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Forord

Na avsluttes et krevende og interessant ar, der fem ars studier avsluttes med en master i
tilpasset oppleering. Masterprosjektet har bidratt til en faglig, men ogsa personlig utvikling av
meg som laerer og forsker. Temaet for min oppgave er samarbeidslering i norsk skole, der jeg
har tatt utgangspunkt i bradrene Johnson og Johnson (2009) sin teori om Cooperative
Learning. Denne metoden ble farst introdusert for meg i det masteforberedende faget generell
didaktikk, og har siden den gang vekket min nysgjerrighet. Samarbeidslering har sin rot i det
sosiokulturelle lzeringssynet, og beskrives som en kompleks mellommenneskelig prosess som
jeg ansker a skrive et masterprosjekt om.

Teorien og metoden bak Cooperative Learning er mer anerkjent i USA enn Norge. Begge de
engelske begrepene cooperative og collaborative learning gar pa norsk under paraplybegrepet
samarbeidslaring (Johnson, Johnson, Haugalgkken og Aakervik, 2006). | engelsk litteratur
har disse helt ulike betydninger, og derfor blir det noe upresist at de slds sammen under et
begrep i norsk skole. Denne tematikken i min oppgave startet en spennende skriveprosess

men mye litteratur og forskning pa metoden.

Den jeg farst vil takke er min veileder Jessica Aspfors som gjennom hele skriveprosessen har
gitt meg konstruktive tilbakemeldinger, gode rad og oppmuntring. Takk til alle
bibliotekavdelingene til Nord Universitet som har sendt faglitteratur i posten da jeg har hatt
nettbaserte studie. Til slutt vil jeg takke mamma og min mann Tommy som har hjulpet meg

med korrekturlesing av prosjektet.



Sammendrag

Formalet med dette kvalitative masterprosjektet er a forske pa lareres forstaelse av
samarbeidslering, hvordan de begrunner bruken av metoden og hvordan de anvender den i
undervisningen. Problemstillingen ble derfor utformet slik: Hva karakteriserer laerere som

samarbeidslearing, hvordan begrunner og anvender de metoden?

Samarbeidslering i denne oppgaven har teoretisk forankring i bredrene Johnson og Johnson
(2009) teori om Cooperative Learning. Denne teorien beskriver fem grunnleggende elementer
ved samarbeidslaring: positiv gjensidig avhengighet, utviklingsfremmende interaksjon,

individuell -og gruppeansvarlighet, sosiale ferdigheter, og prosessvurdering.

Begrunnelsen for anvendelse av metoden samarbeidslaring er forankret i kognitiv og sosial
kompetanse, samt motivasjonsperspektivet. Leeringssynet i samarbeidslaring kan knyttes til
sosiokulturell lzeringsteori, som er en grunnleggende forutsetning for at elevene skal kunne
forholde og handle i et sosialt samfunn (Imsen, 2014). | dagens samfunn er det stadig gkende
krav til individuelle ferdigheter og plasseringer innenfor et fellesskap (Utdanningsdirektoratet,
2006b). All undervisning i skolen ma begrunnes og det ble derfor ngdvendig & beskrive

samarbeidslaring i lys av kunnskapslgftet.

Det empiriske datamaterialet er innhentet med forskningsintervju av tre ungdomsskolelzrere.
For & organisere de transkriberte intervjuene har jeg benyttet med av Lindseth og Norbergs
(2004) fenomenologisk-hermeneutiske metode. Denne metoden resulterte i kategorier for

hvert av de tre intervjuene.

Mine resultater viser at samarbeidslering praktiseres ulikt av ulike leerere, men at det
defineres som at minst 2 elever leerer sammen. Samarbeidslaring brukes som et verktay i
undervisningen, ikke bare som variasjon eller for den sosiale kompetansen, men ogsa for a
bedre andre samarbeidsferdigheter hos elevene. Utviklingen av sosial kompetanse har stor

pavirkning pa elevenes samarbeidsferdigheter (Kagan & Stenlev, 2006).



Abstract

This qualitative master project addresses the teacher's perspective on Cooperative Learning,
why and how the method is used. The purpose of the study is to describe the teacher's
perspective on collaborative learning, how they justify the use of the method and how they
use it in teaching. The problem was therefore formulated as follows: What characterizes

teachers as Cooperative Learning, how do they contemplate and use the method?

Cooperative Learning in this thesis has theoretical grounding theory presented by the
Johnsons (2009) brothers. This theory contains five components that must be present in order
to call the method Cooperative Learning: positive interdependence, face-to-face promotive

interaction, individual accountability, social group skills, and group processing.

The basis for the use of the Cooperative Learning method is rooted in cognitive and social
competence, as well as the motivational perspective. Cooperative Learning is based on the
socio-cultural learning theory, which is a fundamental prerequisite for students to be able to
relate and act in social context (Imsen, 2014). Today, there is an increasing demand for
individual skills and the individual's position within a community (Utdanningsdirektoratet,
2006b). All teaching in school must be justified, therefore it was necessary to describe

Cooperative Learning together with the Knowledge Promotion Reform.

The empirical data material has been obtained with a research interview of three secondary
school teachers. In order to organize the transcribed interviews, | have used Lindseth and
Norberg's (2004) phenomenological-hermeneutic method. This method resulted in categories

and subcategories for each of the three interviews.

My results show that Cooperative Learning is practiced differently by different teachers, but
that it is defined as at least 2 pupils learning together. Cooperative Learning is used as a tool
in teaching, not only as a variation or for the social competence, but also for improving other
cooperative skills. The development of social competence has a great influence on the pupils'
cooperation skills (Kagan & Stenlev, 2006).
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1 Innledning
| det innledende kapitlet presenteres bakgrunnen for valg av tema til denne masteroppgaven.
Videre beskrives oppgavens problemstilling og forskningssparsmal, avslutningsvis beskrives

oppgavens disposisjon.

1.1 Bakgrunn og valg av tema

I min masteroppgave gnsket jeg a forske pa samarbeidsleering i skolen, og samarbeidslering
er i denne oppgaven definert som en form for gruppearbeid. Gruppearbeid er en elevsentrert
arbeidsform der elevene har starre deltagelse i undervisningen (Biggs, 2001). Gruppearbeid er
en undervisningsmetode som anvendes titt og ofte i undervisningen. Den typen gruppearbeid
jeg ensket & forske pa har bakgrunn i teorien til brgdrene Johnson og Johnson (2009) om
Cooperative Learning. Ifglge Westby (2018) er Cooperative Learning svaret pa mange av
skolens utfordringer i dag, og fremhever at denne undervisningsstrukturen sikrer et hgyt
faglig utbytte hos elevene, hay elevdeltakelse, en differensiert undervisning og ekt
kompetanse i sosiale og personlige ferdigheter. Metoden er basert pa flere tiar med forskning
og anvendes av flere laerere og skoler hvert ar. Arsaken til dette mener Westby (2018) er at
undervisningsmetoden kan ta med skolen inn i det 21.arhundret der kompetanse i

problemlgsning, utvikling i samspill og samarbeid med andre stadig blir mer etterspurt.

Oppgavens relevans er innenfor didaktikk og jeg haper den kan starte en samtale om
samarbeidslaering som undervisningsmetode. Jeg gnsker at dette masterprosjektet skal starte
en diskusjon om hvordan metoden anvendes, og hvordan samarbeidslering skal legges opp.
Metodens grunnleggende elementer ma lerere utvikle kunnskap og ferdigheter om, for a
kunne benytte metoden mest hensiktsmessig i undervisningen. I1fglge Ebbesen (2009) finnes
det mye taus kunnskap i skolen, det vil si at lzererne planlegger undervisning basert pa
erfaring og ikke helt kan forklare metodenes hvorfor. Forfatteren hevder ogsa at
leererpraksisen kan forbedres ved a stille sparsmalene om hva, hvordan og hvorfor laererne
gjer som de gjer. En diskusjon rundt egen praksis apner opp for ulike fagdidaktiske -og
pedagogiske perspektiver som kan bidra til en dypere innsikt og forstaelse. Dette kan igjen
bidra til et metaperspektiv over egen praksis og vurdering. Samarbeidslaring i skolen ma
defineres, og jeg vil pasta at med mer oppleering i metoden vil det virke positivt bade for
elevene og leererne. Fagdidaktikken ma utvikle kunnskap om de metodene som anvendes i

skolen (Mikkelsen, 2009), og det haper jeg denne oppgaven kan bidra med.



1.2 Problemstilling og forskningssparsmal
Med utgangspunkt i den tidligere skisserte bakgrunnen for valg av tema er oppgavens
problemstilling falgende:

Hva karakteriserer leerere som samarbeidslearing, hvordan begrunner og anvender de
metoden?
Problemstillingen inneholder tre spgrsmal som er sentrert mot lzererens synspunkt, og gnsker
at lerere skal gi sin forstaelse av hva samarbeidslaring er for dem. Jeg vil ogsa at leererne
definerer hvorfor det er hensiktsmessig a bruke denne metoden, og hvordan denne burde
anvendes. Videre vil jeg ga inn pa hvilke grunnleggende elementer forfatterne fremhever som
viktige for godt gruppearbeid.

Problemstillingen er spesifisert i falgende forskningsspgrsmal:

1. Hva karakteriserer laerere som samarbeidslaring?
2. Hvordan begrunner lzerere bruken av samarbeidslering?

3. Hvordan praktiserer leerere samarbeidslaering?

Videre i mitt arbeid vil jeg referere til gruppearbeid som samarbeidsleering. Under
samarbeidslearing jobber man i sma grupper mellom 2-6 personer og dermed ekskluderes
klasseroms dialog. Under samarbeidslaring er malet at gruppemedlemmene skal pavirke
hverandre gjensidig, og vere engasjert i sosial samhandling (Stensaasen & Sletta, 1996).
Gruppemedlemmene er gjensidig avhengig av hverandre dersom det et medlem gjer vil fa

betydning for resten av gruppa (Johnson, Johnson, Haugalgkken og Aakervik, 2006).

Innenfor skoleforskningen finnes det to ulike typer samarbeidslaring, nemlig collaborative og
Cooperative Learning. Disse gar begge under paraplybegrepet samarbeidslering, men jeg vil i
mitt masterprosjekt ta utgangspunkt i bragdrene Johnson sin forskning og teoretiske
utgangspunkt pa temaet «learning together (Slavin, 1995)». Samarbeidslaring i betydningen
Cooperative Learning beskrives som en liten gruppe elever som arbeider sammen mot et
felles mal. Videre i min oppgave vil jeg derfor bruke det norske begrepet samarbeidslaering og

metodens teori vil jeg beskrive nermere i teorikapitlet.

1.3 Oppgavens disposisjon
Kapittel 1 Innledning

Handler om bakgrunnen og valg av tema, samt hva som har veert formalet med oppgaven.

Kapittel 2 Teoretisk bakgrunn



| dette kapitlet presenteres teori som er knyttet til samarbeidsleaering og sosiokulturell
leeringsteori. Her presenteres alle sentrale byggesteiner for oppgaven. All undervisning ma ta
utgangspunkt i planverket, og derfor er det en egen del om samarbeidslaring satt opp mot

kunnskapslgftet.
Kapittel 3 Metode

Handler om metoden og oppgavens casedesign. Dette blir en beskrivende del av
gjennomfaringen av forskningsintervjuet, min forforstaelse, utvalg, analyse av data,

kvalitetssikring og etiske overveielser.

Kapittel 4 Resultat

Presentasjon av forskningens resultater fra datamaterialet.
Kapittel 5 Dragfting

Drafting av resultatene som er presentert i kapittel 4, sett i lys av forskningsspgrsmalene.

Videre drgftes studiens metode og kapittelet avsluttes med en konklusjonsdel.



2 Teoretisk bakgrunn

| dette kapitlet vil jeg presentere teori og tidligere forskning knyttet til samarbeidslering i
skolen. Hensikten med studien er a fa en forstaelse av hva lzrere karakteriserer som
samarbeidslering, hvorfor samarbeidslaring kan veere en god undervisningsmetode og
hvordan leerere anvender metoden. Pa grunnlag av dette vil jeg starte med & definere
samarbeidslaering, historien bak metoden, og sentrale begrep for metoden. Deretter vil jeg
presentere metodens metodikk og tidligere forskning pa samarbeidslearing. All undervisning
skal bygge pa skolens laereplan og derfor avsluttes delkapitlet med samarbeidslearing sett i lys
av kunnskapslgftet. Deretter vil jeg beskrive leering, sosiokulturell laeringsteori og den
naermeste utviklingssonen. Til slutt vil jeg presentere begrunnelse for samarbeidslaring sett i

lys av motivasjon, kognitive og sosiale ferdigheter.

2.1 Samarbeidsleering

2.1.1 Historiske rotter

Joseph Lancaster og Andrew Bell tok i bruk samarbeidslaring pa 1700-tallet og pa
begynnelsen av 1800-tallet var det viderefart til USA pa en sakalt Lancaster-skole i New
York. Rundt 100 ar senere har Colonel Francis Parker et gnske om et klasserom med
samarbeid og demokrati. Videre far vi John Dewey som fulgte i Parkers fotspor og tok i bruk
samarbeidslaringsgrupper i sin undervisning (Johnson & Johnson, 1989). | dag har vi tre
store forskere pa omradet der to av dem ogsa er bradre, og navnene deres er Roger T.
Johnson, David W. Johnson og JoAnne W. Putnam. Sistnevnte mener ogsa at
samarbeidslearing er den starste suksessen i utdannelsens historie. Talmud vektlegger ogsa at

for & leere trenger vi en lerepartner (Johnson & Johnson, 1989).

Springer, Stanne, og Donovan (1999) sin metaanalyse viser at samarbeidslaring brukes i
mange typer variasjoner, og henviser videre til Kagan og Kagan (1994) som har identifisert
over 100 ulike former for samarbeidsleering, med blant annet eksempler som problemorientert

undervisning og jigsaw.

«Underscoring the problems in developing a comprehensive taxonomy of small-group

learning» (Springer et al. 1999, s. 25)

| sitatet ovenfor viser Springer et al (1999) til at det kan veere utfordrende a fa en ordentlig
diskusjon om temaet samarbeidslearing, da det er vanskelig a samle inn en helhetlig oversikt

over forskning pa temaet da forskere har brukt ulike metoder til de ulike studiene. Begrepene i



de ulike studiene er brukt om hverandre, og jeg ser det derfor ngdvendig a beskrive sentrale
begreper for min masteroppgave.

2.1.2 Sentrale begreper

I den engelske forskningslitteraturen finnes det mange ulike begrep for samarbeidslering,
deriblant Cooperative Learning, collaborative learning, joint learning, joint activity, peer
collaboration, group collaboration (Springer et al, 1999). Ifglge Dr. Spencer Kagan er det tre
hovedretninger innenfor samarbeidslaring: «den strukturelle tilnermingen», det han beskriver
som «pensumspesifikke pakker» og «learning together (Hatlevik & Sandberg, 2003)». Flere
av metodene har utviklet seg i ulike retninger og det er derfor utfordrende a finne en universal
begrepsavklaring som omfatter alle begrepene, og det blir derfor helt avgjarende for min

oppgave a definere hva jeg mener med begrepet samarbeidslaering.

Begreper som er gjennomgaende mye brukt bade i ny og gammel skoleforskning er
cooperative og collaborative learning. Det farste begrepet er knyttet til samarbeid om et felles
mal, mens den andre betydningen er knyttet til & samarbeide om en felles forstaelse av et tema
eller spgrsmal (Andreassen, 2010). Som nevnt tidligere har ikke disse begrepene har noen
spesifikk definisjon pa norsk og gar derfor under paraplybegrepet samarbeidsleering (Johnson
et al, 2006). Det er ingen klar forstaelse pa forskjellen mellom disse ulike begrepene, men

man ma tenke pa begrepene som om de har et felles mal, nemlig samarbeid (Panitz, 1999).

«Cooperative Learning refers to teaching methods in which students work together in

small groups to help each other learn academic content. » (Slavin, 2015)

Begrepene er essensielle for min master og det blir derfor noe upresist a behandle de som
samme begrep da de tar utgangspunkt i ulike aspekter, bade i utformingen og forskningen pa
omradet. Begrepet Cooperative Learning er gruppearbeid som ikke er lererstyrt mens
collaborative leering defineres som ustrukturert kommunikasjon der elevene finner problemer
og prosedyrer, for sa & skape sosialkunstruert kunnskap (Springer et al, 1999). Ifglge Putnam
(1998) er Cooperative Learning den undervisningspraksisen som brukes mest, der det ogsa tas
hensyn til ulikhetene innad i klasserommet. Hun forklarer videre at Cooperative Learning
stimulerer til sosiale -og kommunikative ferdigheter, og at alle elevene far uttrykke sine

meninger.

Begrepet gruppe i samarbeidslering



Ifglge forskere Aronson, Wilson & Akert (2007) i sosial-psykologien er det tre kriterier som
bar vere til stede for & fa et presist begrep pa ordet gruppe. Det farste kriterium handler om at
gruppen ma bestd av minst to personer. Dette kriteriet er noe omdiskutert da enkelte forskere
mener at man ma veere minst tre, men siden min forskning skal forega i skolen der det er mye
gruppearbeid med to og to vil jeg benytte meg av at en gruppe kan besta av to personer.
Maksgrensen for antall personer derimot er seks ifglge Aronson et al. (2007), og begrunnelsen
for dette er at dersom gruppen overskrider maks-antallet vil ikke alle medlemmene kunne
interagere med hverandre. Med dette grunnlaget ekskluderes dermed klasseroms dialog som

foregar i plenum.

Det andre kriteriet er at medlemmene i gruppen ma veere engasjert og pavirke hverandre, de
ma utvikle og bruke de sosiale samspillet. Det siste kriteriet er at medlemmene ma veere
gjensidig avhengig av hverandre, som vil si at det den ene gjar ogsa vil pavirke den andre.
Gruppemedlemmene har alle en brikke i spillet og alle brikkene ma delta for a komme i mal
(Stensaasen & Sletta, 1996). Denne definisjonen pa gruppearbeid med kriteriene er relativt
enkel og apen for diskusjon, men innenfor skoleforskning har gruppearbeid fatt et overordnet

navn, nemlig samarbeidslering.

Johnson et al (2006) forklarer at det ikke er samarbeid nar eleven sitter ved siden av
hverandre og kommuniserer, ei heller er det ikke definert som samarbeid nar den ene er ferdig
forst for sa a hjelpe sidemannen. Bakgrunnen til disse pastandene er at samarbeid er sa mye

mer enn & hjelpe medelever som man sitter ved siden av.
Prosessorientert og produktorientert gruppearbeid i samarbeidslaering

Det skilles mellom to ulike former for gruppearbeid, der den ene metoden i hgy grad handler
om prosessen som skjer under gruppearbeidet og ikke ngdvendigvis av sluttproduktet
(Littleton & Hakkinen, 1999). Prosessorientert gruppearbeid skal bygge opp en enighet
mellom medlemmene og de ulike forstaelsene skal prgves ut mot hverandre (Panitz, 1999).
Denne metoden bestar av mer ustrukturerte prosesser, der elevene definerer problemer og
konstruerer kunnskap sammen, og kan sees i sammenheng med collaborative learning. Den
andre metoden er produktorientert gruppearbeid der lzererne strukturer rammene for arbeidet,
blant annet gruppesammensetning, vurderingskriterier og malsetting. | denne metoden
benyttes klare felles mal for gruppearbeidet og samarbeidet ender i en form for vurdering

(Springer et al, 1999). Den sistnevnte typen gruppearbeid kan sees i sammenheng med



Cooperative Learning, men i undervisningspraksis er ikke skillet mellom de to formene like
Klart.

Ifalge Springer et al (1999) sa er dette to idealiserte former for gruppearbeid innenfor
samarbeidslaering, der ikke den ene ekskluderer den andre, men at man i praksis ofte ser en

kombinasjon av begge formene.

2.1.3 Metodikk
Hovedideen bak Cooperative Learning er teambuilding og at ansvaret i gruppa skal fordeles
slik at man er avhengig av at alle i gruppen bidrar for & lykkes. Gruppemedlemmene skal ogsa

fele ansvar for egen og andres laring (Springer et al, 1999).

Johnson et al (2006) definerer samarbeidsleering som organisert gruppearbeid der
medlemmene samarbeider for & maksimere egen og andres laering, samtidig som de arbeider
mot et felles mal. | gruppen skal elevene vare positiv og jobbe hardt, de skal se ressursene i
hverandre og ha gode diskusjoner om fagstoffet. Mottoet i gruppa burde vaere «we all sink or
swim together» og betydningen av et individs positive resultat skal gagne de andre pa gruppa
og omvendt (Johnson et al, 2006). Elevene er rollemodeller for hverandre som igjen pavirker
deres atferd. Gjennom Cooperative Learning lerer elevene teknikker for & ta imot og ytre sine
egne ideer, der de ogsa kan ogsa utrykke falelser og fa tilbakemeldinger. Elevene far et trygt
milje med flere muligheter enn i en plenumsundervisning, og redselen for a bli avvist er
mindre (Putnam, 1998).

De fem grunnleggende elementene i samarbeidslaering

Nar det kommer til teoretiske perspektiv har bade det behavioristiske og det kognitive
perspektivet blitt med i «The social interdenpendence theory» som er en teori om samarbeid
og konkurranse som Johnson & Johnson har utviklet (Johnson et al, 2006). Teorien eksisterer
nar gjennomfaringen av hver enkelt persons mal er pavirket av de andre i gruppemedlemmene
sine handlinger, nemlig gjensidig avhengighet. Denne gjensidige avhengigheten skal veere
positiv for elevene, da man faler seg sikker pa at man har og trenger hverandre sin statte for a
na malet. Elevene ma derfor fremme hverandre sin innsats for & klare dette. Negativ gjensidig
avhengighet oppstar nar elevene kun kan «vinne» dersom de andre «taper», og dette kan
sammenlignes med konkurransepreget leering (Imsen, 2014). Ingen gjensidig avhengighet
oppstar nar individet kan vinne uten noen konsekvenser for de andre gruppemedlemmene
(Johnson et al, 2006). Ifglge forfatterne er det fem grunnleggende elementer for

samarbeidsgruppen, og positiv gjensidig avhengighet sees pa som den viktigste.



De fem grunnleggende elementene fra brgdrene Johnsons teori om Cooperative Learning

(Johnson et al, 2006):

Tabell 1 - De fem grunnleggende elementene i samarbeidslaring

Engelsk

Norsk oversettelse

Forklaring

Positive interpendence

Positiv gjensidig

avhengighet

Elevene samarbeider om &
né et felles mal, fremfor &

konkurrere

Face -to -face promotive

interaction

Utviklingsfremmende
interaksjon

Elevene arbeider tett
sammen, er oppmuntrende
og stattende. Gjelder bade
faglig og sosialt.

Individual accountabillity /
Personal responsibillity

Individuell ansvarlighet og

gruppeansvarlighet

Elevene har et ansvar for seg
selv, men ogsa som medlem
av en gruppe. Bade
selvstendig og kollektivt

ansvar.

Interpersonal and small —

Group skills

Sosiale ferdigheter

Elevene lerer sosiale
ferdigheter som det blir
forventes at de anvender for

a na gruppens felles mal

Group Processing

Prosessvurdering

Gruppen kan analysere
effektiviteten av
gruppearbeidet og vurdere
deres samarbeid, slik at de
kan gjere det bedre neste

gang

Videre i teksten vil jeg bruke mine oversettelser av elementene. Positiv gjensidig avhengighet

er at elevene skal se ressursen i a veere flere enn én og laere seg a bruke hverandre sin

kunnskap. Kjernen i samarbeidslaring er at elevene skal ha fokuset pa oss som gruppe og

ikke bare pa en selv (Johnson et al, 2006). Elevene skal veere avhengig av hverandre for a fa

suksess, og de skal bruke hverandre aktivt for a leere av og sammen med hverandre (Johnson




& Johnson, 1989). Ifalge Wageman (2001) finnes det to typer gjensidig avhengighet. Den
farste kalles Structural Interdependence og er det som foregar utenfor elevens atferd som for
eksempel oppgavens struktur og mal. Behavioural Interpendence handler om elevens
strukturerte og tilrettelagte gjensidige avhengighet farer til avhengig handling og atferd.
Grunnen til at det ma veere et skille her er fordi at selv om de ytre kreftene i utgangspunktet
krever gjensidig avhengighet sa er det ikke sikkert at handlingene og atferden oppstar
(Wageman, 2001). For at en slik gjensidig avhengighet skal vare tilstede ma lareren ta ansvar
for strukturen og instruksene. Lereren trenger a tilpasse opplearingen slik at elevene arbeider
mot felles mal, har klar informasjon om hvordan arbeidet skal forega og hvordan
ansvarsfordelingen er innad i gruppen. Denne fordelingen av ansvar gir elevene hver sin

brikke, som er ngdvendig for at gruppen skal komme i mal (Springer et al, 1999).

Utviklingsfremmende interaksjon skjer nar elevene samarbeider ansikt til ansikt, der de ma
lgse problemer, se hverandres synsvinkler, og diskutere koblingen mellom erfaring og fakta.
Individuell ansvarlighet og gruppeansvarlighet handler om at elevene er avhengig av at alle i
gruppa arbeider og at det ikke skal vaere noen «gratispassasjerer». Gratispassasjerer er elever
som nyter av godene til de andre i gruppa, uten a bidra til arbeider som skaper godene. En test
leerere kan gjere for a finne «gratispassasjerer» er a ta ut en elev, teste eleven og se om

han/hun henger med i arbeidet til gruppa (Johnson et al, 2006).

Faktoren sosiale ferdigheter mener Johnson et al (2006) er helt avgjgrende for
samarbeidslaeringen. Gruppen kan ikke fungere effektivt dersom de ikke vet hvordan de skal
lase konflikter, problemer eller praktiske utfordringer underveis i samarbeidet. Konflikter bar
behandles pa en konstruktiv mate slik at den blir effektivt og rettferdig lgst (Johnson &
Johnson, 1989). Nar disse samarbeidsstrukturene er satt kan de bidra til utvikling av de sosiale

ferdighetene man trenger for samarbeid (Springer et al, 1999).

Prosessvurderingen omhandler avslutningen av et samarbeid og hva gruppemedlemmene sa
og gjorde som var til hjelp eller problem for gruppen. Det er verdifullt & diskutere hva som

kunne vart gjort bedre og hva man ma huske pa til neste gang (Johnson & Johnson, 1989).

2.1.4 Forskning om samarbeidsleering

Det er forsket mye pa samarbeidslearing, og ifelge Johnson et al (2006) er det de siste 100
arene gjort rundt 100 studier og 550 eksperimentelle forsgk. | studiene har det veert fokus pa
samarbeid, konkurranse og individuell innsats. Forskningen konkluderer med at metoden

Cooperative Learning i mange tilfeller gir bedre resultater enn konkurransepreget og



individuell leering. Arsaken til dette forklarer Johnson et al (2006) er at gode relasjoner og gkt
sosial kompetanse under samarbeid gir bedre leeringsutbytte. Nordahl, Sgrlie, Manger & Tveit
(2005) definerer sosial kompetanse som evnen til samarbeid, selvkontroll, selvhevdelse,
ansvarlighet og empati. Siden forskningen har et bredt utgangspunkt, med ulike forskere i
ulike miljger, studienes ulike tidspunkt, ulike teoretisk perspektiv og ulike betingelser, mener
Johnsen et al (2006) at dette gker studiens generaliserbarhet og validitet.

Andreassen (2010) har undersgkt de ulike forskningsresultatene om samarbeidslaering som er
gjennomfart de siste 20 arene. | denne omfattende undersgkelsen har han blant annet funnet ut
at det er best med grupper pa 3-4, positiv gjensidig avhengighet er av betydning og at
oppgavens struktur og mal pavirker elevenes engasjement i samarbeidet. Johnson et al (2006)
papeker ogsa i sin forskning at sma grupper er a foretrekke under samarbeidslering, siden
mindre grupper farer til mindre «gratispassasjerer». Da ma alle elevene jobbe for a na malet

og det individuelle ansvaret for gruppens suksess kan dermed bli mer fremtredende.

Elbaum, Moody og Schumms (Andreassen 2010) gjennomfgrte en studie av 500 3-
5.klassinger, der resultatene visste at heterogene grupper med hensyn til evner og niva var a
foretrekke under samarbeidslaring. Dette samsvarer med forskningen til brgdrene Johnson
(2009) som tilsier at heterogene grupper er a foretrekke. Likevel papeker forfatterne ogsa at
homogene grupper kan brukes nar lzereren har spesielle mal for oppleringen. Begrunnelsen til
forfatterne for heterogene gruppe er at elevene ofte ma forklare fenomener til hverandre, som
kan pavirke forstaelsen og tenkningen positivt. Relasjonen mellom elevene har stor betydning
for deres kognitive og sosiale utvikling, samt samhandlingen mellom elevene har stor

innvirkning pa samarbeidslaeringens utfall.

Pa 1980-tallet gjennomfarte bradrene Johnson en studie pa hvilken effekt samarbeidslaring
har i individuell kontra konkurransepreget leering. Denne studien visste at samarbeidslearing
har starst effekt i de tilfellene der positiv gjensidig avhengighet og individuelt ansvar

vektlegges stort (Andreassen, 2010).

I en amerikansk studie (Antil, Jenkins, Wayne, & Vadasy, 1998) som tar utgangspunkt i
Johnson og Johnsons kriterier for Cooperative Learning fra 1998 svarte 96% av de 85 leererne
at de brukte cooperative laringsstrategier. Av disse 85 lererne ble 21 av de som mente de
brukte metoden jevnlig intervjuet pa nytt, og det kom frem at det var fa av leererne som brukte

kriteriene fra forskningslitteraturen pa denne typen samarbeid.
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En annen interessant studie gjort av Battistich, Solomon, & Delucchi (1993) undersgkte
effekten av Cooperative Learning i 18 klasserom. Forskningsresultatet ble at kvaliteten i
samhandlingen mellom elevene avgjorde om metoden fungerte etter sine oppsatte mal.
Leererens erfaring med samarbeidslearing spilte inn, og det kunne virke som elevene ble satt til
samarbeidslaering uten at arbeidet og oppgavene var ordentlig forberedt for dem.
Samarbeidslaringen fikk dermed ikke gnsket resultat, som forte til at leererne gikk over til

mer tradisjonelle undervisningsmetoder igjen.

En del forskning pa samarbeidslearing i dag tar utgangspunkt i ulike teoretiske perspektiver,
som skaper ulike fokuspunkt som igjen gir noe «skjeve» resultater. Selv om forskningen pa
temaet ikke er sa oversiktlig som man kunne gnske, kan man likevel dra ut de positive
effektene som samarbeidslearing kan veere med & skape. Forskningen tar med bade effekter og
arsaker til at samarbeidslearing fungerer sa godt. Ifglge Slavin (1995) er problemet med
samarbeidslearing at lzerere gir ut oppgaver uten konkrete mal, og tror likevel at elevene
samarbeider. Noen elever faller ut av gruppa grunnet dette, enkelte blir gratispassasjer og
noen tar gjerne over hele prosjektet. Samarbeidslering burde prioriteres i Norge i dag da
mangfolds perspektiv er sa mye starre enn bare for 20 ar siden. | denne metoden skal man
vise frem og bruke ulikhetene til elevene, og dra nytte av disse inn i samarbeidet (Johnson et
al, 2006).

2.1.5 Samarbeidslaring satt opp mot kunnskapslaftet

I norsk skolehistorie har samarbeidslaring en lang tradisjon og allerede i Normalplanen av
1939 star det at samarbeid mellom elevene skal vektlegges. Maten elevene skulle jobbe ble
likevel endret med de ulike planverkene, fra smagruppe samarbeid i M-87 til prosjektarbeid i
R-94(Johnson et al, 2006). Samarbeidslering er ikke nevnt som begrep i Kunnskapslgftet,
men det star at det skal legges opp til et leeringsmiljg med mulighet for samarbeid
(Andreassen, 2010). | den generelle delen av kunnskapslgftet star det at eleven skal tilegne
seg «egenskaper og verdier som letter samvirket mellom mennesker (Utdanningsdirektoratet,

20064, s.14)». Under punktet det samarbeidende mennesket star det at eleven skal tilegne seg:

«Elever og lerlinger bgr ta del i et bredt spekter av aktiviteter der alle far plikter for
arbeidsfellesskapet: gvelse i & tre fram for andre, presentere et syn, legge planer, sette

dem i verk og gjennomfare et opplegg (Utdanningsdirektoratet, 2006a, s.17)».
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Samarbeidslaring finnes ogsa i leeringsplakaten: «gi alle elever like muligheter til & utvikle
sine evner og talenter individuelt og i samarbeid med andre (Utdanningsdirektoratet, 2006d,
S.2)».

En del av Kunnskapslgftet er de grunnleggende ferdighetene: a kunne regne, a kunne lese, a
kunne skrive, muntlige og digitale ferdigheter. Da disse ble innfert ble det et felles ansvar for
alle lerere a bidra til at elever som fullfgrte grunnskolen skulle vere skikket til & klare seg i
samfunnet. Tidligere kunne det tenkes at regning var matematikklaererens ansvar, men na
skulle altsa alle lzrere i alle fag bidra til elevenes regneferdigheter. De fem grunnleggende
ferdighetene skulle inkluderes i faget, slik at de ble en naturlig del av undervisningen.
Ferdighetene forstas med tanke pa hvert fag, og er spesifisert under hvert enkelt fag i
kunnskapslgftet (Utdanningsdirektoratet, 2006a).

2.2 Sosiokulturell lzeringsteori

2.2.1 Leering

Ifelge Imsen (2014) stammer en av de tidligste oppfatningene av lering fra 1800-tallets
behavioristiske l&eringssyn. Dette laeringssynet har sin grunnpilar pa stimuli fra leerer som
farer til en respons hos den leerende. Det dominerende prinsippet for laeringssynet var at
«gvelse gjar mester», og baktanken var at motivasjonen skulle opprettholdes gjennom stimuli.
Kunnskapen skulle overfares som en enveiskommunikasjon fra formidler(laerer) til de
lzerende(elever). Denne definisjonen beskriver leering som et produkt som kan overfares,
dersom den ytre motivasjonen opprettholdes (Helstrup, 2002). Behaviorismen har satt sitt
preg pa skolen slik den er i dag og det finnes pedagogiske ideer som anvendes i dag med
likheter tilbake til denne laeringsteorien. Likevel er teoriens syn pa at leering skjer mellom
ekspert og publikum lagt bort. | dag diskuteres det at lzering ligger et sted mellom et
grunnleggende sosiokulturelt perspektiv og et grunnleggende kognitivt perspektiv (Braten,
2002).

For 200 ar siden var det fa som kunne skrive eller lese da dette ikke var ngdvendig for a
overleve, men i dag er dette sett pa som en grunnleggende ferdighet. Kunnskaper som vi lerer
oss er basert pa behovet i samfunnet og for a kunne ha et fungerende samfunn ma vi tilegne
oss de kunnskaper som samfunnet trenger (Saljo, 2002). Bade kulturen i dag og
kunnskapslgftet krever at elevene leerer seg a skrive og lese, og dette er fastsatt av
opplaringsloven (Utdanningsdirektoratet, 2006b). Lering er deltakelse, bade i klasserommet,

kulturen og ellers i samfunnet.
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Selv om det finnes ulike leeringsperspektiver er det den sosiokulturelle leeringsteorien til
Vygotsky som jeg kommer til & fokusere pé& i min oppgave. Arsaken til dette er at

gruppearbeid som samarbeidsform er mest aktuell innen sosiokulturell lzeringsteori.
Sosiokulturell leeringsteori

Sosiokulturell lzeringsteori kan knyttes opp til min problemstilling om hvordan lerere
begrunner samarbeidslering som undervisningsmetode. | denne metoden er det samhandling
med andre og spraket med medelever som er verktgyene for a leere, og dette samsvare med
Vygotsky sin teori om at mennesker lerer gjennom samhandling med andre. Sprak er det
sentrale i denne laeringsteorien, vi lerer & prate, snakke, diskutere, stille spgrsmal, holde taler

og utvikle ordforradet med spraket vart (Imsen, 2014).

Ifalge Vygotsky (1978) har barnet egen vilje fra farste dag, men pavirkes likevel av
samfunnets sosiale spilleregler. Vygotsky forstod barnet som et aktivt og deltakende vesen,
som sgkte mening i omgivelsene. Barn bruker spraket for a kommunisere med andre for sa a
kommunisere med seg selv, og pa denne maten klare & mestre omgivelsene rundt. Ifglge
Vygotsky (1978) felger vi barnets utvikling farst i samspill med andre mennesker som
deretter blir en intrapersonlig prosess. Han papeker ogsa at de hgyere mentale prosessene som
logisk hukommelse og forstaelsen av sammenhenger forstas i relasjoner med andre
mennesker, for s & bli prosessert individuelt av barnet. Det skjer en ytre aktivitet i

omgivelsene som fortsetter som en indre aktivitet.

Ifelge Saljo (2002) danner sosiokulturell leeringsteori et alternativ til individorientert kognitiv
leeringsteori. Laering oppstar nar vi samhandler med hverandre, bade i et kommunikativt -og
sosiohistorisk perspektiv. Bakgrunnen for denne begrunnelsen er at kunnskapen vi fikk i
urtiden baserte seg pa samhandling med mennesker, og dette gjar kunnskapen til en del av

individet i situasjoner.

Wenger (2003) fremhever at det i dag er mye starre fokus pa leringsfellesskap og vekslingen
mellom individuell og sosial aktivitet. Dersom vi skal leere sammen i kollektivet ma alle vaere
deltakende for at det skal kunne kalles et lzeringsfellesskap. Kognitiv utvikling og malrettet

handling styrkes i leeringsfellesskapet, og vi laerer overalt i alle sosiale praksiser.

«Kunnskap, leering og kognisjon i det sosiokulturelle perspektivet er sosiale,

historiske og situerte i sin natur. Den kollektive dimensjonen ved laeringsprosesser blir
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dermed en dimensjon ved selve leringen, og kognisjon forstas som distribuert

individer og omgivelser, som integrert i sosiale handlinger» (Wittek, 2007, s. 72).

| dette sitatet mener Wittek (2007) at kognisjonen finnes mellom mennesker i den kollektive
dimensjonen, selv om vi har egne strukturer med kunnskap fra samhandling med andre

mennesker. Resultatet viser at individet og det kollektive er gjensidig avhengig av hverandre.

Vygotsky skiller mellom biologisk betinget utvikling og kulturelt betinget utvikling. Den
farste omhandler vare sanser og minner, mens den kulturelle utviklingen handler om de
hgyere mentale prosessene. Den biologiske utviklingen er ifalge Vygotsky pa lavt niva og er
primere livsviktige prosesser som alle mennesker gjennomfarer. Den kulturelle utviklingen er
prosesser som er skapt av mennesker, som for eksempel sprak og matematikk. Vygotsky
mener ikke at man gar fra lavt niva til hgyt niva, men at begge utviklingene skjer samtidig.
Den kulturelt betingete utviklingen skjer i sosialt samvaer, og man kan derfor ikke forsta

hvordan disse evnene utvikler uten & se samhandlingen (Braten, 2002).
De hgyere mentale prosessene som foregar deler Vygotsky inn i to ulike begreper:

- Intermental activity, sosial samhandling med andre

- Intramental activity, egen kognitiv tenking

Vygotsky hevder at de mentale prosessene farst foregar i samspill med andre, for sa a aktivere
en indre aktivitet individuelt. Dette betyr at det blir en type indre tale for en kognitiv utvikling
som er hentet fra sosial samhandling med andre mennesker. Vygotsky mente ogsa at
samhandling mellom andre mennesker ogsa ferte til selvregulering av en selv. Nar et individ
ble regulert i en situasjon ble dette en modell for hvordan han/hun skulle regulere seg selv
neste gang. Her spiller selvfalgelig de mentale prosessene intermental activity og intramental
activity inn (Braten, 2002). Disse ble videre implementert i undervisningen med bruk av det
Vygotsky (1978) kalte den naermeste utviklingssonen.

Den naermeste utviklingssonen

En av hovedbegrepene innenfor Vygotskys teori er den naermeste utviklingssonen, og det er
ogsa dette begrepet som kan legitimere samarbeidslaring som undervisningsmetode (Braten
& Thurmann-Moe, 1996). Begrepet knyttes til en forstaelse av det sosiokulturelle og det
psykologiske undervisningsprinsippet. Begrepet har to underkategorier som ma forklares for a
kunne forsta begrepet. Den farste er instruksjonens rolle som er ngdvendig for utviklingen av

ny forstaelse (Braten, 2002). Under en introduksjon oppstar det et samarbeid mellom learer og
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elev, som bygger pa at leereren innehar kunnskapen og eleven ma erverve denne. Likevel
mener en ikke leeringen ligger i selve introduksjonen men i handlingene som elevene
gjennomfarer (Braten, 2002). Dette skaper samhandling mellom leererne som skal lere det
bort og elevene som det skal lzres til. Laeringen gar foran utviklingen ifglge Vygotsky (1978)
og elevene tar den til seg. Dette setter seg i motsetning til Piaget kognitive laeringsteori som
mener at elevene kan lare etter modenhetsniva. Vygotsky retter leeringsprosessen mot
resultatene og mener undervisningens fokus ma veere pa det som er i utvikling i forhold til den

oppnadde kompetansen (Saljo, 2002).

Den andre underkategorien er barnets kompetanse, dette er en todelt kompetanse som skiller
mellom det aktuelle utviklingsnivaet og det potensielle utviklingsnivaet. Det aktuelle
utviklingsnivaet er de kunnskaper og ferdigheter barnet besitter her og na. Nar man vet det
aktuelle utviklingsnivaet kan man ane det potensielle utviklingsnivaet som er det nivaet barnet

kan na med hjelp fra voksne eller andre kompetente elever (Braten & Thurmann-Moe, 1996).

Mellom det aktuelle og det potensielle utviklingsnivaet er omradet for utvikling. Nar elevene
jobber sammen kan de prestere bedre enn de ville gjort alene, men malet med a jobbe sammen
er at den intermentale aktiviteten skal fare til at eleven skal kunne utfgre problemlgsningen
alene ved en senere anledning (Vygotsky, 1978). Et av malene med samarbeidslearing er
eleven befinner seg i den naermeste utviklingssonen og er derfor mottakelig for en ny

forstaelse, men for a na dit er man avhengig av statte fra andre (Séljo, 2002).

Intellektuelle og fysiske redskaper beherskes av elevene i faser ifglge Vygotsky(1978). |
begynnelsen vil elevene ikke ha fortrolighet til redskapene, mens i andre fase vil de kunne
anvende redskapene med veiledning, og til slutt vil de kunne bruke redskapene selvstendig.
Statten fra leereren reduseres gradvis underveis i fasene til eleven til slutt klarer det selv uten
stette (Saljo, 2002). En videreutvikling av disse fasene er «stillasbygging» og bygger pa at

barn leerer av andre som har mer kunnskap og erfaringer (Wood, Bruner & Ross, 1976).

«Stillasbygging» er bade imitering og modellering, men likevel en prosess der barnet greier a
lgse et problem eller na et mal som ligger utenfor det barnet ville kunne greie pa egenhand
(Wood, Bruner, & Ross, 1976). Her kan man tenke leereren som en stillasbygger i arbeidet
med samarbeidslering, refleksjon og tenking. Nar eleven far statte som ogsa involverer
elevens egen forstaelse er dette ifglge Saljo, (2002) den beste stotten eleven kan fa. Det
aktuelle utviklingsnivaet er det eleven kan her og na, men er ogsa et resultat av mange

utviklingssoner som er passert. Nar vi kommer utenfor den narmeste utviklingssonen er vi pa
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den proksimale, der Vygotsky (1978) sier at leeringen kan skje dersom eleven agerer som en
som er mer kompetent enn seg selv. Dette kan sammenlignes med en lek der barnet er «et

hode hayere enn seg selv».

2.2.2 Kognisjon og motivasjon

Forskningen pa samarbeidslaring holder base innenfor de tre kategoriene kognisjon,
motivasjon og affeksjon. Kategorien affeksjon kommer jeg ikke til & presentere da den henger
tett sammen med motivasjonsperspektivet, og jeg ser da ikke ngdvendigheten i & presentere
dette ogsa (Rogat, Linnenbrink-Garcia, & DiDonato, 2013). Det farste jeg vil starte med er
det kognitive perspektivet som utspiller sin rolle i det sosiokulturelle lzeringssynet. |
leeringsteorien ser jeg det ngdvendig a beskrive hva som bidrar til leering og hvordan lering
skal forega i samarbeidslearing. Deretter vil jeg presentere metoden sett fra et

motivasjonsperspektiv.

| leringsteoriene finner vi begrunnelser pa samarbeidslearing og leringseffekten som skal
veere tilstede, og derfor er dette en metode som anvendes mye i dagens skole. Likevel dukker
det opp sparsmal: hvordan lerer elever i samarbeid med andre elever? Hva larer vi sammen
med andre? Denne undervisningsmetoden er brukt flittig i norske klasserom i dag og det
begrunnes i de ulike leeringsteoriene hvorfor laerere burde anvende denne metoden.
Perspektivene pa kognisjon og motivasjon i samarbeidslering som jeg na skal presentere tar

utgangspunkt i forskernes forstaelse av de kognitive effektene ved samarbeidsleering.
Kognisjon i samarbeidsleaering

A lere sammen med andre mennesker tar utgangspunkt i kunnskapen mellom mennesker, og
dette er selve grunnmuren i sosiokulturell lzeringsteori. Denne kunnskapen som elevene
tilegner seg gjennom interaksjon med andre medelever skal internaliseres og videreutvikles
hos en selv. Denne begrunnelsen viser at Vygotsky ikke avskrev det kognitive perspektivet,
men at leeringsteoriene har ulike utgangspunkt (Braten, 2002). Det er til dags dato diskusjon
om hvilken teori man burde ta utgangspunkt i, men tematikken for oppgaven er
samarbeidslearing og det naturlige valget blir da sosiokulturell leeringsteori. Selv om jeg

velger sosiokulturelt utgangspunkt gnsker jeg ikke a ignorere det kognitive perspektivet.

Ludvigsen & Handal (2002) hevder at lzring ikke bare er en kognitiv prosess men ogsa noe
som er sosialt og kulturelt konstruert. | samarbeidslearing jobber elevene sammen men ogsa
individuelt, og lzeringen skjer mellom andre lzerende og formidlere. Nar man slar sammen

kunnskapen mellom gruppemedlemmene far man tilgang til deres ulike oppfatninger og
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kunnskap rundt temaet. Elevene ma ogsa gi uttrykk for sin forstaelse, og de kognitive
skjemaene kan utvides pa bakgrunn av denne kunnskapen.

Motivasjon i samarbeidsleaering

Motivasjon i leering defineres gjennom en psykologisk drivkraft som leder til kognitivt
engasjement og til slutt maloppnaelse. Det er derfor viktig a se pa hvordan potensiale
motivasjon har for engasjementet og leeringen i gruppen (Rogat et al, 2013). Den forste tanken
er kanskje at motivasjon er et individuelt potensial siden forskningen har veert mot individet

selv, men prinsippene for motivasjon kan ogsa forstas sammen med samarbeidslearing.
Innenfor motivasjonspsyokologi definerer Rogat et al (2013) tre ulike teorier:

e Achivement goal theory (AGT) — malorienteringsteorien
e Social cognitive theory - Mestringstro

o Selfdetermination theory — Selvbestemmelsesteorien

Alle tre teoriene utforsker hvordan situasjoner, lerere og andre elever kan pavirke
motivasjonen. Disse teoriene kan derfor brukes til forskning pa samarbeidsleaering, om
hvordan samarbeidslaring pavirker elevenes motivasjon, lering og engasjement. De ulike
teoriene er flettet tett sammen i hverandre og jeg vil derfor velge den jeg opplever som mest
relevant for min oppgave, selvbestemmelsesteorien. Denne teorien ble utviklet av Deci og
Ryan (2000) og skiller mellom ytre og indre motivasjon. Den ytre motivasjon er som i
begrepet ytre faktorer som belgnning, straff eller for eksempel &re. Her er det faktorer utenfor
elever som driver motivasjonen. Den indre motivasjonen spiller pa nysgjerrighet og et gnske
om a leere mere. Leeringen skal gi en indre motivasjon og glede (Deci & Ryan, 2000). Elevene
drives gjerne av en motivasjon som er kombinert av indre og ytre faktorer, og at det ikke er

enten eller.

For & oppleve indre motivasjon er det tre behov som ma tilfredsstilles (Honkala, Heikkinen,
Lehtovuori & Leppavirta, 2015):

e Autonomi, muligheten til & pavirke egen laering
e Mestringstro, tro pa egne ferdigheter og kunnskaper for a na malet

e Sosial tilhgrighet, det 4 fgle at man tilhgrer en gruppe og blir hart

Forskere papeker at samarbeidslaring gker mulighetene for a pavirke egen laring, og da

seerlig med tanke pa ansvar for egen laering utenfor den klassiske undervisningen. Det er
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ingen leerer som instruerer men elevene kan selv velge fordypningstema og planlegging av
gjennomfgringen (Honkala et al, 2015). Mestringstroen til elevene kan ogsa gke med a gi en
innsats i et arbeid som er tilpasset deres niva. Et eksempel pa en slik oppgave er en type
Cooperative Learning metode som heter jigsaw, der elevene skal bli «eksperter» pa et tema
for sa & presentere dette videre til andre elever. Dette gjer at elevene far en bedre og mer
utviklet forstaelse av temaet. Samarbeidslaring kan ogsa ha positive effekter pa
leeringsmiljget der relasjonene mellom elev-elev og lerer-elev blir forsterket. Dette kan igjen
fare til at det blir lettere & «rekke opp handa» i klasserommet og a delta i leeringsmiljget

(Rogat et al, 2013).
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3 Metode

| dette kapitlet beskrives forskningens metode og vitenskapelige stasted. Formalet med
forskningen er & undersgke lzererens perspektiv pa samarbeidsleering i skolen, og hvordan
denne metoden brukes i norsk skole i dag. Farst beskrives fenomenologisk-hermeneutisk
tilnzerming som forsknings ansats og min forforstaelse. Deretter beskrives kvalitativt intervju
som datainnsamlings metode, valg av intervjupersoner, gjennomfgring av intervju og analyse
av data. Avslutningsvis diskuteres forskningens relevans, palitelighet, generaliserbarhet, etikk

og godkjenning fra Norsk senter for forskningsdata.

3.1 Fenomenologisk-hermeneutisk tilnaerming

Forskerens vitenskapelige forankring har betydning for hva han/hun gnsker a finne
informasjon om og danner grunnlaget for forskerens forstaelse (Thagaard, 2013). Min
vitenskapsteoretiske fortolkningsramme er forankret i en fenomenologisk-hermeneutisk

tilnzerming.

Hva er egentlig vitenskap og hvordan kan man gi et enkelt svar pa det? Ifglge Ryen (2002)
finnes det ikke et enkelt svar som kan besvare hva vitenskap er. Vitenskap kan sees pa som tre
ulike substanser: en gjenstand for forskning, informasjon om forskningen, eller om resultatene
av forskning (Vitenskap, 2017). Vitenskapsteori kan deles inn i tre ulike vitenskapsomrader:
naturvitenskap, menneskevitenskap og samfunnsvitenskap. | dag er det kommet frem flere
ulike disipliner som overlapper og har med seg elementer fra flere enn bare en vitenskapsteori
(Fuglseth, 2012). | mitt masterprosjekt forsker jeg pa leererne og deres erfaringer med
samarbeidslering, og jeg befinner meg derfor innenfor samfunnsforskning, med mennesker
som studiefelt (Christoffersen, Johannessen & Tufte, 2016).

I mitt forskningsprosjekt blir bade hermeneutikken og fenomenologien sentrale vitenskapelig
stasted, og jeg har derfor en fenomenologisk-hermeneutisk tilneerming. Det fenomenologiske
vitenskapssynet handler om en dypere forstaelse av subjektivets egne meninger og erfaringer
(Thagaard, 2013). Ifglge Brinkmann og Kvale (2009) forstas fenomenologien som et
interessefelt for a forsta subjektets sosiale fenomener ut ifra egne erfaringer og opplevelser av
situasjonene. De ytre rammefaktorene vil da ikke vere like viktige, men fokuset vil vaere pa
subjektets egen opplevelse istedenfor. Dette statter Lindseth og Nordberg (2004) opp med a
skrive at en forsker kan se bort ifra fakta nar han/hun fokuserer med et fenomenologisk
vitenskapssyn. Pa denne maten kan forskeren ha fullt fokus pa erfaringene til subjektet, uten

noen form for begrunnelse eller bekreftelse i erfaringene, og et annet begrep for dette
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bracketing(Newman & Tufford, 2012). | denne metoden er det forskeren sin oppgave a finne

ut om det som blir fortalt av intervjupersonen er av interesse for forskningen.

Fuglseth (2012) utrykker at hermeneutikken som en allmenn kommunikasjons- og
forstaelsesteori er og forblir sentral i all forskning om mennesker og samfunn. Dette stotter
Christoffersen et al (2016) med a skrive at hermeneutikken vil veere sentral innenfor all
samfunnsforskning og dermed ogsa i forskningsprosjektet. «Hermeneutikk er laeren om
fortolkningen av tekster (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 69)». Denne vitenskapsteorien
oppstod da man skulle tolke religigse «tekster» og oppna en forstaelse av dem. Gjennom den
hermeneutiske fortolkningen gnsker forskerne at tekstene skulle bli allmenn forstatt, men i
dag har begrepet «tekst» fatt en utvidet betydning som ogsa inneholder bade handling og
samtale (Kvale & Brinkmann, 2009).

All «tekst» far mening i en kontekst, og man kan dermed pasta han handlinger alltid vil
avhenge av en bakgrunn (Kvale & Brinkmann, 2009). Derfor mener Fuglseth (2012) at vi ma
se oss selv i forskningsprosessen og hvordan vi fortolker og pavirker forskningsfeltet. Det er
dette forfatteren kaller for horisontalsammensmelting, og det er dette som skjer nar vi mgter
mennesker og mener at vi forstar dem. Nar man leser en tekst far man er
horisontalsammensmelting med teksten og dets innhold, dette betyr ikke ngdvendigvis at man
er enig i tekstens budskap men man forstar meningen med teksten. Horisonten er den grensen
mellom de vi ser og ikke ser, og er et begrep pa hvordan vi som forskere oppfatter verden.
Horisonten flytter seg etter hvert som vi forsker videre og utvikler oss, og den utvides ved &

horisont sammensmelte oss med flere referenter (Fuglseth, 2012).

I hermeneutikken har man fokus pa en dypere forstaelse av folks handlinger og at det ikke
bare finnes en sannhet men at hvert fenomen kan tolkes pa ulike nivaer. Fenomenet sine
sannheter kan tolkes og kan gjennom en starre helhet og med flere fenomener gi en starre
forstaelse av helheten (Thagaard, 2013). Intervju kan sees pa som er fortolkning av tekst
mellom intervjuperson og forsker. Under drgftingen av intervjuet brukes forskeren teori og
kunnskap pa a forsta og fortolke det intervjupersonen har formidlet i «teksten». Ut ifra
hermeneutikken vil forskeren forsta og fortolke teksten ut ifra sitt stisted og den kunnskapen

forskeren innehar (Gilje & Gremen, 1993).

I den kvalitative metoden intervju kommer vi ikke utenom den hermeneutiske spiral, som
viser hvordan man utvikler sin kunnskap gjennom a bruke sin forforstaelse for a skape en ny

forstaelse gjennom fortolkning av tekster. Nar man som forsker skal begrunne sin fortolkning
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av en tekst er det viktig & balansere mellom hele teksten og deler av teksten. Her brukes man
den hermeneutiske spiral for hvordan man kan og ma begrunne fenomener (Christoffersen et
al, 2016).

Van Manen (1990) utrykker at man i en fenomenologisk tilnaerming ikke kan unnga
fortolkning, og at det dermed ikke finnes noe som kan kalles «ikke-tolkende» fenomener.
Resultatet av dette er at selv om forskningen men et fenomenologisk perspektiv taler for seg
selv, kommer man ikke utenom at dette blir preget av fortolkning av ens egen forstaelse og
dermed ogsa hermeneutisk (Van Manen, 1990). Disse vitenskapssynene med sine
motforestillinger kan lgses dersom man godtar at de erfaringene som subjektet sitter med ogsa

er basert pa en tidligere forstaelse.

Det fenomenologisk-hermeneutiske perspektivet er en «<sammenslaing» av begge de
vitenskapelige perspektivene og ifglge Van Manen (1990) er denne type forskning en

dynamisk prosess mellom seks ulike forskningsstadier.

1. Vende seg mot et fenomen som knytter meg til og gjgr meg interessert i verden.
Dette fenomenet blir da hovedfokuset i forskningsprosjektet og i mitt tilfelles
samarbeidslearing og lererne.

2. Undersgke erfaringer som de oppleves, og ikke bare danne mine egne forestillinger. |
mitt tilfelle er intervju der man sgker fenomenet sine indre tanker og erfaringer.

3. Refleksjon over sentrale temaer som karakteriserer fenomenet. Dette blir min
fortolkning som skal skje i mange omganger, far jeg gar videre til trinn 4.

4. Fenomenet skal beskrives og karakteriseres.

5. Opprettholde et i denne sammenhengen pedagogisk forhold til fenomenet.

6. Ha en god balanse mellom helheten og deler av fenomenets beskrivelser og
erfaringer. Under dette forskningsstadiet brukes den hermeneutiske spiral og

resultatet av dette blir en forskningsrapport.

Under innhentingen av empiri har jeg veert interessert i leererens erfaringer, tanker og
begrunnelser, og her kommer ogsa den fenomenologiske-hermeneutiske tilnermingen til
syne. Jeg har forstaelse for at jeg gjennom samtaler, intervju og lesing av teori vil min
forstaelse og horisont bli utvidet. Pa bakgrunn av dette vil jeg derfor presentere meg selv, min
bakgrunn og om min forforstaelse. Dette kan ogsa sees pa som et rammeverk for hvordan jeg
fortolker og forsta teksten, og er ifglge hermeneutikken et viktig verktay i

fortolkningsprosessen.
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3.2 Min forforstaelse

Nar omgivelsene og hendelsene skal tolkes er det var egen forstaelse, det vil si de kunnskaper
og erfaringer vi selv sitter med som blir virkeligheten. Forforstaelsen er helt ngdvendig for &
forsta virkeligheten (Christoffersen et al, 2016). Som forsker vil alltid min horisont pavirke
det jeg observeres og tolker, derfor vil mine tidligere erfaringer med samarbeidslaring veere
med & pavirke min forstaelse av fenomenet. Jeg kan ikke gjengi min forforstaelse fullt ut i
mitt masterprosjekt, da den er for omfattende og kompleks (Christoffersen et al, 2016), men
den kan presenteres i korte trekk og i det som er relevant til masterprosjektets tema som er

samarbeidsleering.

Arsaken til at dette er av stor interesse for meg er fordi jeg selv personlig har vert den som
har dratt lasset i gruppearbeid. Jeg begynte pa ungdomsskolen i 2006 og akkurat det aret ble
LKO6 innfart og kaoset var maksimalt. Etter a ha veert pa praksis pa ulike skoler sa har jeg
alltid veert vitne til gruppearbeid, men det er sjeldent jeg ser at elevene er gjensidig avhengig
av hverandre i gruppearbeidet. Det kan virke som om leereren kanskje ikke har samme
oppfattelse av hva gruppearbeid er eller kanskje de har tolket begrepet ulikt. Alle som har gatt
pa skole har en eller annen erfaring med gruppearbeid da det er et sosialt fenomen som vi alle
megter pa i dagliglivet. Min forforstaelse nar jeg startet undersgkelsen var at samarbeidsleering
er en metode som blir brukt men kanskje ikke med de intensjonene og kravene som var tenkt.
Denne oppfatningen har jeg forsgkt a legge til side under gjennomfgringen av intervjuene og i

arbeidet med oppgaven for gvrig.

3.3 Casedesign

Det finnes ingen god norsk oversettelse av casedesign, men ordet som brukes er gjerne kasus.
Nar man skriver casestudier kan dette bade omfatte grupper eller enkeltindivider.
Forskningsdesignet til mitt masterprosjekt er planen for gjennomferingen av hele studien, der
man tar med overveielser som ligger til grunn, gjennomfaring, og alle andre elementer som
tilhgrer forskningsprosessen (Creswell, 2013). Under casedesign er det alltid et tema eller
fenomen som skal undersgkes (Skogen, 2012), og casedesign egner seg derfor godt nar man
skal studere fenomener i den virkelige verden slik det er beskrevet at jeg skal gjere under
metode. Ifglge Skogen (2012) kalles det en sammensatt singelcase nar man har flere ulike
data fra ulike intervjupersoner. | mitt casedesign har jeg tre intervjupersoner og vil da fa tre
datakilder, som vil utgjere forskningens analyseenhet. De tre intervjuene vil gi meg en helhet

i casen om samarbeidslaring, og alle intervjupersonene har vaert med a statte opp mot
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helheten som denne casen innehar. Informasjonen som intervjupersonene kommer med

sammenlignes og gir en helhetlig forstaelse av den sammensatte singelcasen.

3.4 Forskningsintervju

| metodedelen beskrives det hvordan jeg som forsker har gatt frem for & kunne svare pa
problemstillingen min. Dalland (2012) beskriver metoden som en fremgangsmate som har til
hensikt & lgse problemer og komme frem til ny kunnskap. For a velge riktig metode matte jeg
vurdere hvilket datamateriale metoden ville gi meg og om materialet ville belyse mine
spgrsmal, i dette tilfellet problemstillingen, pa en god mate. Alle forskningsmetodene har
bade fordeler og ulemper, som ma vurderes ut fra formalet med og utformingen av det
aktuelle masterprosjektet. I de neste avsnittene vil jeg derfor argumentere for mitt valg av

forskningsmetode.

Generelt skiller man mellom kvalitativ og kvantitativ forskningsmetode. Den kvalitative
metoden gir bedre innblikk og forstaelse i en situasjon, men med et lite antall
forskningsobjekter. Den kvantitative metoden har mange forskningsobjekter og gnsker a fa
fram malbare tall eller systemer. Den klassiske kvantitative metoden er sparreskjema, der
fordelene er stort utvalg objekter, enkel databehandling og mulighet for generalisering av
svarene. Det negative med sparreskjema er at man far ikke oppklart i misforstaelser, eller
noen forklaringer pa hvorfor intervjupersonene svarer det de gjer (Dalland, 2012). Siden jeg
har en hermeneutisk-fenomenologisk tilneerming til prosjektet vil spgrreskjema veere
utelukket.

Forskningsintervju som datainnsamlingsmetode

Ordet intervju kommer av det franske ordet entrevue som betyr mgte (Brinkmann & Kvale,
2009). Under samtalen som foregar under et intervju er begge personene opptatt av et
spesifikt tema som det utveksles ulike synspunkter pa. Intervjuer brukes til ulike formal, men
til mitt formal er det forskningsintervju som innsamlingsmetode for empiri til mitt
masterprosjekt. Malet med intervjuene er a produsere kunnskap fra laererens perspektiv om
samarbeidslering. Som forsker legger man retningslinjene for intervjuet og hva samtalen skal
omhandle, temaet er bestemt og det er forskerens ansvar a fglge opp temaet gjennom samtalen
(Brinkmann & Kvale, 2009). De kvalitative forskningsintervjuene ble brukt av
forskerpedagogen Piaget da han intervjuet barn i sine naturlige omgivelser, og brukte denne
forskningen til a utvikle leringsteorien om barns utvikling som vi ogsa anvender den dag i
dag (Imsen, 2014).
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Intervju er den mest vanlige metoden innenfor kvalitativ forskning, og i mine intervju vil
intervjuene vere semistrukturerte (Tjora, 2012). Nar jeg skulle forberede forskningsintervjuet
matte jeg ta utgangspunkt i formalet til forskningen og styre forskningsintervjuet deretter, slik

som Brinkmann & Kvale (2009) anbefaler.

I mitt masterprosjekt var jeg ute etter en formell og faglig samtale med lzrere som gnsket a
veere en del av mitt forskningsprosjekt. Det er gjennom samtalen med andre mennesker at jeg

kan forsta deres folelser, erfaringer og perspektiver (Johnsen, 2012).

| et intervju gnsker man fa frem hvorfor ting skijer eller ikke skjer, man kommer i dialog med
personen og far hgre hvordan de selv opplever situasjoner, og hvordan de forklarer dem. Dette
star i motsetning til observasjon der man kartlegger det som faktisk skjer, men ikke alltid far
en forstaelse av arsakene til hendelsene. Jeg ville innhente informasjon fra leererne, samt deres
syn og forklaringer pa relevante spgrsmal for problemstillingen. I mitt intervju matte jeg vere
bevisst pa hva jeg ville ha informasjon om, og at dialogen skulle vare malrettet. Jeg gnsket
ansikt-til-ansikt intervju, en fordel med dette er at man har muligheten til & forklare og utdype
spesielle emner. Dette stiller derimot krav om at forskeren danner et tillitsforhold med
intervjupersonene. Dersom tilliten uteblir fra intervjuet kan intervjupersonen fale seg utilpass

og bli mer tilbakeholdne pa sine uttalelser (Postholm & Jacobsen, 2016).

| mitt intervju har jeg stilt spgrsmal om hvordan lzerere bruker samarbeidslearing i sin
undervisning, hvordan de anvender og begrunner metoden, samt om laereren opplever bruken
av samarbeidsleaering som nyttig for elevene. Jeg har kalt personene som intervjues for
intervjupersoner, ifglge Repstad (2007) er en respondent en som svarer pa spgrsmal, mens
informant er en lokalkjent person som forskeren far informasjon fra. Intervjuperson er en
betegnelse som dekker begge begrepene (Dalland, 2012). | resultatkapitlet vil jeg gi

intervjupersonene «fiktive» navn.

Nar man intervjuer fagfolk som leerere har man muligheten til & inkludere spgrsmal av typen:
«Hvilke erfaringer har du med..?». Pa den maten far vi ta del i intervjupersonenes erfaringer
og kunnskap som gar forbi det som star i faglitteraturen (Dalland, 2012). Dette samsvarer med
min fenomenologiske-hermeneutiske tilneerming der intervjupersonen har stgrre muligheter

for & berette om sitt syn pa fenomenet (Thagaard, 2013).

Intervjuguide
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Intervjuguiden (se vedlegg 1) er ifalge Dalland (2012) et hjelpemiddel for & fa svar pa
problemstillingen. Det kan vere relevante tema eller konkrete spgrsmal, alt etter hva
forskeren foretrekker. Dersom man har lite erfaring som intervjuer anbefaler forfatteren
konkrete spgrsmal, men ogsa a kunne utdype og snakke fritt om spgrsmalet tema etter beste
evne. | starten av intervjuet snakket jeg om forskningens formal og oppgavens innhold og
tema. Begrunnelsen for dette er at intervjupersonen kunne forsta hva jeg som intervjuer

gnsker svar pa.

Intervjuguiden ble utviklet fra problemstilling og forskningsspgrsmalene. Sparsmalene matte
tilpasses til problemstillingen for & sikre at jeg fikk den informasjonen jeg ville ha ut av
dialogen. Jeg brukte forskningsspgrsmalene som kategorier i intervjuene, spgrsmalene fulgte
kategorien og hadde som mal a besvare forskningsspgrsmalet. Dette gjorde at jeg matte
arbeide med spgrsmalene i intervjuet i forkant for a fa fram den informasjonen jeg ville ha.
Intervjuet mitt kan sees pa som strukturert i den grad jeg fulgte intervjuguiden i samtlige
intervjuer, men i enkelte tilfeller kom intervjupersonene med andre innspill. I retrospekt ble
intervjuet derfor en kombinasjon mellom strukturert og halvstrukturert. Jeg har fatt mye
informasjon gjennom intervjuene jeg har gjennomfart, og testing av intervjuguiden viste meg
at fa og gode spgrsmal fungerte godt for min problemstilling (Postholm & Jacobsen, 2016).
Disse endringene gav intervjupersonene starre frihet til  utdype sine meninger pa hvert

enkelt sparsmal, i trad med fenomenologisk-hermeneutisk tilnerming (Thagaard, 2013).
Pilotintervju

Fgr man gar i gang med forskningsintervjuene kan det vaere hensiktsmessig a ha et
pilotintervju. Et pilotintervju er en test av intervjuet, der malet er a avdekke svakheter med
intervjuguiden, at det tekniske utstyret fungerer som det skal og at min app med lydopptak
fungerte (Dalland, 2012). Spgrsmalene i intervjuguidene matte gi svar pa problemstillingen,
og denne ble derfor som nevnt ovenfor utarbeidet med forskningsspgrsmalene som fokus. Jeg
gjennomfarte pilotintervjuet pa en av mine praksislarere fra tidligere studier som har over 10
ars erfaring som leaerer pa ungdomsskolen. Under dette intervjuet oppdaget jeg at spgrsmalene
ble som en mal og at jeg omformulerte meg ut ifra intervjupersonens svar, for a forsikre meg
om at svarene besvarte problemstillingen min. En annen oppdagelse under pilotintervjuet var
at jeg to ganger spurte om akkurat det samme, og intervjupersonen muligens fglte at han
allerede hadde besvart spgrsmalet. Resultatet av pilotintervjuet ble at jeg matte endre pa to av

25



spgrsmalene slik at jeg fikk mere utfyllende svar, og jeg fjernet ogsa sparsmalet som kom to
ganger.

Utvalg av intervjupersoner og gjennomfgring

Kvalitative intervjuer forsgker a ga i dybden (Dalland, 2012). Det innebzrer at antall

intervjupersoner ma begrenses for & unnga at materialet jeg sitter igjen med blir for stort.

For meg var det viktig a finne gode intervjupersoner, og valget falt pa tre leerere med ulike fag
og erfaringer om metoden. Jeg kontaktet to skoler og fikk god respons fra begge, dermed
kunne jeg velge fritt til blant flere laerere. Kriteriene for & kunne veere med i studien var & ha
veert lerer i minst 10 ar og ha utdannelse innen pedagogikk. Disse kriteriene ble satt da jeg
gnsket leerere som er godt innkjert i LKO6 der samarbeidslering skulle veere kjent for dem.
Kjenn var ikke noe jeg hadde spesifisert, men gnsket & velge minst en av hvert kjgnn dersom
det skulle bli mulighet for det. Pa bakgrunn av disse kriteriene mine valgte jeg tre lerere, og

alle tre var fra tilfeldigvis ogsa fra ungdomsskolen.

For & ivareta intervjupersonenes anonymitet blir de omtalt med fiktive navn: Martin, Rita, og
Anne. Mitt farste intervju var med Anne som har vart laerer i 25 ar og underviser i norsk,
engelsk og samfunnsfag. Det andre intervjuet var med Rita som har 20 ars erfaring som larer
med de samme fagene som Anne. Det tredje og siste intervjuet var med Martin som har 17 ars
erfaring som lzerer i grunnskolen, men likevel ikke har leererutdanningen i «sin rette
forstand». Han har tatt PPU og gar ogsa na pa videreutdanning innenfor faget sitt. Han er

leerer i fagene naturfag og matematikk.

Intervjuguiden (se vedlegg 1) og et informasjonsskriv (se vedlegg 2) om masteroppgaven ble
sendt pd mail til intervjupersonene pa forhand, slik at de kunne forberede seg dersom de
gnsket det. Far intervjuene startet matte de skrive under pa en samtykkeerklaring (se vedlegg
3) om oppbevaring av datamaterialet. Intervjuene ble gjennomfart pa leerernes arbeidsplass
etter avtale med rektor og inspektar. | mgte med intervjupersonene forsgkte jeg a vaere
hyggelige og tillitsvekkende. Jeg poengterte at intervjuene skulle forega som en apen dialog
med noen forberedte sparsmal, men at det ikke var et kryssforhgr. Jeg fulgte som nevnt en
intervjuguide, men inkluderte oppfalgingsspgrsmal der jeg ansa det som relevant. Pa slutten
av intervjuet lot jeg intervjupersonene legge til det de matte gnske. Det gjorde at siste del av
intervjuet var mer dpent. Samtlige av intervjupersonene hadde noe de gnsket a legge til. Fra
utdypende forklaringer til spesielle situasjoner de ville ha frem i sitt intervju. Dette gav gode
samtaler rundt problemstillingen min, og intervjupersonene tok opp tema jeg ikke hadde tenkt
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pa i forkant. I selve gjennomfaringen av intervjuet var jeg som forsker aktiv i samtalen for &
fa dialogen til & flyte. Gjennom bekreftende nikk og stattende blikk forsgkte jeg & unnga at
intervjupersonene skulle fgle seg ille til mote. Jeg spurte oppfalgingsspgrsmal og

oppklaringsspgrsmal slik at meningene til intervjupersonene kom tydeligere fram i intervjuet.

Etter pilotintervju av intervjuene i forkant bestemte jeg meg for a benytte meg av lydopptak
som metode for informasjonslagring. Kanskje hadde det veart enda bedre a bruke video, da
man ogsa far med kroppssprak, toneleie og mimikk. Likevel gir lydopptak en god gjengivelse
av samtalen, men ma benyttes i sammenheng med observasjon og notater som kan beskrive

stemningen og antyde tolkninger (Dalland, 2012).

3.6 Analyse av data

Som metode for etterarbeid valgte jeg transkribering. Transkribering innebzrer a skrive ned
ord for ord hva som ble sagt i intervjuene (Dalland, 2012). De transkriberte intervjuene ble
datamateriale som ogsa dannet utgangspunktet for analysen. Det er en ngdvendighet & ha
datamaterialet skrevet ned papeker Fuglseth (2012). Han begrunner dette med a fa mer
oversikt over hele analysen og det falt derfor helt naturlig a transkribere alle intervjuene etter
de var gjennomfart. Det ble en helhetlig transkripsjon der alt av betydning ble skrevet ned, og
muntlige feil som «ehm» og «hmm» rettet opp i de tilfellene der den egentlige meningen ikke
sto i tvil. P4 denne maten ble ikke transkripsjonen et utydelig sprak, men en tekst med tydelig
mening og sprak. Dersom meningen ble tolket som tvetydig ble det ikke tatt bort fra
transkripsjonen, siden tvetydigheten kunne ha en mening i seg selv. Dette er helt vesentlig
ifalge Tjora (2012) for & fa en fullstendig transkripsjon der det er viktig & fA med alt som kan
ha betydning for forskningen. For & bevare intervjupersonene anonym ble det transkripsjonen

skrevet pa bokmal.

Nar transkripsjonen var gjennomfgrt var det ngdvendig med et dypere innblikk inn i
datamaterialet for & fa en bredere forstaelse. Jeg ble ngdt til & ga videre utover det som faktisk
ble sagt og fortolke dette for & besvare forskningsprosjektets problemstilling. Dette kan sees i
sammenheng med det Brinkmann og Kvale (2009) sier om at fortolkeren av datamaterialet

finner meninger og betydninger som ikke alene kommer frem i det transkriberte intervjuet.

Under dataanalysen brukte jeg Lindseth og Norbergs (2004) fenomenologisk-hermeneutiske
metode og de tre stegene i denne metoden vil bli beskrevet mer utfyllende nedenfor. Denne

metoden resulterte i kategorier for hvert av de tre intervjuene. Kategoriene ble videre
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strukturert slik at de besvarte de tre forskningsspgrsmalene, og pa denne maten fikk jeg ogsa

luket ut kategoriene som ikke var relevante for mine forskningssparsmal.

Den naive analysen er det fgrste steget i metoden, her leses intervjuene gjennom flere ganger
0g gir den skriftlige nedtegnelsen av intervjuets farsteinntrykk som helhet (Lindseth &
Norberg, 2004). Jeg startet med a lese igjennom intervjuene flere ganger og fikk det skriftlige

farsteinntrykket av intervjuet var pa cirka en side for hvert intervju.

Det andre steget i analysen er at intervjuene blir analysert hver for seg. Pa denne maten
reduseres teksten inn til mindre fortettede meningsenheter, og her er det viktig at det ikke
forkortes sa mye ned at meningen forsvinner. Disse mindre meningsenhetene sorteres videre
inn i kategorier som er relevante for problemstillingen (Lindseth & Norberg, 2004). Pa denne
maten blir de transkriberte intervjuene kategorisert som Brinkmann og Kvale (2009) omtaler
som den vanligste formen for dataanalyse i dagens forskning. Nar man skaper slike
meningsenheter far man redusert datamaterialet til mindre omfattende kategorier slik at det
blir lettere a fa et overblikk over datamaterialet (Fuglseth, 2012). Utfordringen her ble &
fortette meningsenhetene uten at mistet sin betydning og verdi for forskningen, og derfor ble
spraket formulert sa naert som mulig den opprinnelige teksten. Disse mindre fortettete
meningene ble deretter sortert i kategoriene etter hva de omhandlet. Av disse sorterte og
fortettede meningsenhetene ble det utledet kategorier som ble satt opp mot

forskningsspgrsmalene.

Utgangspunktet for dataanalysen var & analysere intervjuene hver for seg da ulikhetene var sa
store, men nar jeg kom narmere inn pa materialet kunne jeg se mange flere likheter enn farst
antatt. Jeg avgjorde derfor a skrive intervjuene sammen, men a vaere ngye med presiseringen

pa hvem som mente hva.

Utfordringen med denne tekstnare metoden der man gar fra intervjutekst til kategori var a
finne kategorier som var omfattende nok. Lindseth og Norberg (2004) anbefaler da a legge
bort teksten en stund, og pa denne maten fikk jeg avstand og et starre perspektiv pa hva
teksten handlet om i grove trekk. Dette resulterte i nye kategorier og tema, og de vesentlige
aspektene ved de ulike kategoriene prgvde jeg a fange opp i teksten. Jeg undersgkte ogsa om
de ulike fortettede meningene var i samrad med intervjuteksten. Jeg kan derfor si at jeg ogsa
tok en tilneerming fra kategori til intervjutekst, som er det motsatte av det jeg i utgangspunktet

hadde planlagt.
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Deretter fulgte det siste steget i analysen som Lindseth og Norberg (2004) kaller for
valideringsprosses. | denne prosessen blir kategoriene som er analysert sett i sammenheng
med den naive beskrivelsen fra steg 1. Pa denne maten far man en validering og kan ved
uoverensstemmelser skrive en ny naiv beskrivelse etter en ny gjennomlesning av
transkripsjonen. Min beslutning var & beholde min naive beskrivelse siden den ga meg
informasjon om min forforstaelse og kategorier som ville vare viktige a huske pa selv om de
ikke kom klart frem under selve analysen. Fokuset under analysen blir ogsa sa snevret inn mot
mine forskningsspgrsmal at min naive beskrivelse bare vil bli en slags oversikt over intervjuet
som helhet. Med grunnlag i dette sa jeg ikke verdien i & bruke den naive beskrivelsen og

analysen opp mot hverandre i en valideringsprosses.

3.7 Kvalitetssikring
Ifglge Tjora (2012) er det tre indikatorer pa kvalitet i kvalitativ forskning: relevans,
palitelighet og generaliserbarhet. Videre vil jeg ga inn pa disse tre indikatorene, og

avslutningsvis for dette kapitlet vil jeg presentere forskningsetikken og godkjenning fra NSD.
Relevans

En undersakelses relevans, eller gyldighet tar for seg hva som er malt, sammenliknet med hva
problemstillingen har som hensikt & male (Dalland, 2012). Med andre ord, hvor relevant
dataen man sitter igjen med er for den gjeldende problemstillingen Dette gjelder bade teorien
og empirien min. Jeg har derfor forsgkt & hente relevant data fra de skriftlige kildene sa vel
som hos intervjupersonene. Knyttet til empirien vil det dreie seg om hvordan mine intervjuer
avdekker begrunnelsene for samarbeidslaering hos intervjupersonene. En mulig feilkilde her
er om intervjupersonene svarer det de tror jeg @nsker de skal svare, og ikke det de faktisk
tenker. Intervjuet mitt tar for seg tre leerere og hvordan disse bruker samarbeidslering.
Undersgkelsen min vil derfor faglgelig ikke si noe generelt om leereres bruk av
samarbeidslaring, men vil gi meg et innblikk i intervjupersonenes holdninger til og bruk av

samarbeidslaring.

Palitelighet

Palitelighet handler om a stole pa forskeren om han/hun har gjort et godt nok arbeid med
undersgkelsen (Postholm og Jacobsen, 2016). Om kommunikasjonen har veert utydelig kan
det oppsta feil ved at intervjupersonen misoppfatter et sparsmal, eller ved at intervjueren

oppfatter svaret feil (Dalland, 2012). Jeg har forsgkt & minimere disse feilmarginene pa flere
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mater. Sparsmalene ble testet i et pilotintervju far det skulle anvendes med de ekte
intervjupersonene og dette fgrte til at noen sparsmal ble endret i forkant av intervjuene, i
tillegg til at jeg forsgkte a stille oppfalgingsspgrsmal under intervjuene nar noe var uklart for
meg. Gjennom hele prosessen har jeg vert ngye med innsamlingen av data, registreringen av
data og transkriberingen av data. Jeg har tilstrebet redelighet i forskningsarbeidet mitt, og ikke

gitt overdreven oppmerksomhet til data som gagner oppgaven min.

Generaliserbarhet

| kvalitativ forskning er overfgrbarhet en verdifull faktor, og kan forskningen min overfares
til andre settinger og gi samme resultat? Slik jeg har valgt a forske vil ikke overfgrbarhet vere
like essensielt, da jeg @nsker & se pa hvordan laereren spesifikt jobber med samarbeidslering,
og hva som er larerens erfaring med undervisningsmetoden. Lererperspektivene som
kommer frem fra denne casestudien er ikke overfagrbar til andre leerere, erfaringene gjelder

intervjupersonene og ikke andre.

I mitt forskningsdesign kan det veere utfordrende a generalisere fra en gruppe til en annen da
konteksten og rammefaktorene kan veere helt ulike i de ulike forskningsdesignene. Det &
overfgre innsikt og erfaringer er ifglge Ryen (2002) en utfordring nar det kommer til
menneskelige forhold. Kulturene, realitetsoppfatningen og malsetningene kan vare helt ulike
i ulike grupper, og hver gruppe har sin egen kultur. Selv om man i skolen har en felles
malsetting i form av overordnede retningsdokumenter som larerplanen er likevel klasser helt
ulike og har egne kulturer innad i gruppen. | enkelte prosjekter kan man derfor ga bort ifra
generaliserbarheten ifglge Tjora (2012). Likevel statter forfatteren en viss grad av
generaliserbarhet av mindre casestudier, da andre forskere kan bruke studien som testing av
forskningsprosjektets gyldighet i sin egen lesing.

Forskningsetikk

Ifalge Brinkmann & Kvale (2009) finnes det syv etiske problemstillinger innenfor
intervjuforskningen: planlegging, intervjusituasjon, tema, transkribering, analysering,
verifisering og rapportering. | forkant av og underveis i forskningen ma man som forsker
veere bevisst pa de etiske betraktningene, men ogsa gjennomga disse ved publikasjon av
masterprosjektet (Ryen, 2002). Opplysningene jeg har fatt gjennom forskningsintervjuet skal

behandles konfidensielt slik at de ikke kan fares tilbake til den enkelte leerer (Brinkmann &
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Kvale, 2009). Alle intervjupersonene fikk hver sitt fiktive navn i forbindelse med analysen og

resultatene, for a sikre personvernet i publiseringen av masterprosjektet.

Det finnes publiserte generelle forskningsetiske retningslinjer som skal sgrge for at
forskningen foregar etisk forsvarlig. 1 disse retningslinjene er det fire sentrale prinsipper for
forskning (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2016): farst skal intervjupersonen
behandles &rlig og med respekt, forskeren skal sgrge for gode konsekvenser fremmes i
forskningsprosjektet, prosjektet skal framtre &rlig og rettferdig, og den siste er at forskeren
skal beholde sin integritet og vaere ansvarlig, apen og arlig mot intervjupersonen. Disse fire
etiske prinsippene er helt sentrale nar man skal drive med forskning og er med a sikre en etisk

forsvarlig forskning.

Intervjupersonene ble informert om intervjuet, hvordan det skulle forega og at de i oppgaven
ville bli anonymisert. Intervjupersonene hadde mulighetene til & trekke seg fer, under eller i
etterkant av intervjuet dersom de gnsket det. Etiske hensyn er ogsa tatt med hensyn til
oppbevaringen av datamaterialet. Dette har blitt oppbevart pa Nord Universitet sin eksterne
OneDrive nettlagring som kun jeg som student har hatt tilgang og passord til, og materialet
som er blitt lagret her slettes senest 15.05.2019. Utfylte skjemaer er blitt oppbevart i en last
skuff og vil senest bli makulert ssmme dato som sletting av datamateriale pa ekstern

nettlagring.

Det er ngdvendig a presisere at i en kvalitativ studie er det jeg som forsker som presenterer og
tolker intervjupersonenes stemmer. Som forsker kan min forstaelse av intervjupersonenes

utsagn i verste fall veere ukorrekte.

Godkjenning fra NSD

Jeg meldte forskningsprosjektet mitt inn til Norske Senter for Data for a forsikre meg om at
det ble godkjent. Ifglge NSD sine nettsider ma man ikke melde prosjekter inn der
personopplysninger og vurderinger ikke kan spores tilbake til enkeltpersonen. Kildene i mitt
prosjekt blir holdt anonyme, men det var likevel en sjanse for at bade arbeidsplass kunne
komme frem i intervjuet og jeg valgte derfor a sgke likevel. Uansett er dette god trening for
en eventuell videre eller annen forskning for meg, og tilbakemeldingen fra NSD (se vedlegg

4) var klarsignal for at forskningsprosessen kunne starte opp.
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4 Resultat

| dette kapitlet vil jeg presentere studiens resultat. Dette kapitlet blir en deskriptiv del av
innholdet i empirien som underbygger min problemstilling og forskningens tematikk.
Resultatene presenteres i tre underkapitler, som beskriver laereres forstaelse og anvendelse av
metoden i undervisning. For at intervjupersonenes egne sitater skal veere tydelig fremhevet for
leseren, brukes anfarselstegn. For & sikre genuiniteten er sitatene skrevet pa bokmal, og
inneholder derfor ikke dialekt. | resultatkapitlet har intervjupersonene fatt tildelt fiktive navn
for & beskytte deres identitet og sikre studiens konfidensialitet. Under disse delkapitlene vil
dataene beskrives nermere tilknyttet de kategoriene som ble utledet gjennom bearbeidingen
av datamaterialet, slik det er beskrevet tidligere i metodekapitlet under 3.6 analyse av data.

Tabell 2 - Kategoriene utarbeidet under dataanalysen

Hva karakteriserer leerere Hvordan larere anvender Samarbeidsleering som
som samarbeidslering metoden metode i undervisningen
e A lzre sammen e Gruppesammensetning e Undervisningsmetode
e Larerensrolle - Elevsammensetning e Leringsutbytte og
- Gratispassasjerer sluttresultat
e Mal og vurdering e Elevansvar
e Tilbakemelding fra
elever

4.1 Hva karakteriserer lzerere som samarbeidslaering
Under denne kategorien presenteres hva leerere karakteriserer som samarbeidslering og hvilke

faktorer som matte veere til stede for at leererne oppfatter metoden som samarbeidslering.
A leere sammen

Martin forklarer samarbeidslering med at elever samarbeider for a laere sammen, og videre
papeker han at det ma vaere mer enn en elev for a kunne karakterisere det som samarbeid:
«tradisjonelle gruppeoppgaver er ogsa samarbeidslering men jeg bruker ikke dette na
egentlig. Det er i hvert fall at det er flere enn en person, men man trenger ikke a veere fysisk i
samme klasserom for a fa til et samarbeid». Det var to punkter han mente var essensielle for
a definere samarbeidslaring, antall og at elevene ikke trengte a sitte fysisk sammen for &

samarbeide.
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Anne definerte samarbeidslaring slik: «handler om samarbeid mellom to eller flere individer i
en klasse og gruppestarrelsen kan variere alt ettersom hvilket fag og tema». Hun hadde
enighet med Martin om at i samarbeidslaering matte det vere flere enn ett individ som skulle
samarbeide. Rita er ogsa enig med bade Martin og Anne om antallet i samarbeidslaring: «det
kan veere kollokvier, par, og gruppe, men det ma vaere minimum to. korte sekvenser med bare
to og to det tenker jeg er samarbeidsleering». Resultatene viser her at faktoren med antall
individer som skal lzere sammen ma vere minst to, og dette setter en rammefaktor for
gruppesammensetningen. Det optimale gruppeantallet er det ulike tanker om blant

intervjupersonene.

Antallet i gruppen spiller ogsa en vesentlig rolle, og ifglge Rita er 4 det optimale tallet:
«sjeldent hensiktsmessig med for mange pa gruppa, sa 5-6 dersom alle skal si noe og delta. 4
er det optimale tallet om man skal ha starre grupper.» Anne svarer 4-5 elever per gruppe.
Martin responderer ikke med et spesifikt antall da han mener det avhenger av klassen og
temaet for hver sekvens, men bruker gjerne grupper pa 3 elever, og etter litt betenkning
konkluderer han med at tre er det ideelle tallet og begrunner: «Da kan en falle i fra & det kan
fortsatt jobbes sammen». Alle intervjupersonene er enige om at antallet ma veere over to men

det optimale tallet er det likevel ikke enighet om.

Nar Rita for spgrsmalet om hvor lang varighet samarbeidslaringen skal ha responderer hun
med at det varierer, fra sma korte sekvenser til starre prosjekter over flere uker: «kan veere alt
mulig, noen ganger kort, individuelt og noen ganger i plenum». Hun legger likevel til at alle
elevene ma fa tid og mulighet til & uttrykke seg, men at varigheten vil variere alt etter oppgave

og tema.

Martin er i enighet med Rita om varighet og forklarer varighet ikke trenger a fastsettes: «kan
veere fem minutt med en matteoppgave eller at de skal lage noe som de skal legge frem om
flere uker». Anne svarer likt som de andre men vil gjerne uttrykke sin erfaring med a definere
lengden pa arbeidet for elevene: «viktig a definere pa forhand hvor lenge et samarbeid skal
vare ... og det bar ikke gé for lang tid men det avhenge ogsé av elvetypen og tematikken.»
Alle var altsa i enighet om at varigheten kunne variere fra sma korte sekvenser til lengre

prosjekter over flere uker.

Lezrerne vil altsa kategorisere samarbeidslaering som en sekvens eller et starre arbeid der

elevene leerer sammen. De er noe i uenighet om det optimale tallet for en gruppe, men at det
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burde veere et sted mellom 3-6 elever per gruppe. Varigheten kan variere fra noen sma

minutter til flere uker.
Leaererens rolle

Leererens rolle er essensiell i samarbeidslaring, men her er det ogsa ulike oppfatninger av hva
lererens rolle er. Martin er flink i IKT og elevene deler gjerne dokumentene og
presentasjonene med han slik at han kan se hvem som gjgr hva og hvor langt de er kommet i
prosessen: «nytter ikke a sette seg tilbake a ikke involvere seg. Drive like mye undervisning
med gruppearbeid som til vanlig». Martin mener at han som leerer ma inn i gruppa for a falge

opp og Vveilede.

Rita mener ngkkelen ligger i planleggingen og at lrerens rolle er a holde en god struktur slik
at man kan unnga en del av de vanlige utfordringene. Hun mener at samarbeidslering «gir
like mye» som tradisjonell undervisning men at man som laerer ma tale mere stgy og mindre
kontroll i forhold til vanlig klasseromsundervisning. Hun vil gjerne ha kontroll over
ansvarsfordeling i grupper der hun vet den ikke gar av seg selv, og vil ikke lene seg tilbake

under arbeidet til elevene.

«Leererens rolle er nesten viktigere i samarbeidsleering!» papeker Anne. Hun mener at leerere
ikke bare skal st fremme og «messe med alt vi kan ... det blir for monotont». Anne er i
samtykke med de andre lzererne om at det er vel sa ngdvendig & veere veileder selv om elevene

jobber gruppevis.

Alle lzererne gnsker naerveer til elevene under samarbeidslaringen og en viss kontroll pa at det
faktiske arbeidet som gjennomfgres. Gjennom utsagnene kan man tolke at leererne tar en aktiv

del i arbeidet og kommuniserer med de ulike gruppene.

4.2 Hvordan lerere anvender metoden

| denne kategorien presenteres resultatene om gruppesammensetning, mal og vurdering. Farst
vil jeg presentere resultatene til gruppesammensetning med fokus pa elevsammensetningen i
en gruppe. Deretter vil jeg presentere leererens syn pa mal og vurdering av elevene nar de

anvender metoden.
Gruppesammensetning

Gruppesammensetning er hvordan man setter sammen en gruppe i en klasse. Her ma leerere
tenke seg godt om med tanke pa niva og sosiale ferdigheter hos elevene. En rammefaktor for

gruppesammensetningen er antallet i gruppen. | en klasse kan sammensetningen av elever
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variere og det er en fordel & ha gode relasjoner til elevene i klassen far man setter sammen

samarbeidsgruppene.

Nar Rita svarer pa gruppesammensetning er det tydelig at det er mange hensyn a ta, bade til
faglig og sosialt niva hos elevene: «Gruppesammensetning kan veere vanskelig i forhold til
grupper som skal fungere godt og ta hensyn til nivaet, gruppe med ulike niva og elevene skal
fale mestringsfalelse pa den gruppa de er». Anne mener ogsa at gruppesammensetning kan
veere utfordrende, og nevner ogsa de ulike hensynene laerere ma ta: «det a sette sammen en
gruppe er det ikke noe fasitsvar pa fordi det er sa mange hensyn man skal ta nar man skal

sette sammen en gruppe».

Anne har ogsa erfaringer med gruppearbeid i sma klasser kontra starre klasser, og ser fordeler
og ulemper med begge starrelsene nar det gjelder samarbeidslaring: «variasjonen i en liten
klasse er ikke like god, og enkelte gar ikke likegodt overens med hverandre. Sa da er det
mindre grupper som er mulig enn i starre klasser der man har flere muligheter og
variasjoner». Anne beskriver en utfordring som kan oppsta i stgrre klasser, da det tar lengre &
veilede elevene, satt i forhold til sma klasser der leerer har flere minutter per elev og gruppe.
Hun svarer ogsa at det er viktig at elevene jobber med samarbeid for & hente erfaringer og

lzere hos hverandre.
Martin papeker ogsa ulike niva pa elevene i gruppesammensetningen:

«de samarbeider jo om resultatet istedenfor og de laerer av hverandre. Der elevene er
pa jevne niva, men problemet er at de kan tro at siden de gjgr det samme som de andre
pa gruppen tro at de ligger pa hgy maloppnaelse mens de egentlig ikke gjer det. Et
annet problem er at de som ligger pa lavt og middels niva, veldig mye lzring & se en
hgy maloppnaelse, bade fremlegg og fagsamtale, at det er der lista ligger. Er du kun pa
gruppe med de som far maks 4 sa tror du en firer er det beste. De ma fa se en sekser i
ny og ne.»

| dag er Martin laerer pa 10.trinn og papeker at elevene er mye tryggere pa hverandre pa dette

trinnet enn for eksempel 8.trinn, og dette gjar det enklere med gruppesammensetning.

Martin og Rita nevner begge dette med ulike niva pa elevene i gruppene, og Anne mener de
skal lzere av hverandre og se ulike vinkler pa tema, noe som ogsa kan tolkes som ulike nivaer

pa elevene. Martin mener at de pa lavere niva har godt av a se en sekser i ny og ne, slik at de
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ikke tror at en firer er den beste karakteren. Godt klassemiljg gjgr gruppesammensetningen

enklere mener Martin.
Gratispassasjerer

Gratispassasjerene i en gruppe nyter av fellesgodene i gruppen uten a bidra til arbeidet som

har skapt dem og er et kjent fenomen i gruppearbeid.

Nar jeg stiller Martin spgrsmalet om gratispassasjerer kommer det fort at ikke trenger a veere
negativt: «Dersom de har ulike metoder, at de kan se at man kan lgse pa ulike metoder det er
bra». Martin mener at hvis elevene er i stand til & bruke hver sin kompetanse og sterke sider er

dette veldig bra, selv. om noen kan oppleves som gratispassasjerer.

Martin kommer ogsa med et veldig godt eksempel der en elev som var svak faglig likevel var

et veldig populert gruppemedlem hos de faglig sterke:

«Jeg hadde en elev som hadde sterk dysleksi men som var kjempeflink pa data og &
lage presentasjoner, og dette resulterte i at han var veldig populeer & komme pa gruppe
med. Selv om han ikke bidro med det faglige sa laget han en ra presentasjon, med
bilder og info som var superbra. De fagsterke elevene ville veldig gjerne ha han, og

gnsket & bruke hans styrker og det fungerte veldig greit.»

Denne typen klassekultur skapte gode erfaringer for de andre elevene og Martin pasto at andre
elever fikk en forstaelse av at de ikke trengte & vaere best, men at de kunne veere god i noe

selv om jeg ikke er best faglig.

Anne er enig med Martin og mener ogsa at gratispassasjerer noen ganger bare er positivt: «det
kan vere elever som er plassert pa grupper med sterkere elever fordi de ikke har den indre
driven pa & jobbe selv, men de kan lare av andre». Videre papeker hun ogsa at
gratispassasjerene gjerne laerer selv om de ikke er aktivt med: «selv om de ikke bidrar s& kan
de lere av de andre og kunnskapen vil sive inn». Pa denne maten mener Anne at

modenhetsnivaet kommer opp slik at de kan bidra i samarbeider og da har de leert likevel.

Rita har opplevd gratispassasjeren som en kilde til konflikt i gruppa, og er en problemstilling
som laereren ma ta stilling til: «elevene som ser det sier ifra om det og synes ikke det er greit».
Rita mener dette kan lgses med dialog med elevene og enkle krav, hva som skal gjeres og hva

som kreves av enkelteleven, og at ansvaret kan fordeles ut ifra niva.
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Anne og Martin er enig om at gratispassasjerer ikke bare er negativt og at gratispassasjeren
faktisk leerer av gruppa selv om det kan virke som de bare henger seg pa og nyter de andres
arbeid. Rita mener at dersom man har en god dialog i gruppa og leereren fordeler ansvar der

gruppa ikke klarer dette selv kan man unnga konflikten om gratispassasjeren.
Mal og vurdering

Under et gruppearbeid er det alltid et mal med arbeidet og en form for vurdering av elevene
som er malet for leererne. Det var helt klart at mal og vurdering skapte rammer og strukturer
rundt samarbeidslearing og prosjekter. Dette kom til uttrykk i den konstante
vurderingssituasjonen som elevene var under i prosessen og pa delmalene som larerne hadde
satt. Malene og delmalene matte veare konkrete og elevene matte vise at de hadde forstatt

oppgaven, dette var helt essensielt for a fa samarbeidet og prosjektarbeidet til a fungere.

Martin sier at han aldri gir gruppekarakter og at han farer sin egen personlige logg for
gruppene: «Dette teller som karakteren pa arbeidsprosessene, de far en samlet karakter og en
vurdering med maloppnaelse til leeringsmalene». Denne personlige loggen og vurderingen av

arbeidet slar Martin sammen til en samlet karakter for eleven.

Anne vurderer elevene underveis i prosjekter, men gnsker ogsa a gi en vurdering pa
sluttproduktet. Likevel gnsker hun ikke a overdrive kommunikasjonen om vurdering da ikke
dette skal veere det ultimate malet for elevene: «da blir det veldig konkurransepreget
undervisning!». Anne kommer ogsa med et eksempel fra praksis der 1 av 4 elever pa gruppa
er «syk» siden eleven ikke vil ha muntlig presentasjon foran klassen: «A du vet eleven har
gjort et godt forarbeid men gnsker ikke a presentere foran klassen og da er det viktig at man
ser prosessen». Anne mener det ikke bare er sluttresultatet som skal gi vurderingen men ogsa

en vurdering av prosessen fra start til slutt.

Rita pa sin side sier hun vurderer bade sluttprodukt og delmal, men gnsker a gi elevene to
karakterer nar det kommer til samarbeidslaring: «har troa pa en samla karakter pa produkt og
en individuell som er fulgt opp pa, for & unnga gratispassasjerer». Rita gir altsa 2 karakterer til

elevene, og gnsker a vurdere dem individuelt og ikke kun som gruppe.

Samarbeidslaring var nesten alltid en type prosjekt som skulle gi leererne en form for
vurdering, bade i form av prosessvurdering og sluttresultatet. Laererne brukte likevel
samarbeidslearing i korte sekvenser i timen der elevene hadde sakalte «leeringspartnere», men

her fikk ikke laererne like god tid til vurdering som under prosjekter. Malet med prosjektet
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matte vere helt klart definert for elevene, og elevene alltid vurderingskriterier slik at de vet
hva de vurderes pa. Leererne var enig om at prosessen var viktigere enn sluttresultatet, og at

elevene under et starre prosjekt alltid er i en vurderingsprosess og dette vet de ogsa om.

4.3 Samarbeidslaering som metode i undervisningen
Farst i denne kategorien presenteres samarbeidslaering som undervisningsmetode. Deretter vil
jeg presentere resultatene relatert til leeringsutbytte og sluttresultat, elevansvar og

tilbakemelding fra elever.
Undervisningsmetode

Nar Rita ble spurt om hvorfor eller hvorfor ikke hun anvendte samarbeidsleering, svarte hun at
hun anvendte den av mange grunner. Hun nevnte spesielt gkt forstaelse av a diskutere og lytte
til andre sine tanker, dette var hennes faglige begrunnelse. Hun fortsatte videre med sin
overordnede begrunnelse: «det er ogsa mal med samarbeidslaring men hvordan vi er mot

hverandre i praksis». Rita papeker her at samarbeidsleering har et overordnet mal i skolen.

Anne anvender samarbeidslaring for at elevene skal bli kjent med hverandre pa det sosiale
omradet, og leere at man kan bruke hverandre som ressurser: «hente erfaringer hos hverandre
og leaere hos hverandre». Videre argumenterer hun bruken med noe av det samme som Rita,
som et overordnet mal i skolen: «jeg bruker det fordi at vi som skole er et steg pa veien til
arbeidslivet, viktig at de lerer seg a jobbe sammen». Anne er dermed i enighet med Rita om
at samarbeidsleering er en metode som er begrunnet i styringsdokumentene som learere skal

anvende for mal i undervisningen.

Martin bruker samarbeidslering som metode og forklarer at elevene har godt av & se
ressursene i hverandre og det a fa flere ulike innfallsvinkler: «de blir flinkere til
problemlgsning og det & jobbe alene er noe man gjer nar man kommer ut av skolen, men man
kommer seg likevel ikke unna samarbeid i en arbeidshverdag». Martin forklarer at
tidsklemma kan gjgre samarbeidslearing utfordrende: «det tar mer tid enn vanlig. Det er bra pa
dybdelaering, men dersom man skal lzere seg mye overflatisk om et tema sa fungerer det ikke
nadvendigvis like bra hvis man ikke legger det opp pa en spesiell mate». Her vises det at
Martin ogsa styres av det overordnete til skolen, der samarbeidslaring star pa agendaen for at
elever skal utvikle sin sosiale kompetanse til en fremtidig arbeidshverdag der man ikke kan

unnga en form for samarbeid med andre mennesker.
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Alle leererne er enige om at samarbeidslaering brukes for at elevene skal se ressursene i
hverandre og leere a respektere andres meninger. Learerne er i samtykke om at dette er et
overordnet mal for skolen, som de under opplaringsloven ma fglge. Martin mener likevel at
tiden ikke alltid strekker til og det derfor kanskje blir mindre samarbeidslaring enn han i

utgangspunktet hadde gnsket.
Leeringsutbyttet og sluttresultatet

Leeringsutbyttet er det som elevene faktisk har leert gjennom samarbeidsleaeringen og dette er
gjerne definert gjennom delmal eller stgrre mer omfattende mal. Sluttresultatet er det som
elevene skal ende opp med etter endt prosjekt, og resultatene viser at leerere bruker

samarbeidslaering som prosjektarbeid som nesten alltid ender i en presentasjon.

Martin forklarer at prosessen er viktigere for han, men at elevene kan veere mer opptatt av
resultatet enn hvordan prosessen foregikk: «laeringsutbyttet er viktig uansett og resultatet er
ikke ngdvendigvis sa viktig for min del, mer viktig for elevene». Han papeker likevel at bade
leeringsresultatet og leeringsutbyttet henger sammen, men at hovedfokuset burde vare pa a

samarbeide for & lgse oppgaven.

Anne forklarer at hennes erfaringer er at elevene kanskje leerer mest nar de mislykkes, ogsa
nar de ikke nar leringsmalene: «Det kan ogsa veere at man har hatt en god prosess underveis
men feila pa a na det endelige malet, men likevel lzrt av det». Anne mener at sa lenge elevene

leerer av prosessen, selv om de lykkes eller mislykkes sa er det laering i erfaringen uansett.

Rita er veldig positiv til metoden og mener den har mange positive effekter, som hgyt
leeringsutbytte og hay maloppnaelse med undervisningen. Rita mener ogsa at metoden har en

positiv effekt pa klassemiljget og fellesskapet.

Alle tre er enige om at prosessen er like verdifull som sluttresultatet og at laerere ogsa ma se
nytten av det sosiale aspektet med samarbeidsleaering. Martin mener at man ikke ma kjare seg
helt fast i sluttproduktet og resultatet. Det at elevene har et godt samarbeid og larer a hjelpe

hverandre er like verdifullt som selve oppgaven.
Elevansvar

For at elever skal kunne gjare egne erfaringer er det helt ngdvendig med ansvar. Med ansvar
falger tanker over konsekvenser av handlinger. Martin papeker at det er lettere med
umotiverte elever i tradisjonell undervisningssituasjon da leereren fortsatt har kontrollen: «det

er lettere & ha en lite motivert elev i klasseromsundervisning enn nar eleven skal ha et mer lgst
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opplegg, sjansen er starre for at de finner pa noe annet eller melder seg helt ut.» Fra egen
erfaring har han hatt klasser som har veert utfordrende nar det kommer til elevansvaret, siden

selvkontrollen hos elevene ikke har veert som gnskelig.

Martin nevner ogsa en utfordring som sterke elever opplever nar det kommer til gjensidig
avhengighet i en gruppe: «gjensidig avhengighet er noe som elever som er veldig opptatt av
karakterer og resultat, opptatt av a gjere det veldig bra, de kan begynne & henge seg opp i
dette ... noen som er veldig flinke sa gjor de jobben for hele gruppen og far en god karakter
og vurdering. De gode resultatene vil smitte over, pa samme mate som de negative resultatene

vil kunne trekke ned.»

Rita mener at dersom ansvaret er skjevt kan dette bli et problem: «Skjev ansvarsfordeling kan
fare til konflikt mellom elevene, de som ser det sir ifra om det og syns ikke det er greit, er
ogsa en problemstilling». Hun har selv erfart dette under samarbeidsleaering og mener at
ansvaret da burde fordeles av laereren dersom man pa forhand vet at gruppa ikke klarer det
selv: «dialog med elevene, der enkle krav om hva som skal gjares og kreves av enkelteleven

blir forklart, og at leerer ved behov fordeler ansvaret ut ifra niva.

Anne pa sin side mener at elevene skal trigges og motiveres av interessen, og at leerer ma dele

ut ansvar: «Man ma ansvarlig gjere elevene, trigge en nysgjerrighet og interesse hos dem».

Anne og Rita vil inn i de gruppe der ansvarsfordeling ikke vil fungere og fordele ansvaret
selv. Martin mener de ma fa prave selv farst, for sa a gripe inn dersom det er ngdvendig. Nar
lzererne beskriver elevens ansvar begrunner de med ansvar for egen laering, der Anne mener at

samarbeidet ogsa skal trigge en nysgjerrighet og en motivasjon for a ville vite mer.
Tilbakemelding fra elever

En skoleklasse i dag har rundt 25 elever, som resulterer i mange ulike preferanser pa hvilken
undervisningsmetode som elevene foretrekker. Tilbakemeldingene som laererne far under

samarbeidslearing er som regel positive, men det oppstar ogsa utfordringer.

Rita forklarer om sine tilbakemeldinger fra elever: «De senere arene faler jeg det er mange

elever som ikke liker samarbeid og grupper, de faler ikke de mestrer det godt nok fordi at de
er usikker pa sitt faglige niva og personlige forhold som a veere sjenert». Anne mener at det
varierer mye om de liker det eller ikke men at det som regel er positiv respons, selv om noen

opplever det: «som en patvungen greie».
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Rita sier det er mange hensyn man ma ta og om gruppesammensetninger er god er responsen
fra elevene ogsa positiv, og det som er negativt kommer gjerne ikke frem far etter
samarbeidet er slutt: «de ikke var forngyde men at det ikke kommer frem fgr senere. At de
ikke likte sdnn og sann». Anne mener ogsa at indre stridigheter i klassen har medvirkning pa
tilbakemeldingen fra elevene: «noen liker det og noen liker det ikke like godt, men de som
ikke liker det er stort sett grunnet i elevsammensetningen pa gruppa, ergo feil

gruppesammensetning».

Martin mener hans klasse er veldig forngyde og at resultatet er bedre: «jeg tror de far jevnt
over et bedre resultat enn om de skulle bare hatt en vanlig prave». Likevel papeker han at ikke
alle er like forngyd med denne typen metode: «noen elever er selvfglgelig veldig glad i disse
tradisjonelle prevene fordi de er veldig god & pugge og sekseren er veldig sannsynlig. De har
en tendens til & vaere glad i gruppearbeid ogsa, mens de som ikke er puggeflinke er veldig
glad i gruppearbeid».

Bade Anne om Rita er enig om at tilbakemeldingen fra elevene baserer seg pa om gruppen har
fungert godt og om gruppesammensetningen har klaffet. De utrykker ogsa begge en
bekymring for at de som ikke liker samarbeid er de som er mer sjenert eller «introverte
elever» som Anne kaller dem. Martin pa sin side mener de som ikke liker samarbeidslering er

de «puggeflinke» som lett kunne pugget seg til toppkarakter pa vanlig prave.

Tilbakemeldingene fra elevene gjar at leererne er av den oppfatning at elevene setter pris pa
undervisningsmetoden og variasjonen i undervisningen den medfalger. Elevene liker & prate
med hverandre om tema og problemstilling, og dette er en del av det sosiale aspektet som
leererne drar frem. Relasjonene styrkes, bade mellom elev-lerer og elev-elev, og de har en helt

annen tid med hver gruppe enn hva de har nar elevene jobber individuelt.

Martin beskrev en metode for samarbeidslering som han hadde pravd ut med sine elever, der
elevene var veldig forngyde med hvert sitt tema a fordype seg i. Etter fordypningen skulle
elevene presentere temaet foran 2 andre medelever som hadde ulike tema enn dem selv.
Deretter skulle lzereren ha en fagsamtale med den respektive eleven etter presentasjonen.
Martin synes denne metoden var veldig effektiv og elevene var veldig forngyde med den, men
utfordringene som han selv forklarer: «den tar veldig mye tid og planlegging, og jeg ma hente

ut elever nar jeg selv har fritime for a ha presentasjon og vurdering».

Dersom man skal oppsummere resultatene anvendes samarbeidslaering mest som

produktorientert gruppearbeid, der lzererne har kontroll over innsats og medvirkning til
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gruppa. Gruppesammensetningen varierer med laererne, men det kommer klart frem at
leererens rolle er & ta en aktiv del i gruppearbeidet og at de ma drive like mye undervisning da
som om det skulle vaere tradisjonell klasseromsundervisning. I neste kapittel vil jeg diskutere

funnene fra dette kapitlet.
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5 Drgfting

Det sammenfattende drgftingskapitlet innledes med en diskusjon rundt resultatene fra den
empiriske undersgkelsen, der studiens resultat relateres til tidligere forskning og teori. | dette
kapitlet kommer jeg til & diskutere og forsgke a gi svar problemstillingen: Hva karakteriserer
lzerere som samarbeidslearing, hvordan begrunner og anvender de metoden? Farst vil jeg
presentere hva leererne karakteriserer som samarbeidsleering og sette mine funn opp mot
Aronson et al (2007) sine kriterier for gruppe. Deretter vil jeg presentere hvordan lererne
begrunner og anvender metoden, i trad med oppgavens forskningsspgrsmal. Videre vil jeg
drafte positiv gjensidig avhengighet. Deretter drgftes det fordeler og ulemper ved metoden
som er brukt i undersgkelsen, og kapittelet avsluttes med en konklusjon med hensyn til

formaélet at studien.

5.1 Hva karakteriserer leerere som samarbeidsleering

Johnson et al (2006) definerer samarbeidsleaering som a arbeide sammen mot et felles mal.
Mine funn viser laererne er i samtykke om at det ma vaere minst to personer i interaksjon far
det kan kalles samarbeidslering, i trad med forskere Aronson et al (2007) sitt farste kriterium

for begrepet gruppe.

Varigheten kan variere mellom korte sekvenser i timen om et matematikkspgrsmal til stgrre
produktorienterte prosjekter over flere uker. Alle er i enighet om at gruppen ma pavirke
hverandre og samarbeide mot et felles mal. Dette samsvarer med kriterium nummer to i
sosial-psykologien om begrepet gruppe (Aronson et al, 2007), som vektlegger at
medlemmene i gruppen ma vaere engasjert og pavirke hverandre. Sluttproduktet vil fa en
vurdering av leererne, men vurderingen av elevene foregar ogsa under prosessen mot
sluttproduktet. Delmal og endelige mal ma veere klart definert og strukturert for elevene slik
at elevforventningene ikke er til a ta feil av, og elevene far ogsa vaere med & vurdere seg selv.
Dette er en av elementene til Johnson et al (2006) for a fa en vellykket samarbeidslering, der

elevene skal kunne ta en prosessvurdering.

Resultatene visste at laererne var enige om at egeninvolvering og ansvarliggjgring er omrader
som er essensielle for samarbeidslering, i trad med det siste kriteriet nar malet er en
funksjonell gruppe (Aronson et al, 2007). Individuell ansvarlighet og gruppeansvarlighet er en
av elementene Johnson et al (2006) vektlegger ma veere til stede for & anvende

samarbeidslaring.
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Alle lzrerne var enig om sluttprodukt som et ledd i samarbeidslaring, men hadde ogsa sterkt
fokus pa prosessen. Med grunnlag i dette kan det derfor veere vanskelig a si at de fglger kun
den ene av de to overordnede formene for gruppearbeid. Det vil si produktorientert eller
prosessorientert gruppe, fordi laererens rolle under gruppearbeidet ogsa skiller formene fra
hverandre. Under produktorientert gruppearbeid far elevene mer ansvar, i motsetningen til
prosessorientert gruppearbeid der lzereren er mye mer involvert inne i gruppa. Det er ikke
enkelt & lage en rett linje for & skille disse to, og det blir i praksis derfor gjerne en type

kombinasjon av begge formene (Springer et al, 1999).

Resultatene viser likevel at metoden som anvendes har flest likehetstrekk med
produktorientert samarbeidslering, der elevene skal skape et produkt og ha en fagsamtale,
muntlig fremfaring eller begge. En intervjuperson papeker at delmal fungerer godt, og at
ansvarsfordelingen i gruppen godt kan bestemmes av lzerer pa forhand. Gruppen utforsker pa
denne maten et tema som skal videreformidles til resten av klassen, og metoden for
videreformidling er i de fleste tilfeller muntlige fremfaringer. Elevene far gvelse pa a samle
inn, bearbeide og presentere lerestoff for medelever, som er et av kompetansemalene i

leereplanen (Koritzinsky, 2012).

I mine funn ble det avdekket en undervisningsmetode der hver elev spesialiserte seg pa et
tema som videre skulle avsluttes i en vurderingssituasjon. Denne metoden som ble forklart
kan karakteriseres som produktorient gruppearbeid, selv om elevene underveis i prosessen
fikk pavirke vurderingskriteriene og sparsmalene de skulle fa etter endt presentasjon. Dette
resulterte i at situasjonen ogsa kunne kjennes igjen som prosessorientert gruppearbeid, men
ogsa som det Rogat et al (2013) karakteriserer som samarbeidslaringsmetoden jigsaw. Under

jigsaw blir en elev ekspert pa et omrade eller tema, og leerer av a lzere det bort til medelever.

5.2 Hvordan begrunner og anvender lzerere samarbeidslering?

En leerer ma begrunne sine undervisningsvalg ovenfor sine elever, som tilsier at leereren selv
har reflektert over valg av metode og faginnhold (Sjgberg, 2009). Johnson et al (2006) har
utarbeidet fem grunnleggende elementer som ma veere til stede for at malet med metoden skal
oppnas, disse elementene er beskrevet i studiens teorikapittel. Malet med
undervisningsmetoden er at elevene skal ha en sterk tro pa at de er positivt gjensidig avhengig

av hverandre, og at hvert gruppemedlem sin suksess gir fordeler ogsa for de andre i gruppen.

Resultatene visste at lererne begrunner gruppearbeidet i sosiale- og kognitive ferdigheter,

men ogsa pa bakgrunn av motivasjon. Elevene er som regel positive til gruppearbeid og
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lererne i studien har ikke mgtt et behov for & begrunne samarbeidsleering ovenfor elevene. En
av lererne papeker likevel at introverte elever kan veere noe negativ til metoden, men at denne
likevel hjelper elevene med sosiale ferdigheter. Leererens oppfatning er at elevene opplever
samarbeidslaering som noe interessant og morsomt, da det er en fin variasjon til individuell
undervisning. Laererne er i enighet om at de ikke behgver a begrunne hvorfor de anvender
samarbeidslaring men elevene blir likevel gjort oppmerksom pa hensikten med
samarbeidslaring. Her er faktorer som det & laere av hverandre og sammen, a ha en
presentasjon for klassen og at samarbeid med andre er noe som man trenger i arbeidslivet
(Utdanningsdirektoratet, 2006a).

Resultatene viser et gjennomgaende fokus pa motivasjon og mestring, og at det er dette som
ligger til grunn for samarbeidslaering som metode. Resultatene viser ogsa at laererne ikke bare
vurderer elevenes kunnskap, men ogsa deres ferdigheter og holdninger. Under
samarbeidslaering kommer ferdighetene og holdningen godt fram, det blir dermed lettere &
vurdere. Alle kompetansetypene kan ikke vurderes like sterkt hele tiden i en
undervisningssituasjon, og alt kan ikke bedgmmes alltid (Koritzinsky, 2012). | det fglgende
vil jeg derfor spesifikt diskutere leerernes begrunnelse for samarbeidslering sett i lys av
motivasjon, kognitive og sosiale ferdigheter.

Kognitiv begrunnelse

Hvert menneske har sin helt egne kunnskapsstruktur og kognitive skjemaer, og i en gruppe er
disse ulike individene med forskjellige kunnskapsstrukturene forsgkt satt sammen. Individets
skjemaer er konstruert gjennom erfaringer og interaksjon med andre individer.
Samarbeidslaring tar utgangspunkt i «kunnskapen oss imellom», at individet lerer i
interaksjon med andre, og tar utgangspunkt i et sosiokulturelt leeringssyn. Derfor er det
rimelig & anta at leeringen vil oppsta i samarbeidslering om alle omstendighetene tilsier det.
En av grunnpilarene til den sosiokulturelle laeringsteorien er at elevene skal fa tilgangen til

kunnskaper mellom dem (Imsen, 2014).

Lererne brukte begrepene svake og sterke elever for a skille mellom elevenes faglige niva. En
av leererne fremhevet ngdvendigheten med a ta hensyn til de faglige nivaene, der de mindre
kompetente elevene kan lare av a se sterke elever i aksjon. Dette kan hjelpe elevene a se sitt
aktuelle utviklingsniva og fa en forstaelse av det potensielle utviklingsnivaet (Braten &

Thurmann-Moe, 1996). Mellom det aktuelle og det potensielle utviklingsnivaet er omradet for
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utvikling. En annen laerer fremhever at leeringsutbyttet er godt begge veier, for nar faglig
svakere elevene mgter mer kompetente elever vil den kognitive utviklingen skje i det
Vygotsky omtaler som den proksimale utviklingssonen (Imsen, 2014). De sterkere elevene
ma forklare ideer og fenomener for de andre elevene i gruppen, og dermed far ogsa de sterke

elevene leringsutbytte.

| Boekaerts & Corno (2005) sin studie er det akkurat dette fenomenet som forskes pa, og
forskerne papeker i studien at bade svake og sterke elever kan ha et godt laeringsutbytte av &
jobbe sammen. | studiens papekes det at sterke elever far en dypere forstaelse av a forklare
lerestoffet videre, og de svakere elevene kunne ha leeringsutbytte av a observere og lytte til de
sterkere elevenes argumentasjoner. De sterke elevene kunne ogsa pa denne maten oppfattes
som rollemodeller for de svakere elevene. Det samme hevder Webb (2013) som papeker at
det & presentere sine ideer kan fremme laring hos den som presenterer, i motsetning til
individuelt arbeid der elevene ikke pa samme vis ma sette ord pa tankene sine. Eleven som
skal presentere ma fremfare slik at de andre pa gruppen forstar den, og pa denne maten

fremme laering hos den eleven som presenterer.

En intervjuperson mener at samarbeidslaering fungerer godt pa dybdeleering om ulike temaer,
men at det kan veere utfordrende nar elevene skal leere overflatisk om starre tema. Likevel kan
det vaere godt med samarbeid i stgrre tema, der det er vanskelig a fa oversikt alene. Da kan
elevene dele ulike oppfatninger av fenomenet og pa denne maten utrykke forskijellige
innfallsvinkler til temaene. Dette kan igjen fare til diskusjon og en bredere forstaelse av
fenomenet. Denne typen diskusjon i gruppearbeidet kan minne om en utforskende dialog, der
elevene har ulike innfallsvinkler og er kritiske til hverandres synspunkter men likevel praver a
diskutere fram en lgsning (Littelton & Mercer, 2013). Dersom en utforskende dialog er et mal
for samarbeidsleringen er det avgjgrende at elevene vet hvordan dialogen i gruppen skal
forega. Et annet mal med utforskende dialog er & fremme de muntlige ferdighetene til elevene,
der de skal argumentere, lytte til hverandre og vurdere det som blir sagt
(Utdanningsdirektoratet, 2006c).

Nar kommunikasjon og interaksjon mellom elevene er malet for samarbeidslaringen vil et
prosessorientert gruppearbeid veere mest hensiktsmessig. Da produktorientert gruppearbeid
ikke har like mye fokus pa kommunikasjon mellom elevene og dermed ikke utvikler elevenes

muntlige ferdigheter i like stor grad. Tidligere har jeg skilt mellom produkt og
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prosessorientert gruppearbeid, men med bakgrunn i kunnskapen metoden skal fremme og
resultatene kan jeg se et nytt skille, basert pa hvilke ferdigheter de to metodene skal utvikle.

Littleton og Mercer (2013) fremhever at nar elevene far se og oppleve hvordan
selvreguleringen foregar hos de andre elevene, kan de fungere som rollemodeller pa hvordan
de selv skal gjare det. Vygotsky (1978) fremhever i sin forskning at samhandling mellom
andre mennesker ogsa farer til selvregulering av en selv, og derfor er selvregulering kognitivt

begrunnet.

Selvregulert lzering er at eleven skal kunne regulere tidligere erfaring med a ta disse
erfaringene med seg inn i leereprosessen, og utvikle sin selv-regulering slik at behovet for
ekstern kontroll er mindre (Boekaerts & Corno, 2005). Elever som er selv-regulert kjenner
sine egne svakheter og styrker i forhold til arbeidet de gjennomfarer, og jobber ut ifra egen
leeringslyst (Perry & Rahim, 2011). Elevene far ved utvikling av selv-regulert leering mulighet
til & reflektere over egen handling (Braten & Olaussen, 1999). En lerer papeker at ikke alle
elevene har den indre drivkraften for & fa start, og denne er nok leererik for elevene a fa
oppleve i praksis. Ifglge Vygotsky (1978) tilhgrer dette fenomenet de hgyere mentale
prosessene, der prosessene starter i samhandling med andre for sa a aktivere en indre kognitiv
tenking. Dette kan sammenlignes med en indre tale for kognitiv utvikling som er hentet fra

sosial samhandling med andre mennesker (Braten, 2002).

Selvregulert laering er en aktiv prosess der elevene skal kontrollere og regulere egne tanker,
motivasjon og atferd for & na leeringsmalene (Perry & Rahim, 2011). | studiens resultat tolket
jeg meg frem til det leererne forklarte som selvregulert lzering, selv om de ikke brukte dette
begrepet eksplisitt. Laererne fra studien var opptatt av ansvarliggjering av elevene, og at de
skulle ta ansvar for egen laering. Nar elevene tar kontroll over sin egen lzring vil de i praksis
bli selvregulerte autonome elever (Danielsen, 2010). Samarbeidslering i form av
gruppearbeid er til en viss grad overfgring av ansvar fra lerer til elev (Lyng, 2004). Som
nevnt ovenfor skjer utvikling av selvregulering sammen med den kognitive og sosiale

utviklingen, derfor er det ngdvendig a drafte elevenes sosiale ferdigheter.
Elevenes sosiale ferdigheter

Lareplanen vektlegger at elevene skal utvikle sine sosiale ferdigheter i samarbeid, for a
utvikle respekt og toleranse for andre mennesker. Disse ferdighetene skal skape elevenes

holdninger og verdier, som skal gi de erfaring med kompromisser men ogsa utfordre elevenes
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egne meninger (Koritzinsky, 2012). | kunnskapslgftet fremheves den sosiale kompetansen og
de grunnleggende ferdighetene som like viktige mal (Ebbesen, 2009).

Ifalge Fjeldstad (2009) er utviklingen av elevens refleksjon over det individuelle livet og
plassen individet har i samfunnet et sentralt mal. Nar elevene ma samarbeide med ulike
mennesker med ulike forutsetninger enn dem selv kan det vaere med a realisere malet.
Stimuleringen som skjer under interaksjon med andre, gjennom diskusjoner og dialog kan
bidra til elevenes demokratiske deltaking. Lererne fra min studie har fokus pa det sosiale
under samarbeidslaringen, og at gruppene til tider kunne deles inn tilfeldig. En lerer papeker
at grupper som skal vare over lengre tid matte fordeles mere ngysomt slik at de skulle
fungere. Larerne sa ngdvendigheten i a utfordre elevene pa & samarbeide med ulike elever og
ikke kun sine favoritter, og dette ble begrunnet med at det ville vaere studie -og

samfunnsforberedende.

Gruppeinndelinger der elevene hadde ulike faglige niva kunne by pa utfordringer i form av
elever som trakk seg ut av gruppearbeidet. En av grunnene til dette kan veere elevens
ferdigheter i hvordan de skal opptre i gruppearbeidet, og at utryggheten i situasjonen farer til
at elevene trekker seg tilbake. Denne problemstillingen i gruppesammensetningen kan gi
utfordringer i den utviklingsfremmende interaksjonen, som Johnson et al (2006) fremhever
som en av de fem grunnleggende elementene under samarbeidslearing. Disse sosiale
ferdighetene ma utvikles og lzres, og det er leererne som ma modellere disse strategiene
(Webb & Paliscar, 1996).

De sosiale ferdighetene kan ogsa utvikles av andre undervisningsmetoder som for eksempel
klasseroms dialog, men under gruppearbeid er det feerre elever a forholde seg til som kan
bidra til & gjare det enklere for eleven & komme med sine ytringer. Koritzinsky (2012)
papeker at gruppearbeid er en tryggere arena, da den har mindre mennesker og dermed et
mindre publikum & dele sine ytringer til. Selv om laererne noen ganger opplever det
utfordrende med grupper pa ulike niva, er det ifglge Elbaum, Moody og Schumms
(Andreassen 2010) sin studie gjort klart at heterogene grupper med hensyn til evner og niva

var & foretrekke.
Motivasjon

Resultatene viste at motivasjon var en av de viktigste begrunnelsene som lererne hadde i
produktorientert gruppearbeid. Laererne mener elevene blir motiverte av konkrete felles mal

der det ikke er noe spgrsmal om hva de skal gjgre, og innsatsen blir bedre nar elevene er i full
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forstaelse av oppgaven. Denne typen ytre motivasjon kommer fra vurdering og karakterer, og
blir elevenes indre drivkraft til l&eringen. Ytre motivasjon skaper et leeringstrykk i
undervisningen og som Elstad (2009, s.145) skriver: «departementet etterlyser leerere som gir
tilstrekkelig ytre trykk i opplaeringen». Laererne lager leeringsmal som elevene skal strekke
seg etter for ytre motivasjon, og dette er ogsa med a skape en kontroll for leererne med hva

elevene faktisk laerer under samarbeidslaringen.

Leererne ser pa mal og vurdering som sterke strukturer for samarbeidsleering, men ogsa som
motivasjonsfaktor for elevene. En av laererne har selv erfart at darlig formulerte mal resulterer
i noe tilfeldig innsats hos elevene. Alle laererne er opptatt av prosessvurderingen til elevene
underveis i arbeidet, og at dette sterke fokuset pa mal og vurdering blir en gjenspeiling av at
de anvender produktorientert gruppearbeid. Dette skaper ytre motivasjon gjennom de ytre
betingelsene mal og vurdering, der engasjementet til elevene styres av en vurdering av
arbeidet. Ytre motivasjon er med pa a skape leeringstrykk, men et arbeid som mest drevet av
ytre faktorer kan ogsa by pa utfordringer (Elstad, 2009).

Ifalge Webb (2013) kan elever som drives av ytre motivasjon vegre seg for a sparre om hjelp
da det kan tolkes som mindre kompetent. | et klasserom fullt av elever som drives av ytre
motivasjon kan konkurransen bli framtredende, spesielt der oppgavene og vurderingen er lik
for alle. Elever som drives av indre motivasjon kan gjerne spgrre om hjelp da de setter fokuset
pa leringen hgyere enn den eksterne vurderingen. En annen utfordring med ytre motivasjon er
at malene for oppgaven kommer i konflikt med andre motstridende mal i skolehverdagen
(Boekaerts & Cascallar, 2006). Malene til elevene kan komme av egne interesser, i

skolehverdagen eller som forventninger fra det sosiale.

Resultatene visste at laererne ikke har et ensidig fokus pa ytre motivasjon, og lar elevene fa
vaere med pa & utforme undervisningen. Elevene kan vare med & utforme tema,
vurderingsform, sluttprodukt og alle lzererne fremhever at elevmedvirkning er positivt. En
leerer uttrykte at hun kanskije var litt darlig pa dette omradet og at det noen ganger kan veere
utfordrende a fgle at man mister kontrollen. Det 4 lytte til elevenes gnsker nar det gjelder valg
og metode var alle i enighet om kunne bidra til gkt motivasjon for elevene.
Ungdomsskoleelever gnsker gjerne a bestemme over sin egen skolehverdag, og pa denne

maten ansvarlig gjeres elevene slik at de har innvirkning pa den faglige undervisningen.

Bishop, Allen-Malley & Brinegar (2007) forteller om en integrerende undervisningsmodell

med flere komponenter i sitt forskningsprosjekt, der elevenes ansvarliggjgrelse under
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leeringsprosessen hadde sterk betydning for dem og var dermed en suksessfaktor i prosjektet.
Lererne uttrykte at de tok elevene sine pa alvor og lot deres gnsker nar det gjaldt metode og
valg bli gjennomfart, pa denne maten gkte de elevenes engasjement og motivasjon i
samarbeidslaringen. Laererne gnsket ogsa at elevene skulle fremme sine interesser og fa et
starre ansvar til utforming av oppgavene, og dette kan bidra til at elevene opplever mer
autonomi til oppgavene, som deretter kan gke den indre motivasjonen (Honkala et al, 2015).
Autonomi til oppgaven er en av de tre elementene i studien til Deci og Ryan (2000) som

bidrar til indre motivasjon.

Undervisningsmetodene kan ikke velges fritt, og leererne ma begrunne sine valg av fagstoff og
metoder til elevene pa en slik mate at det motiverer og bidrar til leeringsutbytte (Ebbesen,
2009). Gruppearbeid er en undervisningsmetode som gir variasjon i undervisningen og kan
bidra til gkt motivasjon. Leererne fremhever at samarbeidsleering bidrar til variasjon i
undervisningen, og at den kan bidra til & gjgre diskusjonsemner mere interessante for elevene.
Dette er spesielt gjeldende for tema som elevene har forkunnskap eller erfaringer om utenfor
skolen, som for eksempel identitet, kulturforskjeller og seksualitet. | denne typen
diskusjonstemaer kan elevene presentere egne meninger, lytte til medelevers og muligens
oppna et slags delt perspektiv dem imellom. Dette gir elevene er sosial tilhgrighet som kan

veere med a gi elevene gkt indre motivasjon (Honkala et al, 2015)

Resultatene visste at leererne var enige om at egeninvolvering og ansvarliggjering er omrader
som motiverer elevene. Det at elevene opplever valgmuligheter til type oppgaver og
vurderingsformer kan bidra til gkt motivasjon. Larerne i studien tar utgangspunkt i elevens
niva her og na for a fa en opplaring tilpasset eleven innad i gruppen. Underveis i samarbeidet
tar leereren grep og justeringer der det er behov, for a opprettholde og ske motivasjonen hos
elevene. Studiens resultat viser at faglige prestasjoner og motivasjon henger tett sammen og

pavirker hverandre gjensidig.
Positiv gjensidig avhengighet

Positiv gjensidig avhengighet er selve grunnpilaren i samarbeidsleering, og eksisterer nar
gjennomfaringen av hver enkelt persons mal er pavirket av de andre gruppemedlemmenes
handlinger. Denne gjensidige avhengigheten skal veere positiv for elevene, da man foler seg
sikker pa at man har og trenger hverandre sin stgtte for a na malet (Johnson & Johnson,
2009). To av leererne nevner ikke dette elementet under studien, men den siste laereren

forklarer gjensidig avhengighet som noe sterke elever har et stort fokus pa nar det kommer til
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resultatet. Johnson et al (2006) beskriver at ingen gjensidig avhengighet oppstar nar individet

kan vinne uten noen negative konsekvenser for de andre gruppemedlemmene.

Intervjupersonen fremhever at elevene har en fglelse av at sitt arbeid i gruppen og sitt resultat
smitter over pa de andre «gratispassasjerene» og opplever dette som urettferdig. Nar en slik
situasjon oppstar i gruppa blir det individuelle ansvaret ikke vektlagt for elevene og ifelge
studien til bredrene Johnson pa 1980-tallet er effekten av metoden sterst i de tilfellene der

positiv gjensidig avhengighet og individuelt ansvar vektlegges stort (Andreassen, 2010).

5.3 Metodedrgfting

Valget av forskningsinnsats var basert pa en bevisst refleksjon om formalet og
forskningsspgrsmalene til studien. Problemstillingen kunne nok blitt besvart pa andre mater,
men en fenomenologiske-hermeneutiske tilneerming ble valgt, fordi hensikten med studien var

a forsta, tolke og formidle leereres bruk av samarbeidslering.

| kvalitativ forskning er det ikke antall intervju som er retningslinjer for kvalitet, og jeg har
fatt tre gode intervjuer om oppgavenes problemstilling. For en mer omfattende
forskningsprosess kunne jeg samlet inn mer datamateriale gjennom observasjon, men grunnet
oppgavens omfang har jeg bestemt meg for a ikke gjare det. Intervjupersonene var kun lerere
0g hadde jeg intervjuet elever ville det styrket studien. Andre utvalgskriterier hadde gitt andre
resultater, men jeg mener likevel at mine tre intervju har gitt et omfattende svar pa studiens

problemstilling.

Metoden var intervju, og med den metoden fglger det en del etiske overveielser (Postholm,
2010). Nar man skal transkribere et intervju forsvinner det «mellommenneskelige» som
kroppssprak og tonefall. Nar man skal ga fra talesprak til skriftsprak slik som i transkribering,
sa endrer transkriberingen karakter. Derfor blir det som i utgangspunktet var en ordrett
transkripsjon, blitt fortolket av forskeren ved a enten skrive ordrett eller & unnlate a ta med det
som er «uviktig» (Brinkmann & Kvale, 2009).

Transkripsjonen ble skrevet ordrett, men «uviktige» uttrykk ble tatt bort under
transkriberingen. Under denne forskningsprosessen matte intervjupersonene beholde sin
anonymitet og de fikk dermed fiktive navn i resultatkapittelet for a styrke dette. Intervjuene
ble tatt opp pa lydopptak og beholdt skjult for offentligheten, et ansvar man innehar som
forsker (Christoffersen et al, 2016). Nar transkriberingen var gjennomfart ble lydopptakene

slettet fra en ekstern harddisk, og kjennetegn i intervjuene ble holdt unna offentligheten.

51



Dersom en annen forsker hadde transkribert samme intervju til denne oppgaven kunne
resultatet blitt et annet, fordi man fortolker og stiller ledende sparsmal, dermed kan

reliabiliteten til denne studien diskuteres (Christoffersen et al, 2016).

5.4 Konklusjon

Formalet med studien var a se leererens forstaelse av samarbeidslaring, hvordan begrunner og
anvender leererne metoden i undervisningen. Ifglge Andreassen (2010) sin drgfting om
forskningsresultater pa samarbeidsleering, papeker han et behov i norsk skole for & teste ut

metoden systematisk.

Samarbeidsleering skal fremme lzering og samarbeid hos elevene (Johnson et al, 2006). Ulike
undervisningsmetoder har bade fordeler og ulemper, dermed er det ngdvendig & forske pa
disse mulighetene og utfordringene til de ulike lzeringsmetodene (Elstad, 2009). | min studie
har jeg undersgkt hvordan samarbeidslering kan bidra til leering i klasserommet, og hvordan
lzererne anvender metoden. Resultatene fra min studie viser at lzerere begrunner

samarbeidslering sett i lys av motivasjon, kognitive og sosiale ferdigheter.

Mine funn viser ogsa at leererne begrunner metoden samarbeidslaering med hensyn til
kunnskapslgftet. Laererens erfaringer er at elevene er positive til samarbeidslearing, der de far
ha en aktiv deltakelse i planleggingen og skaper gode relasjoner med de andre medelevene i
klassen (Imsen, 2014). Alle lererne fra studien hadde en lik oppfatning av hva de
karakteriserte som samarbeidslaring, det var at elevene skulle lzere av hverandre og gruppen
matte besta av minst to elever. Dette samsvarer ikke med alle de faktorene som brgdrene
Johnson og Johnson (2009) papeker i sin teori nar man skal anvende samarbeidslaring som
metode. Grunnpilaren i teorien er gjensidig positiv avhengighet og dette var ikke noe lzererne
i studien hadde tenkt s& mye over. Grunnlaget deres baserte seg pa kompetansemalene og

opplaringsloven, og deres mal som den profesjonelle lerer.

Selv om ikke alle elementene til samarbeidslaring var med som begrunnelser fra laererne sa
var det likevel mange likheter. Ansvarliggjering av elevene og selvregulert leering sto hayt for
lererne, der de tok hensyn til elevenes faglige og sosiale nivaer. | kunnskapslgftet
(Utdanningsdirektoratet, 2006a) papekes det at undervisningen skal tilpasses elevenes

forutsetninger og nivaet eleven befinner seg pa.

Implikasjoner for praksis blir det etter min vurdering viktig at leerere oppfordres til &
videreutvikle sin kompetanse innenfor denne undervisningsmetoden. Det burde utvikles

oppgaver med fokus pa positiv gjensidig avhengighet, slik at det er lett tilgjengelig for
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lererne & anvende metoden. En sak som jeg har tenkt mye pa under drgftingen er hvor mange
ulike begrep og metoder som vinkles mot samarbeidslaring. Pa bakgrunn av oppgavens

begrensende omfang er det flere temaer som kunne veert drgftet, men som ikke ble prioritert i
min oppgave. Det sosiale kompetansen er det leererne fokuserer mest pa i studien, og det er jo

nettopp dette elevene vil ha stort behov for nar de avslutter grunnskolen.

Et forslag til videre forskning ville veere a intervjue elevene om metoden, for a fa et starre
innblikk i deres opplevelser av samarbeid. Behovet for mer kunnskap om studiens
problemstilling er absolutt til stede. Kunnskapen om denne undervisningsmetoden burde bli
bedre implementert i lzererens kompetanse, slik at de har alle forutsetninger for a anvende
samarbeidsleaering som undervisningsmetode. Denne studien kan kanskje rette

oppmerksomheten mot en metode som burde fa en bedre plass i den norske skole.

Et sparsmal jeg som fremtidig lzerer stiller meg etter denne studien, er hvorfor jeg som
pedagog ikke utnytter «kunnskapen oss imellom» med a anvende velorganiserte
samarbeidsgrupper som undervisningsmetode? «Sammen er vi sterke» er det et uttrykk som
heter, og mennesker som jobber sammen kan utrette mye mer enn enkeltindividet. Bare se pa
oljen i Nordsjgen, hadde ikke de ulike ekspertene pa sitt omrade samarbeidet og brukt deres
individuelle ressurser mot et felles mal, hadde vi ikke hatt det velferdssamfunnet som Norge
har i dag. Et annet eksempel er de store miljgutfordringene som verden star ovenfor i dag,
disse vil kreve innsats fra ulike fageksperter med kunnskap pa ulike fagomrader. Dette vil
skape samarbeidsgrupper der fagekspertene ma bidra med sin unike bit til det store
puslespillet, som igjen skal fare oss til lasningen. Det er ingen hemmelighet at skolen skaper
fremtiden, og uten fageksperter med sosial kompetanse og samarbeidsferdigheter, hva skal det

bli av oss da?
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Vedlegg
Vedlegg 1 - Intervjuguide

Intervjuguide — Samarbeidslaring

Problemstilling: Hva karakteriserer leerere som samarbeidsleering, hvordan begrunner og

anvender de metoden?

Forskningsspgrsmal

1. Hva karakteriserer leerere som samarbeidslaering?
2. Hvordan begrunner larerne bruken av samarbeidslaring?

3. Hvordan praktiserer leerere samarbeidslering?

Hva karakteriserer leerere som samarbeidslaering?

Hva er samarbeidslaring?

-kollokvie, par, gruppe?
-antall elever

-varighet

Hvordan begrunner leererne bruken av samarbeidslering?

Hvorfor/hvorfor ikke anvender du samarbeidslaering som metode?

-begrunnelse

Hvilke utfordringer kan metoden qi?

-gruppesammensetn I ng

-gratispassasjerer

Hvilke fag bruker du mest gruppearbeid?

-hvorfor?

-hvorfor ikke?




Hvordan praktiserer leerere samarbeidslering?

Hva er vellykket samarbeidslaering?

-Leeringsutbytte

-Sluttresultatet

-Klassemiljget

-Fellesskapet

Hva mener du skal til for 4 fa et godt samarbeid mellom elevene?

Hvordan vurderer du gruppearbeid?

-delmal

-samlet karakter/individuell
-sluttproduktet
-underveisvurdering

Hvordan begrunner du gruppearbeid ovenfor elevene dine?

-elevansvar?

Hva er tilbakemeldingene fra elevene dine?

Hva mener du er lererens rolle under samarbeidslaering?

Hva tilsier dine erfaringer fra praksis om samarbeidslaering som metode?

-gi gjerne eksempler fra praksis (positive/negative)

Personlige forhold

Hva er din erfaring med samarbeidslaering?

-som lerer

-som elev/student

Hva er din holdning til samarbeidslaring i skolen?

-fungerer for alle?
-Ma tilrettelegges
-Stgtte opp mot TPO?

Er det noe mere du vil tilfaye?




Vedlegg 2 - Informasjonsskriv

Vil du delta 1 forskningsprosjektet
” Samarbeidslaering — En kvalitativ
studie om hvordan lerere forstar,

begrunner og anvender metoden »?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a fa leererens
perspektiv pa samarbeidsleaering og hvordan de anvender denne metoden i skolen. | dette
skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for

deg.
Formal

I min masterstudie skal jeg forske pa samarbeidslering i skolen, fra leererens perspektiv.
Problemstillingen min lyder slik: Hva karakteriserer leerere som samarbeidslearing, hvordan

begrunner og anvender de metoden?
De forskningsspgrsmalene jeg vil basere intervjuet mitt pa er disse:

4. Hva karakteriserer laerere som samarbeidslaring?
5. Hvordan begrunner larere bruken av samarbeidslaering?

6. Hvordan praktiserer leerere samarbeidslaering?
Intervjuet vil forega ansikt-til-ansikt og jeg gnsker a ta lydopptak av intervjuet.
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Nord universitet

Veileder: Jessica Marianne Aspfors, e-post: jessica.m.aspfors@nord.no

Hvorfor far du spegrsmal om a delta?


mailto:jessica.m.aspfors@nord.no

Jeg gnsker deg som informant siden du har erfaring i skoleverket og veert lerer i flere ar.
Hva inneberer det for deg a delta?

Jeg ansker & ha et intervju med deg ansikt til ansikt der jeg ogsa vil ta lydopptak av deg.
Intervjuguiden vil bli gitt pa forhand slik at du er forberedt pa spgrsmalene. De vil

selvfalgelig omhandle forskningsspgrsmalene og vi sirkler alltid rundt problemstillingen.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Du som informant vil ikke kunne gjenkjennes i min master da jeg skal bruke «fiktive» navn.
Datamaterialet vil bli lagret pa en ekstern harddisk som tilhgrer Nord Universitet og lydfilene

vil her bli anonymisert.
Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.Mai 2019. Datamaterialet vil heretter slettes.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- faslettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.



Pa oppdrag fra Nord Universitet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Nord Universitet ved Jessica Marianne Aspfors, e-post: jessica.m.aspfors@nord.no. I
studentprosjekt ma kontaktopplysninger til veileder/prosjektansvarlig fremga, ikke kun
student
Vart personvernombud: personvernombud@nord.no
Telefon 74 02 27 50

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen Katarina Dabach

Prosjektansvarlig Eventuelt student (Katarina Dabach)

(Forsker/veileder: Jessica Aspfors)



mailto:personvernombud@nord.no
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Vedlegg 3 - Samtykkeerklaering
Samtykkeerklaering

Samtykke kan innhentes skriftlig (herunder elektronisk) eller muntlig. NB! Du ma kunne
dokumentere at du har gitt informasjon og innhentet samtykke fra de du registrerer
opplysninger om. Vi anbefaler skriftlig informasjon og skriftlig samtykke som en hovedregel.

Hvis foreldre/verge samtykker pa vegne av barn eller andre uten samtykkekompetanse, ma du

tilpasse formuleringene. Husk at deltakerens navn ma fremga.

Tilpass avkryssingsboksene etter hva som er aktuelt i ditt prosjekt. Det er mulig & bruke
punkter i stedet for avkryssingsbokser. Men hvis du skal behandle serskilte kategorier
personopplysninger og/eller de fire siste punktene er aktuelle, anbefaler vi avkryssingsbokser

pga. krav om eksplisitt samtykke.

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Samarbeidsleering og har fatt anledning
til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O &deltai intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, dato:
15.05.2019

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 4 - Godkjenning fra NSD

7.5.2M39 Meieskjema for behandiing aV personopphysninger
|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vardering

Prosjekttitte]l
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Referansenummer

386686

Registrert

16.12 2018 av Katarina Adele Sjevoll Dibach - katarina a dabachi@student nord no
Behandlingsansvarlig institusjon

Nord umversitet / Fakultet for lererutdanming og kunst- og kulturfag / Grunnskoele
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
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Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Eontaktinformasjon, student
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Status
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