansar, samt ei betre integrering mellom teori og praksis, og ei betre
kopling mellom det som skjer i hggare utdanningsinstitusjonar og i praksis. |
resultatkapitlet kom det fram fleire sitat fra studentane i denne studien kor dei fortalde
at leerarutdanninga hadde sveert lite a sei for korleis dei underviste nar dei var i praksis.
Dette er ikkje noko nytt, og ein ser dei same tendensane i tidlegare forsking, kor det
ogsa kjem fram at gvingslerar spelar ei starre rolle for kva dei far ut av perioden
(Kvernbekk, 2001; Sundli, 2002; Keay, 2007; Brekke, 2008; Laursen, 2008). NIH
spelar her ei sentral rolle, og det er viktig a stilla sparsmal om kva dei kan gjera annleis
for at studentane kan bruka meir av den kunnskapen som finst pa NIH nar dei er ute i
sin skulepraksis. Det studentane i denne studien kom fram til var at dei sakna
teoriundervisning som kunne veera til nytte nar dei skulle undervisa i praksis. Dette falte
dei at mangla, og det var noko av grunnen til at dei tok til seg alle idear og rettleiing

som gvingslararane kom med.
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| fleire sitat fra studentane kjem det fram at veldig lite av undervisninga pa NIH, bade
teoretisk og praktisk, var noko dei tenkte over og kunne bruka i praksis. Fokus lag pa
malsetting og vurdering, utan noko om korleis ein kan undervisa elevar pa ulike matar
til 2 na dei mala som blir laga. | dei praktiske timane var det studentane sine ferdigheiter
som vart trena, ikkje evna til a undervisa i emnet. Likevel fgler studentane at
praksisperioden var svert lererik, og dei mgtte pa mange utfordringar som dei meinte
dei meistra. Pa grunn av desse tankane sette dei eit spgrsmalsteikn ved om den
undervisninga som vart gitt pa leerarutdanninga eigentleg var ngdvendig, sidan dei
overlevde laerarrolla i skulen utan a fgla at det var pa bakgrunn av det dei hadde lert
tidlegare i studiet. Derimot fglte, i alle fall Trond, at dei vart kasta meir eller mindre ut i
det, utan nokre fgringar om kva dei skulle tenkja pa, korleis ein skal undervisa, og kva

ein gjer dersom ein stgyter pa ulike utfordringar.

Kvernbekk (2001) og Laursen (2008) skriv ogsa at leerarstudentar verdsett praksisen i
leerarutdanninga hggast, og at studentane ser pa teorien dei leerer i utdanninga som
ubetydeleg for & tileigna seg laerarkunnskap. Dette er nok med pa a skapa studentar som
gar inn i ein praksisperiode utan klare mal, og som har eit ynskje om a overleva
praksisen sin i staden for & utfordra seg sjglv pa omrader dei har lzert noko om tidlegare
og dermed sgka ny kunnskap (Keay, 2007). Dette ser ein ogsa igjen hos studentane i
mitt studie. Dei satt igjen med gode folelsar etter enda praksis med mange positive
opplevingar og gode tilbakemeldingar fra gvingslerarane. Dei gode opplevingane var
likevel ikkje at dei opplevde mestring kring det dei leerde pa leerarutdanninga, men det
var ein mestringsfglelse av a ha kome gjennom praksisen pa ein god mate og fatt

anerkjennelse av gvingslaerarane.

Nokon av arsakene til at studentane har fokus pa praktiske ferdigheiter nar dei skal
beskriva ein god kroppsgvingslerar, kan ein finna hos Mordal Moen (2011). Ho skriv
mellom anna at dei som utdannar kroppsgvingsleararar ser pa utdanninga med det
primaere mal & leera studentane ulike idrettar og formidling av idrettsaktivitetar. Vidare
ser dei pa kroppsgvingsfaget som viktig for a farebyggja livsstilssjukdommar og fremja
god helse i befolkninga. Dette har ogsa Larsson (2009) komme fram til. Utdanninga
verkar altsd 4 ha fokus pa a leera idrettar og teknisk utfering saman med hagt

aktivitetsniva, i staden for refleksjonar kring teoretiske, verdibaserte og etiske
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problemstillingar (Mordal Moen, 2011). Dette stettar det studentane i denne studien har

uttalt kring utdanninga, og det fokus dei meiner a ha opplevd under lzerarutdanninga.

Det kunne veert interessant & sja pa korleis NIH og gvingslararane pa dei ulike
praksisskulane kommuniserer og legg opp praksisperioden for studentane. | denne
studia har eg ikkje grunnlag til & ha formeiningar om koplinga mellom desse er for
darleg, men ein kan tenkja seg at det kunne blitt enda betre dersom gvingslerarane
kontinuerleg vart skulerte hos NIH slik at alle studentar var sikra like god praksis. Pa
den maten kunne ogsa NIH kvalitetssikra praksisperioden ved at gvingslerarane falgjer
opp det fokus dei gnskjer & ha, dersom dei har klare mal for korleis praksisen skal

utvikla studentane som framtidige yrkesutgvarar.

Ein anna ting som verkar a spela ei rolle pa kva fokus bade dei som utdannar
kroppsgvingsleerarar og studentar pa utdanninga er idrettsinteressa og den breie
erfaringa innan idrett som dei har. Med bakgrunn som bade utgvar og trenar, kan det
absolutt forma ein lzerar til & halda fokus pa a uteva idrettar, tekniske ferdigheiter og
klasseleiing. Dette stgttar funna til Larsson (2009) som beskriv utdanninga som ei
utdanning med gitte spelereglar. Studentar sitt ofte igjen med det same synet pa faget
etter som fer dei tok leerarutdanninga. Ho skriv vidare at bade dei som utdannar
kroppsgvingslerarar og studentane sin idrettshabitus paverkar studentane sitt syn pa
faget i stor grad, kor idrettsferdigheiter, helsefremjande aktivitet og veltrent kropp star
sentralt. Dette kan bidra til a forsta betre kvifor studentar, ogsa dei i denne studia, har
fokus pa idrettslige ferdigheiter og legg opp undervisning ut i fra det. Eit slikt syn pa
faget, som munnar ut fra denne idrettshabitusen studentar tek med seg inn i
undervisning, kan spela ei rolle pa korleis studentane legg opp undervisninga si i
praksis, og legg fokus pa korleis i staden for kvifor. Mordal Moen (2011) nemner ogsa
at dei som utdannar kroppsgvingslerarar og studentar sin idrett- og leerarhabitus vert
forsterka i leerarutdanninga, spesielt av studentar, gvingsleerarane i skulepraksisen og av
kollegaer. Nettverket til dei som utdannar kroppsgvingslerarar er ofte i samme yrke og
har derfor ganske lik habitus som idrettsperson og lerar, noko som paverka kva som
vert mal og hensikt med kroppsgvingslararutdanninga i staden for politiske dokument
og deira faringar for kva som er viktig i ei slik utdanning (ibid). Dette kan bidra til ein
vond sirkel som er vanskeleg a endra pa. Krogh Christensen (2001) underbyggjer

fenomenet og skriv at det & dyrka idrett er ein integrert del av idrettslerarars
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sjelvforstaing og habitus, og at det & ha idrettslege ferdigheiter blir sett pa som ein
veldig vesentleg kapital blant idrettsleerarar.

7.3 Pakva mate bidrar leerarutdanninga til at studentane far
utvikla sin eigen mate & undervisa pa?
| denne delen skal eg diskutera om lzerarutdanninga bidrar til at studentane vagar, har

kunnskap nok om, og far rettleiing til & finna sin eigen mate a undervisa pa ved hjelp av
ulike undervisningsmetodar. Dette var ei problemstilling som dukka opp etterkvart som
studentane reflekterte over kva som styrte maten dei underviste pa. Desse samtalane
kom opp til diskusjon gjennom at studentane ikkje bevisst brukte leert kunnskap fra
NIH, og fekk det organisatoriske fokuset saman med god klasseleiing som nemnd
ovanfor. I stor grad uttrykte studentane at dette bar preg av at dei ikkje hadde lzert nok
om leeringsteoriar og undervisningsmetodar, saman med at dei gjerne tok den enklaste
vegen gjennom trygge aktivitetar og gvingar. | resultatkapitlet kom det fram at dei
gjerne ville ha kontroll og dermed underviste med ei deduktiv tilngerming, nemleg vis
og forklar. Det dei synst var best med dette, var at det var dei som styrte kva som skulle
skje, og dei fekk mogelegheit til & ga rundt og sja om alle fekk det til. Som dei
didaktiske situasjonane er deme pa, prevde dei etterkvart ut meir problemlgysande
aktivitetar, og det var noko studentane synst var kjekt a eksperimentera med. Det var
fordi dei opplevde at elevane responderte sveert positivt til den typen undervisning, det

kom fram samarbeid, og det oppstod laering som beskrive i resultatet.

Det at studentane ikkje hadde sarleg kunnskap om ulike matar & undervisa pa, treng
ikkje seia at den teorien ikkje blir undervist i pa NIH. Likevel, slik som studentane i
denne studia uttrykte seg, sa hadde dei ikkje lzert noko om ulike leeringsteoriar og
undervisningsmetodar fgr dei gjekk ut i praksis. Om dette kom pa eit seinare tidspunkt
er ikkije tatt hggde for i dette prosjektet. Derimot peika leerarstudentane pa at dei leerte
mykje om malsetting, maloppnaing og vurdering. Dette falte dei seg trygge pa, men dei
sag ikkje nytten av dette i fgrste praksisperiode. | denne perioden var det ikkje i
studentane si interesse a ha fokus pa vurdering, sidan dei hadde meir enn nok med 4 fgla
seg trygge i undervisningssamanheng, meistra dei organisatoriske utfordringane, og
skapa respekt hos elevane. Posner (2005) peikar pa mellom anna to mal som
skulepraksisen bgr bidra til, nemleg & knyta saman teori og praksis, og a finna sin eigen

mate & undervisa pa. Desse mala nar ikkje studentane i denne studia, pa grunn av at dei
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ikkje har fatt den undervisninga dei meiner dei hadde trengt, eventuelt at dei ikkje har
blitt skapt ei forstding for korleis ein kan bruka teorien i praksis, samt at dei ikkje har
fatt klare arbeidsoppgaver knytt til & utforska ulike undervisningsmetodar som dei faler
seg vel med og opplever som det beste for elevane. Ida gav blant anna uttrykk for at ho
hadde gnska at leerarutdanninga bar meir preg av matar a undervisa pa, slik at ho ikkje
berre stod a kommanderte elevane og fglte at ho lgyste oppgavene for dei. Dette kom
fram nar ho sag seg sjelv og reflekterte over at det vart mykije “vis og forklar” i
undervisninga hennar. Bade Trond og Karin delte mykje av dei same synspunkta, da dei
0gsa sag pa si eiga undervisning og reflekterte kring i kor stor grad elevane larte noko

og forstod kva dei gjorde og kvifor.

@vingslerarane verkar igjen a ha stor betyding for korleis studentane utvikla seg
gjennom perioden, noko dei sjglve ogsa gav uttrykk for. Sundli (2002) og Brekke
(2008) skriv at studentar ofte ser pa gvingslarar som ein fasit pa kunnskap som
studentane har lyst a tileigna seg. Sidan dei ikkje har fatt knaggar & henga den lzrde
teorien fra utdanninga pa, overtek dei arbeidsrutinar, spgriemgnster og uttrykksmatar,
saman med undervisningsmetodar, som nesten kan beskrivast som kloning av
gvingslerar. Laeringa til studentane vert da knytt til gvingsleerar i staden for til
leerarutdanninga som utdannar studentar til & bli nye kroppsegvingslararar.
Teoriundervisninga ser ikkje ut til & spela noko rolle pa korleis studentane utviklar seg
som leerarar, ein felelse ein ogsa sitt igjen med i denne studia. | falgje studentane sine
kommentarar kring gvingsleararane, var det dei som styrte kva studentane skulle leera,
og kva dei matte gjera for & na dit. Dette er ikkje nye funn, da ein ser i tidlegare forsking
pa omradet (Sundli, 2002; Keay, 2007; Brekke, 2008; Sirna m. fl., 2008) at gvingslaerar
spelar den viktigaste rolla for mange studentar si utvikling, og ein blir dermed ofte ein
kopi av den meir erfarne leeraren. Studentane i denne studia verkar a ha stort fokus pa a
fa gode tilbakemeldingar og vurdering av gvingslararane, noko som kan vara grunnen
til at all rettleiing blir slukt av studentane. Dette farer til at leerarstudentane kopierer
gvingslerar, i staden for at det vert skapa nyskapande og kreative lzrarar (Sgndena &
Sundli, 2004). Verken lerarutdanninga eller gvingslararane klarar altsa a hjelpa
studentane til & finna sin eigen mate a undervisa pa, mykje pa grunn av det
organisatoriske fokuset som ligg til grunn, saman med tryggleik, god klasseleiing og

aktivitetsniva.
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7.4 Oppsummerande diskusjon
Studentane hadde som nemnd ulike forventingar og dermed ulike mal for

praksisperioden. Likevel var ikkje det serleg synleg under observasjonen, da alle tre
studentar gjorde gode farebuingar fram mot kvar undervisningstime og gjennomfarte
gode timar som dei fekk mykje gode tilbakemeldingar av fra gvingslerarane.
Studentane satt ogsa igjen med ei god kjensle etter enda praksisperiode, kor dei hadde
leert seg korleis det vil veera & arbeida som leerar. Dei samarbeida med andre lerarar og
erfaringar kring det & undervisa pa ulike alderstrinn og med varierande innhald. Posner
(2005) sine mal for skulepraksisen som er presentert tidlegare vart oppfylt i varierande
grad gjennom perioden. Studentane fant ut kva undervisning handlar om og om dei
faktisk likte det. Dei eksperimenterte med ferdigheiter dei hadde og ferdigheiter dei
ville utfordras og bli betre pd. Medan dei to mala som gjekk pa a utvikla sin eigen stil,

samt & knyta saman teori og praksis sag ein i liten grad.

Gjennom denne studien har ein sett nytten av a ha reflekterande samtalar kring eiga
undervisning, saman med mogelegheit til a sja seg sjglv i leerarrolla. Som nemnd i
tidlegare kapittel oppmodar bade politiske dokument (UFD, 2003a,b,c) og tidlegare
forsking (at refleksjonar kring ulike ferdigheiter som paverkar rolla som lzrar, saman
med endring, utvikling og etiske kompetansar. Larsson (2009) og Mordal Moen (2011)
som har gjort to store avhandlingar kring lzerarutdanninga og studentane sine mal og
hensikter med utdanninga og kroppsevingsfaget, og ogsa her ser ein at refleksjonar far
plass i eit miljg prega av tekniske og idrettslege ferdigheiter. Annerstedt et.al. (2011)
har tidlegare nemnd behovet for & utvikla meir kunnskap om kva typar refleksjonar som
vert stimulert i skulepraksisen, og korleis kroppsgvingsleerarstudentars evne til
refleksjon kring deira utgving som lerarar kan utviklast gjennom utdanningsinstitusjon

og skulepraksisen.

Ohnstad & Munthe (2010) meiner ogsa at praksisen har for stort fokus pa praktiske
ferdigheiter i staden for refleksjonar kring blant anna sosiale og etiske problem knytt til
undervisning og det 4 vaera lerar. Det inntrykket ein sitt igjen med etter & ha hgyrd
studentane sine forteljingar om leerarutdanninga, verkar det som at allereie her er det lite
reflekterande samtalar kring undervisning. Slike reflekterande samtalar gjennomfarte
studentane i denne studien, noko dei fglte var sveert leererikt. Dersom laerarstudentar

hadde fatt mogelegheit til a sja seg sjglv og andre medstudentar i
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undervisningssamanheng og gvd pa dette i praktiske timar i utdanninga si, kunne det
vore med pa a auka bevisstgjeringa til studentane, saman med 4 sja og diskutera saman
med andre. Ogsa med dei som utdannar kroppsgvingslerarane. Dei kunne til demes gatt
saman i grupper og gvd pa slike reflekterande samtalar, kor dei kunne sett seg sjelve og
knytt teorien inn praksisen saman med andre. Dette kan kanskje bidra til ei breiare
forstaing av seg sjelv, lerarrolla, og elevane som er avhengig av ein god leerar for a
oppna lering. Da kan ein ogsa prgva ut ulike metodar & undervisa pa, sja korleis
situasjonar oppstar og kva krav som da stilles av lararen. Dette var noko studentane
fareslo at leerarutdanninga burde arbeida meir med. Videofilma undervisning med
pafelgjande reflekterande samtalar kan kanskje bidra til at leerarstudentar kan utfordras
pa utvikling og kreativitet, da dei saman med andre kan finna gode arbeidsmetodar og

dermed skapa sin eigen leeraridentitet.

7.5 Kritikk pa eigen studie og vidare forsking
Om eg skal ha eit kritisk blikk pa mi eiga studie, sa kan ein farst og fremst setja

spersmalsteikn ved mi eiga kompetanse som forskar og intervjuar. Det er ikkje sikkert
at eg har dei beste evnene til & plukka ut det mest essensielle i observasjonen, eller
generelt i all datainnsamling. Eg er ogsa fersk som intervjuar, og det finst nok
mogelegheiter for a stilla enda betre sparsmal, samt & komma med gode
oppfalgingssparsmal nar studentane svara kring ulike emner. I tillegg beer min mate a
skriva pa preg av korleis eg tolkar og forstar datamaterialet. Eg har forsgkt a beskriva
min bakgrunn i metodekapitlet, for a gje eit innblikk i korleis min bakgrunn og stastad

kan paverka meg og styra prosjektet i den retninga den har gjort.

Denne studien har tatt for seg tre studentar som var utplassert pa samme skule. Derfor
er det vanskeleg & trekkja konklusjonar pa korleis det er generelt for
kroppsgvingslaerarstudentar og deira praksisperiode. Det er store lokale forskjellar fra
gvingsskule til gvingsskule, bade i forhold til kvaliteten pa gvingslararar, utstyr og
fasilitetar, og kroppsgvingas plass pa den aktuelle skulen. Synet pa kroppsgvingsfaget

vil nok ogsa variera.

Tre studentar har bidrege til mange interessante funn, men samtidig er det naturleg a tru

at ein ville fatt eit breiare bilete av emna dersom antall informantar hadde vore hggare.
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Likevel, i det omfanget eit masterprosjekt er, er ein ngydt til & begrensa bade mengde
data som skal samlast inn, og praktiske fordelar og ulemper ma vurderast i forhold til

vala ein skal ta.

Ut i fra dei funna som no er diskutert, finst det grunn til a tru at bade NIH og andre
utdanningsinstitusjonar kan ha behov for a nytta seg av videoobservasjon og
reflekterande samtalar kring undervisning som ein del av utdanninga. Her kan ein ha
fokus pa ulike delar av den teoretiske undervisninga og skapa refleksjon blant
studentane kring dei ulike punkta, og dermed knyta saman teori og praksis pa ein
tydelegare og betre mate. Dette kan bidra til at studentane i stgrre grad ser nytten av
teorien og klarar bruka pedagogiske verktay til a bli meir reflektert og utvikla sin eigen
leeraridentitet. Det hadde vore interessant a forska vidare pa dette emnet og sett om det
hadde hatt den verknaden pa utdanninga og studentane sin leeringsprosess som denne
studien antyder til. Det er etterlyst konkrete forslag pa kva refleksjonar ein skal setja
fokus pa (Annerstedt et.al., 2011; Mordal Moen, 2011) i utdanninga av gode

kroppsgvingslerarar, og dette kan vara starten pa eit slikt forslag.
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Kopi: Bjern-Eirik Ystaas, Sporveisgata 27 B, 0354 OSLO

Avdefingskontorer / District Offices:
O5L0: NsD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0318 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svt.ninu.no
TROMSEZ: NSD. HSL, Universitetet | Tromss, 9037 Tromse. Tel: +47-77 64 43 36. martin-ame andersen@uit.ng
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NORGES IDRETTSHOGSKOLE

Informasjon om forskingsprosjekt
Elevar/fgresette

Mitt namn er Bjgrn-Eirik Ystaas og eg er masterstudent pa Norges Idrettshagskole. Eg
er fra fgr utdanna lzerar, og skal no i gang med eit forskingsprosjekt innan
kroppsgvingsfaget. For a bidra til 4 utvikla faget og utdanna gode leerarar, treng eg
dykkar hjelp. Som rettleiar har eg med meg professor Claes Annerstedt som skal
kvalitetssikra arbeidet fram mot mine mal.

Under skuledret 2011-2012 kjem ditt barns skule til & ta del i eit forskingsprosjekt. |
dette prosjektet kjem vi til & studere undervisninga, med sgkjelys pa praksisstudentar fra
Norges ldrettshagskole. Elevane vil derfor ha ein birolle i datainnsamlinga. Bakgrunnen
for denne studien, er eit ynskje om a finna ut kva leerarstudentar i kroppsevingsfaget
faktisk lerer i praksisperioden. Det er studentane fra NIH sin framtreden og relasjonar
med elevane som skal bli analysert, bade farebuingar for undervisningstimane, og
handtering av situasjonar som oppstar undervegs. Det siktes fgrst inn mot
leerarutdanninga, og derifrd kan vi bidra til & skapa betre leerarar i kroppsgving for
elevar i den norske skulen.

I vare undersgkingar kjem vi til & videofilma tre undervisningstimar, og intervjua
praksisstudentane og gvingslerar. Igjen, det er leerarrolla som er i fokus. Vi kjem berre
til & videofilma elevar som har gitt si godkjenning. Elevane kan nar som helst avbryta si
deltaking under prosjektets gang. Til og med midt i undervisninga kan elevane velja a
ikkje koma i kameraet sitt sgkjelys. Filmane som blir laga vil bli bevart i eit last rom, og
kjem berre til & bli brukt av forskarane i prosjektet. | rapporteringa av prosjektet vil
verken namnet pa lzrarar, elevar eller skule bli nemnd. Samtidig vil alt materiale bli
gydelagt ved prosjektets avslutning, seinast 1.oktober 2012.

Vi haper at du ser positivt pa dette, men om du/dykk ikkje vil at ditt/dykkar barn skal bli
filma, send med blanketten til ditt/dykkar barn sin leerar. Har du spgrsmal angdande
prosjektet eller undersgkinga er du velkommen til a ta kontakt med oss.

Bjorn-Eirik Ystaas Claes Annerstedt

Norges idrettshggskole Norges idrettshggskole

E-mail: bjorneiriy@student.nih.no E-mail: claes.annerstedt@nih.no
TIf: 90 69 94 23 TIf: 2326 2394
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NORGES IDRETTSHOGSKOLE

Informasjon om forskingsprosjekt
Studentar NIH

Mitt namn er Bjgrn-Eirik Ystaas og er masterstudent pa Norges Idrettshagskole. Eg er
fra for utdanna idrettsleerar, og skal no i gang med eit forskingsprosjekt innan
kroppsgvingsfaget. For & bidra til & utvikla faget og utdanna gode lerarar, treng eg
dykkar hjelp. Som rettleiar har eg med meg professor Claes Annerstedt som skal
kvalitetssikra arbeidet fram mot mine mal.

Det eg er pa jakt etter, er & finna ut kva du som student forventar av praksisperioden, og
kva du faktisk leerer. Eg har sjglv tatt PPU-studiet, og leerte mykje av mine til saman 12
veker ute i skulane. I ettertid har eg likevel spurt meg sjglv spgrsmal om det eg lerte.
Dette er spgrsmal som du kanskje vil sparja deg sjglv i ettertid, og som er veldig viktig
for at faget skal overleva i den norske skulen med stort fokus pa teoretiske fag. Vi treng
gode lzerarar, og det far vi gjennom god utdanning og bevisstgjering av fagets og
personlig utvikling.

Din involvering i dette forskingsprosjektet vil veera gjennom intervju med meg,
samtidig som eg kjem til & videofilma tre undervisningstimar i lgpet av praksisen din.
Dvs. at det ikkje vil veera serleg tidkrevjande for deg. Det vil verta korte intervju i
forkant og etterkant av undervisninga, og avslutningsvis ein samtale kor vi gar gjennom
videoanalysen eg har gjort. | den siste fasen har eg tatt for meg situasjonar eg ser pa
som interessante, og du far mogelegheit til a reflektera over det du gjorde.

Dette kjem til 4 bli ein hyggeleg og lzererik prosess mellom meg og deg. Eg kjem ikkje
til & bruka namn, bileter eller andre kjenneteikn som kan kopla hendingar og utsegn til
personar. Det er berre meg og min vegledar som vil ha tilgang til informasjonen dykk
gjer meg, og ved enda prosjekt vil all innhenta data bli gydelagt. Deltaking er 100%
frivillig og du kan trekka deg fra prosjektet nar som helst, utan konsekvensar.

Med venleg helsing

Bjarn-Eirik Ystaas Claes Annerstedt, professor og vegledar
bjorneiriy@student.nih.no claes.annerstedt@nih.no
TIf: 90 69 94 23 TIf: 23 26 23 94

JA, eg vil gjerne delta i prosjektet, Underskrift:
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NORGES IDRETTSHOGSKOLE

Informasjon om forskingsprosjekt
@vingslerar/rettleiar for NIH-studentar

Mitt namn er Bjgrn-Eirik Ystaas og er masterstudent pa Norges ldrettshagskole. Eg er
fra for utdanna idrettslerar, og skal no i gang med eit forskingsprosjekt innan
kroppsgvingsfaget. For a bidra til 4 utvikla faget og utdanna gode leerarar, treng eg
dykkar hjelp. Som vegledar har eg med meg professor Claes Annerstedt som skal
kvalitetssikra arbeidet fram mot mine mal. For NIH som institusjon, har dette
forskingsprosjektet stor nytteverdi, og ynskjer derfor din hjelp.

Malet med denne undersgkinga er a finna ut kva studentar pa leerarutdanninga ved
Norges Idrettshagskole lerer i praksisperioden, og vidare veera med pa a sikra god
leerarutdanning. For & finna ut kva studentane lerer seg i praksisperioden skal eg
intervjua studentane og videofilma tre undervisningstimar per student. Dette vil ikkje
paverka undervisninga i nokon som helst grad, og det vil heller gjera studentane enda
meir bevisste pa sine handlingar i undervisningssamanheng. Du som
gvingslerar/rettleiar vil bli intervjua raskt av meg far og etter undervisningstimen. Dette
er for a sja kva kriterier som blir stilt til studenten, og korleis du meiner studenten takla
enkelte situasjonar og heile timen sett under eitt.

Eg kjem ikkje til & bruka namn, bileter eller andre kjenneteikn som kan knyta hendingar
0g utsegn direkte til personar, og skulens namn vil ikkje komma fram i sluttrapporten.
Vil minne pa om at deltaking er 100% frivillig, og alle partar kan trekkja seg fra
prosjektet nar som helst. All informasjon som blir henta inn og anonymisert, vil ogsa bli
gydelagt etter prosjektets avslutning.

Med venleg helsing

Bjarn-Eirik Ystaas Claes Annerstedt, professor og rettleiar
bjorneiriy@student.nih.no claes.annerstedt@nih.no
TIf: 90 69 94 23 TIf: 23 26 23 94

JA — eg som gvingslarar ynskjer a bidra i dette forskingsprosjektet

Underskrift; Skule:
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Informasjon om forskingsprosjekt
Skulen v/rektor

Mitt namn er Bjgrn-Eirik Ystaas og er masterstudent pa Norges Idrettshagskole. Eg er
fra for utdanna idrettslerar, og skal no i gang med eit forskingsprosjekt innan
kroppsevingsfaget. For & bidra til & utvikla faget og utdanna gode lerarar, er eg
avhengig av dykkar hjelp. Som rettleiar har eg med meg professor Claes Annerstedt
som skal kvalitetssikra arbeidet. For NIH som institusjon, har dette forskingsprosjektet
stor nytteverdi, og eg ynskjer derfor din hjelp.

Malet med denne undersgkinga er a finna ut kva studentar pa leerarutdanninga ved
Norges Idrettshagskole lerer i praksisperioden, og det kan vidare veera med pa a sikra
god leerarutdanning. For a finna ut kva studentane laerer seg i praksisperioden skal eg
intervjua studentane og videofilma tre undervisningstimar per student. Dette vil ikkje
paverka undervisninga i nokon som helst grad, og det vil heller gjera studentane enda
meir bevisste pa sine handlingar i undervisningssamanheng. @vingslararane vil ogsa bli
intervjua raskt av meg fer og etter undervisningstimen. Eg ynskjer tillating til & gjera
desse observasjonane av studentane medan dei er i praksis pa dykkar skule. Elevane
dykkar vil ikkje ha mitt fokus. Det vil heller ikkje bli ekstra arbeid for dykk.

Eg kjem ikkje til & bruka namn, bileter eller andre kjenneteikn som kan knyta hendingar
0g utsegn direkte til personar, og skulens namn vil ikkje komma fram i sluttrapporten.
Deltaking er 100% frivillig, og alle partar kan trekkja seg fra prosjektet nar som helst.
All informasjon som blir henta inn og anonymisert, vil bli gydelagt etter prosjektets
avslutning. @vingslaerarane har allereie takka ja.

Med venleg helsing

Bjarn-Eirik Ystaas Claes Annerstedt, professor og rettleiar
bjorneiriy@student.nih.no claes.annerstedt@nih.no
TIf: 90 69 94 23 TIf: 23 26 23 94

JA — Bjern-Eirik Ystaas gis lov til & observera undervisning pa var skule.

Underskrift; Skule:

87


mailto:bjorneiriy@student.nih.no
mailto:claes.annerstedt@nih.no

NORGES IDRETTSHOGSKOLE

Samtykkjeerkleering ved innsamling og bruk av personopplysningar til

forskingsformal.

Prosjektleiar: Bjarn-Eirik Ystaas

Prosjekttittel: Intensjon og realitet — ei undersgking om leering i praksisundervisninga

ved Norges Idrettshggskole.

Eg bekreftar hermed at eg har lese informasjonsskrivet, og eg samtykkjer at
opplysningar innhenta av prosjektleiar Bjgrn-Eirik Ystaas kan bli brukt i hans
forskingsprosjekt. Dette pa bakgrunn av at alle opplysningar som eg gjer eller som blir

observert anonymiseres i all rapportering fra studien.

Eg er kjend med at mi deltaking i prosjektet er frivillig, og at eg kan trekkja meg fra

studien nar som helst — utan konsekvensar.

Stad Dato Underskrift

Prosjektleiar Vitskapleg leiar

Bjorn-Eirik Ystaas Claes Annerstedt

Norges ldrettshggskole Professor, Norges Idrettshggskole
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NORGES IDRETTSHOGSKOLE

Samtykkje til videofilming

Eg forstar at:

delar av undervisninga mitt barn deltek i kan komma til & bli videofilma,
videofilminga er ein del av eit forskingsprosjekt

deltaking i denne studien er frivillig, og dersom ho/han ikkje vil delta, kjem det
ikkje til & ha negative konsekvensar for ho/han,

ditt barn kan nar som helst under undervisninga velja a utebli fra innspelinga.
Forskaren kjem da til 4 unngé & filma, eller ’ta ho/han bort” fra filmen i
etterkant,

forskarane kjem til & skriva noko om det som skjer i undervisninga, men elevens
namn eller namnet pa skulen kjem ikkje til & nemnast,

videofilmane kjem berre til & bli brukt av forskarane i prosjektet, dvs.
prosjektleiar m/rettleiar,

kopi av innspelingane vil bli oppbevart i eit last rom/skap, og bli gydelagt ved
prosjektets avslutning,

om eg har spgrsmal om studien, kan eg nar som helst snakka med forskarane i

prosjektet.

Nei, eg vil ikkje at mitt barn blir videofilma
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NORGES IDRETTSHOGSKOLE

Intervjuguide

Pre- og postintervju

Introduksjon
- Far farste intervju med informantane kjem eg til & presentera meg sjalv,
prosjektet, og ga gjennom rettigheitene dei har i forhold til frivillig deltaking og
anonymitet. Dette gjer eg for & skapa tryggleik og god tone i innleiingsfasen av
samarbeidet.

- Alder, utdanning, idrettsleg bakgrunn, erfaringar som laerar?

Far undervisningstimar (student)

- Fortell om undervisningsopplegget — mal, bakgrunn for vala?

- Kvavil du at elevane skal lzra seg i timen, korleis har du tenkt & leggja opp
timen for & na desse mala, og korleis forventar du at elevane responderer pa
dette?

- Brukar du noko du har lart fra NIH nar du skal undervisa i denne timen?

- Kuva forventar du sjglv a fa ut av denne timen, fagleg sett?

- Er det stor spennvidde mellom dei beste og mindre gode elevane?

o Har du planar for korleis du kan lgysa denne problematikken dersom det

oppstar?

Har du elevar som treng tilpassa opplering eller har spesielle behov?

Fer undervisningstimar (gvingslarar)
- Kva forventar du av studenten?
- Kva forventar du av elevane?

- Kvaer viktig for at elevane og studentane skal oppna best leering i dette emnet?
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Etter undervisningstimar (student)

- (Kan du) fortelja om undervisninga? Kva tankar har du om den no?

- Vart undervisninga slik du hadde tenkt deg?

- Kvarespons fekk du av elevane?

- Skjedde det noko spesielt (spesielle situasjonar)? Var det noko som ikkje gjekk
som du hadde tenkt?

- Klarte elevane utfordringane? Var spennvidda mellom dei beste og dei mindre
flinke elevane slik du hadde forventa?

- Eglamerke til... (didaktiske situasjonar) Kan du fortelja om det?

Etter undervisninga (gvingsleerar)
- Korleis gjekk undervisninga?
- Kva var bra og kva var darleg?
- Var det spesielle hendingar som oppstod? Korleis handterte studenten dei?
- Kva lering kan studenten ta med seg vidare etter denne undervisningstimen?
- Faler du elevane lerte mykje i denne timen, ogsa sett i lys av
undervisningsopplegget til studenten?
- Korleis lgyste studenten situasjonen da... (didaktiske situasjonar ein sdg ved

observasjon)
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NORGES IDRETTSHOGSKOLE

Intervjuguide

Semi-strukturert intervju/reflekterande samtale

Introduksjon:

Alder, utdanning, erfaring
Kva forventningar hadde du fer praksisperioden din?
Kva sitt du att med etter praksisperioden?

o Kva lerte du?

o Kvatek du med deg vidare?

Leerarsituasjonen:

Kva for ulike rollar kan du som leerar ha i ein undervisningstime?
Kva er viktig for deg nar du underviser?
o Kvasom gjer at det er slik?
Eg har sett gjennom min observasjon at du er veldig knyitt til gktplanen du laga i
forkant av timen. Kan du reflektere litt kring det?
Kva er viktig for deg nar du underviser?
o Aktivitet vs. leering
o Kva har NIH lzrt deg om & undervisa?
o Fekk du det til? Kva var vanskelig? Kvifor?
Kva har du fokus pa nar du underviser?

| dine timar, trur du elevane arbeider bevisst med méla?

Leerarsituasjonen (eit forsgk pa problemlgysande/elevmedverkande

undervisningsmetode):

Fortell om dine tankar kring denne type metode a undervise pa?

o Kvaerbra?
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o Kva er utfordringane?
e Du fortalde at du hadde lyst & undervisa pa denne mate, men at du kom meir og
meir inn pa ein deduktiv undervisningsmetode.
o Kuvifor? Fortell litt om kva rolle du sjglv, utdanninga og gvingslaeraren
spelte her?
e Det viste seg at det var vanskeleg & gjennomfara elevmedverkande
undervisning. Kva gjorde det vanskeleg?
e Kvarolle har NIH spelt for korleis du underviser?
o Reflekter kring teorien du har lert, og i kor stor grad du har fatt brukt det
I praksis?
e Kuvarolle har gvingslerarane spelt for deg under praksisperioden?
o Reflekter.

e Kva har hatt sterst innverknad pa deg for di utvikling gjennom praksisperioden?

VIDEO:
e Vis eksempel pa situasjonar kor det oppstar lzering, eller ikkje gjer det pa grunn
av at studenten ikkje grip inn.
o Kuva skjer her?
o Kva gjorde du?
o Kva kunne du gjort annerledes?
o Eventuelt: Elevane som stoppar opp og ggymer seg, kva tenkjer/gjer du

med det?

e Vis eksempel pa gvingar kor elevane bruker kreativitet og forstaing for a lgysa
oppgava ved hjelp av eigen kompetanse og samarbeid med flinkare medelevar.
o Kvadu ser her?
o Kuva tenkte du?
o Kuvarolle spelte du i denne situasjonen?
o Var det dette du ville fa fram nar du la inn denne gvinga (bevisst)?
o Kva tankar har du kring laering her?

o Kva faktorar trur du speler inn for & skapa leering hos elevane?
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o Kva tenkjer du kring samhandling og laring, som det er eksempel pa

her?
o Trur du elevane er bevisste pa leeringa som oppstar? Veit dei/fekk dei

vite kva dei jobba med?

e Etter a ha diskutert kring eiga undervisninga du har gjort og reflektert kring
didaktiske situasjonar. Kan du utvikla svaret ditt om kva du sitt igjen med etter

praksisperioden?
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