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Forord

Dette er den avsluttende masteroppgaven til det toarige studiet Master i tilpasset oppleaering

ved Nord Universitet i Bodg.

Denne oppgaven tar for seg oppdagende- og instruerende laering i svemmeundervisningen
Oppgaven har som mal & svare pa problemstillingen «Hvordan opplever elevene og larerne
oppdagende — og instruerende leering for & oppna kompetansemalene i svgmming etter 4.
trinn?». Problemstillingen besvares gjennom forskningssparsmal som tar for seg hva barna
leerte mest av, hva som var artigst og mest aktivitet i av de to leeringsformene.
Problemstillingen besvares ogsa gjennom forskningssparsmal for hva som kan bidra til gkt

motivasjon, og om det er sammenheng mellom leringsformene og motivasjon.

Arbeidet med oppgaven begynte egentlig ved studiestart hgsten 2019. Jeg har hele tiden hatt
oppgaven i bakhodet med det i tankene at man skulle skrive om svemming. Arbeidet har veert
leeringsrikt, krevende, utmattende, interessant og spennende. En av grunnene for valg av
problemstilling, er fordi jeg arbeider med svemming hver dag. Jeg har ogsa mye erfaring og
kunnskap fra idrett gjennom verv og tidligere arbeid. Dessuten er det interessant 4 se pa sin
egen undervisning og hvordan elever og larere opplever dette. Jeg har stor tro pa at

masteroppgaven kan benyttes av andre.

Farst og fremst vil jeg takke min bedre halvdel, June Celia Pedersen, som har hjulpet med
oppgaven, som man har diskutert med, og som har latt meg holde pa med masterstudiet i
hundrevis av timer i lgpet av disse to skolearene. Jeg vil rette en stor takk til min veileder
Arne Martin Jakobsen, min sparringspartner Rune Jenssen ved @stbyen skole, mine flotte
kollegaer Kjetil Kristiansen og Emanuel Salgado, og til den flotte gjengen med medstudenter
og leerere i studietiden. Jeg vil ogsa rette en stor takk til skolene, rektorene, inspektgrene og
svemmelarerne i Bodg kommune, og ikke minst vil jeg takke informantene og elevene som

var med i prosjektet. Sammen utgjer vi en forskjell!

Bodg, mai 2021.

Roy Mikalsen.



Sammendrag

Problemstillingen i denne masteroppgaven er «Hvordan opplever elevene og laererne
oppdagende — og instruerende leering for & oppna kompetansemalene i svgmming etter 4.
trinn?» Fem forskningsspgrsmal svarer pa problemstillingen: 1) Hva lerte elevene mest av nar
det gjelder oppdagende — og instruerende laering? 2) Hva var artigst av oppdagende — og instruerende
leering? 3) I hvilken leeringsform var det mest aktivitet i av oppdagende — og instruerende leering? 4)
Hva kan bidra til gkt motivasjon i svemmeundervisningen nar det gjelder oppdagende- og instruerende
leering? 5) Er det sammenheng mellom oppdagende — og instruerende lering, og motivasjon?

Intervju, observasjon og observasjonsdata gjennom feltnotater er benyttet som metoder for a
svare pa problemstillingen. Teori om tilpasset opplaering, oppdagende- og instruerende laring,
selvbestemmelsesteorien og Developing Expertise er benyttet for & svare pa

problemstillingen.

To av seks informanter mener man leerer mest gjennom oppdagende laering. En av seks
informanter mener man leerer mest gjennom oppdagende laering med noe instruksjon, mens tre

av seks informanter mener det ma vaere en variasjon mellom laeringsformene.

Fem av seks informanter mener oppdagende laering er artigst. En av seks informanter mener

redskaper var artigst, noe som ble benyttet i bade oppdagende- og instruerende leering.

En av seks informanter mener oppdagende laering med instruksjon gav mest aktivitet, mens to
av seks informanter mener det var like mye aktivitet i begge leeringsformene. Tre av seks

informanter mener det er mest aktivitet i oppdagende laering.

Det er ifglge informantene sammenhenger mellom oppdagende- og instruerende laring, og
motivasjon ifglge informantene, drgftet gjennom teori og forskning. Tilbakemeldinger og ros,
sammenligne seg med andre, gruppearbeid, mal og forventninger, redskaper, opplevelser som en del
av leeringen, og overkommelige oppgaver kan gi gkt motivasjon. De fleste informanter mener lek kan
veere en bidragsyter til gkt motivasjon siden elevene er autonome og indre motivert, og der leeringen

styres av elevene selv. Hay kvalitet over undervisningen, kan ogsa gi hay motivasjon.



Abstract

This Master thesis aims to answer the Qestion: How do students and teachers experience
discovery- and instructional learning, aimed to make students accomplish competence goals
in swimming after 4. grade? Five research gestions will answer the question: 1) What did the
students learn most from of discovery- and instructional learning? 2) What was most fun out
of discovery- and instructional learning? 3) Which learning form had the most activity out of
discovery- and instructional learning? 4) What can contribute to increased motivation in
swimming leasons out of discovery- and instructional learning? 5) Is there a correlation
between discovery- and instructional learning, and motivation? Interview, observation and
observationed data through field notes are used as methods to answer the main question.
Theory about adapted teaching, discovery- and instructional learning, self-determination

theory and developing expertise are also used.

Two out of six informants think students learn best through discovery learning. One out of six
informants think students learn best through discovery learing with some instruction, while

three out of six informants thinks there has to be a combination of both teaching forms.

Five out of six informants thinks discovery learning is most fun. One out of six informants

thinks the use of tools was most fun, regardless of the teaching form used.

One out of six informants think discovery learning with instruction gave most activity, while
two out of six informants thinks both teaching forms gave equal amount of activity. Three out

of six informants thinks discovery learning alone gave most activity.

There is a correlation between discovery- and instructional learning and motivation, according
to the informants, and this is discussed through theory and research. Feedback and praise,
comparisons with others, group work, goals and expectations, tools, experiences and
managable tasks can contribute to increased motivation. Most of the informants thinks play
can contribute to increased motivation, since the students are autonomous, and inner driven,
where learning is controlled by the students themselfes. Good quality tutoring can also give

motivation.
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for valgt tema

En kartleggingsstudie fra 2018 (Moen, Westlie, Bjgrke & Brattli, 2018, s. 47) viser at bare
40,5 % av elevene er svgmmedyktige etter 4. trinn, og at svemmeferdighetene gker med
alderen. Gjennomsnittet i Nordlandsbadet gkte fra 64 % i 2017 til 84 % i 2019, mens det var
rundt landsgjennomsnittet ellers i kommunen. Svemming er et aktuelt tema for tiden grunnet
det nevnte rundt maloppnaelsen i svammedyktighetstesten, noe som tilsier for fa er
svemmedyktige etter 4. trinn. Dessuten er antall drukningsulykker som gker, et aktuelt tema

(Norges Svemmeforbund, 2019).

Generelt synes jeg det er skrevet lite om svemmeundervisning, og vil gjerne gjgre noe med
akkurat det. Det kan virke som det ikke er noen optimal felles anerkjennelse, eller forstaelse
av hva svemmeundervisning ber inneholde for & oppna god maloppnaelse pa
svemmedyktighetstesten for 4. trinn. Det finnes riktignok bgker rundt teamet, men leerere som
har ansvar for svemmingen gjer sa godt de kan. Dessuten har lererne for lite erfaring, mener
jeg, og bar ha svemming over lengre tid for man skal finne ut hva som fungerer og hva som
ikke fungerer. Det er ogsa tilsynelatende lite, eller darlig, samarbeid mellom de som driver

svgmmeundervisning.

| perioden 2005 til 2016 arbeidet jeg som utviklingskonsulent i Norges Bandyforbund.
Arbeidet dreide seg mye om skolebesgk, der oppdagende — og instruerende laring ble
benyttet, nar man hadde innebandy med elevene i kroppsgvingstimene. Etter dette har jeg
jobbet som svemmelerer for 11 skoler i Nordlandsbadet, for to skoler i Mgrkvedbadet og
flerspraklige i Bodg kommune. Jeg er stadig pa sgken etter noe nytt og motiverende slik at
svgmmeundervisningen blir bedre. En masteroppgave i tilpasset opplaering som tar for seg

svgmmeundervisningen, ble da et naturlig valg a skrive om.

1.2 Valg av emne og problemstilling

| forskningsprosjektet kunne det veert interessant a se pa flere faktorer som kan ha betydning for om
man blir svemmedyktig eller ikke. En kartleggingsstudie viser at over halvparten av lererne opplever
det er «liten» eller «sveert liten grad» realistisk & realisere intensjonene om svemmedyktighet (Moen et

al., 2018, s. 47). En annen rapport legger eksempelvis til grunn antall svemmeundervisningstimer,



tilgang til basseng, kostnader, kompetanse og learertetthet kan ha betydning for svemmedyktigheten
blant elevene (Jensen, 2018). Forskning (Frenning, 2019, s. 366) hevder elever ikke far nok

svgmmetimer.

Jeg har valgt a innsnevre oppgaven til innholdet av svemmeundervisningen gjennom opplevelsene
elever og leerere har av oppdagende — og instruerende laring. Dessuten synes jeg det er spennende a se
pa min egen undervisning og hvordan elever og leerere opplever undervisningen oppimot det

kompetansemalet som finnes etter 4. trinn.

Maten man har arbeidet pa har veert oppdagende — og instruerende lering. Selv om man har
jobbet pa denne maten, har man ikke visst hvordan elevene og lzrerne opplever denne type

undervisning.

Formalet med oppgavevalget og forskningsprosjekt er a lgfte fram gode erfaringer knyttet til
svgmmeopplaringen. Gjennom a forske pa hvordan elever og lzrere opplever oppdagende —
og instruerende laering, haper jeg forskningen kan gi mer kunnskap og inspirasjon i

svgmmeundervisningen for a fa flere til a bli svemmedyktige.

Utfra dette ble problemstillingen som falger:

«Hvordan opplever elevene og laererne oppdagende — og instruerende leering

for & oppna kompetansemalene i svemming etter 4. trinn?»

| lzpet av masterforlgpet ble kompetansemalene omgjort for det som gjelder 4. trinn. Etter
fagfornyelsen i Kompetanselgftet, er svgmmedyktighetstesten det eneste malet etter 4. trinn. |
svgmmedyktighetstesten skal eleven falle uti vannet, svemme 100 meter pa mage, 100 meter
pa rygg, flyte vekselvis mage og rygg i 3 minutter og komme seg opp pa land (Madsen, Irgens
& Westgard, 2016).

Masteroppgaven tar for seg fem forskningsspgrsmal:
1. Hva leerte elevene mest av nar det gjelder oppdagende — og instruerende laring?
2. Hva var artigst av oppdagende — og instruerende laering?
3. I hvilken leeringsform var det mest aktivitet i av oppdagende — og instruerende laering?
4. Hva kan bidra til gkt motivasjon i svemmeundervisningen nar det gjelder oppdagende-
0g instruerende leering?

5. Er det sammenheng mellom oppdagende — og instruerende leering, og motivasjon?



1.3 Oppgavens avgrensninger

Masteroppgaven tar for seg oppdagende — og instruerende laring, og opplevelsene elevene og
leererne har rundt dette for & oppna kompetansemalene i svgmming etter 4. trinn.
Opplevelsene som elevene har, kommer ikke fra dem selv, men gjennom intervju med lzerere,

feltnotater og observasjon.

| masteroppgaven har man valgt a sette sgkelys pa teori om oppdagende lering, instruerende
leering og selvbestemmelsesteorien. Teori om Developing Expertise er ogsa tatt med. Andre

teorier innenfor det nevnte, nevnes ogsa, men blir ikke utdypet.

Det er mange faktorer som kan pavirke svemmeundervisningen, og hvorvidt
kompetansemalet etter 4. trinn oppnas. | denne oppgaven har man satt sgkelys pa innholdet i

undervisningen gjennom oppdagende — og instruerende laring pa 4. trinn.

Oppgaven tar for seg undervisningsmetodene oppdagende — og instruerende leering og
elementer i svgmming for hva undertegnende mener skal til for & fa elevene til & mestre
svgmmedyktighetstesten. Far Kompetanselgftet var det syv kompetansemal, som nevnt
tidligere, som elevene ble malt i etter 4. trinn. | Kompetanselgftet er det bare kompetansemal
7, altsa svemmedyktighetstesten som er et reelt kompetansemal etter 4. trinn. | forskningen
har man repetert og jobbet videre med tidligere kompetansemal 1-6, samt satt sgkelys pa &

svgmme godt pd mage og rygg gjennom oppdagende- og instruerende laring.

1.5 Oppgavens strukturelle oppbygning

Masteroppgaven bestar av 8 kapitler. | kapittel 1 tar jeg for meg innledning der bakgrunn for
valg av tema, problemstillingen, begrepsavklaring og oppgavens avgrensninger. | kapittel 2
tar jeg for meg teori rundt tilpasset opplaering, oppdagende lering, instruerende laering,
selvbestemmelsesteorien og teorien rundt Developing Expertise. | kapittel 3 tar jeg for meg
metodene som er benyttet og anvendt for & gjennomfare forskningen. I kapittel 4 tar jeg for
meg hvordan metoden er anvendt i min oppgave gjennom en prosjektbeskrvielse. | kapittel 5
kommer resultatdelen der funn presenteres. | kapittel 6 draftes funn gjennom de fem
forskningsspgrsmalene. Avslutningsvis, i kapittel 7, kommer det en avsluttende kommentar

der man sammenfatter funnene. | kapittel 8 tar jeg for meg en mulig vei videre.



2.0 Teori

2.1 Tilpasset oppleaering

Ifalge Backmann & Haug (2004, 2006) beskrevet av Antonsen, Maxwell, Bjgrndal og
Jakhelln (2020), er det en vid og en smal forstaelse for tilpasset opplaering. «Den smale
forstaelsen handler om TPO som bruk av konkrete og spesifiserte metoder, tiltak og
organisering av undervisning og opplaring av elever», mens den brede forstaelsen «er et
pedagogisk grunnlag for & gi alle elever sa godt leeringsutbytte som mulig i skolens
virksomhet». Utdanningsdirektoratet (2021) mener tilpasset opplering er et virkemiddel for at
alle skal oppleve gkt leeringsutbytte. Det er ingen individuell rett, men skal skje gjennom
variasjon og tilpasninger til mangfoldet i elevgruppen innenfor fellesskapet.

Gjennom tilpasset opplering kan man forsterke opplevelsene av engasjement, samhold og
deltakelse hos elevene (Antonsen et al., 2020). Gjennom oppdagende — og instruerende laering
i forskningen min, ble opplaeringen tilpasset gjennom variasjon og tilpasninger slik at alle
kunne delta pa sitt niva. 100 % maloppnaelse i svammedyktighetstesten for elevene i

prosjektet betyr at man gjorde mye riktig.

2.2 Oppdagende- og instruerende lzering

2.2.1 Oppdagende lzering

Ifelge Madsen, Irgins & Westgard (2016, s. 122, 126) tar oppdagende lzring for seg
situasjonsbestemte og oppgavestyrte leeringsformer. Ved situasjonsbestemt laering skal man
legge til rette for nysgjerrighet og mestring. Man kan si miljget underviser elevene, og der
elevene imiterer hverandre. Ved oppgavestyrt lzering i undervisningen, der poenget er at
elevene selv skal finne ut hvordan oppgaven skal lgses, far elevene oppgaver av leereren.

Disse oppgavene skal elevene lgse pa egen hand

Brattenborg & Engebretsen (2013, s. 128) benytter andre ord istedenfor oppdagende laring,
eksempelvis «problemlgsende metode (...), erfaringsbasert leering og veiledningsmetode», og
mener metoden er relatert til Deweys aktivitetspedagogikk og de kjente ordene «learning by
doing». Altsa laerer man gjennom det man gjer. Ronglan (2008, s. 96) bruker ordet implisitt
leering istedenfor oppdagende laering, mens Svemmedyktig (Svommedyktig.no) bruker

induktiv leering.
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Ifalge Piagets konstruktivisme (S&ljo, 2017, s. 159), ble undervisningsformer utviklet med
tanke pa barns aktive og undersgkende natur. Ifglge Madsen et. al. (2016, s. 122, 126) laerer
man gjennom & oppdage med for eksempel eksperimentering, observasjon og resonnering.
Det kan settes i gang gjennom situasjonsbetinget leering og oppgavestyrt leering. Nettstedet
Svemmedyktig (Svommedyktig.no) mener at ved oppdagende laring er elevene
selvinstruerende. Ronglan (2008, s. 96-97) beskriver dette som at vi pa en mate famler oss
fram, praver og feiler far vi etter hvert far det til. Dette er i trad med Deweys
aktivitetspedagogikk som er nevnt tidligere. Brattenborg & Engebretsen (2013, s. 125-127)
nevner at ved oppdagende lering, inntar leereren en veilederrolle framfor en instruktarrolle.
Lererens oppgave er a veilede elevene, stimulere til videre arbeid om de er umotiverte, og

stille dpne sparsmal for a fa eleven pa riktig vei i sine valg.

Ifelge Vygotsky (Séljo, 2017, s. 168), lzrer vi noe ved a samarbeide med andre. Dette gjelder
bade elev-elev, og elev-lzrer. Ifglge Séljo (2017, s. 164) var Dewey og Piaget for elevaktive
aktiviteter med for eksempel innslag av gruppearbeid. Slavin (2010) sier det ikke er sa enkelt
som & bestemme at elever skal arbeide i gruppe. Det ma vaere gode grunner for a arbeide i
gruppe, eksempelvis gjensidig avhengighet, for det skal veere hensiktsmessig og vellykket.
Tidligere forskning (Slavin, 2010), viser at gruppearbeid har sosialt samhold og kognitiv
utvikling som resultat. Elevene ma belgnnes, mener Slavin (2010), hvis de gjer det bedre
sammenlignet med tidligere. De vil bli motivert til & lykkes, noe som er indre motivasjon,
snarere enn a bli belgnnet fordi de gjar det bedre sammenlignet med andre. Bostrom (2019, s.
44-45) mener lek er relativt fritt der barna er autonome og selvbestemmende. Lillemyr
(Lillemyr, 2019) mener det er krevende a definere lek fordi den blant annet er sa kompleks og
unndrar seg a bli definert. Videre mener Lillemyr (2019, s. 60-61) lek med sterk forbindelse
til inspirasjon og motivasjon fordi eleven gjer seg kjent med omgivelsene rundt seg. Barna
lever seg inn i lekens verden. Utfra dette kan man si at lek kan veere oppdagende lering, og
lek er indre motivert. Dette med det autonome, er et av tre psykologiske behov som er viktig
ifalge selvbestemmelsesteorien (Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan,
2016).

2.2.2 Instruerende leering
Madsen et.al. (2016, s. 122-125) mener instruerende laering er metoder som «hel-/delmetode»,

«fglg meg», «vise og forklare» og «manuell instruksjon». Kort kan dette forklares med at
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instrukteren forklarer en aktivitet som eleven danner seg et bilde av (Madsen et al., 2016, s.
122). Falg meg-metoden gar ut pa alle elevene utfarer det samme samtidig som instruktaren
(Madsen et al., 2016, s. 125). Metoden som gjelder vise og forklare, gar ut pa at instruktar
instruerer elevene ved a forklare og vise gvelsen (Madsen et al., 2016, s. 125). Hel-
/delmetoden gar ut pa trening pa deler av gvelsen eller gvelsen som helhet (Madsen et al.,
2016, s. 123-124). Ved manuell instruksjon viser instruktaren eleven bevegelsesmgnsteret
(Madsen et al., 2016, s. 125). Brattenborg & Engebretsen (2013, s. 130) nevner «meddelende
metode eller instruksjonsmetode» som to andre ord for instruerende leering. I1fglge Rarnes,
Overland, Roland & Tveitereid (2006, s. 130) og Svommedyktig (Svommedyktig.no) er
instruerende laering sterkt leererstyrt der leereren bestemmer og forteller hva elevene skal
gjere. Ronglan (2008, s. 97) bruker ordet eksplisitt leering for instruerende leering, og mener

denne formen for laering er mest brukt for a leere seg teknikker i idrett.

Peitersen (2008, s. 113, 129-130) forklarer deduktiv leering som elevenes presentasjon for
ferdige lgsninger, som de gver og trener pa. Med induktiv lzring, som er det motsatte,
mener Peitersen at elevene for eksempel far et gitt problem der de finner en lgsning.
Brattenborg & Engebretsen (2013, s. 125-127) er enige i det som er sagt tidligere om
oppdagende — og instruerende leering, men gar litt videre i forskjellen mellom dem. De
nevner at ved instruerende leering, inntar leereren en instrukterrolle framfor en
veilederrolle. De nevner at ved oppdagende lzring, inntar lereren en veilederrolle framfor
en instruktgrrolle. Larerens oppgave er a veilede elevene, stimulere til videre arbeid om de

er umotiverte, og stille dpne sparsmal for a fa eleven pa riktig vei i sine valg.

2.2.3 Oppdagende- og instruerende laering i undervisningen

Undervisning for mange ar tilbake ble ofte forbundet med 2/3-regelen ved at leereren brukte
2/3 av tiden til & prate/undervise, der det var passitivitet blant elevene og da serlig blant
jentene (Sahlstrém, 2017, s. 192-194). Ifglge S&lj6 (2017, s. 152) kan ikke bare lereren stille
seg opp a prate/undervise pa denne maten. Dette stgttes i Skarbg (2016) som mener den
fagdidaktiske forskningen, seerlig i helklassesamtaler, har vist at samtalene i klasserommet
ofte kjennetegnes av fastlaste deltakermgnster der laereren er den som styrer bade hvem som
skal snakke, hva som skal tas opp og hva som skal gjennomfares. Dette bryter med
forskningsidealet om likeverdighet, dialog og utforskning (Skarbg Solem, 2016). Dette bryter
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ogsa med den samme forskningens ideal om det likeverdige, dialogiske og utforskende, mener
Skarbg (2016).

| Nuthall (2005, s. 926-928) er det referert til en klasseromssituasjon med studenter der
leereren tror elevene falger med og leerer noe, men det viste seg at leererens antakelser ikke
stemte. Derfor kan man som laerer sikre seg at leering skjer ved a la elevene fa rekke opp
handa, stille gode spgrsmal og mange elever far muligheten til & svare i en plenumssituasjon.
Rarnes et. al. (Rernes et al., 2006, s. 130) mener videre at denne typen lederstil, som er
instruerende, egner seg ovenfor elever som har liten kompetanse og lav motivasjon. Utfra hva
Reinhardt Stelter i Ronglan (2008, s. 147) sier om instruksjon og coaching, kan disse to
begrepene minne om instruerende- og oppdagende lzering. Han mener disse to utgjer hvert sitt
ytterpunkt der instruksjon skal formidle den riktige lgsningen, mens coaching handler om
«deltakelse i fokuspersonens egen leeringsprosess». Instruksjon skal gi svar, mens coaching
handler om a stille de riktige sparsmalene. Mellom disse ytterpunktene finner man veiledning,

noe som er nermere det man tenker om oppdagende leering.

Kirschner & Merriénboer (2013) tar et kritisk blikk pa tre gjennomgripende myter nar det
gjelder elever, lering og undervisning, og hva pedagogisk forskning har a si om dem. Det
sentrale her er at eleven vet best og at eleven selv skal vere den styrende kraften. To av
mytene er interessante. | den ene myten er det den utbredte troen pa at elever har spesifikke
leeringsstiler og at utdanning skal individualiseres. | s& mate krever god instruksjon
diagnostisering av leeringsstilen til hver enkelt elev og justering av instruksjon deretter. Den
andre myten, er at elever burde sees pa som selvpedagoger som bgr fa maksimal kontroll over
hva de leerer, og egen laeringsbane. Pashler et al. (2008) (Kirschner & van Merriénboer, 2013),
har en hypotese om at verbale elever larer best med verbale instruksjonsmetoder, mens
visuelle elever skal leere best med visuelle instruksjonsmetoder. Det er ifglge Kirschner et.al.
(2013) ingen vitenskapelige bevis pa at elever med forskjellige leeringsstiler, leerer med
forskjellige typer instruksjonsmetoder. Dette fordi det er grunnleggende utfordringer med
maling av leeringsstiler og det teoretiske grunnlaget for de antatte interaksjoner mellom
leeringsstiler og instruksjonsmetoder. Det eleven far bestemme selv, er ikke alltid det mest
effektive. Clark (1982, 1989) fant ut i sin metaanalyse at det elever melder inn som valgt
arbeidsteknikk ikke ngdvendigvis gir dem noen fordel 4 oppleve dette i arbeidet (Kirschner &
van Merriénboer, 2013). Det kan ha sammenheng med at valgt mate, kan bli uproduktiv. Et

eksempel pa dette kan veere en elev som tror oppdagende laring er det som er best for
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vedkommende. Hvis eleven ikke evner a laere noe gjennom oppdagende laering, muligens

fordi eleven ikke er selvdrivende, kan det veere hensiktsmessig med instruerende leering.

Ifelge Bjerke et. al. (2021, s. 55-56) har svemmeoppleringen helt siden forrige arhundre
foregatt gjennom instruksjoner, og i mindre grad vert oppdagende og utforskende. Bjerke et.
al. (2021, s. 57) mener videre at svemmeundervisningen generelt er instruerende, selv om den
burde veart mer utforskende slik Kompetanselgftet vektlegger. Svemming som gar under
kroppsgving, skal sikte mot dybdelaring. Dybdeleering betyr «at vi reflekterer over egen
leering og bruker det vi har lert pa ulike mater i kjente og ukjente situasjoner, alene eller
sammen med andre» (Utdanningsdirektoratet, 2019). Ronglan (2008, s. 97) mener implisitt
leering nesten skjer av seg selv ved at man observerer hverandre, praver ut og gjar sine
egne erfaringer. Videre mener Ronglan man har et dilemma nar man skal se pa forholdet
mellom de to leeringsformene. Dette fordi undersgkelser viser oppdagende leering som mer
suksessrikt og stabilt, serlig under stress, enn instruerende laering. Dette er kanskje fordi
oppdagende laring er mer kroppsliggjort kunnskap, mener Ronglan.

Forskning viser at elevene ikke far nok antall svemmetimer og derfor er det viktig at timene
ma besta av lekpreget aktivitet, instruksjon, gruppeoppgaver og kreative lgsninger i trad med
de mal som stdr i gjeldende laereplan (Frenning, 2019, s. 366). Bade Frenning og Bjerke et. al.
er enige om undervisningens innhold som bgr ha mer av oppdagende lzering, og bade
oppdagende- og instruerende laering. Noble & Cregeen (1999, s. 3) og @vrevik (2019, s. 19)
papeker at oppdagende lzring gjennom lek, kan brukes i alle sasmmenhenger i
svemmeundervisningen, eksempelvis i en hel gkt, som oppvarming eller introduksjon til
vannet. @vrevik (2019, s. 18) skiller riktignok mellom to typer lek, henholdsvis «lek der det &
leke er et mal i seg selv» og «lek som har som hensikt & fremme laering». | dette prosjektet er
lek oppdagende lering nettopp grunnet den maten oppdagende laering blir definert i teorien og
forskningen. Lek i forskningen var for & fremme leering. Ronglan (2008, s. 96-97) mener
praktiske eksempler som forklarer implisitt leering ofte hentes fra lek og selvorganiserte

aktiviteter.

Magill & Andersson (2017) i Bjerke et. al. (2021, s. 69), mener overfgring av leering skjer ved
tidligere erfaring pavirker hvordan man presterer i en ny ferdighet, eller i en ny kontekst.
Videre mener de at jo starre grad av likhet i utfarelse og kontekst, desto sterre grad av lering.
Det man gver pa, ma vaere mest mulig likt det man gjer i svemmedyktighetstesten. Dermed
ma gvingen pa dykking, svemming pa mage og rygg, samt flytedelen veere lik det
svgmmedyktighetstesten bestar av. Dette fordi elevene ikke skal mgte pa noe nytt. Overfgring
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av lzering vil da vaere god fordi leeringen har en positiv pavirkning pa en ferdighet i en ny
kontekst (. Bjerke, Aune & Loras, 2021, s. 69). Variasjon mellom oppdagende — og
instruerende laering, kan sikre at man vet at leering oppstar (Alfieri et al., 2011; Mayer, 2004).

2.2.4 Fordeler og ulemper med oppdagende- og instruerende leering

En rekke forskning (Alfieri, Brooks, Aldrich & Tenenbaum, 2011; Kirschner, Sweller &
Clark, 2006, s. 75-86; Kirschner & van Merriénboer, 2013; Mayer, 2004, s. 14-18) papeker
fallgruver innenfor oppdagende — og instruerende laring, og at ren oppdagende laring ikke
fungerer. Dette kan ha sammenheng med at ikke alle er selvdrevne. Er laringen riktignok mer
leererstyrt, vil leeringen fungere bedre. Ronglan (2008, s. 99) mener ren implisitt leering ikke er
a foretrekke foran eksplisitt leering. Han henviser til for lite forskning rundt dette til a kunne
fastsla noe bestemt. Dette stgttes av Slavin (2010) som mener laerers instruksjon ikke gir
elevene mulighet til & diskutere eller gve pa noe som er presentert. Nar det gjelder veiledning
sa mener Kirschner et. al. (2006) at fordelen med veiledning begynner & avta nar elevene har
gode nok forkunnskaper for & veilede eller hjelpe hverandre. Kirchner & van Merriénboer
(2013) mener forskningen eller forskningsdelen rundt veiledning under instruksjon, ikke er
god nok. Det er uansett viktig at elevene er aktive ogsa ved instruerende lering, da dette
gker motivasjonen (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 131). Man kan si at det er viktig
at elevene er aktive uansett om leringen er oppdagende — eller instruerende. Ifglge Becher
& Hpyland (Becher & Hgyland, 2019, s. 80) lzrer elevene best ndr man far arbeide utfra
egne forutsetninger, gjerne drevet av indre motivasjon. Brattenborg & Engebretsen (2013,
s. 132-133) understreker at det er sjelden man benytter induktiv — eller deduktiv
undervisningsmetode i sin ytterste konsekvens. Arbeidsmatene vil vare et sted midt
imellom, og man vil variere mellom metodene. Joolingen (2017) har definert kognitive
verktgy som statter eller utfgrer kognitive prosesser for elever for & hjelpe dem i lering. Disse

verktgyene kan bygge broer mellom forskjellen mellom oppdagende- og instruerende leering.

Fordeler og ulemper med oppdagende lering er flere. Det er ifglge Brattenborg &
Engebretsen (2013, s. 129-130) tre fordeler med oppdagende laring. For det farste er det et
naert forhold mellom praktisk arbeid og teori. Elevene skal ikke bare beherske noe, men
utforske og ha en forstaelse for kunnskapen. Dette kan ha noe a si for motivasjonen.

For det andre fokuserer metoden kanskje mest pa prosessen og ikke ngdvendigvis det ferdige

produktet. For det tredje kan elevene komme fram til kunnskapen pa egen hand. Ronglan
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(2008, s. 99) mener fordelene med implisitt leering, og da implisitt leerte bevegelser, bar ha

betydning for tenkningen av veilederrollen.

Det er ogsa ulemper med metoden. Dette kan eksempelvis vaere at den ngdvendigvis ikke
passer for alle elever, eksempelvis elever med lav kompetanse (Brattenborg & Engebretsen,
2013, s. 129-130). Dette fordi det kreves at elevene er selvstendige og selvdrevne. En annen
ulempe, er at oppdagende lering er tidskrevende. Metoden tar gjerne tid fordi elevene skal

reflektere og erfare seg fram til svaret.

En tredje ulempe er at metoden ikke ngdvendigvis passer til alle aktiviteter. Ronglan (2008, s.
99) mener for eksempel at implisitt kan veere utfordrende hvis man vil justere noe som ikke er
funksjonelt. Ved implisitt leering kan det hende elevene lerer bevegelsesmgnstre over tid som
ikke er funksjonelle. Nar disse mgnstrene da skal endres til noe bedre, kan det ta tid a gjere

denne endringen.

Brattenborg & Engebretsen (2013, s. 131-132) nevner ogsa fordeler og ulemper med
instruerende opplering. Tidligere ble tiden nevnt som en ulempe for oppdagende laering.
Dette er en fordel med instruerende oppleering, iallfall om malene er tydelige. Oppdagende
leering kan ifglge Brattenborg & Engebretsen vere overfarbart til andre emner. | sa mate kan
dybdelering og oppdagende leering henge sammen (Utdanningsdirektoratet, 2019). Det er
ikke ngdvendigvis slik at leering er overfarbart innen instruerende laering. Fokuset er ogsa mer
pa malet enn pa selve prosessen, altsa en motsetning til oppdagende lzring. Dermed kan
elevene bli mindre motiverte ved instruerende lering siden de har liten medvirkning, altsa
mindre selvbestemmelse, pa valg underveis. Ronglan (2008, s. 98) beskriver eksplisitt lering
som forstyrrende nar man skal instruere underveis, og at det ikke er hensiktsmessig a tenke
for mye pa eksplisitt kunnskap. Ved oppdagende lzring, eksempelvis lek, kan elevene selv
styre mye av leken og hva som skjer innenfor lekens rammer. Gjennom instruerende leering
styres laeringen gjennom instruksjoner. Dermed kan den instruerende metoden vere
demotiverende, ifelge Brattenborg & Engebretsen (2013, s. 131-132). | praksis kan
instruerende laering hjelpe umotiverte elever, elever som ikke far det til eller ikke har
kunnskaper nok til 8 komme videre. Instruerende laering kan dermed gi slike elever noen steg
i riktig retning. Utfra dette kan en kombinasjon av disse metodene vare det beste ved a
benytte seg av metodenes sterke sider. Ronglan (2008, s. 99) understreker at ulempen ved
eksplisitt leering ofte gjelder i forbindelse med utfarelse av teknikker. Med dette menes det
fokus pa detaljer istedenfor hva som er malet med gvelsen. Et eksempel pa dette kan pa a gli
istedenfor & ha hgy albue i kralsvemming.
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2.2 Selvbestemmelsesteorien

Selvbestemmelsesteorien er en sosial kognitiv teori som forklarer menneskelig motivasjon.
Det er den mest innflytelsesrike teorien om indre motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.
66). Teorien bygger pa seks miniteorier som ble utviklet for a forklare fenomenet motivasjon:
Cognitive Evalution Theory (CET), Organismic Integration Theory (OIT), Causality
Orientations Theory (COT), Basic Psychological Needs Theory (BPNT), Goal Contents
Theory (GCT) samt Relationships Motivation Theory (RMT) (Deci & Ryan, 2016).

Ifalge Milyavskaya & Koestner (2011) har selvbestemmelsesteorien lenge erkjent at de
grunnleggende psykologiske behovene autonomi, kompetanse og sosial tilhgrighet er
ngdvendig for optimal funksjon og for integrering av sosiale normer og verdier i alle

sammenhenger.

Selvbestemmelsesteorien (Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016)
tar utgangspunkt i mennesket som et aktivt vesen og den har kommet fram til de tre nevnte
psykologiske behov som pavirker motivasjonen. Autonomi kan forklares med kontroll pa eget
liv, ta egne og frie valg, og regulering av handlinger ut fra egne valg uten press utenfra.
Valget om & utfaere aktiviteten ma komme fra mennesket selv. Skaalvik & Skaalvik (2015, s.
69) mener autonomi eller selvbestemmelse, betyr at elevene har behov for a fgle seg
selvstendig, «for a fale at de er arsaken til egne handlinger og beslutninger».

Selvbestemmelsesteorien (Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016)
forklarer sosialt relasjonsbehov, eller sosial tilhgrighet, som det & ha sosial tilknytning. Dette
betyr ogsa at man trenger stgtte fra dem som er rundt oss. Skaalvik & Skaalvik (2015, s. 69)
forklarer dette med a ha positive sosiale relasjoner, det vil si «fglelse av a bli respektert og
medregnet, men ogsa falelse av trygghet og tillit». Ludvigsen-utvalget (2015) i Bjerke et al.
(2021, s. 58), beskriver kompetanse som at «elevene utvikler kompetanse, utvikler de sin egen
tenkning og praktiske ferdigheter, og de utvikler seg sosialt og emosjonelt. Kompetanse
innebzrer ogsa a kunne reflektere over og vurdere hva en situasjon eller oppgaven krever, hva
som er etisk forsvarlig, og hva som er konsekvensene av en handling». Skaalvik & Skaalvik
(2015, s. 69) legger til grunn «mestring, mestringsforventning, faglig selvvurdering og
forventning om a lykkes» i begrepet. Behov for kompetanse kan forklares med hva slags
selvbilde man har, a kunne noe, og fa mestringsfalelse. Man skal altsa fgle seg kompetent.
Oppgavene ma heller ikke veere for lette eller vanskelige.
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Selvoppfatning er hvordan man oppfatter seg selv (Kvello, 2008, s. 101). Ifglge Kvello (2008,
s. 101-102) er det fem hovedomrader som gjelder selvoppfatning;
«Moralsk/etisk/ordensmessig, sosial, emosjonell, kognitiv og fysisk. Av disse er det sosiale,
emosjonell, kognitiv og fysisk selvoppfatning som har relevans for oppgaven. Sosial
selvoppfatning dreier seg om hvordan man ser pa seg selv i sosialt samspill med andre.
Kognitiv selvoppfatning dreier seg om sitt kunnskapsniva og ferdigheter. Fysisk
selvoppfatning omhandler utseende og fysiske prestasjoner. Utfra dette er det tre dimensjoner
av selvoppfatning. Kvello (2008, s. 103) beskriver den ene som hvordan vi ser pa oss selv,
den andre beskrives som hvordan vi tror andre ser pa oss, mens den tredje er hvordan vi
gnsker det skal veere. Utfordringen kan oppsta hvis det er et stort sprik mellom hvordan man
ser pa seg selv, og hvordan man gnsker det skal vaere. Dette kan fare til & ha lite tro pa seg
selv, angst, depresjon og darlig selvbilde (Kvello, 2008, s. 103). Lillemyr (2019, s. 61-62)
understreker lekens hjelp med sosiale og emosjonelle problemer, og man kan tilegne seg
sosial kompetanse. Lillemyr sier videre at lek har betydning for a styrke selvoppfatningen.
Konstruktive tilbakemeldinger underveis kan hjelpe elevene til & fa gode opplevelser og et

godt/bedre selvbilde, ifglge selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 2016).

Autonomi kan ifglge teorien (Deci & Ryan, 2016), forklares med kontroll pa eget liv og
regulering av handlinger ut fra egne valg. Utfra denne teorien kan noen elever fale for a gi
opp, og fole de ikke klarer oppgaven. Det kan vare flere grunner for felelser rundt dette,
eksempelvis lav kompetanse, selvbilde, vanskeligheter for & komme i gang og man er lite
selvstendige. Ved & gi dem tilbakemelding pa sma justeringer som gjer det lettere & klare
kompetansemal, kan de regulere handlinger ut fra eget valg.

Sosialt relasjonsbehov, kan ifglge selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 2016), forklares
med det & ha sosial tilknytning. Det er i sa mate viktig at gruppene i undervisningen fungerer,
og at gruppemedlemmer statter hverandre. Muligens ma larer inn for & sette sammen eller
justere gruppene etter behov. Dette fordi det er viktig for elevene a fgle sosial tilknytning til

noen i gruppa.

Selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 2016) mener mennesket har et medfadt behov for a
styre motivasjon. Det skilles da mellom den ytre — og indre motivasjon, der den indre
motivasjonen er viktig i forbindelse med det selvbestemmende menneske. Den indre
motivasjonen kan videre forklares gjennom to punkter. Det ene punktet handler om interessen
og gleden man faler ndr man utfagrer handlingen. Det andre punktet handler om verdier og
troen pa mennesket. Interessen og gleden, samt verdien og troen og den indre motivasjonen
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gjer at man gar inn i oppgaven. Autonomi, kompetanse og sosial tilhgrighet som behov, er
viktig for at mennesket skal vaere motivert pa en god mate. Ut fra dette utvikles det
selvbestemmende mennesket (Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan,
2016; Sheldon & Schuler, 2011).

2.2.1 De seks miniteoriene i selvbestemmelsesteorien

2.2.1.1 Cognitive Evalution Theory (CET)

Denne miniteorien omhandler den indre motivasjonen, det vil si en slags iboende drivkraft
som oppstar i gleden av a gjere en aktivitet bare for gledens del. Cognitive Evalution Theory
(Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016) gjelder bare nar en aktivitet
er av oppriktig interesse.

Deci & Ryan (1985) mener indre motivasjon, er motivasjonen for & engasjere seg i en
aktivitet for sin egen skyld, i motsetning til ytre motivasjon som drives av en ytre drivkraft,
eksempelvis en belgnning eller anerkjennelse av andre (Press, 2014). Kvello (Kvello, 2008, s.
95-96) mener ord som energi, retning og varighet er betydningsfulle for a forklare motivasjon.
Energi kan forklares med innsats som man vil yte. Retning kan forklares med hva man er
motivert for. Varighet omhandler utholdenhet. For a forklare dette nsermere kan de
forventninger man har til 4 utfare oppgaven, ha mye a si. Hvis jeg har lave forventninger til en
oppgave, kan man nesten forvente at det skal mye til for & lykkes. Hvis jeg har hgye
forventinger derimot, gjar dette noe med innsatsen og utfgrelsen. Dermed er det gkt sjanse for
a lykkes om jeg har hgye forventninger. Innsats er noe man kan kontrollere, og man kan gke
innsatsen hvis det gar darlig eller fortsette med det samme om det gar godt (Skaalvik &
Skaalvik, 1996, s. 35).

Kansanen & Hansén (2017, s. 354) mener motivasjonen er best i korte tidsrom for a lokke
fram nysgjerrigheten, og man kan skape en spenning mellom det man kan og det man har
lyst til & lere mer om. Kansanen & Hansén (2017, s. 354-355) mener den indre
motivasjonen relateres til interessen som elevene har og rettes mot et bestemt innhold.
Ifalge Byman, Byman & Kansanen (2008) (Kansanen & Hansén, 2017, s. 355), kan
motivasjonen endre seg til & bli ytre motivasjon, og man trenger belgnning eller annet for &
ville klare oppgaven nar motivasjonen rettes mot et bestemt innhold. Belgnningen kan veere
a vise fram hva man har kommet fram til eller har klart. Altsa kan dette tolkes som at indre

motivasjon ikke er nok i noen tilfeller. Hvis den indre motivasjonen falmer over tid, kan
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det man holder pa med a bli kjedelig og demotiverende. Da trenger man kanskije ytre

motivasjon for a fortsette.

Selvbestemmelsesteorien tar ogsa for seg effekten av sosiale kontekster pa egen motivasjon,
og hvordan faktorer som belgnning, og det mellommenneskelige pavirker den indre
motivasjonen og interessen. Teorien fremhever ogsa kompetanse og autonomi for a fremme
egen motivasjon, og positiv tilbakemelding og positive forsterkninger rettet mot ens
kompetanse, gker den indre motivasjonen. Resultater viser at positiv oppmerksomhet, varme
og stette fra lederroller har en positiv effekt. Dette sosiale behovet er ikke like stort som de
andre, for mennesker viser hgy grad av motivasjon ogsa i ensomhet, ifglge

selvbestemmelsesteorien (Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016).

Forskning (Milyavskaya & Koestner, 2011) mener motivasjon delvis formidler en kobling
mellom behovstilfredshet og trivsel. Dette kan bety tilfredsstillelse av flere faktorer far det
kan fare til gode resultater. Tilfredshet spiller en mulig rolle pa motivasjonen, som deretter
kan fore til bedre velvaere. Behovstilfredshet kan spille en dobbeltrolle, og kan indirekte og
direkte pavirke trivelsresultater. Deci og Ryan (Milyavskaya & Koestner, 2011), spadde
svingninger i behovstilfredshet vil gi svingninger i trivsel, mens Vallerand (Milyavskaya &
Koestner, 2011) forventet at behovene fungerer slik at de pavirker motivasjonen som igjen
pavirker bestemte utfall. Forskningen til Milyavskaya et.al (2011) statter begge disse
pastandene (Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016).

Ifelge Ryan og Deci (2009) (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 66-67), oppstar den beste leeringen
nar man er indre motivert, og skillet mellom indre motivasjon og ytre motivasjon gar pa
interesse. Indre motivasjon kan sgrge for gode opplevelser i svemmingen, og dermed
oppnaelse av svgmmedyktighet. Dette vil i sa mate vere viktig for at elevene skal fa gode
opplevelser i svemmingen og utfra dette har starre mulighet for a klare kompetansemalene.
Opplevelser er viktig, men det er ogsa betydningsfullt & bry seg om elevene og gi oppfalging
(Frenning, 2019, s. 366). Utfra dette kan lek og aktiv leering fere til indre motivert atferd i
svgmmeundervisningen, i selve aktiviteten, fordi det for eksempel oppleves interessant, artig,
spennende og tilfredsstillende (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 66).

Csikszentmihaylis teori om flytsonen (Csikszentmihalyi, 2008, s. 122-124; Press, 2014),
beskriver det & vaere i flytsonen som gkt selvbevissthet, konsentrasjon, gkt falelse av kontroll
og en transformert fglelse av tid. Summen av dette fungerer som en magnet for leering hvis

aktivitetene i seg selv har klare mal, man gir umiddelbar tilbakemelding og der utfordringens
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vanskelighetsgrad er proporsjonal med deres kompetanse. Dette tilsvarer indre motivasjon i
selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 2016; Press, 2014, s. 90). Csikszentmihayli
(Csikszentmihalyi, 2008, s. 122) beskriver riktignok selv det a veere i flyt som «opplevelsen
av & mgte akkurat handterbare utfordringer, kontinuerlig motta tilbakemeldinger om sin
progresjon, og tilpasse innsatsen pa grunnlag av tilbakemeldingene». Forskning (Wankel,
1985; Jackson & Lee, 2005) (Csikszentmihalyi, 2008, s. 125), har vist at flytsonen kan fare til
glede og interesse for trening, og denne gleden kan ogsa skape utholdenhet med aktiviteten
(Wells, 1988; Adlai-Gail, 1994). Selvet vokser gjennom denne opplevelsen, og dette kan igjen
pavirke selvfalelsen. Utfordringene ma ikke veere for vanskelige eller hgye, elevene ma forsta
hvorfor de skal lere det de undervises i, at de ikke blir usikre og de ma fa anledning til &
tilfredsstille sin nysgjerrighet. Man kan derfor si at «Barn lerer nar de liker a leere»
(Csikszentmihalyi, 2008, s. 127). Lillemyr (2019, s. 59) understreker at det er mye forskning
som sier at lzeringen blir sterkere og effektiv, hvis opplevelser er en del av leringen.

Stimulering av nysgjerrighet, gode utfordringer og glede er viktig.

2.2.1.2 Organismic Integration Theory (OIT)

Den andre miniteorien (Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016)
mener det finnes ulike typer av ytre motivasjon og den deles inn i en skala pa fire stadier;
Ekstern regulering, introjeksjon, identifisering og integrering. De to siste er det mest
autonome, mens de to farste er mer kontrollert. Dette viser hvor mye en person har
internalisert og innlemmet en handling som dens egen. Skalaen kan hjelpe til & identifisere
motivasjonen, for sa & manipulere og pavirke den om man vil. Jo mer autonom den ytre
motivasjonen er, jo mer varig er den. Altsa jo mer man kommer mot hgyre pa skalaen, jo
lengre levetid har motivasjonen. Ekstern regulering er den minst autonome og mest
kontrollerte ytre form for motivasjon. Vare handlinger styres her i stor grad av for eksempel
ytre belgnning. Introjeksjon er en slags motivasjonsregulering der vi belgnner eller straffer oss
selv gjennom egen selvfglelse tilknyttet var atferd. Ved identifisering sa aksepterer man
verdien bak en handling. Ved integrering er man mest ytre motivert blant de fire stadiene,
ifelge denne miniteorien. Ytre motivasjon oppstar for & oppna belgnning (Skaalvik &
Skaalvik, 2015, s. 67). Ryan og Deci (2009) (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 67), skiller
riktignok mellom kontrollert og autonom ytre motivasjon. Kontrollert ytre motivasjon
innebeerer falelse av a bli tvunget til & utfare aktiviteten av for eksempel leereren. Man kan

ogsa utfare aktiviteten fordi man frykter a gjare det darlig, unnga skam og skyldfalelse. Med
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autonom ytre motivasjon mener Ryan & Deci (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 67-68) at man
arbeider «ikke bare for a gjere det godt, men fordi arbeidet med fagene i seg selv har en
verdi». Dette betyr at eleven gjgr oppgaven uten glede og belgnning, eller at noen forteller
hva eleven skal gjere. Pa sikt mener Deci & Ryan man ma arbeide for a fa elevene til &
arbeide pa en slik mate. Det handler om & la elevene fa se verdien av skolearbeidet. Dessuten

ma ikke motivasjonen holdes vedlike i like stor grad som ved kontrollert ytre motivasjon.

Ytre motivasjon kan vare at elevene vil gjere lererne forngyde, og hvis man er flink sa blir
det frilek (belgnning) eller annet etter endt aktivitet, samt oftere belgnning nar oppgaven er
gjennomfart. Opplevelsene vil nok ogsa bli gode om undervisningen, i oppdagende — og
instruerende laering, legges opp pa en motiverende mate. Ytre motivasjon kan ogsa veere
kompetansemalene hvis dette er noe de faler at de mé klare. A klare kompetansemélene vil da
fungere som en slags belgnning og kanskje oppnadd status hos andre elever om man tolker
den andre miniteorien om Organismic Integration Theory (OIT) riktig. Ros og oppmuntring
kan riktignok ha en belgnnende effekt ved at eleven gnsker & gjenta det som skapte den gode
falelsen nar leereren gav ros og oppmuntring (Bergkastet, Dahl & Hansen, 2009, s. 115). Det
betyr at eleven ngdvendigvis ikke trenger a vare indre motivert for en oppgave, men rosen og
oppmuntringen fra leereren kan vere nok til & gi en god falelse som eleven gnsker a fa mer av.

Dermed kan eleven bli motivert for oppgaven likevel.

2.2.1.3 Causality Orientations Theory (COT)

Den tredje miniteorien (Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016)
beskriver forskjeller i menneskers tendenser til & orientere seg mot miljger og hvordan atferd
reguleres pa ulike mater. Det finnes tre mater a reagere pa. | den ferste er man autonom. Det
betyr at man handler ut fra interesse for og verdsetter det som skjer. Altsa ut fra den indre
motivasjonen. | den andre er man kontrollert orientert. Her er fokus rettet mot eksempelvis
belgnning og godkjenning. | den tredje er man upersonlig orientert. | denne orienteringen er
man preget av angst angaende kompetanse. Altsa er man pa den ene siden motivert, mens man

pa den andre siden er umotivert.

2.2.1.4 Basic Psychological Needs Theory (BPNT)
Den fjerde miniteorien (Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016)

omhandler psykologisk behov og deres forhold til helse og velveere. Teorien sier at
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psykologisk velvare og optimal funksjon baserer seg pa autonomi, kompetanse og sosialt
relasjonsbehov. Autonomi viser til hvilken holdning man har i utgangspunktet for handlingen
man gjar. Altsa hvorvidt det man skal gjare er av eget valg eller ikke. Kompetanse viser til

kvalitet i aktiviteten. Hvis man vurderer kvaliteten hgyt, far man tilnzermet hgy motivasjon.

Deci & Ryan (2000) (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 69), legger stor vekt pa autonomi og at
leererne stimulerer elevenes falelse av det. Det er viktig at det eleven gjar, er selvbestemt og
ikke patvunget. Dette kan man gjgre pa flere mater, eksempelvis gjennom a gi fa direktiver,
oppfordre elevene til & ta initiativ samt gi elevene valgmuligheter. Gjennom denne vektingen
kan det se ut som oppdagende lering er a foretrekke framfor instruerende leering siden
elevene da er mer selvstyrende (Madsen et al., 2016, s. 122, 126; Svommedyktig.no; Séljo,
2017, s. 159). Slavin (2010) gar som nevnt tidligere videre i denne tankegangen, og sier at

oppdagende lering kan fare til sosialt samhold og kognitiv utvikling ved gruppearbeid.

Denne teorien kan ogsa tolkes slik at tilbakemeldinger og tilstedeveerelse av larer, er viktig.
Det er viktig a tilpasse opplaringen slik at elevene far oppleve undervisningen pa sitt niva, og

at medelever respekterer at man er forskjellige og dermed arbeider pa sitt / ulike niva.

2.2.1.5 Goal Contents Theory (GCT)

Den femte miniteorien dreier seg om forskjellen mellom ytre — og indre motivasjon og deres
pavirkning pa motivasjon og velvere. Ut fra hva slags mal man har, far det forskjellige utfall
pa velveere. Ytre mal blir ofte forbundet med mindre grad av velveere og tilfredshet (Center

For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016).

Hva slags mal man setter seg, pavirker oppnaelsen. Man har ulike tilneermingsmater,
eksempelvis mestrings — og leeringsmal, oppgaveorientert tilngerming og ytreorientert
tilnserming. De som velger mestrings — eller leeringsmal vil som faglge av dette konsentrere seg
om eksempelvis laeringsstrategier som hjelper dem a forbedre ferdighetene. Slike elever
fokuserer mer pa fullfering av oppgaven og mindre pa prosessene som brukes for a fullfgre
oppgaven. Hva slags type tilbakemelding man gir eleven kan pavirke hvilket mal eleven
velger; tilbakemelding om kvalitative aspekter ved en ferdighet, snarere enn resultatbasert
tilbakemelding, hjelper elevene til & bli mer oppgave - og mestringsorientert (Press, 2014, s.
90-91).
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Kvello (2008, s. 96) mener en oppgaveorientert tilnserming gjer at elever kan veere interessert
i & leere for a forsta og beherske noe bedre. Altsa hvis man gver godt nok, styrker dette
ferdighetene. Videre sier Kvello (2008, s. 96-97) at en ytreorientert tilnaerming til leering, ofte
er interessert i de goder dette farer med seg. Altsa er disse ikke interessert i kunnskapen eller
ferdighetene. Motivasjonen er da avhengig av goder man far. Egoorientering (Kvello, 2008, s.
97-98) er en oppfattelse av at ferdigheter er medfedt, og er ofte delt i to; offensiv og defensiv
egosentrering. De offensive er orienterte slik at det ma veere store muligheter for 8 komme
godt ut av noe. Hvis mulighetene er sma for a oppna noe, er disse lite interessert. Oppnar de
ikke suksess, kan de skylde pa darlige evner. De defensive har liten tro pa seg selv, uansett
hvor mye de trener. Dette fordi de mener at de har darlig potensial for & kunne lzre. Selv ros

og utfordringer kan virke negativt pa dem.

Ifelge Kvello (2008, s. 107) er det sammenheng mellom var selvoppfatning og de mal man
setter seg. Hvis man setter seg haye mal har man som regel hgy selvoppfatning. I tillegg er
ofte slike mal realistiske for de med hgy selvoppfatning. Disse nyttiggjer seg ogsa av
tilbakemeldinger for & utvikle seg. De trener ogsa pa de omrader der de vet de lykkes. De med

lav selvoppfatning, setter seg ofte lave mal.

Attribusjonsforskning antyder at folk enten tror resultatene ikke er relatert til atferd eller
resultatene er avhengig av atferd. Attribusjonsforskning foreslar ogsa at elever forklarer sin
suksess og mangler gjennom fire arsaker (Weider, 1991): evne, innsats, oppgavevansker og
flaks (Press, 2014, s. 91). Disse attribusjonene finnes langs tre dimensjoner: ekstern kontra
intern, stabil kontra ustabil, og kontrollerbar kontra ukontrollerbar. Innsats er for eksempel
intern, men ustabil; det varierer mellom forskjellige oppgaver. Det er ogsa kontrollerbart slik
at en person kan «velge» innsats. Dette med stabilitet antas & pavirke forventningene om
suksess. De som tillegger suksess til stabile arsaker, eksempelvis innsats og evner, kan
sannsynligvis forvente suksess. De som tilskriver svikt til eksterne grunner, vil sannsynligvis
fale mindre skam enn de som skylder pa manglende evner. Noen undersgkelser antyder at
attribusjoner kan variere etter kjgnn og etnisitet, selv om resultatene (Strobach & Gutiérrez,
2012) er usikre pa dette omradet (Press, 2014, s. 91).

Den sosialkognitive motivasjonsteorien ble utviklet av Albert Bandura (Bandura, 2012).
Denne motivasjonsteorien understreker viktigheten av mal og forventninger i leering. Man
setter seg mal, gjerne for gkta starter, for deretter a selvevaluere framgangen mot malene. Et
eksempel pa dette kan veere a bruke tavle for alle arbeidsgkter der det star hva elevene skal
gjare den bestemte gkta, og det star mal for timen. Med andre ord far elevene servert
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forventningene far gkta starter, og man ufarliggjer dette ved a si at hvis alle gjgr sa godt de
kan har man stor sannsynlig for & klare det. Evalueringen gjgr man etter endt gkt ved a ta opp
malet for gkta og si hvordan det gikk, der ogsa innsats er viktig a fa fram. Malene man setter
seg pavirkes av forventinger om suksess samt selvtillit. Falelse av mestringsevne, eller troen
pa seg selv, kan enten redusere eller heve ens forventninger til suksess. Det er viktig a gi
tilbakemeldinger og statte til alle i lgpet av ei arbeidsgkt. Dette kan fare til eksempelvis setter
mal underveis. Ifglge denne teorien kan man ogsa bli pavirket av de som ligner seg selv. Dette
kan fare til at hvis den man sammenligner seg med lykkes eller mislykkes, sa kan dette fa
konsekvenser for hva man klarer selv. Hvis den man sammenligner seg med klarer oppgaven,
kan dette ha en positiv effekt og det kan veaere mer motiverende & prave oppgaven selv og
faktisk lykkes. Det kan veere hensiktsmessig a la flere elever, i lgpet av arbeidsgktene, fa vise
hvordan de utfarte ulike oppgaver pa veien mot malene (Bandura, 2012, s. 11-13; Press,
2014).

Nar det gjelder tilbakemeldinger kan dette pavirke det faglige og det sosiale i klasserommet
(Bergkastet et al., 2009, s. 104). Hvis man gir oppmerksombhet til noe negativt, eller positivt,
har dette en tendens til & gjenta seg. Fokuserer man pa det som eleven gjgr bra, bade faglig og
atferdsmessig, kan det fare til at det blir mer av dette. Man ma derfor sgke etter det eleven
mestrer, og sgrge for & forsterke dette. Bergkastet et. al. (2009, s. 104) mener at «Positiv
oppmerksomhet, ros, oppmuntring og belgnning er gode bidrag til barn og unges utvikling nar
leereren klarer & integrere bruken av dem i sin veeremate (...)». Tilbakemeldinger, som
fokuserer pa det positive, ma komme naturlig. Ogden (2001) (Bergkastet et al., 2009, s. 104-
105) mener leerere tror at de roser elevene oftere enn de faktisk gjgr. Dessuten mener Haug
(2006) (Bergkastet et al., 2009) at tilbakemeldingen fra leerere er preget av generell ros. Dette
stattes ogsa av Webster Stratton (2005) (Bergkastet et al., 2009, s. 108). Shute (2008)
(Bergkastet et al., 2009, s. 107) mener at «tilbakemeldinger som er stgttende, spesifikke og
ikke-evaluerende, og som presenteres til eleven mens elever arbeider aktivt, har stor
pavirkning pa elevens lering». Tilbakemeldinger som for eksempel sier noe om samarbeidet,
maten noe ble gjort pa og lignende forsterker motivasjon og innsatsviljen (Bergkastet et al.,
2009, s. 107).

2.2.1.6 Relationships Motivation Theory (RMT)
Den sjette miniteorien (Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016) tar
opp dette med relasjoner, som er et av de tre grunnleggende psykologiske behov. Dette har a
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gjere med utvikling og vedlikehold av forhold som for eksempel bestevenner, samt tilharighet
av grupper. Teorien er opptatt av disse og andre forhold, og antar en viss mengde av slike
interaksjoner ikke bare er gnskelig for folk flest. Slike interaksjoner er avgjgrende for
tilpasning og velvere fordi vi har behovet for & tilhare noe. Det er ikke bare behovet for &
tilhgre noe som tilfredsstilles, men ogsa behovet for autonomi og i mindre grad behovet for

kompetanse blir oppfylt.

Ifelge Kvello (2008, s. 112) sammenligner vi vare egne prestasjoner med andre. Noen blir
motiverte av a sammenligne seg med andre som vi er like gode- eller litt bedre som. Dette
gjer at man strekker seg. Andre blir motivert ved & sammenligne seg med noen som er
darligere enn dem selv. Dette kan styrke fglelsen av a veere god nok. En ide kan dermed vare
a tilpasse undervisningen mest mulig slik at elevene arbeider pa sitt niva
(Utdanningsdirektoratet, 2021).

2.3 Developing Expertise

Ifglge teorien Developing Expertise (Cote & Fraser-Thomas, 2008, s. 17-25) er det to veier a
ga for & bli god i noe. Den ene veien sier man ma spesialisere seg i, og trene mye p4, det man
skal bli god i. Den andre veien sier man supplerer treningen med andre treningsformer. Altsa
kan man veere innom andre idretter eller treningsformer enn bare det man spesialiserer seg i.
Den farstnevnte veien kan i sa mate ligne pa instruerende leering, mens den andre teorien kan
veere lik oppdagende leering. Ved supplerende treningsformer oppdager man eksempelvis
ulike teknikker og ferdigheter a bli bedre pa. Ved spesialisering arbeider man mye de samme

tingene for & bli god pa et bestemt omrade.

Ifalge Cote & Fraser-Thomas (2008, s. 17) ma man trene 10 ar eller 10 000 timer for & bli
toppidrettsutaver. 3000-4000 av disse timene med spesialisering ma veere etter man har fylt
20 ar. Cote & Fraser-Thomas (Cote & Fraser-Thomas, 2008, s. 23) sier videre at man ma
trene 80:20 i alderen 6-12 ar, 50:50 i alderen 13-18 ar, 20:80 i alderen 16-22 ar nar det star

mellom lek/spill kontra spesialisering.

Utfra Developing Expertise (Cote & Fraser-Thomas, 2008, s. 18) kan det ga utover det
psykososiale a starte tidlig med spesialisering. Med det psykososiale menes det at man kan ga
glipp av det sosiale i ung alder. En pastand er at de som spesialiserer seg, begynner tidlig med
dette i sin hovedidrett (Cote & Fraser-Thomas, 2008, s. 18). Forskning (Law et. al.) viser at

det ngdvendigvis ikke er ssmmenheng mellom & starte tidlig og det a bli eliteutevere som
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voksen (Cote & Fraser-Thomas, 2008, s. 18). Dette fordi de som ikke spesialiserte seg tidlig,
ogsa hadde samme sannsynlighet for a bli eliteutgvere som voksen. En annen pastand (Cote &
Fraser-Thomas, 2008, s. 18) er at de som spesialiserer seg starter tidligere med trening. Et
bevis for dette er formstudier (Ericsson et al.) av idrettsutevere som er involvert i idrett der
topprestasjoner oppnas far puberteten (Cote & Fraser-Thomas, 2008, s. 18). Forskning,
gjengitt i Cote & Fraser-Thomas (2008, s. 18), blant idretter som krever topprestasjoner i
voksen alder, utenom kunstlgp for kvinner, statter ikke dette. | forskning, ogsa det gjengitt
hos Cote & Fraser-Thomas, blant kvinnelige kunstlgpere fikk derimot utgverne starre skader,
gleden var lav, de ble utbrent og de sluttet oftere. En tredje pastand (Cote & Fraser-Thomas,
2008, s. 18-19) er at de som spesialiserer seg trener mer enn andre gjennom deres Karriere.
Denne tendensen kan det veere noe hold i, men ikke far rundt alderen 13, 15, 18 og 20 ar,

ifglge Cote & Fraser-Thomas.

Forskning (Berry, Abernethy & Cote, 2003, s. 19-20; Cote & Fraser-Thomas, 2008) viser at
utgvere som prgver ut andre former for trening, og ikke bare spesialisering, kan bli
eliteutgvere som voksne. Baker i Cote (Cote & Fraser-Thomas, 2008, s. 19-20), mener faktisk
de kunne bli eliteutgvere gjennom en mer generell trening bade gjennom ungdomstiden og
som voksne. Forskningen (Kirk) foreslar ogsa en generell tilneerming til utvikling av
idrettsutgver pa et tidlig stadium (Cote & Fraser-Thomas, 2008, s. 19-20). Dette fordi det
farer til en bedre motivasjon og sportsspesifikk ytelse siden unge idrettsutgvere utvikler
generelle evner som kan brukes i en rekke sportsgrener. Tidlig leering gjennom for eksempel
lek i barndommen, farer til bedre psykologiske evner, kompetanse som igjen farer til
motivasjon og utgverne som holder pa lengre med idretten. Motivasjonsteori mener barns
oppfattelse av egen kompetanse i 8-12 ars alderen, er et resultat av sin sammenligning med
jevnaldrende (Cote & Fraser-Thomas, 2008, s. 20). Sammenligningen er da slik at man mener
man for eksempel lgper fortere eller saktere, eller man er darligere eller bedre enn andre. Etter
denne alderen kan dette endre seg til at man fokuserer mer pa seg selv og hva man selv klarer,

ifglge Cote & Fraser-Thomas.

Eliteutgvere er mye mer aktiv innen fri aktivitet enn trening gjennom sin barndom. Fri
aktivitet fgrer til at barna prever ut aktiviteter, er mer kreative uten a bry seg om de voksne,
mindre stresset og de husker mer, viser mer glede og motivasjon til & investere mer tid til
idrett (Berry et al., 2003, s. 20; Cote & Fraser-Thomas, 2008). Riktignok er det en studie av
Soberlak & Cote (Cote & Fraser-Thomas, 2008, s. 20-21) som fant ut at eliteutgvere i

ishockey var involvert i mer trening, og mindre i lek, gjennom ungdomstiden og som voksen.
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| alderen 6 til 20 ar var de involvert i 10 000 timer trening, derav var bare 3000 timer
organisert ishockeytrening og 2400 timer ishockeykamper. De resterende timene var lek og
spill i andre idretter.

3.0 Metode

3.1 Vitenskapelige betraktninger
Her redegjgres det for vitenskapsteoretiske betraktninger gjiennom epistemologi og empirisk
forskning, fenomenologi og hermeneutikk. Dette fordi disse etter min mening er hensiktsmessig a

benytte seg av i prosjektet. De nevnes utover metodedelen.

3.1.1 Epistemologi og empirisk forskning

Ifalge Skilbrei (2019, s. 13) er epistemologi forskerens posisjon metodologisk, metodevalget
som brukes og hvordan forskeren benytter seg av de dataene som samles inn. Altsa er dette
«et syn pa hva et materiale som det man har skapt, kan si noe om» (Skilbrei, 2019, s. 13).
Ifalge Johannessen et al. (2016, s. 32) er data og empiri synonymer. Data kan eksempelvis
veere notater fra intervju og observasjoner, ifglge Johannessen et al. Data og empiri er ikke
virkeligheten, men er «mer eller mindre vellykkede representasjoner av virkeligheten», ifglge
Johannessen et al. (2016, s. 32). Johannessen et al. (2016, s. 33) skiller riktignok mellom
harde og myke data, eller mellom hard og myk virkelighet. Harde data tilhgrer kvantitativ
forskning, mens myke data gjelder kvalitativ forskning. Myke data kan eksempelvis vare
notater fra intervju og observasjoner. Skillet mellom disse to datatypene gar pa «hvor lett
observerbar og registrerbar virkeligheten er» (Johannessen et al., 2016, s. 33), noe som kan
veere utfordrende a skille. Johannessen et al. (2016, s. 33) nevner fire virkeligheter; Direkte
registrerbar virkelighet ved harde data, direkte registrerbar virkelighet ved myke data, diffus

virkelighet med myke data og diffus virkelighet med harde data.

Skilbrei (2019, s. 13) mener det er to ytterpunkter innen epistemologi. Det ene ytterpunktet er
en tanke om at dataene som skapes er dokumentasjon for hvordan et fenomen er, men ogsa
hvordan det kan pavirke andre fenomener. Pa den andre siden er tanken om
forskningsresultater og data som er konstruert av kontekst, relasjon eller fortolkning. Cuba &
Lincoln (1989) mener at forskningsbegrepet kan forklares som forholdet mellom meg og
deltakerne i forskningen min (Postholm, 2010, s. 34-35). Cuba og Lincoln (1988) mener
videre at i denne type forskning blir det et naert samarbeidsforhold kontra distanse mellom
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involverte personer, og «at virkeligheten konstrueres i mgte mellom forskeren og personene
som deltar i studien (Postholm, 2010, s. 34-35).

Ifglge Skilbrei (2019, s. 60) kan man som forsker fa et epistemologisk privilegium. Det kan
veere bade en fordel og ulempe med et epistemologisk privilegium. Med begrepet menes det
hvorvidt man har en evne til a forsta et fenomen eller handling utfra en spesiell erfaring eller
identitet. Sparsmalet dreier seg da om andre enn bare de som er med i forskningen forstar
fenomenet eller handlingen. Den som forsker kan ha fgrstehandskunnskap, noe som kan fare
til at man er for tett til 4 se et starre bilde og at man pa en mate gjer seg blind i forskningen.
Samtidig skal man som forsker prgve a se noe som ikke andre ser fordi de nettopp ikke er tett

inntil forskningen.

Kjennetegnene ved empirisk forskning er systematikk, grundighet og apenhet. Empirismen
kan forklares ved erfaring av verden gjennom sansene. Pa den maten far vi tilgang til fakta.
Fakta er umiddelbart tilgjengelige for uhildede observatarer. Vi skal kunne erfare verden pa
en ngytral og palitelig mate. Fakta eksisterer dermed uavhengig av hvilke teorier vi danner om
virkeligheten. Ved a innhente observasjoner kan man beregne den sannsynlige effekten av
tiltak (Johannessen et al., 2016, s. 25).

3.1.2 Fenomenologi

Dalen (2011, s. 18) papeker at fenomenologi har hatt innflytelse pa samfunnsvitenskapelig
tenkning. Fenomenologi er bade en filosofi og en kvalitativ metodisk tilnzrming. Man skal
altsa utforske og beskrive mennesker, som for eksempel handlende og fglende individ, og
deres erfaringer med og forstaelse av et fenomen. Som metode skal man studere verden slik
folk oppfatter den, men det oppleves individuelt med bakgrunn i for eksempel interesser og
bakgrunn (Johannessen et al., 2016, s. 78). Dalen (2011, s. 18) beskriver forskeren som en
som prgver a forsta et annet menneske, og man ma sette seg godt inn i dette menneskets
situasjon. Skilbrei (2019, s. 48) papeker at fenomenologi brukes nar vi skal forsta hvordan et

fenomen er framfor & lete etter hva fenomenet er.

Johannessen et.al. (2016, s. 173) papeker at man i fenomenologisk metode er opptatt av hva
informanten forteller i intervjuet. Jeg som forsker tolker dette datamaterialet gjennom
helhetsinntrykk, koding, kondensering, sammenfatning og rapportering, der man gnsker a

forsta den dypere meningen med datamaterialet (Johannessen et al., 2016, s. 173-178).
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3.1.3 Hermeneutikk

Ifelge Dalen (2011, s. 17-18) betyr hermeneutikk leeren om tolkning. Man ma forsta og tolke
utsagnet pa et dypere meningsinnhold enn det som blir oppfattet umiddelbart. For & fa dette til
ma budskapet eksempelvis settes inn i en sammenheng. Utgangspunktet eller sluttpunktet for
hermeneutisk tolkning utvikles i samspill mellom helhet og del, forsker og tekst og eventuell
farforstaelse av forskeren selv. Ifglge Johannessen et al. (2016, s. 35) og Postholm (2010, s.
57) kan denne farforstaelsen pavirke hva man observerer, og hvordan observasjonene tolkes.
Dalen (2011, s. 18) papeker at vekselvirkningen i samspillet kalles for den hermeneutiske

spiral.

Det er altsa en stadig bevegelse mellom forstaelse og fortolkning, og mellom delene og
helheten. Var oppfatning og forstaelse av delene og helheten forandres i prosessen. Far jeg
setter i gang med prosjektet har jeg en viss forforstaelse av det som skal forskes pa, og som
dermed kan pavirke prosjektet. Underveis i prosjektet gjgr man en fortolkning, som gir ny
forstaelse, og slik gar det hele veien som en spiral. Dette kan vare aktuelt i transkriberingen
av intervju, der man farst har en forforstaelse, der man videre gjer en fortolkning av sitater
som settes sammen. Utfra dette igjen far man en ny forstaelse som igjen kan endre seg
underveis. En forstaelse kan man ha til observasjon ogsa. Jeg kan tro eller mene hvordan
elevene responderer og opplever oppdagende — og instruerende laering. Nar man observerer
kan man fa et annet inntrykk som igjen skaper en ny forstaelse. Jeg kan ha en forforstaelse far
jeg gjer intervju med laererne, men nar jeg setter sammen og ser pa svarene, gjar jeg en

fortolkning som igjen gir en ny forstaelse.

3.2 Kvalitative studier

Ifalge Johannessen (2016, s. 95) er det to vitenskapelige metoder, der «kvantitativ forskning
kartlegger at noe skjer, mens kvalitativ forskning avdekker hvorfor det skjer». | kvalitativ
forskning er man opptatt av «a forsta eller beskrive hvordan vi mennesker oppfatter verden og
hvilke relasjoner som betyr noe for oss» (Johannessen et al., 2016, s. 95). Videre mener
Johannessen et al. (2016, s. 22) at kvalitativ forskning fremhever innsikt og sgker forstaelse.
Leseth & Tellmann (2018, s. 35) beskriver kvalitativ forskning som intensiv. Dette fordi man
har med fa enheter a gjgre, samtidig som disse kan gi mye informasjon (Johannessen et al.,
2016, s. 34). Ifglge Tjora (2012, s. 22) fremhever kvalitative metoder innsikt og sgker

forstaelse, altsa det samme som Johannessen et al., i motsetning til kvantitative metoder som
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fremhever oversikt og sgker forklaring. | kvalitative studier stiller man dessuten andre type
spgrsmal, og gjerne pa en annerledes mate, alt etter hva slags metode man bruker.
Johannessen et al. (2016, s. 26) mener kvalitativ forskning kan beskrives som induktiv: «Med
induktiv menes at man antar (eller utvikler) noen generelle sammenhenger ut fra
observasjonen av enkelttilfeller». Johannessen et al. (2016, s. 29) mener kvalitativ forskning
ikke skal legge vekt pa at teorien styrer forskningen, men forskere vil alltid ha en forstaelse
for det man forsker pa siden teorier har en mate a se verden pa innen empirisk forskning.
Kvalitativ forskning kan for eksempel styre hvordan man formulerer spgrsmal i

intervjuguiden (Johannessen et al., 2016, s. 29).

3.3 Forskningsdesign og forskningsmetode

Leseth & Tellmann (2018, s. 33) mener at forskningsdesign er en strategi for prosessen for &
samle inn den riktige informasjonen for & svare pa forskningsspgrsmalene pa best mulig mate.
Johannessen et.al (2016, s. 69) mener forskningsdesign sa a si er alt som knytter seg til en
undersgkelse. Leseth & Tellmann (2018, s. 33) legger som grunn for at dette er alt «fra
formuleringen av forskningsspgrsmalet til analysen av funnene». Det handler ogsa om
framgangsmater og refleksjon hvordan delene skal forstaes sammen (Skilbrei, 2019, s. 86).
Skilbrei (2019, s. 86) mener man ma finne ut hvorvidt designet skal vaere komparativt eller
sammenlignende. Sammenlikningen gér pa dette med & utdype forstaelsen for fenomenet man
studerer. Komparativ gar eksempelvis ut pa & sasmmenligne noe som var fgr, og hvordan det

var etter.

Ifalge Johannessen et. al (2016, s. 70-81) er det flere typer forskningsdesign:
Tversnittundersgkelser, longitudinelle undersgkelser, eksperiment, kvasieksperiment,
evaluering, kvalitative designer, fenomenologi, grounded theory, etnografisk design og

casedesign.

Casedesign er et forskningsdesign som retter seg mot studie av et bestemt tilfelle (Skilbrei,
2019, s. 78). Under forskningen av en case, eller et tilfelle, vil det veere avgrenset
oppmerksomhet mot den aktuelle casen (Johannessen et al., 2016, s. 80; Skilbrei, 2019, s. 78;
Tjora, 2012, s. 35). Det som forskes pa ma altsa ha en tydelig begrensning og detaljert
beskrivelse, der hva som er det aktuelle tilfellet er tydelig. Ved casedesign samles det inn
omfattende data om et begrenset antall objekter. Casestudier gjennomfares som regel ved

kvalitative metoder som intervju og observasjon, for a fa detaljert innsikt i den bestemte saken
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(Johannessen et al., 2016, s. 81). Siden casestudien med fordel kan bruke ulike
forskningsmetoder, passer den til mitt forskningsprosjekt, som vil bruke intervju og

observasjon.

Som forsker ma jeg hente inn mye informasjon fra noen fa caser gjennom omfattende
datainnsamling. Dette kan ta kort eller lang tid. Dette kan studeres i ulike settinger, men en
fysisk setting er det som passer min forskning best. Casestudier har tre formal; Beskrivende,

forklarende og utforskende (Johannessen et al., 2016, s. 80-81).

3.4 Kvalitativt forskningsintervju

Ifalge Johannessen et al. (2016, s. 145) er et kvalitativt intervju den mest brukte metoden
innenfor samfunnsvitenskap. Ifglge dem kanskje mest fordi kvalitativt intervju er fleksibelt,
der informantene kan fgle seg vel. Ifglge dem kan det karakteriseres som en samtale med
struktur og formal. Dalen (2011, s. 13), Skilbrei (2019, s. 65) og Leseth & Tellmann (2018, s.
70) hevder at et slikt intervju er en utveksling av synspunkter mellom to personer som snakker
sammen om et felles tema, og det egner seg for a fa innsikt i informantens erfaringer, tanker
og falelser. Ifglge Tjora (2012, s. 105) har man apne spgrsmal som gir informanten
muligheten til & ga i dybden av det man vil fortelle mye om. Tjora (2012, s. 105) hevder slik
informasjon kan gjare at man kommer inn pa temaer som kan veere viktig for informanten,
som igjen kan bli viktig for undersgkelsen. Dette stattes av Robert Weiss (1994) i Skilbrei
(2019, s. 65), som sier at et slikt intervju gir tilgang til vedkommende sine observasjoner.
Dette passer bra siden informantenes svar henviser til de observasjoner de har gjort i
forskningen. Poenget, ifglge Skilbrei (2019, s. 65), er eksempelvis & peke pa konklusjoner og

sammenhenger som gjelder flere.

3.4.1 Semistrukturert / halvstrukturert forskningsintervju

Det er ifglge (Johannessen et al., 2016, s. 146-147) to typer av intervju; Det ene er en-til-en-
intervju og den andre er gruppesamtaler. En-til-en-intervju fordi man far fyldige svar fra
informanten, temaet kan veere personlig og man ngdvendigvis ikke trenger sa mange
informanter (Johannessen et al., 2016, s. 146-147). | gruppesamtaler papeker Johannessen
et.al (2016, s. 116-117) at man intervjuer seks til tolv deltakere, gruppa er gjerne homogen og

at interaksjonen mellom deltakerne kan vere vel sa interessant som svarene de gir.
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Johannessen et.al (2016, s. 117) hevder gruppesamtaler krever mye av intervjuer. Dette bade
nar det gjelder innsikt i gruppeprosesser, lgs struktur, tiden dette tar, fa flyt mellom
informantene samt det som diskuteres skal veere interessant for 4 nevne noe. En-til-en-intervju
gjere at man kan komme narmere pa hver enkelt leerer og i sd mate kan det vere lettere for
leereren & gi utdypende og gode svar pa en anonym mate. Dette stattes av Skilbrei (2019, s.
67) som sier at den individuelle fortellingen og fortolkningen kommer fram, fordi

informantens anonymitet sikres bedre.

Det finnes ulike betegnelser for ulike former for en-til-en-intervjuer. Felles for dem alle, er
ifglge Leseth & Tellmann (2018, s. 70-71) og Johannessen et al. (2016, s. 147-149), graden av
struktur og fleksibilitet i gjennomferingen. Leseth & Tellmann (2018, s. 70-71) nevner ulike
kategorier og antall, men lander pa tre typer intervju; Ustrukturert, strukturert og
halvstrukturert intervju. Ifelge Johannesen et al. (2016, s. 147-149) finnes det fire typer
intervju innenfor en-til-en-intervju, som kan gi en god balanse mellom standardisering og
fleksibilitet; Ustrukturert intervju, semistrukturert intervju, strukturert intervju og strukturert
intervju med faste svaralternativer. Av disse er det halvstrukturert intervju og semistrukturert
intervju som er like, og det er denne formen for intervju som ble brukt i prosjektet. Dette fordi
man gnsker en viss kontroll, noe man far med denne formen for intervju. Det var ogsa
hensiktsmessig a fa detaljerte beskrivelser og fa vite hvordan oppdagende- og instruerende
leering oppleves (Skilbrei, 2019, s. 66).

Man har da en overordnet intervjuguide med dpne spgrsmal som utgangspunkt, men jeg som
intervjuer kan ga frem og tilbake. Likevel er det hensiktsmessig at informantene far de samme
spgrsmalene. Dette for & ha mulighet til 8 sammenligne informantsvarene. Dette med &
sammenlignede informantsvarene i forbindelse med intervju, kan eksempelvis peke pa
konklusjoner og sammenhenger som gjelder flere, noe som er et poeng, ifelge Skilbrei (2019,
S. 65).

Tidligere har man vert inne pa denne formen for intervju som er en utveksling av synspunkter
mellom to personer som snakker sammen om et felles tema (Dalen, 2011; Leseth & Tellmann,
2018; Skilbrei, 2019). Det kan i sa mate vaere hensiktsmessig at informanten far styre tempoet
og rekkefalgen til en viss grad slik at informanten far snakke om det som er viktig. Ogsa fordi

man da gir informanten muligheten til  ga i dybden av det informanten vil fortelle om (Tjora,
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2012, s. 105). Da kan heller undertegnende geleide samtalen inn pa spgrsmalene igjen, om

man kommer pa avveie.

3.4.2 Utvalg og rekruttering

Tjora (2012, s. 145) mener man velger informanter som kan uttale seg og er reflekterte i slike
studier som dette. Informantene representerer ikke en populasjon, men farst og fremst seg selv
(2012, s. 145). Leseth & Tellmann (2018, s. 42-43) mener man ma finne informanter som kan
gi mest mulig relevant kunnskap om det fenomenet man utforsker. Dette fordi det handler om
forskningens interne validitet. Leseth & Tellmann (2018, s. 66) mener man bare far et utsnitt
av virkeligheten. Tjora (2012, s. 145) hevder rekruttering av informanter kan vere
utfordrende, og det kan bli erfaringer man ikke far undersgkt godt nok. Man gnsker a fa
kunnskaper om hvordan informantene erfarer og tolker verden man lever i, eller i dette
tilfellet opplevelser rundt oppdagende — og instruerende laering, noe som ogsa kan gi

kunnskap om variasjon (Leseth & Tellmann, 2018, s. 66)

Leseth & Tellmann (2018, s. 44-45) ramser opp noen vanlige mater a gjare strategiske utvalg
pd; ekstreme valg, maksimal variasjon, minimal variasjon / homogent utvalg, sngballmetoden

og teoribasert utvalg. Sngballmetoden tas opp i punkt 4.3.

3.4.3 Intervjuguide

Dalen (2011, s. 26) papeker at intervjuguide er pakrevd dersom man eksempelvis anvender et
semistrukturert intervju. Intervjuguiden er, ifglge Leseth & Tellmann (2018, s. 71), et
hjelpemiddel for & fokusere pa det som skal forskes pa. Trost (2010, s. 71) mener

intervjuguiden skal sitte i ryggmargen ved at man skal kunne den mer eller mindre utenat.

Johannessen et.al. (2016, s. 149) mener en intervjuguide er en liste over tema og sparsmal,
gjerne ogsa med underspgrsmal, som skal gjennomgas. Dette ma ifglge Johannessen et. al.
(Johannessen et al., 2016, s. 149) gjares som et utspring av problemstillingene som intervjuet
gnsker a belyse. Dette kan vere sentrale delemner, eksempelvis forskningsspgrsmal, om man
har forstatt det riktig. Dalen (2011, s. 26-27) mener man bgr bruke traktprinsippet, noe som
vil si at man begynner med mer generelle spgrsmal istedenfor faglelsesladde sparsmal. Leseth
& Tellmann (2018, s. 72) beskriver sin intervjuguide med innledende sparsmal for deretter

dele opp guiden i en rekke temaer. Dette kan ligne traktprinsippet som Dalen nevner.
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Bakgrunnspgrsmal, som eksempelvis spgrsmal om informanten, kan da vere hensiktsmessig a
begynne med. Bakgrunnen kan gjere det lettere for informanten & komme i gang med
samtalen, og gi tyngde i svarene som kommer fordi informantene er trygge. Trost (2010, s.
84) mener man som innledning til intervjuet kan fortelle noe som er interessant rundt

svemming, for eksempel noe nytt, noe som har skjedd i det siste, nyhet eller lignende.

Ifelge Leseth & Tellmann (2018, s. 72) er apne spgrsmal en gyllen regel for & oppna dybde og
forstaelse av intervjuobjektets erfaringer og meninger. Leseth og Tellmann (2018, s. 73) og
Trost (2010, s. 95-97) mener intervjuspgrsmalene ma veare enkle og korte fordi spgrsmal som
ikke er det, sjelden gir gode svar. Trost (2010, s. 96) gar ogsa videre i sin beskrivelse av dette
ved & si at et spgrsmal skal vare et — og ikke to spgrsmal. Et spgrsmal som egentlig er to
sparsmal, kan bli utfordrende og vanskelig for informantene a svare pa. Det kan da veere
hensiktsmessig & dele opp spgrsmal i to sparsmal hver for seg. Det & komme med ei lang
forklaring far et spgrsmal, kan ogsa veere problematisk fordi informanten kan glemme
spgrsmalet eller hva som ble sagt far spgrsmalet (Trost, 2010, s. 96). Dessuten kan slik
informasjon fer selve spgrsmalet veere en pastand som kan styre informanten til et bestemt
svar (Trost, 2010, s. 96, 105).

Tjora (2012, s. 135) gar riktignok noe lengre nar intervjuguiden skal beskrives: «En
intervjuguide som veksler mellom fullstendig formulerte startsparsmal pa hvert tema og mer
uformelt samtalerettede oppfalgingsstikkord — og spersmal, kan skape god flyt i intervjuet, og
samtidig opprettholde forventningen om intervjuet som en intervjustyrt, asymmetrisk

interaksjon».

3.4.4 Prgveintervju

Et proveintervju tester ut intervjuguiden og hvordan man er som intervjuer, og som normalt
sett ikke inngar i materialet. Selv om det ikke gjennomfares praveintervju, er det mulig a
reflektere over de mellommenneskelige sidene ved intervjuene og vaere forberedt pa dette pa
annen mate. Som forsker kan man forberede seg pa a handtere det slik at man er forberedt
hvis det skulle oppsta noe under selve intervjuet. Det man kan forberede seg pa er hvis man
har annet kjgnn enn de man intervjuer, samt aldersforskjell og lignende kan ha betydning for
svar man kan fa (Skilbrei, 2019, s. 131-133).
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Teori (Skilbrei, 2019, s. 131-133) tilsier man kan gjennomfare intervjuene uten prgveintervju
i forkant. Dette fordi endringer kan vere ngdvendig, for eksempel hvis enkelte sparsmal ikke
er egnet, ma omformuleres, eller at nye spgrsmal er hensiktsmessig a bruke (Dalen, 2011, s.
30).

3.4.5 Intervjusituasjonen

Trost (2010, s. 81) foreslar man tar kontakt med informanten fer intervjuet. Skilbrei (2019, s.
152-153) hevder intervjuobjektet i forkant av intervjuet ber fa en del informasjon. Videre sier
hun at man kan mgtes pa ulike steder, for eksempel mgtes et sted for sa a ga sammen til der
intervjuet skal skje. Det er ifglge Skilbrei (2019, s. 153) viktig at informanten har forstatt
studien og samtykket med de riktige premisser, enten skriftlig eller muntlig. Skilbrei (2019, s.
154-155) gir et godt tips om & ha intervjuguiden og sparsmalene lett tilgjengelig, slik at man
eventuelt kan hoppe mellom spgrsmalene hvis det er hensiktsmessig, og ikke minst fa

utdypende svar hvis noe hgres ekstra spennende ut.

Ifalge Skilbrei (2019, s. 158) er det ikke sikkert at man har opptak av intervjuene, at det er
vanskelig a ta opp der man er eller at informanten ikke samtykker til det. Det kan veere
ngdvendig a notere ned stikkord og lignende underveis i intervjuet. Tjora (2012, s. 137) sier at
som hovedregel sd har man lydopptak i intervjuer. Dette fordi man far med oss det som blir
sagt. Da kan man konsentrere seg om selve intervjuet, noe som vil skape flyt og fokus nar
man intervjuer. Trost (2010, s. 94-95) understreker at i var kultur, og i intervju, er viktig at
man har gyekontakt med personen man prater med. Dette fordi man ikke skal miste kontakten
med informanten og fordi det har noe med den ikke-verbale kommunikasjonen a gjgre. Dette
med gyekontakt, ifglge Trost, er betydningsfullt fordi man viser interesse for det informanten

sier. Dessuten kan det vare nyttig informasjon i den ikke-verbale kommunikasjonen.

Ifalge Skilbrei (2019, s. 158) er det tre momenter som er viktig med tanke pa a avslutte et
intervju. Hun oppsummerer det ved a apne opp, a runde av og falge opp. Med & apne opp
mener hun at intervjuet ma reflektere det informanten mener er viktig at forskeren skriver om.
Med runde av mener hun at intervjuet ma avsluttes pa en slik mate at det ikke blir for bratt.
Det skal, ifalge henne, vaere behagelig for informanten nar man avrunder. Med a falge opp,

mener hun at informanten kan ha behov for hjelp eller informasjon i ettertid.
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Det er ikke hensiktsmessig a si «Jeg forstar», ifglge Trost (2010, s. 107-109). Det er heller
bedre at man nikker, gar videre og/eller heller stiller oppfalgingssparsmal. I selve intervjuet
og avslutningsvis bgr man ikke sammenfatte det som informanten har nevnt (Trost, 2010, s.
106). Dette kan bli en for tidlig tolkning av hva informanten har sagt. Dessuten kan
sammenfatningen bli noe som informanten ikke har ment fordi det er min tolkning. Trost
mener tolkninger og analyser skal gjores i ro og mak etter intervjuet et avsluttet. A
sammenfatte / konkludere kan fare til et ubehagelig avbrudd underveis eller pa slutten av
intervjuet. Videre skal man vere forsiktig med a avslutte lydopptaket etter intervjuets slutt
(Trost, 2010, s. 111). Dette fordi en mengde nyttig informasjon kan dukke opp etter dette,
kanskje fordi informanten slapper av. Det kan da stilles sparsmal om man som intervjuer
skapte et godt nok miljg under selve intervjuet, hvis nyttig informasjon kommer nar man

egentlig er ferdige.

3.4.6 Transkribering

Etter intervjuene sitter forskeren igjen med lydfiler som ma omgjeres til flere type data som
analyseres (Leseth & Tellmann, 2018, s. 74). Skilbrei (Skilbrei, 2019, s. 173) mener det er en
fordel & transkribere intervjuene fortlgpende fordi da kan man leere av feil og i s mate gjgre
neste intervju bedre. Tjora (2012, s. 144-145) mener det er hensiktsmessig & vaere mer
detaljert enn det man tror er ngdvendig, og mener videre det viktigste tapet i transkripsjonen
er tapet av visuelle ledetrader og informasjon om stemningen som var i intervjuet. Ifglge
Dalen (2011, s. 56) vil verbale utsagn utgjere hovedtyngden i en intervjuundersgkelse, og ved
siden av intervjuutskriftene vil notater om ytre forhold, eksempelvis alder og kjgnn, veere
viktig materiale. I tillegg vil for eksempel observasjonsdata som feltnotater og egne

iakttagelser veere viktig materiale siden analyseprosessen starter allerede i intervjufasen.

Det er hensiktsmessig at forskeren transkriberer selv for a bli kjent med dataene (Dalen, 2011,
s. 55; Postholm, 2010, s. 104; Tjora, 2012, s. 145). Hvis noe er uklart ma man sjekke lydfilene
for & fa klarhet i hva informantene faktisk har sagt (Dalen, 2011, s. 55).

Etter at man har skrevet materialet fra et beskrivende til et mer fortolkende nivd ma man

benytte for eksempel egne refleksjoner og teori (Dalen, 2011, s. 60). Utfra dette ma man finne

ut hva informantene egentlig gir uttrykk for.
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| kodingsprosessen ma man sette merkelapper pa dataene for a si hva de egentlig handler om
(Dalen, 2011, s. 63). | kodingsprosessen har man ulike nivaer av koding, eksempelvis apen
koding, aksial koding og selektiv koding (Dalen, 2011, s. 63-66). Apen koding kan forklares
som rakoding. Utfra dette kan man sette uttalelser inn i ulike kategorier. Aksial koding
benyttes for & belyse en hendelse eller adferdsbeskrivelse. | selektiv koding «er malet & samle
alle tradene i en overordnet forstaelse av det som fremstar som det mest sentrale i forhold til
det fenomenet som studeres» (Dalen, 2011, s. 66). Skilbrei nevner ogsa med a utvikle
kategorier og typologier (2019, s. 187-188) som en mate a gjgre materialet handterlig, men
nevner ogsa dette tekstreduksjon og om & kode materialet. Tekstreduksjon (Skilbrei, 2019, s.
183) gar ut pa a redusere og forenkle teksten, gjerne som et sammendrag for hvert intervju.
Dette gjer det mer handterlig ndr man skal hente ut den informasjonen man trenger. A kode
materialet (Skilbrei, 2019, s. 183-187) betyr a behandle og differensiere data, slik at man
finner eventuelle mgnstre i nr og hvordan ulike tema dukker opp. Ved a kode materialet pa
denne maten systematiserer man det. Kodingen kan kombineres med tekstreduksjon. 1 en slik

prosess kan man benytte tusj, klipp-og-lim til for eksempel Word, analyseprogrammer osv.

3.5 Observasjon

Tjora (2012, s. 46) papeker at ved observasjon sa studerer vi det folk gjgr, mens man i

intervju studerer hva folk sier at de gjer. Postholm (2010, s. 55) beskriver observasjon som &
ta i bruk alle sanser, som igjen kan pavirke opplevelsen og dermed selve observasjonen.
Videre sier Postholm (2010, s. 55-56) at observasjon er den mest fundamentale form for
forskning. Den brukes sammen med andre former for innsamling av data. Vare tidligere
erfaringer og opplevelser kan vaere med pa a farge og fokusere pa det vi observerer.
Observasjonene kan vere det sosiale gjennom det verbale og ikke-verbale, kroppssprak og
lignende (Postholm, 2010, s. 59). Postholm (Postholm, 2010, s. 58) mener man ofte har et vidt
fokus for sa & spisse dette fokuset etter hvert som forskningen skrider fram.

Gjennom observasjon kan ny kunnskap bli konstruert «samtidig som teori og praksis forenes i
en helhetlig forstaelse», og dermed ikke bare «belyse teori, men ogsa a utvikle teorien»
(Postholm, 2010, s. 56-57).

Tjora (Tjora, 2012, s. 50, 53) papeker at man ma vaere minst mulig forstyrrende som
observatgr, og at det finnes fire roller som observatgr: fullstendig deltaker, observerende
deltaker, deltakende observater og fullstendig observatgr. Tjora (2012, s. 55) har derfor
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foreslatt interaktiv observasjon der forskeren farst og fremst er observater uten andre
oppgaver, men kan samtidig ha interaksjon med dem man observerer. Av andre mater
innenfor observasjon nevner Tjora (2012, s. 61) dynamisk observasjon der man har ulike
roller som er interaktive og dynamiske der observatgren forflytter seg med de man observerer.
Bade de som observerer og de som blir observert, kan oppfare seg annerledes enn ellers
(Tjora, 2012, s. 86-87). Nar man observerer som forsker «far man tilgang til kunnskap som
ellers bare er tilgjengelig for dem som inngar i et felt, men idealet er ogsa at forskeren skal
veere i stand til & se noe deltakerne ikke ser fordi de er for tett pa» (Skilbrei, 2019, s. 60). Som
observater i egen forskning ser man det man forsker pa sett innenfra. Motsetningen ville veert
a observere det andre gjorde i sin forskning, men da sett utenfra. Skilbrei (Skilbrei, 2019, s.

61) beskriver dette som «at en «outsider» pa innsiden kan se noe annet enn «innsiderne»».

3.6 Observasjonsdata som feltnotater

Tidligere har man beskrevet data og empiri som synonymer, der dataene kunne veere notater
fra eksempelvis intervju og observasjoner. Data i denne sammenheng er notater fra
observasjoner. Disse myke dataene er ikke virkeligheten, men er representasjoner av
virkeligheten (Johannessen et al., 2016, s. 33).

Den alminneligste maten & nedtegne observasjoner pa er feltnotater (Tjora, 2012, s. 62). Disse
feltdataene bgr ha et skille mellom «a) hva forskerne mener er den fulle og balanserte
framstilling av situasjonen (...), og b) hva de deretter finner, idet de registrerer data (...) blant
annet personlige refleksjoner og fortolkninger» (Tjora, 2012, s. 63). Utfra denne beskrivelsen
kan feltnotater virke meget omfattende fordi det er utfordrende & vite hvor mye og hvor
detaljerte slike notater skal vere. lkke minst fordi det kan gjare elevene oppmerksomme pa at
man driver med observasjon. Ifglge Leseth & Tellmann (2018, s. 101) kan feltnotater veere
bade stikkord eller ulike beskrivelser. Geertz (1973) mener feltnotater kan veere a beskrive en
forbigaende hendelse til noe som man kan vurdere igjen og igjen pa papiret (Leseth &
Tellmann, 2018, s. 101). Spradley (1980) mener feltnotatene ma veere sa konkret som mulig,
og at den «bygger pa tre hovedprinsipper: spraklig konsistens, ordrett gjengivelse og konkret
sprak» (Leseth & Tellmann, 2018, s. 101). Disse prinsippene gar utpa a skrive det som folk
har sagt og man ma unnga typebeskrivelser, men heller vare detaljrik nar man beskriver.
Leseth & Tellmann (2018, s. 101) mener det kan variere for hvor lang tid i etterkant av

observasjonen at man skriver ned feltnotater.
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3.7 Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet

3.7.1 Reliabilitet

Reliabilitet handler om hvor palitelig resultatene i forskningen er. Eksempelvis hvor ngyaktig
undersgkelsens innsamling av data er, maten den samles inn pa og hvordan den bearbeides.
Man ma sparre seg om en annen forsker vil komme fram til de samme resultatene gjennom de
samme metodene (Johannessen et al., 2016, s. 36). Et vanlig kriterie er at resultatene skal
kunne reproduseres og gjentas, noe som er utfordrende med tanke pa kvalitativ intervju siden
intervjuernes sensitivitet varierer (Postholm, 2010, s. 169). Det er ogsa utfordrende & gjenta et
intervju pa samme mate, noe som kan forklares ved at det er umulig for informanten a huske,
si det samme og ikke minst fordi innsikten av informanten kan ha gkt etter farste intervju
(Postholm, 2010, s. 169). | fenomenologisk sammenheng er kravet irrelevant fordi
undersgkelsen skal belyse et unikt tilfelle (Postholm, 2010, s. 169). Derfor ma man, som man
nevnte tidligere, snakke om palitelighet istedenfor reliabilitet. Altsa ma man se hvorvidt
undersgkelsen er konsekvent gjennomfgrt og om det er stabilt over tid uavhengig av forskere
og metoder som er benyttet. Postholm (2010, s. 170) mener paliteligheten i fenomenologiske
intervju kan trues av faktorer som at informant undertrykker det som er negativt, intervjuer og
informant ikke har samme forstaelse av ulike begreper og at informant kan ha behov for

positiv selvrepresentasjon.

Noe annet som er interessant og som kan nevnes under reliabilitet er dette med
epistemologisk privilegium (Skilbrei, 2019, s. 60). Man forsket pa et fenomen der man selv
har mye erfaring. Dermed kan det hende at man utfra dette gjgr opp meninger for man
begynner forskningen, noe som kan gjgre at man blir farget. Dette kan for eksempel gjore at
man leter etter de fenomenene som man tror man vet fra fgr. Det kan ogsa skje at man blir
bevisst pa dette og velger a ikke bli blendet av dette. Dette kan sla ut begge veier, ved at det
enten er positivt eller negativt for prosjektet. Ved forskning pa eget arbeidssted, istedenfor &
forske i et annet miljg, gjorde at man kanskje kom for nert sin egen forskning. Altsa ble det
mangel pa avstand (Skilbrei, 2019, s. 60). Neerhet kan ogsa skape etiske utfordringer
(Skilbrei, 2019, s. 63). Dette kan ogsa ha en positiv effekt ved at man forsker pa noe som er
kjent, noe som gjer at man kan se ting som andre ikke ville sett. Det er altsa bade fordeler og
ulemper med & forske pa eget arbeidssted, men ogsa det a forske pa et annet sted.
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Dataene som samles inn gjennom eksempelvis intervjuenes sparsmal, avkodingen,
transkribering og det aktuelle som tas med som viktig i prosjektet, matte veere pa en slik mate
at de gir svar pa problemstillingen. Tetzchner (2012, s. 76) mener observasjonskategoriene
og malemetodene som brukes, ma gi de samme resultatene ved gjentatte observasjoner. Sann
sett bar flere observatarer se pa de samme situasjoner ut fra et bestemt sett

observasjonskategorier.

3.7.2 Validitet

Ifalge Kvale et. al. (2015, s. 275) kan validitet forklares i denne sammenheng som
kunnskapens gyldighet, mens reliabiliteten knyttes til forskningens gyldighet. Postholm
(2010, s. 170) forklarer dette neermere med a si at validitet «dreier seg om metoden
undersgker det dens intensjoner er a undersgke». | s3 mate er det viktig for forskningens
validitet at intervjuer og informanter har samme forstaelse for begrepene oppdagende- og

instruerende leering. Dette for & vere sikre samme begrepsforstaelse.

Man benytter seg gjerne av bade kvalitative og kvantitative metoder for a gke resultatenes
validitet. Nar det gjelder validitet knyttes sparsmalet seg til om de svarene vi finner i
forskningen er svar pa de sparsmal vi forsgker a stille. Som man tidligere har veert inne pa, ma
man finne informanter som kan gi mest mulig relevant kunnskap om fenomenet man utforsker
(Leseth & Tellmann, 2018, s. 42-43). Dette har noe med forskningens interne validitet a gjare.
Hadde man forsket pa eksempelvis bare menn som informanter, kan man spgrre seg om
validiteten hadde blitt ivaretatt. | forskningen er det badde menn og kvinner, stor
aldersspredning og informantene er fra ulike skoler. Denne variasjonen er bra for den interne
validiteten. I forskningen var det ngdvendig a finne ut om informantene hadde et bra samsvar
med hva teorien og forskningen definerer oppdagende- og instruerende leering som. Dette er
bra a ha som et utgangspunkt for en felles forstaelse for hva man skal forske pa. Likevel far
man bare et utsnitt av virkeligheten (Leseth & Tellmann, 2018, s. 66). Hvis man hadde utfert
de samme spgrsmalene gjennom et sparreskjema med hundrevis av informanter, hadde man
muligens fatt et starre utsnitt. Arbeidet med dette hadde blitt enormt, og man hadde da matte

vurdere om apne spgrsmal i sapass stor grad var det beste med tanke pa tiden.

Tetzchner (2012, s. 79) mener man ma spgrre seg hva undersgkelsen sier noe om. Altsa
forteller den bare noe om en liten gruppe eller litt mer utover dette. Man gjer en

generalisering av det som blir malt. Uttalelsene som kommer fram bgr vere sa naer
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informantenes opplevelser og forstaelse som mulig (Dalen, 2011, s. 95). Validiteten i dette
prosjektet vil vaere avhengige av en tydelig plan, gode forskningsspgrsmal, intervjuspgrsmal
som utprgves pa forhand og som tas opp gjennom lydopptak (Postholm, 2010, s. 170).
Validitetsbegrepet vil uansett henge sammen med blant annet hvordan funnene presenteres,
om teorigrunnlaget er relevant nok til & danne et godt draftingsgrunnlag, og fa fram eventuelle
feilkilder og feiltolkninger (Kvale et al., 2015). Spgrsmalene ma eksempelvis testes ut pa
noen personer for & sjekke om de er gode nok i forskningsgyemed.

Hvis forskere aksepterer resultatene som sannsynlige og troverdige, og kan fglge med
gjennom hele prosessen, er hgy validitet det samme som troverdighet (Postholm, 2010, s.
170).

3.7.3 Generaliserbarhet

| kvalitativ forskning kan man ha behov for & se pa generalisering pa en annen mate enn
kvantitativ metode. Noen forskere vil benytte ordet overfarbarhet snarere enn generalisering,
der generalisering pa sin side kan ansees som en kvalitetsindikator. | begrepet overfarbarhet
er det muligens en uheldig innsnevring (Tjora, 2012, s. 207-208). Problemstillingen gnsker a
se pa opplevelser hos elevene og lererne knyttet til to ulike undervisningsformer. Likevel vil
det kanskje veere slik at elevene og leererne har ulike opplevelser av de to

undervisningsformene.

Kort kan man si at i naturalistisk generalisering redegjar forskningen godt nok slik at leseren
kan vurdere om funnene har gyldighet for lesernes egen forskning. Moderat generalisering
kan man kort si passer bedre for kvantitativ forskning hvor det er opp til forskeren a finne ut
hvor resultatene kan vere gyldige. Konseptuell generalisering kan vaere eksempelvis
konsepter som har relevans for andre tilfeller enn det som er studert (Tjora, 2012, s. 208-209).
Hvorvidt generaliseringen i prosjektet er naturalistisk, moderat eller konseptuell, og hvor stor
grad det er overfarbart er utfordrende a si. For a fa et prosjekt enda mer overfgrbart kan man
ha flere informanter og benytte metodetriangulering. Metodetriangulering er en kombinasjon
av flere metoder (Skilbrei, 2019, s. 77-78).
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3.8 Forskningsetiske aspekter

Tjora (2012, s. 39) mener aspekt som tillit, konfidensialitet, haflighet, respekt og gjensidighet
er viktig i kontakten vi har med informantene. Det ma ikke komme fram hvem
intervjuobjektene, hvem observasjonspersonene er, ei heller hvor de jobber. Det ma derfor
understrekes og tydeliggjeres ovenfor alle involverte at anonymitet ivaretas. Som en del av
forskningsetiske aspektet kommer de formelle kravene som blant annet omhandler sgknad til
NSD. Siden prosjektet kan identifisere personer, eksempelvis gjennom lydopptak, er
prosjektet meldepliktig til NSD (Johannessen et al., 2016, s. 89).

Johannessen et. al (2016, s. 83) mener etikk dreier seg blant annet om regler og retningslinjer
for vurderingen om handlingene er riktige eller gale. Den dreier seg om forholdet mellom
mennesker, i denne sammenhengen til objektene og undertegnende som forsker, for hva man
kan og ikke kan gjare eller si til hverandre. Man ma vurdere ngye hvor kritiske sparsmal det
er forsvarlig a stille, eller hva som for eksempel skal tas med fra observasjoner. Informantene
ma selv fa velge om og hvordan de gnsker a besvare ulike sparsmal. Videre sier Johannessen
et.al (2016, s. 85) at det har vaert mye debatt rundt dette med forskning pa barn. Debatten har
gatt pa dette med om retningslinjene er for strenge eller om det kan forskes sapass mye at det

ikke er etnisk forsvarlig.

Vi kan ogsa pavirkes av hverandre, i eksempelvis intervju. Johannesen et.al (2016, s. 84) tar
opp hvordan nargaende og intime temaer kommer fram kan oppleves ubehagelig for
informanter. Forsker ma utgve varsomhet og sensitivitet. | observasjoner og intervjuer som
gjares vil man som forsker finne ut av opplevelsene til elever og leerere. Sparsmalene ma ikke
bli for personlige, men veere mer apne og gode slik at informanter faler seg verdsatt med sin
informasjon. Det skal ogsa vaere mulig i prosjektet & trekke seg nar som helst hvis man pa

noen mate faler ubehag eller annet.

Observasjon kan pavirke omgivelsene og de man observerer. Det kan tenkes at de ville
oppfart seg annerledes om man ikke var til stede som observatgr. Derfor bgr man som
observatar vere lite synlig slik at pavirkningen blir minst mulig. Dette vil vere utfordrende

siden man skal forske i egen undervisning.
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4.0 Prosjektbeskrivelse

| prosjektbeskrivelsen vil jeg redegjere for de valg jeg har tatt innen metode. Men farst vil jeg
kort beskrive forskningen fra start til mal. Vesentlige deler blir tatt opp mer ngye senere
(punkt 4.1-4.11).

| lapet av skoleadret 2019/2020 var man fast bestemt pa a skrive om oppdagende- og
instruerende leering i svemming. | 2020 sgkte man NSD om a godkjenne prosjektet og
prosjektets vedlegg (se vedlegg 2). Deretter har man kontaktet to skoler for & gjennomfare
prosjektet hgsten 2020. Etter kontakten med skolene kontaktet jeg seks personer som ble mine

intervjuobjekter/informanter.

Prosjektet har funnet sted i egen undervisning med laererne fra sin respektive skole til stede. Totalt har
om lag 50 elever, fordelt pa en liten klasse fra en skole og en stor klasse fra en annen skole, fatt
svgmmeundervisning med oppdagende — og instruerende leering. Det var fire gkter med opplering
gjennom oppdagende lering og fire gkter med instruerende leering. Annen hver gang har elevene fatt
opplering gjennom instruksjon og oppdagende laring, der det har variert hva som kom farst av
oppdagende — og instruerende lering. Samme gkt ble undervist gjennom oppdagende — og
instruerende laering. | prosjektet ble ofte kompetansemalene i oppdagende lering gjennomfart
som lek for a fremme leering. | forskningsprosjektet varierte man ikke mellom
leringsformene i samme gkt, men holdt seg fast til samme leringsform. Dette for & fa fram
hvordan elevene og laererne opplever leringsformene. Larerne og undertegnende har observert
gktene. Seks laerere ble intervjuet. Intervjuene ble transkribert og kodet. Forskningsspgrsmalene
oppsummerer det som laererne mente i intervjuene. Undertegnende har ogsa gjort feltnotater underveis
i prosjektet.

4.1 Forskningsdesign og forskningsmetode

Jeg har valgt casedesign som forskningsdesign fordi det retter seg mot et studie av et bestemt
tilfelle (Skilbrei, 2019, s. 78) med avgrenset oppmerksomhet rundt casen (Johannessen et al.,
2016, s. 80; Skilbrei, 2019, s. 78; Tjora, 2012, s. 35). Jeg har benyttet meg av metodene
intervju, observasjon og observasjonsdata som feltnotater for a fa detaljert innsikt i valgte
tema. Siden casedesign med fordel kan bruke ulike forskningsmetoder som intervju og
observasjon innenfor kvalitativ metode, ble valget naturlig (Johannessen et al., 2016, s. 81).
Dessuten har casedesign tre formal, der to av disse formalene passer til mitt

forskningsprosjekt. Mitt forskningsprosjekt vil i all hovedsak ha et beskrivende formal, da den
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forsgker a beskrive hvilke opplevelser elever og lerere har til oppdagende- og instruerende
leering gjennom fem forskningssparsmal. Samtidig har den et utforskende formal, fordi casen
i svemming i stor grad ikke har blitt forsket pa far. Dette er i trad med teori (Johannessen et
al., 2016, s. 80-81).

Som forsker startet jeg altsa med svemming, noe som er relevant, motiverende og interessant.
Jeg som forsker var drevet av nysgjerrighet. Utfra dette ble en forelgpig problemstilling, og
forskningsspgrsmal, utformet. Pa bakgrunn av dette, vurderte jeg hvordan jeg skal
gjennomfare undersgkelsen fra start til mal. Det ble ogsa naturlig nok vurderinger underveis.
Utfra dette med sammenligning og komparativ, er forskningen a se pa som en sammenlikning
fordi man utdyper forstaelsen av fenomenet oppdagende- og instruerende lzring. Dette er i
trad med teori (Skilbrei, 2019, s. 86).

4.2 Semistrukturert / halvstrukturert forskningsintervju

I mitt forskningsprosjekt har jeg benyttet meg av et en-til-en-intervju innen semistrukturert /
halvstrukturert forskningsintervju. Dette fordi man far fyldige svar rundt et tema fra et fatall
informanter (Johannessen et al., 2016, s. 146-147). Gruppesamtaler ble lenge vurdert fordi det
kunne gitt gode svar pa prosjektet. Men siden denne type intervjuform krever mye av meg
som intervjuer nar det gjelder innsikt i gruppeprosesser, lgs struktur, tiden dette tar, fa flyt
mellom informantene (Johannessen et al., 2016, s. 117) og fordi jeg ikke har intervjuet noen
tidligere, la jeg fra meg tanken. Et semistrukturert / halvstrukturert forskningsintervju er ogsa
den mest vanlige brukte metoden (Johannessen et al., 2016, s. 145). Dessuten er den fleksibel
der man kan ha en utveksling av synspunkter der man snakker sammen om oppdagende- og
instruerende lzering (Dalen, 2011, s. 113; Leseth & Tellmann, 2018, s. 70; Skilbrei, 2019, s.
65).

Jeg benyttet meg av kvalitativt forskningsintervju i prosjektet, fordi jeg gnsket a gi
informantene frihet til a uttrykke seg slik teorien rundt kvalitativt forskningsintervju
(Johannessen et al., 2016, s. 145). Informantene kan da, innenfor de sparsmal som stilles og
som er apne, bestemme en del selv. Hvis noe var uklart, kunne man stille
oppfelgingsspersmal og lignende. Observasjoner som er gjort kan tas opp i intervjuet, noe
som ikke lar seg gjare gjennom for eksempel sparreskjema. Objektene far da prate mest

mulig, tilleggsopplysninger kan innhentes og eventuelle misforstaelser kan avklares.
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Gjennom seks informanter fikk jeg mye innsikt og forstaelse gjennom informantens tanker,
opplevelser og erfaringer rundt oppdagende- og instruerende lzering (Johannessen et al., 2016,
s. 34; Skilbrei, 2019, s. 66). Informanter som for eksempel lzrere, kan fortelle ulike historier
og gi ulike perspektiver som hjelper meg a forsta dynamikken. I sd mate vil intervju med seks
informanter, gi ulike historier og perspektiver for a forsta oppdagende- og instruerende
leering. Da kan man forsta opplevelsene og dynamikken bedre og dermed fa en indikasjon pa
hva som fungerer, og det motsatte, nar det gjelder oppdagende- og instruerende lzering. Dette i
er trad med teori (Skilbrei, 2019, s. 66). Det ble dermed et nzert samarbeidsforhold kontra

distanse mellom meg og informantene (Postholm, 2010, s. 34-35).

Trolig er direkte registrerbar virkelighet det som er naermest forskningen min. Dette fordi
denne virkeligheten undersgkes ved hjelp av myke data. Dataene samles inn ved intervju og
utfra intervjuene far man vite hvordan laererne og elevene opplever oppdagende- og
instruerende laering. Dessuten far man fram deres fortolkninger av det man undersgker, og jeg
skal fortolke det de nevner om opplevelser i intervjuene. Dette er i trad med teori
(Johannessen et al., 2016, s. 33).

Om man tolker dette med fenomenologis metode riktig sa kan elever beskrives gjennom
intervju (og observasjon) med laererne. Innenfor fenomenologi retter man fokuset pa
personen, og dens erfaringer. Som forklart i forhold til empirisk forskning (se punkt 3.1.1), er
den en rekke faktorer hos mennesker som spiller inn i forskningsresultater. Disse er faktorer
som erfaring, falelser og lignende, som vi i liten grad kan eliminere ved innsamling av data.
Derfor vil man gjennom intervju av leerere i starre grad ta i bruk fenomenologi. Her vil jeg fa
en dypere forstaelse av hva laereren synes, og hvorfor. Hans/hennes erfaringer og felelser kan
fa stor plass i intervjuet, noe de ikke far i et enkelt spgrreskjema. Dette er i sd mate viktig nar

opplevelser rundt oppdagende — og instruerende leering skal fortelles om.

4.3 Utvalg og rekruttering

I mitt forskningsprosjekt var det viktig for meg a finne 4. klasser med tilhgrende laerere som
gnsket & bidra som intervjuobjekter. Man har et godt samarbeid med alle skoler. Jeg kontaktet
to av flere skoler som hadde svemmeundervisning den aktuelle hgsten for & hgre om det var i
orden med forskning. Skolene fikk tilsendt et skriv (Vedlegg 3) som skulle videresendes til
foresatte for elevene pa 4. trinn. Noen av lererne som fulgte elevene fikk et samtykkeskjema
(Vedlegg 4) som matte underskrives far forskningen begynte. Det var muligens noe tilfeldig
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hvem som ble rekruttert som informanter til prosjektet, men det mest naerliggende av metoder
var sngballmetoden (Johannessen et al., 2016, s. 119-120; Leseth & Tellmann, 2018, s. 45).
Dette fordi informanter rekrutteres fordi de kan vite mye om temaet, men ogsa til dels fordi
man til dels visste hvem man burde kontakte, men ogsa fordi informantene ble rekruttert ved

at man ble fortalt hvem som kunne ha relevant informasjon.

Informant 1: Kvinne. Informanten er utdannet leerer, og har lang fartstid i skoleverket og har
mye erfaring med svemmeundervisning. Hun kjenner godt til begrepene oppdagende- og

instruerende laering.

Informant 2: Kvinne. Informanten er utdannet leerer, og har god fartstid i skoleverket og har
noe erfaring med svemmeundervisning. Hun kjenner godt til begrepene oppdagende- og

instruerende laering.

Informant 3: Mann. Informanten er utdannet leerer, og har lang fartstid i skoleverket og har
mye erfaring med svemmeundervisning. Han kjenner godt til begrepene oppdagende- og

instruerende laering.

Informant 4. Mann. Informanten er utdannet leerer, og har god fartstid i skoleverket og har
mye erfaring med svemmeundervisning. Han kjenner godt til begrepene oppdagende- og

instruerende laering.

Informant 5: Mann. Informanten er utdannet leerer, har lang fartstid i skoleverket og har mye
erfaring med svemmeundervisning. Han kjenner godt til begrepene oppdagende- og

instruerende laering.

Informant 6: Kvinne. Informanten er utdannet lerer, har noe fartstid i skoleverket og har noe
erfaring med svemmeundervisning. Hun kjenner godt til begrepene oppdagende- og

instruerende leering.

Utdannelse er beskrevet pa en anonym mate og kan bety 3 ar eller mer pa Hagskole eller
Universitet. Informantene ble valgt fordi jeg hadde tro pa at de kunne uttale seg og reflektere i
et slikt studie (Tjora, 2012, s. 145). Informantene har god interesse for svemming, og de er
fordelt jevnt pa begge kjenn. Aldersmessig er det ogsa god spredning. Dessuten har de
erfaring innen svgmmeundervisning, og oppdagende- og instruerende leering. Utfra dette
mente jeg, og veileder, at seks informanter var nok. Utfra hva Leseth & Tellmann (2018, s.
45) ramser opp som vanlige strategiske utvalg pa, blir da dette en homogen gruppe. Selv om

alder, kjgnn, utdanning er ulike hos informantene, er interesse for sv@mming positiv lik.
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4.4 Intervjuguide

Intervjuguiden (Vedlegg 1) er en liste over tema og spgrsmal som jeg benyttet i intervjuene
(Johannessen et al., 2016, s. 149). Jeg har benyttet meg av traktprinsippet. Min intervjuguide
bestar av tre innledende / bakgrunnssparsmal for deretter femten spgrsmal som dreier seg om
sentrale delemner / emner. De fem forskningsspgrsmalene (spgrsmal 13-17) er a regne som
emner. Pa slutten er det to avsluttende spgrsmal (spegrsmal 19 og 20) slik at man far en rolig
og fin avslutning pa intervjuene. Dette ogsa i tilfelle informantene har glemt noe i lgpet av
intervjuet. Alt dette er i trad med teorien rundt intervjuguide (Dalen, 2011, s. 26-27;
Johannessen et al., 2016, s. 149; Leseth & Tellmann, 2018, s. 72; Trost, 2010, s. 84).

| noen av intervjuene begynte man med a fortelle noe interessant om svemming (Trost, 2010,
s. 84), noe jeg synes fungerte godt. Jeg har valgt & ha apne sparsmal i intervjuguiden. Dette
for a fa gode og reflekterte samtaler i intervjuene (Leseth & Tellmann, 2018, s. 72). Dessuten
er ogsa sparsmalene enkle og korte. Slik ble det lagt til rette for & fa gode svar (Leseth &
Tellmann, 2018, s. 72). | sa mate har jeg ogsa valgt a ikke ha to spgrsmal i samme spgrsmal

fordi det kan veere utfordrende for informant & svare om det er to spgrsmal i samme spgrsmal.

Riktignok kunne spgrsmal 18 vart spurt pa en bedre mate da spgrsmalet sier hva forskning
mener, og der man spgr hva informantene mener om det. Dette kan vare med pa a styre
informantene mot et bestemt svar. Sparsmalet burde veart mer dpent, og spgrsmalet kunne
vaert skrevet pa en slik mate at forskningen ikke var nevnt fordi det finnes forskning som
mener noe annet. @nsket var likevel at lzererne skulle si fra om de var uenige i sparsmalet. Det
kan virke som de ikke ble styrt mot et bestemt svar. Dessuten var spgrsmalet pa slutten av
intervjuet. Svarene man fikk har dermed ikke blitt farget av tidligere svar i intervjuet da
sparsmalene ble spurt i kronologisk rekkefalge.

4.5 Prgveintervju

Jeg hadde et prgveintervju noen dager i forkant av intervjuene. Dette var d anbefale utfra
teorien. Dette for a teste ut utstyr, intervjuguiden og meg selv som intervjuer (Skilbrei, 2019,
s. 131-133).

Far prgveintervjuet ble det kort informert om tidslengde, antall sparsmal og at det var

hensiktsmessig a svare pa alt man kunne komme pa angaende spgrsmalet. Praveintervjuet
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gikk bra etter min vurdering. Dette kan veere fordi man til dels kjente intervjuobjektet i
prgveintervjuet og fordi den intervjuede var flink til & svare omfattende pa spersmalene. Det
var egentlig fa endringer av intervjuguiden som ble gjort etter prgveintervjuet. Dette med
endringer i er i trad med teorien (Dalen, 2011, s. 30). Man fikk prave seg ut for ferste gang i

intervju, og det var hensiktsmessig a gjare dette for de ordentlige intervjuene fant sted.

4.6 Intervjusituasjonen

| forkant av intervjuene tok jeg kontakt med hver enkelt informant slik det er anbefalt i teorien
(Trost, 2010, s. 81). Jeg gav intervjuobjektene en del informasjon og foreslo intervjusted pa
ngytral grunn slik som det er anbefalt i teorien (Skilbrei, 2019, s. 152-153). Intervjuguiden
hadde man lett tilgjengelig i tilfelle det var ngdvendig & hoppe mellom spgrsmalene, noe som
det ikke var behov for. Alt ble gjennomfert slik det er anbefalt i teorien (Skilbrei, 2019, s.
154-155). Pa intervjuene ble det gjort lydopptak slik som anbefalt i teorien (Tjora, 2012, s.
137), noe som informantene samtykket til. Det ble ogsa notert ned stikkord underveis i
intervjuene, noe som kan ses pa som myke data som kan vaere notater fra eksempelvis intervju
(Johannessen et al., 2016, s. 33). Ved a bruke lydopptak var det lettere a holde flyten og
konsentrere seg om intervjuene. Etter hvert intervju ble det ikke sammenfattet eller konkludert
med noe. Dette for a gjere tolkninger og analyser i ro og mak i ettertid (Trost, 2010, s. 106).
Lydopptak ble avsluttet nar informant ikke hadde mer & si etter sparsmal 20. Dette fungerte

bra da ingen informanter kom med viktige opplysninger etter lydopptak var avsluttet.

4.7 Transkribering

Etter intervjuene satt jeg igjen med seks lydfiler som matte omgjares til data som kunne
analyseres slik at de kunne benyttes i resultatdelen. Jeg transkriberte alle intervjuene selv, noe
som anbefales i teorien. Slik ble jeg mer kjent med dataene (Dalen, 2011, s. 55; Postholm,
2010, s. 104; Tjora, 2012, s. 145). De fleste intervju ble transkribert kort tid etter intervjuet
fant sted, slik det anbefales i teorien (Skilbrei, 2019, s. 173), mens noen intervju ble
transkribert samlet en god stund etter intervjuene fant sted. Dette fordi det var praktisk for
meg a gjere det pa denne maten. Jeg ser fordelen med a transkribere intervjuene kort tid etter
de fant sted. Det er en fordel med ferske intervju. Samtidig gikk det fint a transkribere intervju
en god stund etter de fant sted. Dette fordi det kunne veere en fordel a fa avstand mellom nar

intervjuene fant sted og nar transkriberingen ble gjort. Det var motiverende & gjere det slik
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fordi det a intervjue og transkribere med kort tids mellomrom er krevende og tar relativt lang
tid.

Nar transkripsjonen fant sted, stoppet jeg lydfila ofte, og gikk tilbake flere ganger der det var
ngdvendig for a fa klarhet i hva som ble sagt (Dalen, 2011, s. 55). Svarene fra hver informant
ble transkribert og lagt inn under hvert spgrsmal. Pa den maten kunne man se om det var noe
likt eller ulikt.

Jeg gjennomgikk kodingen tre ganger pa ulike stadier i lgpet av skriveprosessen. Hver gang sa
jeg kodingen oppimot teorien med nye gyne. Det kan virke som at forstaelsen for
oppdagende- og instruerende endret seg underveis. Jeg hadde en slags forforstaelse for
leeringsformene far jeg begynte med masteroppgaven, men etter hvert som man har holdt pa
med oppgaven har man fatt en ny forstaelse, deretter en ny forstaelse igjen. Jeg har fatt en
mye bedre forstaelse for begrepene enn det jeg hadde i utgangspunktet. Dette er i trad med
den hermeneutiske spiral (Dalen, 2011, s. 18). Utfra dette kan man ogsa si at man har fatt
forstatt og tolket begrepene pa et dypere meningsinnhold enn det som ble oppfattet
umiddelbart. Dette er i trdd med hermeneutikk (Dalen, 2011, s. 17-18).

Utfra teorien har jeg gjort en selektiv koding der det som ble sagt ble merket som sentrale
forhold til det fenomenet som studeres (Dalen, 2011, s. 66). Nar transkripsjonene var gjort og
lagt inn under hvert sparsmal gjorde jeg en kodingsprosess der jeg markerte alt med koder
med tanke pa hvilket forskningssparsmal det hgrte til. Eksempelvis brukte jeg F1 om
forskningsspgrsmal 1. Jeg brukte ogsa en fargekode for dette. Der F1 passet inn med teori, ble
dette markert i en utskrift av teorien. Grunnet mye informasjon fant jeg ut at det var
hensiktsmessig a gjare en tekstreduksjon. Teksten ble redusert til dels gjennom sammendrag
0g jeg tok med det som var essensielt med tanke pa problemstillingen, og
forskningsspgrsmalene. Det som var hensiktsmessig a ta med ble samlet i hvert
forskningsspgrsmal som resultat. Dette er i trad med teorien om tekstreduksjon (Skilbrei,
2019, s. 183).

Jeg faler jeg har veert ganske detaljert i hva jeg har tatt med, men jeg kunne sikkert med fordel
tatt enda mer med. Dette i er trdd med teori (Tjora, 2012, s. 144-145). Et tap man kan fa i
transkripsjonen er tapet av visuelle ledetrader og informasjon om stemningen i intervjuet.

Stemningen i intervjuene var gode, men likevel kan det veere slik at man ikke far fram riktig
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stemning, ei heller visuelle detaljer som ansiktsuttrykk, lyder, pauser og lignende. Dette er i
trad med teori (Tjora, 2012, s. 144-145). Dessuten kan hovedtyngden i en
intervjuundersgkelse veere verbale utsagn, som kan bli borte i transkripsjonen. Med dette kan
det menes hvordan ting sies, eksempelvis med usikkerhet eller sikkerhet. Ytre forhold som
eksempelvis kjgnn og alder, men ogsa erfaring, kan vere viktig materiale. Egne feltnotater og
iakttagelser kan ogsa veere viktig materiale siden analyseprosessen starter allerede i
intervjufasen. Dette er i trad med teori (Dalen, 2011, s. 56).

Etter materialet var skrevet fra et beskrivende til et mer fortolkende niva matte jeg benytte
egne refleksjoner og teori (Dalen, 2011, s. 60). Utfra dette matte jeg finne ut hva informantene
egentlig gav uttrykk for. Bade epistemologi og empirisk forskning er i sa mate noe som passer
til prosjektet (se punkt 3.1.1). Med et syn om at fakta eksisterer uavhengig av vare teorier om
virkeligheten (empiri), kan forskningsresultatene i min oppgave, si noe om fenomenet som
forskes pa. Epistemologi er et syn pa det materiale man har skapt, kan si noe om
virkeligheten. Nar jeg i mitt forskningsprosjekt skal analysere data, anser jeg det som
essensielt & se pa ulike forhold som kan pavirke forskningsresultatene. Jeg mener at man ut
fra et forskningsresultat ikke kan konkludere med verken det ene eller det andre, uten & se pa
hvilken kontekst forskningen er gjort i. Nar mine innsamlede data forteller noe om elevene og
lzerernes opplevelse av henholdsvis oppdagende - og instruerende leering, er det en rekke
forhold som ma tas med i betraktning far man kan avgjere om forskningsresultatene er reelle
(se punkt 4.10.1). Hvis man forestiller seg at man klarer & eliminere s& mange feilkilder som
mulig, vil det likevel vaere erfaringsmessige, kulturelle og sosiale betingelser som spiller inn i

elever og laereres opplevelser.

4.8 Observasjon

| hver gkt observerte leererne undervisningsopplegget og hvordan elevene opplevde gktene
med oppdagende- og instruerende leering. Learerne har ogsa observert elevene for selv a gjare
opp en mening rundt sine opplevelser av laeringsformene. Jeg har ogsa observert nar det var
mulighet for dette, og utfra disse observasjonene har jeg laget noen feltnotater. Gjennom
observasjonene studerte lzererne og jeg det elevene gjorde (Tjora, 2012, s. 46). Dette tatt i
betraktning av at man kan bli farget av tidligere erfaringer og opplevelser nar man observerer
(Postholm, 2010, s. 55-56).
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Lererne burde pa forhand fatt vite at selvbestemmelsesteorien er den viktigste teorien i
oppgaven. Dermed kunne deres svar kanskje enda mer dreie seg rundt denne teorien hvis de
visste mer hva den dreier seg om. Pa en annen side var det interessant a se i svarene siden de
til dels var innom selvbestemmelsesteorien, selv om den ikke ble nevnt. | sa mate kunne ny
kunnskap bli konstruert gjennom teori og praksis, og samtidig utvikle teorien (Postholm,
2010, s. 56-57). Det var derfor bra for prosjektet nar det som ble observert, kunne tas opp i

intervjuet.

Utfra dette er det utfordrende & si hvilken observasjonsrolle man hadde i forskningen. Man
underviste, observerte, veiledet/instruerte og hjalp elever, i tillegg hadde man kommunikasjon
med andre voksne. Larere og jeg var observatgrer. Alle matte vaere mye oppi situasjonene
siden jeg sto for undervisningsopplegget og alle sto for sikkerheten til elevene. | tillegg matte
lererne gjenta eller understreke beskjeder ovenfor elevene. Voksne matte ogsa passe pa at alle
hadde det bra. Elevene er godt vante til meg siden jeg har undervist dem pa 3. trinn. Nar jeg
som underviser hadde muligheten, matte jeg prgve a se og hgre hva elevene sa og gjorde.
Enten var jeg observerende deltaker eller deltakende observater. Dette er i trad med Tjoras
meninger rundt de fire rollene som observater (Tjora, 2012, s. 50, 53). Muligens kan man
ogsa bruke begrepet interaktiv observasjon der jeg farst og fremst var observatgr uten andre
oppgaver, men at jeg samtidig kunne ha en interaksjon med dem jeg observerte (Tjora, 2012,
s. 55).

Det er utfordrende & ha fullstendig kontroll pa ens egen rolle og om den endrer seg i lgpet av
tiden man observerer. Man kan i det ene gyeblikket observere godt, mens man i det andre
gyeblikket ma svare pa spgrsmal fra elever eller leerere. Tjora (2012, s. 55) har derfor foreslatt
interaktiv observasjon der forskeren fagrst og fremst er observatgr uten andre oppgaver, men
kan samtidig ha interaksjon med dem man observerer. Jeg innhentet observasjoner slik at man

kan beregne den sannsynlige effekten av tiltak (Johannessen et al., 2016, s. 25).

4.9 Observasjonsdata som feltnotater

Tidligere har man beskrevet data og empiri som synonymer, der dataene kunne vare notater
fra eksempelvis intervju og observasjoner (Johannessen et al., 2016, s. 33). Data i denne

sammenheng er notater fra observasjoner.

Mine feltnotater er myke data som ikke er virkeligheten, men representasjoner av

virkeligheten (Johannessen et al., 2016, s. 33). Feltnotatene ble gjort farst og fremst etter hver
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gkt, men ogsa i etterkant, sa fremst det var noe a skrive om. Disse ble ofte gjort som stikkord
eller ulike beskrivelser som man kunne vurdere igjen og igjen pa papiret (Leseth & Tellmann,
2018, s. 101). Jeg har sa langt det lar seg gjere, prevd a la dem veere sa konkrete som mulig,
slik det anbefales (Spradley, 1980) (Leseth & Tellmann, 2018, s. 101).

| etterpaklokskapens navn burde man skrevet mye mer enn det man faktisk gjorde. Slike
notater hadde en betydning der og da, men i ettertid nar man skulle gjennomga notatene, ble
de enda mer betydningsfulle. Dette stattes av teori (Tjora, 2012, s. 66) som understreker at
notater aldri kan bli omfattende nok. Feltnotatene mine er sammenfattet under hvert

forskningsspgrsmal i resultatdelen.

4.10 Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet

4.10.1 Reliabilitet

Reliabilitet omhandler ngyaktighet rundt undersgkelsens innsamling av data, maten den ble
samlet inn pa og hvordan dataene ble bearbeidet (Johannessen et al., 2016, s. 36). Utfra dette
ma man spgrre seg om andre forskere ville ha kommet fram til de samme resultatene, og

gjennom de samme metodene, som jeg benyttet meg av i forskningen.

Resultatene skal da i s& mate kunne bli reprodusert og bli gjentatt, noe som er utfordrende i
eksempelvis intervju (Postholm, 2010, s. 169). Dette grunnet sensitivitet, noe som kan
forklares med hva ulike forskere kan legge vekt pa. Dessuten kan ikke et intervju med en
informant gjentas. Dette fordi informanten da med stor sannsynlighet kan svare annerledes
siden man har veert gjennom det samme intervjuet tidligere. | fenomenologisk sammenheng er

kravet irrelevant fordi undersgkelsen skal belyse et unikt tilfelle (Postholm, 2010, s. 169).

Dataene som ble samlet inn gjennom eksempelvis intervjuenes sparsmal, avkodingen,
transkribering og det aktuelle som tas med som viktig i prosjektet, mener jeg er pa en slik
mate at de gir svar pa problemstillingen. Tetzchner (2012, s. 76) mener at
observasjonskategoriene og malemetodene som brukes, ma gi de samme resultatene ved
gjentatte observasjoner. Sann sett burde flere observatarer sett pa de samme situasjoner ut fra
et bestemt sett observasjonskategorier. | prosjektet observerte undertegnende og lerere uten
video, fordi settingen, i dette tilfellet svammehallen, ikke egnet seg til bruk av video. Sann
sett ville flere aktgrer observere den samme undervisningen, og det var spennende a se om

man faktisk har observert det samme.
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Observasjonene ble fulgt opp i intervjuet med laererne. Derfor ma man heller benytte begrepet
palitelighet istedenfor reliabilitet i prosjektet. Altsa matte man se hvorvidt undersgkelsen var
konsekvent gjennomfart og om det var stabilt over tid uavhengig av forskere og metoder som
var benyttet. Intervjuene var konsekvent gjennomfart, det vil si med samme framgangsmate

hver gang. | sa mate bar prosjektet veere palitelig.

Paliteligheten i fenomenologiske intervju kan trues av faktorer som at informant undertrykker
det som er negativt, at jeg som intervjuer og informanter ikke har samme forstaelse av ulike
begreper og at informant har behov for positiv selvpresentasjon (Postholm, 2010, s. 170). Nar
det gjelder forstaelse av begrepene oppdagende — og instruerende laering, kan det se ut som
undertegnende, informantene og teorien er enige (se punkt 6.1.1). Man opplevde heller ikke at
informantene var selvsentrerte, selv om det de fortalte var deres egne opplevelser av
oppdagende- og instruerende laering. Uansett var det slik at jeg ville ha deres svar pa

spgrsmalene og de matte dermed fa si det de ville.

Siden man forsket pa et fenomen der man selv har mye erfaring, kom man ovenfor et
epistemologisk privilegium (Skilbrei, 2019, s. 60). Det kan da hende man har gjort seg opp
noen meninger far man begynner selve forskningen. Man kan ogsa bestemme seg for at man
ikke skal la seg farge av det man har gjort opp seg av meninger far forskningen. Dermed kan
dette ogsa farge meg som forsker. Dessuten kan det a forske pa eget arbeidssted gi mangel pa
avstand og gi noen etiske utfordringer (Skilbrei, 2019, s. 60, 63). P& en annen side kan dette gi
en positiv effekt ved forskning pa noe man er kjent med. Det kan gi utslag i at man kan se ting
som ikke andre ville sett. Utfra dette kan man si at det bade er fordeler og ulemper med a

forske pa eget arbeidssted, men ogsa det & forske pa et annet sted.

4.10.2 Validitet

Det er viktig for forskningens- og kunnskapens validitet at forsker og informantene er enige i
viktige begreper i forskningen, eksempelvis oppdagende leering og instruerende laering (Kvale
et al., 2015, s. 275). Vi er enige om begrepene (se punkt 6.1.1). Dette betyr at man drgfter

begrepene fra samme forstaelse.

Jeg mener metodene undersgker det de skal, og at svarene jeg har funnet er svar pa mine
forskningsspgrsmal (Postholm, 2010, s. 170). Dessuten ma man ha informanter som gir mest
mulig kunnskap og svar pa fenomenet man forsker pa (Leseth & Tellmann, 2018, s. 42-43).

Informantene gav gode svar pa fenomenet jeg forsket pa. Dessuten har alle informanter
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fartstid i skoleverket, har erfaring med svemmeundervisning og kjenner til begrepene
oppdagende- og instruerende leering. Informantene var ogsa godt fordelt pa alder og skoler.
Det var ogsa jevnt fordelt mellom kjann. Dessuten falger informantene elever arlig pa
svgmmeundervisningen. Jeg mener dermed at man har funnet informanter som kan gi mest
mulig relevant kunnskap om fenomenet man forsket pa. Dette er i trad med teori (Leseth &
Tellmann, 2018, s. 42-43). Hvis man eksempelvis bare hadde undersgkt opplevelsene til menn
som informanter, eller personer som ikke kjente til svsmmeundervisning, er det ikke sikkert at
validiteten hadde blitt ivaretatt. Det kunne da ogsa vert aktuelt & benytte flere informanter om
ikke informantene hadde hatt den kunnskapen de hadde. Likevel er jeg klar over at man bare
far et utsnitt av virkeligheten (Leseth & Tellmann, 2018, s. 66).

Forskningen bruker intervju, observasjon og observasjonsdata som feltnotater som metode.
Hvis jeg hadde benyttet meg av bade kvalitative og kvantitative metoder ville man gkt
resultatenes validitet. | sa matte kunne man gjort elevene enda mer delaktige ved
sparreskjema etter hver gkt (se punkt 8.0). Dette ville ha gkt resultatenes validitet. Dette er i
trad med metodetriangulering (Skilbrei, 2019, s. 77-78).

Tetzchner (2012, s. 79) mener man ma spgrre seg hva undersgkelsen sier noe om. Altsa
forteller den bare noe om en liten gruppe eller litt mer utover dette. Man gjer en
generalisering av det som blir malt. Uttalelsene som kommer fram bgr vere sa ner

informantenes opplevelser og forstaelse som mulig (Dalen, 2011, s. 95).

Validiteten i dette prosjektet er avhengige av en tydelig plan, gode forskningsspgrsmal,
intervjusparsmal som utprgves pa forhand og som tas opp gjennom lydopptak (Postholm,
2010, s. 170). Jeg mener prosjektet blant annet har en god plan, forskningsspgrsmal og
intervjuspgrsmal som ble testet gjennom et prgveintervju med lydopptak. Dermed er
validiteten god. Funnene presenteres uten drgfting og egne meninger. De er lagt fram slik de
kom fram i intervjuene. Riktignok matte man hente svarene fra ulike spgrsmal i
intervjuguiden, og ikke bare fra forskningsspgrsmalene. Teorigrunnlaget vil jeg si er godit,
selv om jeg skulle gnske det var enda mer teori og forskning om instruerende laering. Likevel
danner det man har funnet, et godt draftingsgrunnlag. Dette er i trad med validitetsbegrepet
(Kvale et al., 2015).

Noe annet innen validitet og som kan veere verdt a si noe om er at oppdagende leering alltid
star farst i setninger og i intervjuguiden. Dette kan fare til at informantene tror at

undertegnende liker oppdagende leering framfor instruerende leering. Selv om det ikke er slik,
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kan det tenkes at informantene tror det er slik. Noe annet innen validitet er hvordan
undervisningsgktene ble alt etter hvilken undervisningsform man hadde. Det man kan si er at
jeg har vaert papasselig og klar over at alle gkter mellom de to gruppene skulle vare like og at
man ikke var mer positiv til den ene undervisningsformen enn den andre. Ingen informanter
har nevnt noe om dette i sine intervju. Hvis det var forskjell mellom disse to, ville nok
informantene ha sagt fra om dette enten nar forskningen fant sted, eller senere. Dette fordi
kommunikasjonen mellom meg og informantene var gode, og man har alltid veert dpen
overfor hverandre. Derfor har jeg stor tro pa at forskere aksepterer resultatene som
sannsynlige og troverdige, og kan falge med gjennom hele prosessen. Dermed kan validiteten

veaere hgy, noe som betyr troverdighet ifelge teorien (Postholm, 2010, s. 170).

4.10.3 Generaliserbarhet
Noen forskere vil benytte ordet overfarbarhet snarere enn generalisering, der generalisering

pa sin side kan ansees som en kvalitetsindikator (Tjora, 2012, s. 207-208).

Problemstillingen gnsker a se pa opplevelser hos elevene og lererne knyttet til to ulike
undervisningsformer. Likevel vil det kanskje vere slik at elevene og laererne har ulike
opplevelser av de to undervisningsformene. Siden det kun ble gjort forskning med seks
informanter, feltnotater og observasjon pa to klasser, noe som vil si om lag 50 elever, vil
overfarbarheten vere noe begrenset. Hvorvidt generaliseringen i prosjektet er naturalistisk,
moderat eller konseptuell, og hvor stor grad det er overfarbart er utfordrende a si. For a fa det
enda mer overfgrbart burde man kanskje hatt enda flere informanter og gjort mer av
forskningen til & gjelde barna, muligens gjennom et spgrreskjema og dermed fatt
metodetriangulering (Skilbrei, 2019, s. 77-78). Se for gvrig punkt 8.0. Om ikke prosjektet er
100 % overfarbart, kan prosjektet si noe om hvordan undervisningen kan gjeres for a fa flere
gode opplevelser i svgmming nar man benytter oppdagende- og instruerende leering. Det kan
0gsa si noe om hva man kan gjere for a fa god maloppnaelse ved bruk av oppdagende- og

instruerende leering.

4.11 Forskningsetiske aspekter

| forskningen har jeg vist aspekt som tillit, konfidensialitet, hgflighet, respekt og gjensidighet
i kontakten med informantene. Dette er i trad med teori (Tjora, 2012, s. 39). Dette gjelder i
alle faser av forskningen. Det kommer ikke fram hvem informantene er eller hvor de jobber.
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Anonymiteten er god. Informantene vil ha utfordringer med a se hvem de er i oversikten (se
punkt 4.3). Det fremgar heller ikke i oppgaven hvilken informant som har ment hva.
Anonymiteten er blitt tydeliggjort ovenfor informantene. Hvis jeg ikke hadde vist tillit med
mere, er det ikke sikkert jeg ville fatt til noe godt samarbeid, observasjoner eller svar pa

intervjuene slik jeg faktisk gjorde.

Et samtykkeskjema (vedlegg 4) gjorde forskningen mer forpliktende enn om man var
uformell. Dette kan ogsa vise prosjektet og forskningen som serigst. Dette kan vaere med a
bidra til godt samarbeid, gode observasjoner og intervju osv. | samtykkeskjemaet fikk ogsa
informantene informasjon hva prosjektet dreide seg om, omfang og lignende. Ingen
overraskelser dukker opp i forskningen. Hvis informanter hadde trukket seg, matte man ha
vurdert om de informantene man hadde igjen, kunne gi god nok kunnskap til prosjektet. | sa
mate matte man ha vurdert om man skulle fa tak i flere informanter. Ingen informanter trakk

seg i lgpet av prosjektet.

Gjennom prosjektet kom man nzrt innpa informantene, noe som kan veere utfordrende hvis
prosjektet publiseres. Det var derfor viktig at i arbeidet som ble gjort, intervju og lignende,
var man profesjonell. Det fremgar heller ingen personopplysninger i oppgaven slik at det er

umulig & spore hva hver enkelt informant har uttalt seg om.

Alle informerte parter, for eksempel skolene, lerere og foresatte til barna det ble forsket pa,
har fatt god informasjon og det har vaert mulighet for informantene a trekke seg fra prosjektet.
Siden personer muligens kan identifiseres, eksempelvis gjennom lydopptak og dette er
forskning, har man sgkt og fatt godkjent prosjektet hos NSD (Johannessen et al., 2016, s. 85,
89). Se vedlegg 2. Det fremgar ikke navn eller andre personlige opplysninger i lydopptakene.
Lydopptak ble slettet ved prosjektets slutt. | seknaden til NSD ble det tatt hgyde for alt i
prosjektet. Gjennom en god dialog med NSD kom man fram til hva som var hensiktsmessig a

ha med i sgknaden utfra hva prosjektet tar for seg.

Informantene har hatt valget om de vil svare pa alle spagrsmal eller trekke seg fra prosjektet.
Dette er i trad med teori Det hadde oppstatt store utfordringer om det som ble fremlagt av
anonymitet ikke ble overholdt av meg som forsker. Det er ingen intime temaer eller
personlige spegrsmal i intervjuguiden, men uansett har jeg som forsker utgvet varsomhet med
apenhet slik at informasjonen ble verdsatt. Dette i er trad med teori (Johannessen et al., 2016,
s. 84).
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Forskningen dreier seg om barn, men dette gjgres gjennom lerernes gyne og meninger. Man
skal veere forsiktig med a forske pa barn, men det er ingen navn, klasse, skole eller andre
opplysninger som identifiseres barna i forskningen. Dette er i trad med sgknaden som ble
sendt til NSD.

5.0 Resultatdelen
Som funn i masteroppgaven presenteres resultatene fra intervjuene, samt egne observasjoner

som feltnotater, sammenfattet der de hgrer hjemme i de fem forskningssparsmalene.

5.1 Hva lerte elevene mest av nar det gjelder oppdagende — og instruerende laring?
Med oppdagende laering mener laererne at det er apne oppgaver der elevene selv ma finne ut eller
kommer fram til svar. Elevene lerer i situasjoner der de selv oppdager i et sosialt fellesskap pa
tilpasset hvert enkelt sitt niva. Elevene ma selv finne ut hva som er nyttig a gjere i ulike situasjoner
med tanke pa svemmemate og lignende. Noen av informantene gar sa langt som a beskrive
oppdagende lering som hand i handske med tilpasset opplearing siden det er tilrettelagt for den
enkelte, men i et fellesskap, mens en annen mener oppdagende- og instruerende laering er tilpasset
opplaering. En informant mener det er viktig at leereren tar seg tid til a reflektere sammen med elevene

i etterkant slik at de faktisk forstar hva de har gjort og lert. Spgrsmalene ma da vere apne.

Nar det gjelder erfaring med oppdagende laring nevnes det diverse leker, redskaper og stasjonsarbeid
som man hadde i forskningen. Dette var oppgaver der elevene matte utforske og finne lgsninger alene
eller sammen med andre. Et eksempel er at i lgpet av en lek kunne elever endre svammemate eller

taktikk fordi de erfarte hva som fungerte best underveis. De fleste leker har mest oppdagende lering i
seg og virker mye mer motiverende for elevene, mener flere av informantene. Andre erfaringer rundt

svgmmeundervisningen var at det var mer ro og lettere a holde roen ved oppdagende laring.

Larerne beskriver instruerende laering som enveiskommunikasjon der laereren bestemmer og forteller
alt som skal gjares, og hvordan det skal gjeres fer og underveis av oppgaven eller for & oppna malet
for gkta. Dette kan for eksempel vare at leereren beskriver hvordan man skal bevege kroppen, og det
kan vere ganske detaljert. Dette kan vare en fin mate a fa kartlagt gruppa pa, eller for a trene pa
spesifikke ting som eksempelvis armtak og beinspark, menes det. Instruerende laring beskrives ogsa
som at leerer eksempelvis beskriver en teknikk, elevene hermer og leereren kommer med korrigeringer

underveis til hvert enkelt eller samler alle for & gi ny instruksjon.

Angaende leering svarer leererne pa generelt grunnlag flere faktorer som skal til for a leere noe slik at
de nar kompetansemalene: kompetanse blant svemmelzrerne, bruk av tavle med gktas innhold, fa

elevene trygge, nok voksne i bassengene, svemmelererne bryr seg og god begynneropplering. Utover
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dette er to av seks larere innom instruerende laering gjennom instruksjoner, mens to av seks larere

nevner lekbasert lzering (oppdagende leering). En leerer nevner ogsa variert undervisning.

Det har skjedd en gkning prosentmessig pa de 3 siste ar nar det gjelder kompetansemalet angaende
svgmmedyktighet. Flere laerere begrunner dette med innfgring av mange nye leker og at det lekes
generelt mye, i sv@mmeundervisningen. Videre nevnes fokus pa at elevene skal lere seg & svemme,
krav til elevene, de er positive til svsmming, oppfalging av voksne, mye aktivitet, svamming er blitt
mer prioritert av skolene, egne svemmelerere, kontinuitet, det undervises slik at de blir motiverte samt
at elevene blir eller far bli trygge. En leerer gar langt i sin beskrivelse av svemmeundervisningen ved a
si at elevene ikke tenker over om de har oppdagende — eller instruerende leering. «De elsker & vere i
bassenget, og det er nesten det samme hva de gjar», sier denne laereren. Andre har nevnt refleksjon og
snakke rundt hva elevene har laert, som viktig.

Alle lzrere synes det er utfordrende a si hva elevene leerte mest av de to undervisningsformene. Tre av
seks informanter mener elevene larte mest ved oppdagende lering. En av disse mener oppdagende
leering med noe instruksjon, er det beste. Tre av seks informanter mener begge laeringsformer er svaret

pa spersmalet. Ingen svarer instruerende laering.

Noen informanter mener elevene lerer mer nar de selv blir klar over hva som er lurt & gjgre i vannet.
Leringsutbyttet er noe hgyere ved oppdagende laering og da spesielt pa smaskoletrinnet enn
ungdomstrinnet, mener de. Elevene opplever mestring og nivaforskjellene ikke blir sa markante ved
oppdagende laring. En informant hevder elevene er aktive og sgkende sammen med andre elever i
oppdagende laring. Videre mener informanten elevene selv er med pa a definere hvordan de skal
lgse oppgavene, at elevene selv ser behovet for a lgse oppgaven og finner det stimulerende a
gjere det i felleskap. Laereren ma veere tydelig og veilede underveis i prosessen av

oppdagende leering.

Nar det gjelder data for begge undervisningsformene, nevnes det indirekte styrkene og svakhetene ved
dem begge. Metodene utfyller hverandre, og variasjonen ma vere til stede for 4 oppna best mulig
leering i bade gruppe og for den enkelte elev. | enkelte situasjoner fungerer nok det ene bedre enn
det andre. Det kommer helt an pa hva som er malet. Elevene lerer veldig forskjellig, og derfor
er det ogsa viktig med variasjon. Eksempelvis nevnes det at gvelser kan gjeres pa ulike méter, man
kan svemme pa ulike mater og man kan flyte pa ulike mater i oppdagende lzering. Ved instruerende
leering legges det frem fordelene ved instruerende laering som er at elevene far lere de ulike
svgmmeartene og hvordan de utfares for a fa fremdrift, noe som er bra siden elevene blant annet ma

svgmme 100 meter mage og 100 meter rygg.
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En annen variant der begge nevnes er at oppdagende learing sitter bedre, mens instruerende leering er
trygt for underviser fordi undervisningsformen kan gjare slik at man gjennomfarer alt som skal gjeres.
En tredje variant der begge former nevnes er at det er veldig individuelt og at elevene dermed trenger
begge: «De trenger instruerende leering for & danne et grunnlag for forstaelse, samt lare seg riktige
teknikker». Ifglge denne lereren trenger man oppdagende leering for & ske motivasjonen og for & fa
ytterligere forstaelse, og at man trenger begge for a oppna dybdelering, og at de trenger kunnskap for

a utvikle ferdigheter.

En informant kommer med et interessant svar som er utholdenhet. Altsé ikke det ene eller andre, men
tar fram et fellestrekk for begge leringsmatene, nemlig utholdenhet. Lareren hevder begge metoder
sarger for at elevene far bedre utholdenhet, noe som trengs for & oppna kompetansekravet for 4. trinn,
og da spesielt dette med & svemme pa magen og ryggen. Informanten mener elevene lerer mest av
oppdagende laering med noe instruksjon fordi de elevene reflekterer og tenker over hvordan de skal
gjere oppgaven. Informanten mener det ma vare instruerende farst til elevene er trygge, deretter
oppdagende laring der de kan utforske og gjere seg erfaringer, leke seg til leering. De far prove og
feile, og finne ut hva som fungerer best for dem. Barna liker a finne ut av ting, og det virker mer
motiverende pa dem 4 ha ei slik leeringsgkt, hevder denne informanten. Men samtidig mener
informanten at av og til ma elevene ha litt instruksjon pa hvordan ulike gvelser kan utfgres pa best
mulig mate. Videre mener informanten at noen barn er mer selvdrevne enn andre, de er mer

nysgjerrig, har mer lyst & bruke kroppen og vil de nok ha det best med oppdagende lering.

Barn som har mindre motivasjon, vil nok ha det best nar de blir fortalt hva de skal gjere. En
informant mener elevene larer best ved a erfare, og ved a gjare noe flere ganger. De trenger
nok bade instruksjoner og egne oppdagelser, ogsa i svemming, ifelge informanten. En
informant mener verdien av oppdagende laering pa smatrinnet, er viktig. Bruken av mye lek
og utforskning far elevene i mer aktivitet som de igjen leerer mye av. Malet er at barna selv
finner frem til og opplever hvordan hensiktsmessige og funksjonelle bevegelser kjennes ut,
mener informanten. Nar det handler om a lere spesifikke svammeteknikker fgler informanten

det er viktig med instruerende laering.

Redskaper og leker i svsmmeundervisningen, er til hjelp i begge undervisningsformene, mener
informantene. «Redskapene er med pa a gjgre det mer morsomt og interessant, lettere & holde
motivasjonen» sier en av informantene. En annen leerer sier «Du hadde mange fine aktiviteter og leker
som var med pa a skape engasjerte og aktive elever». «Redskapene skapte ogsa variasjon, og elevene

virket ivrige og motiverte av gjenstandene som brukes» sier en annen informant. Riktignok mener en
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informant at elevene kan miste fokuset pa a gjere gvelsen riktig ved bruk av redskaper, mens en annen

mener man eksempelvis kan fokusere pé fotarbeidet i svemming ved bruk av svemmebrett.

Feltnotater:

e Oppdagende lzring: Utfra hva jeg har observert er oppdagende laring apne oppgaver
der elevene selv skal komme fram til lgsningsforslag. Det er utfordrende a forholde en
til en leeringsform. Leringen er elevstyrt der leereren veileder eller stiller apne
sparsmal for a elevene til & reflektere og tenke over mulig svar eller lgsninger pa
oppgaven som er gitt. Se skjema for fordeler og ulemper. Eksempler pa oppdagende
leering i prosjektet kan veere at elevene selv ma finne ut hva man ma gjare for a
svgmme fortest mulig over bassenget, svemme finest mulig, under vann, bruke minst

mulig energi osv.
e Ren oppdagende laring kan fungere over kortere tid.

e Instruerende laering: Krevende som underviser a ha instruerende laering. Mye skjer pa kort tid,
0g man presenterer pa en mate fasiten, man stiller en del veiledende sparsmal. Utfra hva jeg
har observert er instruerende leaering sterkt leererstyrt, der leereren bestemmer alt. Se skjema for
fordeler og ulemper. Eksempler pa instruerende lzering i prosjektet kan vere at jeg beskriver
og viser en svgmmeteknikk som elevene hermer etter, og der jeg for eksempel kommer med
tilbakemeldinger pa hva som var bra eller pa endres pa (som kan gjares til enkeltelever eller
gruppa som helhet). Slike situasjoner skapte noe venting, som man prgvde sa godt det lot seg

gjere & minimere.
e Reninstruerende laering kan fungere over kortere tid.

e Utfra observasjoner av fordelene og ulempene med oppdagende- og instruerende laring, er det
utfordrende 4 sette ord pa hva man lzerer mest av. Totalt sett er dette kanskje oppdagende

leering som er best fordi det er elevstyrt.

Egne notater pa styrker og svakheter ved oppdagende- og instruerende laring

Oppdagende Instruerende

Styrke Svakhet Styrke Svakhet

Fokus pa prosessen Tiden Tiden Fokus pa malet
Overfgrbart til andre Motivasjon for enkelte Malet — kan komme Ikke sa overfarbart til
emner kjapt til malet andre emner
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Nivaforskijeller sees ikke

sa godt

Liten kompetanse og lite

motiverte

Motivasjon for enkelte

Nivaforskjeller kan sees

godt

Selvbestemmende

Utfarelse og kontekst

Lite innvirkning

Motivasjon for enkelte

Liten kompetanse og lite

motiverte

Demotiverende

for enkelte

Stabil leering

Bruk av redskaper/utstyr

«Ustabil» leering

Utfarelse og kontekst

Hgy kompetanse og hgy

motivasjon

Bruk av redskaper/utstyr

e Det var utfordrende og krevende som underviser og bare forholde seg til en leeringsform i

lgpet av ei gkt.

e Bade oppdagende- og instruerende laring ser ut til & veere motiverende for elevene. Utfra

observasjoner sa elevene ut til & veere engasjerte og aktive i begge leeringsformer.

e Det var gode tilbakemeldinger fra laererne at uansett hvilken undervisningsform elevene

hadde, var det hensiktsmessig & samle dem fgr gkta for & ga gjennom gktplanen og malene for

sa & oppsummere alt etter endt gkt.

o | gkter der det var instruerende leering gav noen larere, og elever, tilbakemelding om at de

savnet lek.

e Etter forskningen hadde pagatt noen ganger, papekte en av lererne i prosjektet at en bedre

relasjon — og mer kjennskap til elevgruppa - gjorde undervisningsgktene bedre, noe som igjen

skapte bedre laering.

o Elevene fulgte generelt godt med i begge undervisningsformer, men under instruerende leering

var det naturlig nok litt mer venting grunnet instruksjoner.

e Ved instruerende lering matte man veare tydelig pa hva elevene skulle gjennomfare.

e Mengdetrening innenfor instruerende laering sa ut til a fungere godt. Elevene ble gode pa det

de gvde mye pa. Erfarte at det kanskije var for mye pa programmet, og at man skulle hatt enda

mer tid pa & @ve bedre/mer pa faerre momenter. Dette gjaldt for sa vidt begge leeringsformer.

e Ofte er det instruerende laring i andre basseng.

o Det kan se ut som at ren oppdagende leering kan vare lengre hvis elevene har tilgang til

redskaper.
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5.2 Hva var artigst av oppdagende — og instruerende lzering?

Fem av seks informanter mener oppdagende leering var artigst, mens den siste mener
redskaper. Informantene begrunner sine svar pa hvorfor de mener oppdagende laring er
artigst med at elevene far finne ut av ting pa sin mate, fikk leke, fikk bruke redskaper, fikk
apne oppgaver som kunne lgses pa ulike mater. De er mer aktive og sgkende under
oppdagende laring noe som skaper hgyere mestringsfaglelse noe som igjen farer til at det blir

artigere.

En leerer sier at det er vanskelig & si og understreker igjen dette med redskaper som gjar begge
undervisningsformer artig siden det skaper motivasjon, engasjement og motiverte elever. En
informant mener oppdagende leering fordi det ligger naeermest det elevene tolker som lek.
Informanten sier at barn synes det er morsommere med leker enn kun terping pa teknikk.
Elevene far mer tid pa a bli trygge i vannet gjennom lek, og de blir mer motiverte for a tilegne
seg ferdigheter. En informant mener fordelen med oppdagende lzring er at elevene opplever
det som gay. Elevene hadde det artigst med oppdagende lering, sa en informant. Oppdagende
leering gir mer overskudd og nar det fungerer er det mer lystbetont bade for elever og larer,
mener en informant. Den oppdagende lzeringen var ofte preget av lek, gruppearbeid og
konkurranser, noe elevene likte svaert godt, sier en larer. Dette var ofte samtaleemnet pa vei
fra svemmingen, fortsetter informanten. Bare instruksjon gjar at elevene blir lei, sier en
informant, og fortsetter med & si at det er full fres pa alle i starten, men at det etter en stund
ble flere og flere slitne. Informanten mener det ble kjedeligere. Det & ha det gay, eker

motivasjonen for a fortsette aktiviteten, mener en informant.

Feltnotater:

e Utfra hva jeg observerte, var oppdagende laring artigst. Under oppdagende laring var det mye
lek. Elevene glemte av at de drev med svemming i leken, og de fortsatte a leke gjennom

leering til tross for at de var meget slitne i mange tilfeller.

e Ved enkelte gkter med oppdagende leering med lek kommenterte lserere som morsomme.

Under instruerende gkter kommenterte laererne savn av lek.

o Flere lerere papeker dette med at elevene synes at svemming er artig uansett og at uansett

undervisningsform var bra.
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e Det kan se ut som at det 4 ha det artig, skaper engasjement og at elevene er aktive nar det er

artig.

e A holde pé for lenge med en aktivitet kan fare til at elevene kjeder seg, eller at aktivitetsnivaet

gar ned. Det fungerer bra a variere mye innenfor hver enkelt undervisningsmate.

o Redskaper gjorde begge leeringsformer artige.

5.3 I hvilken leeringsform var det mest aktivitet i av oppdagende — og instruerende
leering?

Utfra hva informantene beskrev var det tre informanter som mente det var mest aktivitet i
oppdagende leering. En informant mener det var oppdagende lzering med lekpregede

aktiviteter med litt instruksjon, mens to informanter mente det var begge leeringsformer.

En informant mener oppdagende laring siden instruerende laering innebar litt tid pa
bassengkanten. En annen informant mener oppdagende lzring gav mest aktivitet, mens den
instruerende laeringen varierte mer i aktivitetsniva (noe mer venting). Lareren mener videre at

ved bruk av oppdagende lering, opplever nok eleven a veare mer aktiv pa sikt.

En informant mener elevene er like aktive i begge variantene, men at de kanskje var mer
aktive i den oppdagende leringen siden det ikke er mulighet til & hvile seg pa kanten nar de
blir slitne. Videre sier informanten at de gjerne far en rask forklaring i oppdagende laring og

kommer raskt i gang. I tillegg til dette ble flere bevegelsesmgnstre og sanser stimulert.

En informant mener det var mest aktivitet i lekpregede aktiviteter med litt instruksjon.

En informant mente det var mye aktivitet i forskningens timer uansett undervisningsform,
men elevene var klart mer giret pa a veere aktive i lek / oppdagende lzring.

En annen informant mener det var noksa likt i aktivitetsniva, men at den instruerende kunne
veere litt mer krevende for noen siden de ikke fikk svamme slik de ville, og at noen av

oppgavene kunne veere konkurransepreget, noe som elevene synes er spennende.

Feltnotater:
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e Generelt var det mye aktivitet i begge leeringsformer, men muligens var det litt mer i
oppdagende laring. Instruerende laring s ut til & vaere mer krevende enn oppdagende lering.
Ved oppdagende lzering kunne det se ut som elevene glemte litt mer av at det de holdt pa med

var tungt.

e Begge undervisningsmater var krevende pa sitt vis: Oppdagende lzring gjennom lek, finne ut
av ting selv, mye aktivitet over kort tid. Instruerende ved at det var mye mengdetrening og

terping pa det samme, selv om det var mye variasjon ogsa.

e Man erfarte at man selv var meget aktiv under instruerende leering fordi man hele
tiden matte vere paslatt ved a gi instruksjoner, sgrge for at elevene fulgte
instruksjonene osv. Oppdagende laring var litt roligere, selv om man matte vere

papasselig for at alle elever var med, matte gi tilbakemeldinger/veiledning.

5.4 Hva kan bidra til gkt motivasjon i svgmmeundervisningen nar det gjelder
oppdagende- og instruerende lzering?

En informant mener trygghet, lek og mest mulig aktivitet kan fgre til gkt motivasjon i

svgmmeundervisningen.

En informant nevner i intervjuet at elever kan ha en tendens til & sasmmenligne seg med andre
og hva andre gjar, noe som kan fare til at motivasjonen faller. Et tiltak for & hindre dette, kan

veere & arbeide i mindre grupper, som igjen krever flere voksne.

Tre informanter mener at det opplegget som var rundt prosjektet og til vanlig, treffer
malgruppa godt. Elevene er motiverte, gleder seg og svemming er blitt et snakkeemne. En av
disse to informantene kommer med eksempler pa hva som gjar svemmeundervisningen sapass
bra og nevner variasjon, nivadeling med arbeidsoppgaver som verken er for lette eller
vanskelige, og nar elevene vet hva malet er, blir de mer motivert til & nd malet. Informantene
nevner ogsa at nok voksne som ser elevene kan vere viktig for & gke motivasjonen, og

svgmmelarere som vet nar elevene er klare for & utvide leeringspotensialet sitt.

En informant nevner at det kan vere hensiktsmessig a ha mer utfordrende oppgaver eller

gvelser nar elevene blir eldre, er modne for det eller trenger det som mest.
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En informant mener elever som ikke gjar det generelt bra pa skolen kan fa vise hva de far til i

svemming. Dette etter avtale.

Alle informanter mener redskaper kan bidra til gkt motivasjon i svemmeundervisningen. Dette fordi

det skaper variasjon, engasjement og motiverte elever. «Motivasjon skaper leering», mener en

informant. Redskap, som for eksempel svemmebrett, kan gjgre det lettere & fokusere pa fotarbeidet.

Man trenger ikke da konsentrere seg om a flyte siden det skjer automatisk. Dette kan veare

motiverende for elevene.

En informant sier at det a veere tett pa og gi ros, motiverte elevene.

En informant sier at nar eleven vet hva malet er, og hva/hvorfor de skal lere, blir de mer motiverte til

& nd malet.

Feltnotater:

Det var ikke synlig hvis elever sammenlignet seg med hverandre.

Jeg opplevde oppdagende- og instruerende laering motiverende pa ulike mater.
Variasjon innenfor undervisningsformen man har, kan veere motiverende.

Lek opplever elevene som motiverende og artig.

At de ikke satt (for) mye pa kanten, men var mest mulig i aktivitet uansett undervisningsform

sa ut til & veere motiverende.
Hvis man ser elevene, gir dem tilbakemelding og gir ros, motiverer det elevene.

Det kan vere lurt & skape en relasjon til elevene, selv om man har & gjgre med mange elever i

lgpet av en gkt.
Generelt var elevene meget motiverte til & ha svemming uansett undervisningsform.

Redskaper sa ut til & veere motiverende.

5.5 Er det sammenheng mellom oppdagende — og instruerende laering, og motivasjon?

De fleste av leererne mener lek er en bidragsyter til gkt motivasjon i svemmeundervisningen,

0g noen nevner at det bare er a fortsette som na.
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En informant hevder mange nye leker gjar at elevene blir motiverte. To informanter mener
elevene far mer tid pa a bli trygge i vannet gjennom leken, og de blir motiverte for a tilegne
seg ferdigheter. En av disse informantene mener videre at lek er mer motiverende enn a terpe
teknikk, og mener videre at de fleste type leker har oppdagende leering i seg som i seg selv
kan virke motiverende pa elevene. En begrunnelse for hvorfor oppdagende leering farer til gkt
motivasjon var at denne laeringen stimulerer mer til egen aktivitet, motivasjon og ytterligere
forstaelse. En ulempe ved oppdagende lering kan vere at elevene er pa ulike niva slik at de
ikke vet hva de har leert, og at de ikke er trygge nok og dermed gjgre andre ting enn de skal.
Ved instruerende laering er det ikke sikkert de kan eller forstar. Ved instruerende laering kan
det bli demotiverende a gjare det leereren sier, og det kan hende at de ikke faler mestring.
Flere opplever mestring ved oppdagende laering, og at eventuelle nivaforskjeller ikke blir sa

markante. Instruerende laering kan veare en fin mate a kartlegge gruppa pa.

En informant mener at elever som har mindre motivasjon, vil ha det best nar de blir fortalt hva

de skal gjere. To informanter mener instruerende leering kan veere kjedelig for enkelte.

A ha mye lek til & begynne med virker mye mer motiverende enn om lareren stér og forteller
hva elevene skal gjgre. Nar elevene er trygge kan man begynne med litt instruerende laring
og sa gke omfanget av instruerende laring etter hvert som elevene blir eldre. Men det ma
fortsatt veere mest oppdagende laering om disse skal vektes mot hverandre. En mulig mate &
gjere det pa er & ha ei gkt med oppdagende lzering for & falge opp denne gkta med
instruerende laering, men en kombinasjon av disse to fungerer muligens best, ifglge
informanten. Ulempen med oppdagende lzring kan veere at elevene er pa ulike nivaer, og
dermed kan det man presenterer bli vanskelig for enkelte slik at de sitter igjen med ingenting,
ifelge en informant. Instruerende leering pa sin side vil ikke vaere nok i seg selv fordi man kan
ikke laere dem & svemme ved a vise eksempelvis svemmetak pa land. Elevene, ma ifalge
denne informanten, leere & svemme i vannet. Informanten sier videre at det er viktig at elevene
far veiledning etter instruksjonene hvis de ikke klarer oppgaven med det samme. Instruerende
leering skaper trygghet og sikrer grunnleggende ferdigheter. En laerer mener elevene bgr ha ei
verktgykasse med grunnleggende kunnskaper og ferdigheter, og som ofte ma innleeres ved
instruerende leering. Oppdagende lering kan fare til at elever ikke far noen god teknikk, men
bare kommer seg framover i vannet pa et eller annet vis. Instruerende leering, der man mer

spesifikt gar inn pa hvordan man skal bevege seg i ulike svemmearter, forer til at elevene
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svgmmer bedre. Oppdagende lzring kan ogsa, ifalge en informant, bli noe utflytende. Man

ma ha regler, selv om man har & gjere med oppdagende lzring.

En informant mener at aktive barn har stgrre motivasjon ved oppdagende lering fordi dette er
elever som liker & finne ut av ting og kanskje gjere ting pa sin mate. De fleste typer leker har
mest oppdagende lzering i seg og kan da virke mer motiverende pa elevene. Barn som ikke er
motiverte eller ikke liker svemming, kan ha mer igjen ut av instruerende laering der de blir
fortalt hvordan de ulike gvelsene skal gjennomfares. En leerer mener at ved instruerende
leering sa vil en del elever fale motivasjon ved a se sine ferdigheter opp imot andres
ferdigheter. En annen informant mener at hvis elevene far gode instrukser og far avd seg, vil
motivasjonen gke. En tredje informant mener at hvis elevene har det gey/artig sa sker
motivasjonen for a fortsette aktiviteten, og mener videre at gkt aktivitet gker utviklingen i
fysisk aktivitet. Videre mener samme informant at hvis elevene far undre seg og utforsket
egne ferdigheter i eget tempo, gker sannsynligvis troen pa seg selv og for egen mestring. En
informant mener riktignok at man kan se en sammenheng mellom bade oppdagende — og
instruerende laering og motivasjon nar det gjelder de opplevelser elevene har rundt svemming.
Samme informant mener at en veksling mellom de to metodene nok er det beste for elevene
innen svemmeoppleringen, og nevner for eksempel at en del momenter bgr instrueres og
vises tydelig for a lette inngvingen. En laerer mener den oppdagende leeringen ofte er preget
av lagarbeid og samarbeid, noe som ofte gir elevene motivasjon. Aktiviteten i seg selv er
meget motiverende for elevene. En informant mener at s lenge oppgavene man legger opptil,
innen begge metoder, er oppnaelige for elevene slik at de klarer det, og at man i ettertid
reflekterer med dem, kan gi motivasjon. Man ma ha en god blanding av leringsstilene, siden

det fanger motivasjonen til flest elever.

Redskaper ble mest benyttet i oppdagende laering, men ogsa til dels i instruerende leering.
Ifalge svarene fra informantene kan redskaper i uansett undervisningsmetode fore til at de

klarer & gjennomfare oppgaven, og i sa mate bli motiverte.
Feltnotater:

e Generelt kan man si at elevene var motiverte til & ha svemming uavhengig av

undervisningsmate.
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Man har erfart tidligere at hvis man har ei oppdagende lzeringsgkt forst og sa senere ha ei

instruerende leeringsekt, kan det fungere godt med tanke pa motivasjonen til elevene.

69



6.0 Drgftingsdelen

6.1 Hva lzerte elevene mest av nar det gjelder oppdagende- og instruerende laering?

Dette forskningsspgrsmalet draftes gjennom tre sparsmal.

6.1.1 Er man enige om begrepene oppdagende- og instruerende laering?

Det er avgjgrende for forskningens validitet at forsker og informanter har samme forstaelse for
begrepene oppdagende- og instruerende laring. Dette for & sikre at man snakker samme sprak i
forskningen, og fordi man utfra dette kan drgfte oppdagende- og instruerende laering gjennom
forskningsspgrsmalene med samme forstaelse. Noe som da kan veere hensiktsmessig a si noe om farst,
er om det leererne legger i begrepene oppdagende- og instruerende laering stemmer overens med

teorien.

Lererne mener blant annet at oppdagende lzring har apne oppgaver der elevene selv ma komme fram
til svarene (Madsen et al., 2016, s. 122, 126), samt at de leerer i situasjoner der de oppdager i et sosialt
fellesskap tilpasset hvert enkelt niva. Dette er i trad med tilpasset opplaring (Utdanningsdirektoratet,
2021) og dybdeleering der vi ut fra egne erfaringer og refleksjoner bruker det vi har lzrt til a
ulike/andre situasjoner, enten alene eller sammen med andre (Utdanningsdirektoratet, 2019). Larerne
beskriver ogsa lek som oppdagende lzring, og at det virker mer motiverende for elevene (Lillemyr,
2019, s. 60-61). | leken far elevene bestemme selv (Bostrom, 2019, s. 44-45) og lek fungerer i mange
sammenhenger i forbindelse med svemming (Noble & Cregeen, 1999, s. 3; @vrevik, 2019, s. 19). Som
man vil se, stemmer lekens rolle overens med teoriens beskrivelse av oppdagende laring. Dette med

lek, sa fremst det fremmer laering, er i trad med egen oppfattelse av lek som oppdagende laering.

En informant gar sa langt & beskrive tilpasset oppleering som hand i hanske med oppdagende lering,
mens en annen informant mener at tilpasset oppleering er bade oppdagende — og instruerende lering.
Dette er noe som drgftes senere (se 6.1.2). Et eksempel som en learer nevner, er at oppdagende leering
er & finne ut hva som er nyttig & gjere for a flyte, svamme pa mage eller rygg, pa den maten som er
hensiktsmessig for dem. Et annet eksempel som en informant beskriver, var at elevene i lgpet av leken
endret svammemate eller taktikk fordi de erfarte hva som fungerte best underveis. Dette skjer uten at
noen forteller hva elevene skal gjere, eller hva som er en slags fasit. Undervisningen er dermed
elevstyrt. Etter hva jeg hadde inntrykk av far forskningen, observert og erfart gjennom forskningen, er
at undervisningen er elevstyrt ved oppdagende laring. Dette stemmer med hva lzererne ogsa mente om
begrepet. Utfra hva man har observert er oppgavene apne der elevene kommer med lgsningsforslag og

der jeg som lzerer veileder elevene, gjennom apne spgrsmal.

| prosjektet observerte man hvordan elevene blant annet matte finne ut hvordan man svemmer fortest,

finest, roligst, bruke minst mulig energi (gli) og svemme under vann noen bassenglengder. Deretter
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var det apne spgrsmal om hva de gjorde for & fa dette til. Dette kunne benyttes i videre spgrsmal om
hvordan det var hensiktsmessig & svemme i svemmedyktighetstesten. Mange var sapass reflekterte at
de brukte ordet rolig om hvordan man burde svemme pa magen og ryggen i testen. Elevene kom med
svar som man igjen gav tilbakemelding pa. Noe lrerne og undertegnende er enige om, er viktigheten
av & samle elevene etter endt gkt, for & reflektere over hva man har gjort slik at de forstar hva de har

gjort og leert.

Larernes beskrivelser, eksempler fra forskningen og egen praksis er samstemte om begrepet
oppdagende laring i teorien, blant annet Madsen et al. (Madsen et al., 2016, s. 122, 126).

Laererne forklarer instruerende laering som enveiskommunikasjon der laereren bestemmer og forteller
alt som skal gjeres, og hvordan det skal gjeres (Madsen et al., 2016, s. 122-125). Et eksempel fra
leererens side som forklarer det de legger i begrepet, er at underviser beskriver en teknikk, elevene
hermer og leereren kommer med korrigeringer underveis til hver enkelt, eller samler alle for
korrigering eller for & gi ny instruksjon. Et annet eksempel er at underviser forklarer detaljert hvordan
man skal bevege kroppen i ulike sammenhenger, eksempelvis armtak og beinspark, noe som for gvrig

kan vere en fin mate a fa kartlagt ei gruppe pa, ifglge en informant.

Eksemplene er i trad med teorien (Madsen et al., 2016, s. 122-125). Utfra beskrivelsene er man enige i
hva som legges i begrepet instruerende lzering. Man merker pa kroppen at instruerende laering er
leererstyrt, noe som betyr at man hele tiden ma vere pa hugget ved a gi gode og presise instruksjoner,
samt fglge opp elevene. Dessuten kan man si at leeringsformen kan fare til venting nar instruksjoner,
tilbakemeldinger eller korrigeringer skal gis, noe bade informant nevnte i intervju og undertegnende
har skrevet i sine feltnotater. Beskrivelsen og eksempler er i trad med hva teorien mener om begrepet
instruerende leering i teorien, blant annet Madsen et al og Rarnes et al. (Madsen et al., 2016, s. 122-
125).

Dermed kan det konkluderes med at informantene og undertegnende er enige i begrepene oppdagende-

0g instruerende lering.

6.1.2 Er oppdagende lzering- eller instruerende lzering det samme som tilpasset opplaering?

Noe som var interessant i et av intervjuene, var informanten som beskrev tilpasset opplaring som hand
i hanske med oppdagende laring. En annen informant mente oppdagende- og instruerende laring var
tilpasset oppleering. Tilpasset opplaring som hand i hanske med oppdagende lzring, kan tolkes som at
vedkommende mener at oppdagende laering og tilpasset opplering er omtrent det samme. Man kan
kanskje si at oppdagende leering passer som metode hvis man vil tilpasse undervisningen for elevene,
eller mene at hvis man vil tilpasse undervisningen, kan man benytte seg av oppdagende laring. Det

kan godt hende at lzereren har observert en eller flere elever i forskningen som oppdagende laring
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passet bra for, og at eleven/elevene fikk tilpasset sin undervisning. Dessuten er det en informant som
mener laeringsutbyttet ved oppdagende laering er noe hayere pa smaskoletrinnet, enn
ungdomsskoletrinnet. Muligens er dette fordi elever pa smaskoletrinnet er mest vant til lek. Samtidig
kan elever pa ungdomstrinnet ha nok kompetanse og evne til & vaere mer selvdrevne enn de pa
smaskoletrinnet. Erfaring viser at barn uansett alder kan leke, og de kan ha oppdagende opplaring.
Utfordringen er vel at man sjelden har den ene eller andre leeringsformen i sin ytterste konsekvens
(Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 131), men et sted midt imellom eller variasjon mellom dem.
Variasjonen kan fare til at man mister oppmerksomheten til enkelte elever, iallfall for en stund, eller

snarere fanger opp flere ved & veksle mellom lzringsformene (Alfieri et al., 2011; Mayer, 2004).

Utfra at instruerende leering egner seg for de elever som har liten kompetanse og lav motivasjon
(Rernes et al., 2006, s. 130), kan man anta at eleven/elevene lareren refererer til, har hay kompetanse
og hgy motivasjon. Altsa er eleven motivert, kanskje av sin indre motivasjon, selvdrevet og har et godt
selvbilde der avstanden mellom hva man tror om seg selv, hvordan andre ser pa deg og hvordan man
gnsker det skal vere, ikke har store avstander (Kvello, 2008, s. 103). Det kan ogsa veere at eleven har
en forventning om a lykkes og at eleven gjer noe han/hun liker & gjere (Csikszentmihalyi, 2008, s.
127).

Med andre ord kan den beskrevne eleven fa tilpasset opplering gjennom oppdagende lzering. Elever
med liten kompetanse og lav motivasjon har gjerne liten tro pa seg selv, og er ikke indre motivert og i
sa mate kan de vere lite selvdrevne (Rarnes et al., 2006, s. 130). Slike elever klarer kanskije ikke a
leere ved a gjare ting utfra nysgjerrighet, veere selvdrevne og finne lgsninger pa oppgaver selv. Elevene

ma sannsynligvis ha hjelp ved at lzererne instruerer, forteller hva og hvordan noe skal gjares.

Oppdagende lering er ikke det samme som tilpasset opplearing, slik en informant trolig hevder, men
heller en form for tilpasset oppleering som kan passe best for de med hgy kompetanse og hay
motivasjon. Instruerende laering er heller ikke det samme som tilpasset oppleering, men heller en form
for tilpasset opplaering som kan passe best for de med lav kompetanse, er lite motiverte og kanskje har
mindre/liten tro pa seg selv (Rarnes et al., 2006, s. 130). Det kan hende elevene utfarer noe fordi de er
autonom ytre motivert. Slike elever arbeider fordi faget selv har en verdi, de gjer det ikke bare for &
gjere det bra (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 67-68). Larere beskrev elevene sapass motiverte at
uansett hva man gjennomfarte, gjorde de det som ble sagt. Slike elever utfgrer oppgaver uten glede og
belgnning. Elevene ma fa se verdien av svemmingen og det man holder pa med. Dette er i trad med
begrepet ytre autonom motivert (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 67-68).

Dermed kan det konkluderes med at begge laeringsformer, i vekslingen mellom dem, dekker begrepet
tilpasset oppleering pa en god mate, iallfall utfra den brede forstaelsen innenfor begrepet tilpasset
oppleering der begrepet fungerer som et virkemiddel for at alle skal oppleve gkt leeringsutbytte
(Antonsen et al., 2020; Utdanningsdirektoratet, 2021).
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6.1.3 Ved hvilken lzeringsform lzerte man mest?

Pa sparsmalet om hvilken leringsform man leerer mest av nar det gjelder oppdagende- og instruerende
leering, svarte tre av seks informanter oppdagende leering. Dette er et interessant resultat fordi
forskningen mener ren oppdagende leering ikke fungerer (Alfieri et al., 2011; Kirschner et al., 2006;
Kirschner & van Merriénboer, 2013; Mayer, 2004), selv om noen vil hevde det er for lite forskning for
a fastsla noe bestemt rundt dette (Ronglan, 2008, s. 99). Dessuten vil det vaere motsigelser mot
instruerende laering siden den ikke gir elevene mulighet til & diskutere eller gve pa noe som er
presentert (Slavin, 2010). Dette kan vare fordi elever kan lere best nar de far arbeide utfra egne
forutsetninger, gjerne drevet av indre motivasjon (Becher & Hgyland, 2019, s. 80). Mine feltnotater
stotter ikke forskningen siden mine feltnotater tilsier at ren oppdagende laring kan fungere, men over

en kort tidsperiode.

En informant hevder noen elever er mer selvdrevne enn andre. De er mer nysgjerrig, og har mer lyst til
a bruke kroppen. Disse vil nok oppdagende lzring passe best for (Se 6.1.2). En annen informant mener
at noen barn er mer selvdrevne enn andre, de er mer nysgjerrig, og har mer lyst a bruke kroppen og vil
nok ha det best med oppdagende leering. | min forskning var det ikke ren oppdagende laring. De fikk
ikke leke helt fritt. Ei heller var det ren instruerende lering. Dette hadde sannsynligvis blitt
bombastisk for elever pa 4. trinn. Man ma riktignok skille mellom to typer lek, der den ene formen er
leken som et mal i seg selv og den andre formen der lek er for & fremme leering (@vrevik, 2019, s. 18).
Det var lek for a lzre eller det var instruksjon der elevene ikke ble bombardert med tilbakemeldinger
om justering av teknikk og lignende. Lek er relativt fritt, i leeringens gyemed, der barna er autonome
og selvbestemmende (Bostrém, 2019, s. 44-45). Leken inspirerer og motiverer elevene gjennom a
gjere seg kjent med omgivelsene rundt seg (Lillemyr, 2019, s. 60-61). Dessuten mener en informant at
elevene er aktive og sgkende sammen med andre elever i oppdagende laering. Lek var ogsa noe som
ble savnet nar det var instruerende leering, har jeg notert ned som feltnotat. En annen informant mener
bruken av mye lek og utfordring far elevene i mer aktivitet som de igjen leerer mye av. Malet er at
barna selv finner frem til og opplever hvordan hensiktsmessige og funksjonelle bevegelser kjennes ut,
mener informanten. De definerer selv hvordan de skal lgse oppgavene, de ser selv behovet for & lgse

oppgaven og finner det stimulerende a gjare det i fellesskap.

Derfor kan ren oppdagende lering fungere, iallfall for en stund. Man har eksempelvis observert at fri
lek far gkter fungerer til en viss grad. Men det tar ikke sa lang tid far elevene sper hva som skal skje
den aktuelle gkta, de spar om man snart skal sette i gang eller om man skal gjgre noe annet. Derfor
kan det veere hold i at ren oppdagende laring ikke fungerer over en lengre tidsperiode, men som
oppvarming eller avslutning, og som ei svammegkt, fungerer lek godt (Noble & Cregeen, 1999, s. 3;

@vrevik, 2019, s. 19). Som et feltnotat har man riktignok skrevet at hvis elever har tilgang til
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redskaper kan ren oppdagende lek vare lengre uten at elevene kjeder seg. Redskaper i begge
leeringsformer, kan gjare aktiviteten mer utholdende, og dermed vaere motiverende. Redskaper kan
ogsa fungere som en bro mellom oppdagende- og instruerende laering (van Joolingen, 2017). Dessuten
mener en informant at redskapene gjorde elevene ivrige og motiverende, og redskapene skapte

variasjon.

Forskning sier at hvis opplevelser er en del av leringen, vil den bli sterkere og effektiv (Lillemyr,
2019, s. 59). Muligens vil da stimulering av nysgjerrighet, eller skape gode opplevelser generelt, veere
det som skal til for & skape gode opplevelser (@vrevik, 2019, s. 18). | prosjektet var det lek for &
fremme laring, og selv det kunne veere mindre motiverende hvis det gikk for lang tid. Et eksempel pa
dette med at hvis opplevelser er en del av leeringen, blir den sterkere og mer effektiv. Gjennom
instruerende leering gjorde elevene gvelsen hopp og dykk. Dette ble gjort ved at de sto pa rekker,
hoppet og dykket hver sin tur etter ringer, for deretter a ga tilbake til rekka igjen for flere forsgk.

Samme gvelse ble gjort gjennom leken Sjgraverskatten for & fremme leering. Ved a ha poengpinner pa
grunt vann og der elevene var oppdelt i lag, kunne lagene samarbeide og finne fram til strategier for a
sanke flest mulig pinner og poeng. Dette ble gjort i to runder. Fer runde to spurte man elevene apne
spgrsmal for hvordan oppgaven kunne utfares bedre. Elevene fikk da komme med innspill som hjalp
elevene med & utfare oppgaven enda bedre. Etter runde to kunne man nok en gang ta opp dette. Det
endte med at oppgaven ble utfart bedre og bedre, og gjennom oppdagende lering fant elevene ut
effektive mater & dykke og svemme pa. Tilpasset opplaring, skjedde mer eller mindre automatisk ved
at elevene gav hverandre oppgaver innad i gruppa. Ingen elever var passive. Elever som ikke klarte a
dykke sa godt fikk hjelp av medelever, eller fikk andre oppgaver som hjalp gruppa som helhet. Som
leerer kunne man stille apne sparsmal, eksempelvis hva som er lurt & gjgre nar man skal dykke, for &
komme seg ned til bunnen. Oppdagende leaering pa denne maten, er en begrunnelse fra lerernes side,
om at oppdagende lering gir mest lering, at elevene opplever mestring og at nivaforskjellene ikke blir
sa markante. Eventuelle nivaforskjeller viskes bort ved at de som har ulike ferdigheter samarbeider og
bruker hverandres styrker som gjer at alle kan bidra og er viktige for gruppa. Det kan dermed se ut til

at elevene lzrer noe ved & samarbeide (Séljo, 2017, s. 168).

Elevene kan fa veere med a bestemme hva gktene skal inneholde. Det kan hende at elevene vil ha
denne gvelsen, siden den falt i smak. Men at elevene kan vaere med pa & bestemme, kan fore til
uproduktivitet ved feil valg utfra egne forutsetninger, noe Clarks (1982, 1989) metaanalyse
underbygger (Kirschner & van Merriénboer, 2013). Hvis man guider dem pa riktig vei, eksempelvis
noe som er spennende ved & gi dem noen valg, kan dette stimulere nysgjerrigheten. Dette kan skape
gode opplevelser, uansett hvilken leeringsform man tar utgangspunkt i. Men det er kanskje lettere a

skape nysgjerrighet utfra oppdagende laring siden den er elevstyrt.
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En begrunnelse for at man leerer mest ved oppdagende leering var ifglge en informant at leeringen sitter
bedre, noe som ogsa stettes i undersgkelser (Ronglan, 2008, s. 97). | disse undersgkelsene er ikke
oppdagende lering bare mer stabilt, men dem viser at oppdagende lzering ogsa er mer suksessrikt og
stabilt, spesielt under stress. Muligens er det slik at leken Sjgraverskatten gjar at laeringen sitter bedre
fordi den ble gjort pa en oppdagende méte gjennom kroppsliggjort kunnskap (Ronglan, 2008, s. 97),
kontra en instruerende mate der lzereren forklarte alt. A vente pa tur for & gjere hopp og dykk, kan
vaere demotiverende. Dessuten ligner leken i oppdagende leering og andre leker som fremmer leering,
ifalge en informant, pa noe elevene kunne ha funnet pa om de var alene og lekte for seg selv. Altsa er
oppdagende lering nermest det som skjer elevene nar de er for seg selv, og det gjere dem tryggere i
vannet. | mine feltnotater har jeg ogsa notert at lek var savnet nar det var instruerende gkter i

svemmeundervisningen.

Noen informanter mener oppdagende laring passer best pa barneskolen, mens instruerende laering
passer best pa ungdomsskolen. Dette fordi de mener laeringsutbyttet er noe hgyere pa barneskolen ved
oppdagende lering. Muligens er det slik at kompetansen er hgyere pa ungdomsskolen slik at
oppdagende laring burde fungert bra, og kanskje bedre, der. Dette fordi ungdomsskoleelevene
muligens er mer selvdrevne enn elever pa barneskolen. Ren oppdagende laering kan vare fri lek, og
ungdomsskoleelever er muligens ogsa glade i a leke. Forskningen (Kirk) foreslar uansett en generell
tilnzerming til utvikling av idrettsutgver pa et tidlig stadium (Cote & Fraser-Thomas, 2008, s. 19-20).
Tidlig leering gjennom for eksempel lek i barndommen, kan fare til bedre psykologiske evner,
kompetanse som igjen farer til motivasjon og at utevere eksempelvis holder pa lengre i idretten. Dette
stemmer overens med en av begrunnelsene for oppdagende leering hos laererne, der begrunnelsen var at
man trenger oppdagende lzering for & gke motivasjonen og for a fa ytterligere forstaelse. Lek pa
barneskolen kan fare til dette. Dessuten menes det at barns oppfattelse av egen kompetanse i 8-12
arsalderen, er et resultat av sin sammenligning med jevnaldrende (Cote & Fraser-Thomas, 2008, s.
20). Dette kan stemme overens med en begrunnelse leererne hadde for at man laerer mest i oppdagende
leering av de to leeringsformene. Ved dette menes det at elevene var mer klar over hva de hadde laert
ved oppdagende laring. | tillegg var elevene mer apne for det som skulle gjares, altsd mer apne for &
lere gjennom oppdagende leering. Man observerer hverandre, sammenligner oss med andre og man
gjer sine egne erfaringer (Ronglan, 2008, s. 97). Sammenligningen fungerer da slik at man for
eksempel mener at man svemmer fortere eller saktere, eller man er darligere eller bedre enn andre.
Senere kan dette endre seg til fokus pa seg selv, og hva man klarer (Cote & Fraser-Thomas, 2008, s.
20).

En informant mener det ma vare noe instruksjon i den oppdagende laringen, for at leeringen skal
fungere best. Informanten mener den instruerende leeringen ma veere farst for a gjere elevene trygge,
deretter oppdagende lzring der elevene kan utforske og gjare seg erfaringer utfra den instruerende

leeringen som ble gitt. De fér da, ifglge informanten, prave og feile, og finne ut hva som fungerer best
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for dem (Ronglan, 2008, s. 96-97). Dette kan ogsa veare motiverende for eleven, men samtidig ma
elevene ha litt instruksjon pa hvordan ulike gvelser kan utfagres pa best mulig mate, mener
informanten. Oppdagende laering med noe instruksjon stattes i en rekke forskning (Alfieri et al., 2011,
Kirschner et al., 2006; Kirschner & van Merriénboer, 2013; Mayer, 2004). Riktignok er det forskning
(Kirschner & van Merriénboer, 2013) som papeker at denne forskningen eller forskningsdelen ikke er
god nok. Dessuten er det meninger (Ronglan, 2008, s. 99; Slavin, 2010) som tilsier at lzerers
instruksjon ikke gir elevene mulighet til & diskutere eller gve pa noe som blir presentert. Fordelen med
instruksjon begynner a avta nar elevene har gode nok forkunnskaper for & veilede eller hjelpe
hverandre (Kirschner et al., 2006). Altsa kan dette bety at hvis elever har god eller hgy kompetanse,
vil man fa mindre effekt av instruksjoner fordi elevene er gode nok til & gi dette til hverandre. Dermed
kan det veere hold i at oppdagende laring, med noe instruksjon, kan veere veien a ga. | min forskning
var det enten oppdagende- eller instruerende leaering, og innen oppdagende leering var det veiledning og
apne spersmal. Dessuten var det mye lek som fremmet leering. Dette med a leke seg fram til leering, er

noe en informant ogsa er enig i.

Informanten og forskningen mener oppdagende leering med instruksjon er det man laerer mest av.
Informanten forklarer dette med at elevene far prgve og feile, noe som er i trad med Deweys
aktivitetspedagogikk (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 128) som ogsa kan beskrives som at vi
pa en mate famler oss fram, prever og feiler far vi etter hvert far det til (Ronglan, 2008, s. 96-97).
Videre forklarer informanten oppdagende lsering med instruksjon som at man reflekterer og tenker
over hvordan man skal gjere oppgaven, men at de ma ha litt instruksjon pa hvordan ulike gvelser kan
utfares pa best mulig mate. Utfra dette kan oppdagende laering med litt instruksjon tolkes som at
elevene har oppdagende lzring, men at de trenger litt instruksjon istedenfor veiledning underveis for a

fa det bedre til. Etter instruksjonen fortsetter de som far med oppdagende lering.

Tre informanter mente det ma veere en variasjon mellom laeringsformene, altsa trengs begge
leeringsformene for & leere mest mulig og for & sikre at lzering oppstar. Dette stettes i forskning (Alfieri
et al., 2011; Mayer, 2004). En begrunnelse for dette mener en informant er fordi elevene lerer
forskjellig, og at det derfor er viktig med variasjon. Dette kan for eksempel styres av de tre
psykologiske behovene innen selvbestemmelsesteorien (Center For Selv-Determination Theory, u.d.).
Her kan kompetanse nevnes. Kompetanse betyr egentlig hva eleven kan i det store og hele (@. Bjerke
et al., 2021; Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 69), og hvordan man oppfatter seg selv, hvordan man tror
andre ser pa oss og hvordan vi gnsker det skal veare (Kvello, 2008, s. 103). Dette kan veere med & styre
hvordan vi leerer, og at vi vil vise at vi kan. Et eksempel informanten kommer med nar det gjelder
variasjon mellom laringsformene, er at gvelser kan gjeres pa ulike mater. Man kan for eksempel
svemme pa ulike mater og man kan flyte pa ulike mater i oppdagende lzering. Ved instruerende laring

legges det fram fordelene ved lzringsformen ved at elevene far lzere de ulike svemmeartene og
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hvordan de utfares for & fa fremdrift, noe som er bra for elevene som blant annet ma svemme 100

meter mage og 100 meter rygg.

I enkelte situasjoner, ifglge informanten, fungerer den ene laeringsformen bedre enn den andre,
avhengig av malet. Nar det gjelder oppdagende laring har den ofte fokuset sitt pa prosessen mens
instruerende leering har fokus pa malet (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 129-130). En annen
begrunnelse med eksempel fra begge leeringsformene er at oppdagende laring sitter bedre (Ronglan,
2008, s. 97), mens instruerende laering er trygt for underviser fordi undervisningsformen kan gjere at
man gjennomfarer alt som skal gjeres. En tredje begrunnelse er fordi det er individuelle forskjeller og
at elevene trenger begge. Dette stattes i det som menes med tilpasset opplering
(Utdanningsdirektoratet, 2021), og tidligere drafting (se 6.1.2).

En informant sier at elevene trenger instruerende leering for a danne et grunnlag for forstaelse, samt
lere seg riktige teknikker. En fordel med instruerende laering er nettopp det a ha fokuset pa malet, som
i dette tilfellet er & svamme godt for a klare testen (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 131-132).
Oppdagende lzring trengs, ifglge informanten, for & gke motivasjonen (Center For Selv-
Determination Theory, u.a.; Sheldon & Schuler, 2011), og for a fa ytterligere forstaelse. Det sistnevnte
kan ses i sammenheng med at oppdagende laring er stabilt og suksessrikt (Ronglan, 2008, s. 97).
Videre mener informanten at man trenger begge for & oppna dybdelaring (Utdanningsdirektoratet,
2019). Ikke minst trenger de kunnskap for a utvikle ferdigheter, mener informanten. En annen
informant mener man trenger begge grunnet utholdenhet, noe som er et interessant svar. Informanten
begrunner svaret sitt med at begge leeringsformer farte til bedre utholdenhet hos elevene, noe som
trengs for & oppna kompetansekravet for 4. trinn, og da spesielt dette med & svemme pa 100 meter pa
magen og 100 meter pa ryggen. En fellesfaktor som er bra for begge leringsformene, er positivt.
Muligens kan dette ses i ssmmenheng med at det var kvalitet i aktivitetene som farte til bedre
utholdenhet i begge leeringsformer. Vurderes kvaliteten som hgy i aktiviteten, kan man fa tilnermet
hgy motivasjon (Deci & Ryan, 2016). Dette kan bety at hvis jeg som lerer tilpasser undervisningen
slik at den passer alle, og samtidig har et undervisningsopplegg som elevene kan se verdien av, der de

har det artig og er aktive, kan dette fare til hgy kvalitet, noe som igjen kan fare til hgy motivasjon.

Ingen informanter mener instruerende laering gir best leering. Dette er kanskje noe overraskende,
iallfall om man ser pa dette oppimot tradisjonell svgmmeundervisning som var instruerende, og
generelt sett er det enda (. Bjerke et al., 2021, s. 55-57). Dessuten er det en rapport som hevder at
béade lzerere og elever mener instruerende laering er det mest fremtredende av oppdagende- og
instruerende leering (Moen et al., 2018, s. 74). Samtidig er kanskje ikke resultatet overraskende fordi
oppgavebetinget og elevinvolvering var uutnyttet i rapporten. Men i forskningen, der laererne var til

stede, ble instruerende leering gjennomfart. Dessuten krever Kompetanselgftet dybdelering
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(Utdanningsdirektoratet, 2019) som er nart oppdagende laring, og for sa vidt oppdagende leering med

noe instruksjon. Likevel observerer jeg ofte svemmeundervisning i andre basseng, som instruerende.

En av informantene nevnte at instruerende leering kan veaere trygt for de som underviser. Dessuten
mener en informant at instruerende leering passer for elever med lav motivasjon. Dette er i trad med
teori (Rernes et al., 2006, s. 130) som mener at instruerende leering passer for de med lav motivasjon,
men ogsa liten kompetanse. De ma bli fortalt hva som skal gjares, ifalge informanten. Dessuten faler
en informant at nar det handler om leering av svemmeteknikker, er instruerende leering best. Dette er i
trad med teorien som omhandler fordelen med instruerende laring angaende malet (Brattenborg &
Engebretsen, 2013, s. 131-132), men instruerende lzering kan i sa mate ogsa vare forstyrrende fordi
man har fokus pa detaljer istedenfor hva malet med gvelsen er (Ronglan, 2008, s. 99). Dette kan vere
en grunn for at en slik leeringsform brukes i andre basseng hvis det er slik at man ikke er tygge pa seg
selv. Instruerende leering har veert det tradisjonelle, og ikke minst med at enkelte 4. trinn i andre
basseng har lite svemming. Dermed ma de ty til instruerende leering som er tidsbesparende, og en av
fordelene med denne laeringsformen (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 129-132). Elevene skal
testes om de er svammedyktige etter forholdsvis fa svemmegkter. En av ulempene med
oppdagende leering er at det tar lengre tid enn ved instruerende lzering (Brattenborg &

Engebretsen, 2013, s. 129-130).

En informant beskriver oppdagende leering som at elevene skal finne ut av ting selv ved &
gjore noe flere ganger (Madsen et al., 2016, s. 122, 126), og som jeg har beskrevet, lerer
elevene gjennom det leereren instruerer nar det gjelder instruerende laering (Madsen et al.,
2016, s. 122-125). Man kan si at leereren kommer med fasiten. Det tar lengre tid a finne ut av
ting selv gjennom oppdagende laering, enn det a fa servert de riktige lgsningene gjennom
instruerende laering. Utfra et generelt stasted bar svemmeundervisningen inneholde mer av

oppdagende lering, og mer av bade oppdagende — og instruerende lering (. Bjerke et al., 2021, s.
55-57; Frenning, 2019, s. 366).

6.2 Hva var artigst av oppdagende- og instruerende laering?

Informantene beskriver den leeringsmaten som de mener er artigst blant annet som at elevene
far finne ut av ting, far leke, bruke redskaper, far apne oppgaver som skal lgses pa ulike
mater, og de far veere sgkende. Bare ut fra beskrivelsene ser man at svarene mer eller mindre
beskriver oppdagende leering (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 125-127; Madsen et al.,
2016, s. 122, 126; Svommedyktig.no). Fem av seks informanter mener oppdagende laering var
artigst. Utfra mine feltnotater er jeg enig i oppdagende lering som artigst. Dette kan

begrunnes med at elevene glemte av at de drev med svemming under leken, det var mye
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aktivitet og de fortsatte a leke til tross for at de var meget slitne i mange tilfeller. | et annet
feltnotat har jeg notert at flere lzerere sa til meg at elevene syntes at svemming var artig
uansett undervisningsform, men samtidig har jeg ogsa notert ned at de savner lek nar det ikke

var en del av ei undervisningsgkt.

Den siste informanten mener det artigste var redskaper, noe som ble benyttet i begge
leeringsformer. Redskaper ble ofte benyttet som motivasjon i for eksempel noen leker. Et
eksempel pa dette var en stafettlignende lek der lagene samarbeidet om a fylle opp ei bette
med baller pa motsatt side av bassenget. Elevene svgmte over, la en ball oppi betta, og gikk
tilbake. Laget med flest baller nar en viss tid var gatt, vant. Motivasjonen i leken var ballene
fungerte som et slags poengsystem. Desto raskere man svemte, desto flere baller kunne man
oppna pa den gitte tiden. Underveis i leken kunne man som larer veilede, eller instruere,

elevene. Elevene fikk ogsa bedre utholdenhet gjennom en slik aktivitet.

En informant begrunner sitt svar med lek som ligger naermest det elevene tolker som
oppdagende leering. Lek som fremmer laering og oppdagende lzering har mange fellestrekk, og
er for gvrig likestilte i dette prosjektet. Det kan veere krevende a definere lek, blant annet
grunnet kompleksiteten (Lillemyr, 2019, s. 60-61). Leken er pa en mate udefinerbar. Det kan
veere utfordrende a beskrive den ngyaktig. Men lek er som regel relativt fritt der elevene er
autonome og selvbestemmende (Bostrom, 2019, s. 44-45). Elevene kan med andre ord
bestemme mye selv innenfor leken der elevene gjar seg kjent med omgivelsene rundt seg
(Bostrom, 2019, s. 60-61), noe som ogsa gjelder oppdagende lzring, fordi miljget underviser
elevene og elevene imiterer hverandre (Madsen et al., 2016, s. 122, 126). Lek og oppdagende
lering er elevstyrt. Dermed har leken og oppdagende lezering en sterk forbindelse til
inspirasjon og motivasjon. Dermed kan det vare hold i at lek ligger naermest det elevene
tolker som oppdagende laering slik informanten mener. Dette kan vaere en grunn for at

oppdagende lzering oppleves som artigst.

En informant hevder at oppdagende laering er artigst fordi elevene synes det er morsommere a
leke enn terping av teknikk. Jeg tolker dette svaret som at det er morsommere a gve pa
teknikk gjennom oppdagende leering. En annen informant mener instruksjon gjer elevene leie,
noe som begrunnes med at det er full fres pa alle i starten, og det ender etter hvert med at flere
og flere blir slitne. | et feltnotat har jeg for gvrig notert at hvis man holder pa for lenge med en
aktivitet uavhengig av leeringsform, kan dette fore til at elevene kjeder seg, eller at

79



aktivitetsnivaet gar ned. Det kan dermed veere hold i det informantene indirekte sier at terping
av teknikk er kjedelig, da man har observert det samme fenomenet. Men elevene kan kjede
seg i begge leeringsformer, blant annet har jeg tidligere (se 6.1.3) nevnt ren oppdagende leering

som demotiverende over tid.

Videre har jeg notert at det fungerer bra a variere mye innenfor hver enkelt lzeringsform. Dette
kan ha sammenheng med at motivasjon er best i korte tidsrom for & lokke fram
nysgjerrigheten (Kansanen & Hansen, 2017, s. 354). Dette kan bety at hvis en del av ei
leeringsekt varer for lenge, vil man miste motivasjonen og dermed miste nysgjerrigheten
for & drive aktiviteten. Dessuten ma man prgve a skape ei spenning mellom det man kan og
det man har lyst til a leere mer om ved a relatere motivasjonen til interessen som elevene
har til innholdet (Kansanen & Hansén, 2017, s. 354-355). Utfra det som er nevnt tidligere,
kan man forsta leken er morsomt. Likevel kan det veaere ngdvendig a lzre teknikk gjennom
instruerende laering, selv om fem av seks informanter mener at oppdagende laring er artigst.
Det er ikke sikkert at alt som er artig farer til leering. Det kan vere ngdvendig a leere teknikk
gjennom instruerende lering fordi det er effektivt, og ikke minst kan riktig og god teknikk
redde liv. Innlaeringen av teknikk kan gjeres i korte tidsrom, og dermed lokke frem

nysgjerrigheten.

Det er noen fordeler i forbindelse med instruerende laering som er verdt & nevne. Farst og
fremst tidsaspektet, men ogsa malfokuset, er to fordeler i favar instruerende laring
(Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 131-132). Det a leere seg teknikker ved instruerende
leering gar fortere enn ved oppdagende leering. Dessuten kan malfokuset fare til at man lzerer
elevene teknikker pa en raskere mate enn ved oppdagende laering, men det er ikke sikkert det
er like stabilt (Ronglan, 2008, s. 97). Grunnen til oppdagende laering som morsommere, slik
informanten mener, kan vere fordi oppdagende lzering er motiverende. Oppdagende leering
styres av eleven gjennom hva som skal gjares, hvor mye energi som skal legges i aktiviteten
og lignende. Dette er i trad med hva Deci & Ryan (1985) mener om den indre motivasjonen i
selvbestemmelsesteorien (Press, 2014). Oppdagende laering kan vare kjedelig ogsa. Som
tidligere nevnt kan ren oppdagende lering, eksempelvis fri lek, veere morsomt for elevene

over en kort periode. Men etter en stund kan ogsa det bli kjedelig.

Instruerende leering kan vare demotiverende, iallfall for noen (Brattenborg & Engebretsen,
2013, s. 131-132). Fokuserer man mye pa terping av teknikk over lengre tid, vil det

80



sannsynligvis veere full fres i starten for interessen dabber av, slik som informanten beskrev.
Som man var inne pa i forrige avsnitt er lek fritt der elevene er autonome og
selvbestemmende. Instruerende leering kan vare motiverende for de som er umotiverte, da
denne leeringsformen kan gi rask fremgang og utvikling. Det kan dermed bety at oppdagende
leering for a leere seg teknikker er artigst, og det kan veere hensiktsmessig a benytte seg av
denne metoden hvis man har tid til a fokusere pa prosessen. Muligens kan da en mulighet
veere oppdagende leering med noe instruksjon da ren oppdagende lzring, selv om det kan veere
artig, ikke alltid er & anbefale med tanke pa leeringen (Alfieri et al., 2011; Kirschner et al.,
2006; Kirschner & van Merriénboer, 2013; Mayer, 2004). Oppdagende lzring eller
oppdagende lzering med noe instruksjon kan vaere artigst, og samtidig kan det gi rask og stabil

leering.

En informant begrunner sitt svar med oppdagende laering som artigst, ved at elevene far mer
tid til & bli trygge i vannet gjennom lek, og bli mer motiverte for a tilegne seg ferdigheter. Lek
kan ha betydning for a styrke selvoppfatningen (Lillemyr, 2019, s. 61-62). For & bli trygg i
vannet og for a tilegne seg ferdigheter, ma man ha troen pa seg selv. Barns oppfattelse av
egen kompetanse i alderen rundt 10 ar, er et resultat av sammenligning med jevnaldrende
(Cote & Fraser-Thomas, 2008, s. 20). Man har tre dimensjoner av selvoppfatning (Kvello,
2008, s. 103), der den ene beskriver hvordan eleven ser pa seg selv, den andre beskrives som
hvordan eleven tror andre ser pa han/henne, og den tredje beskriver hvordan eleven gnsker det
skal vaere. Det kan oppsta utfordringer om det er et sprik mellom hvordan eleven ser pa seg
selv, og hvordan eleven gnsker det skal vare. Det kan ogsa oppsta utfordringer om spriket er
mellom hvordan eleven ser pa seg selv, og hvordan eleven tror andre ser pa han/henne.
Spriket kan blant annet fgre til at man har liten tro pa seg selv, angst, depresjon og darlig
selvbilde (Kvello, 2008, s. 103). Men det kan ogsa vaere sammenheng mellom var
selvoppfatning og de mal man setter seg (Kvello, 2008, s. 107). Elever kan sette seg haye og
lave mal, ofte utfra egen selvoppfatning. Har man lav selvoppfatning, setter man ofte lave
mal. Hay selvoppfatning betyr ofte at man setter hgye mal. Ofte er hgye mal realistiske for de
med hgy kompetanse, og om de ikke oppnar a klare svemmedyktighetstesten eller et delmal i
treningen av dette, nyttiggjer de seg det de erfarte og de tilbakemeldinger de fikk. Men det
kan skje at disse trener pa ting de vet at de far til.

Dessuten sammenligner elever sine prestasjoner med andre (Kvello, 2008, s. 112). Dette kan

fare til at elever blir motiverte eller demotiverte fordi de tror at deres prestasjoner er bedre
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eller darligere enn andres prestasjoner. Dette kan for eksempel styrke — eller svekke
opplevelsene rundt svemming. Utfra dette ma man tilpasse undervisningen, helst variasjon av
oppdagende- og instruerende leering, slik at elevene far utfolde seg pa sitt niva. Dette er i trad
med tilpasset oppleering (Utdanningsdirektoratet, 2021). Lek kan hjelpe til med problemer,
eksempelvis sosiale og emosjonelle problemer, og man kan tilegne seg sosial kompetanse
(Lillemyr, 2019, s. 61-62). Sosial tilhgrighet er en av de tre psykologiske behov som er viktig
for den indre motivasjonen i selvbestemmelsesteorien (Center For Selv-Determination
Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016). Riktignok er ikke det sosiale behovet like stort som de
andre behovene, fordi generelt kan man si at mennesker viser hgy grad av motivasjon i
ensomhet ogsa. Dette er trad med selvbestemmelsesteorien (Center For Selv-Determination
Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016).

Sosialt relasjonsbehov, eller sosial tilhgrighet, kan forklares med det & ha sosial tilknytning.
Det er i sa mate viktig at elevene har noen i svemmeundervisningen som man faler seg
tilknyttet til. Lek kan vare artig, og i sa mate hjelpe til & legge grobunn for at man blir
motivert og/eller kan tilegne seg ferdigheter. Autonomi kan forklares som kontroll pa eget liv,
og at man kan regulere handlinger utfra egne valg (Center For Selv-Determination Theory,
u.a.; Deci & Ryan, 2016). Utfra dette kan elever fgle for & gi opp, og fale at de ikke mestrer
oppgaven. Ved a gi elevene tilbakemelding pa sma justeringer, kan de regulere handlinger
utfra eget valg. | leken kan lareren gi tilbakemeldinger til eleven, veilede eller instruere slik at
eleven kommer videre og mestrer. Dette kan fare til at eleven blir mer motivert og dermed
kan tilegne seg ferdigheter. Utfra dette kan lek og aktiv leering fare til indre motivert atferd i
svgmmeundervisningen, i selve aktiviteten, fordi det for eksempel oppleves interessant, artig,
spennende og tilfredsstillende (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 66).

En informant nevner redskaper som var artigst. Redskaper ble benyttet i begge leringsformer.
| selve forskningen ble det benyttet diverse utstyr til svemmerelaterte leker, samt noe utstyr i
forbindelse med instruerende leering. | leken ble redskapene benyttet i oppgaver som skulle
gjares, ofte som lag gjennom gruppearbeid. Redskapene ble ofte brukt for & sanke poeng. Et
eksempel innen oppdagende lzring er svemmebrett som ble benyttet for a frakte ulike
gjenstander over bassenget gjennom en stafettlignende lek. Nar en gjenstand var fraktet over,
var det neste pa laget sin tur. Etter en viss tid telte man antall gjenstander. Det laget som
hadde flest gjenstander, vant. Det viktige her er hvordan svemmebrettene ble benyttet. Man
holdt dem foran seg slik at man eksempelvis kunne benytte de typer beinspark man gnsket.
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Etterpa ble det diskutert hvordan man kunne lgse oppgaven bedre, hvilket beinspark som var a
foretrekke framfor andre. Lignende leker/konkurranser senere ble gjennomfart bedre utfra

denne diskusjonen der man involverte flest mulig av elevene.

Et eksempel innen instruerende lering var ogsa a benytte svemmebrettene, men denne gangen
ble det instruert hvordan kralbeinspark og brystbeinspark skulle gjennomfares.
Fellesnevneren i disse to eksemplene er svammebrettene, og hvordan de ble benyttet for a
lere beinspark. Utfra dette kan redskaper gjgre oppdagende- og instruerende leering artig. |
forskningen ble elevene presentert for svammebrettene gjennom instruerende leering i ene
gkta, mens i neste gkt ble brettene benyttet som beskrevet over. Man kunne ogsa benyttet
brettene pa en slik mate i samme gkt. Gjennom oppdagende lering var svemmebrettene artig
fordi det ble benyttet i en lek, mens gjennom instruerende laering var det artig fordi elevene
fikk til beinsparkene. | sd mate er svgmmebrettene, og andre redskaper som benyttes i begge
leeringsformer, kognitive verktgy som statter eller utfgrer kognitive prosesser for a hjelpe dem
med leeringen. Slike verktay kan bygge broer mellom forskjellen mellom oppdagende- og

instruerende laering (van Joolingen, 2017).

Den oppdagende leeringen var ofte preget av lek, gruppearbeid og konkurranser, noe elevene
likte sveert godt, mener en informant. Dette var ofte samtaleemnet pa vei fra svgmmingen,
ifglge informanten. Man har tidligere drgftet en del om lek, men ikke gruppearbeid og
konkurranser som aspekter ved lek. Gruppearbeid er vel umulig a fa til gjennom instruerende
leering da alt i undervisningen er lererstyrt, uten at elevene far samarbeide og diskutere det
som lareren legger fram. Dessuten er eventuelle spgrsmal ledende eller lagt fram slik at man
far korte svar. For a forsvare gruppearbeid ma det veere gode grunner til & ha gruppearbeid,
eksempelvis gjensidig avhengighet for at det skal veaere hensiktsmessig og vellykket (Slavin,
2010), noe som taler for oppdagende leering. For a leere seg teknikk kan det vaere mer
hensiktsmessig a bruke instruerende laering som sier hvordan teknikken skal utfgres. Man
slipper da & bruke tiden pa og eventuelt rette opp teknikken etter oppdagende lering. | sa mate
er gruppearbeid ungdvendig. Pa en annen siden leerer vi noe ved a samarbeide med andre
(Saljo, 2017, s. 168), noe informanten mente oppdagende laering bar preg av. Gruppearbeid
gjennom oppdagende lezering kan fare til sosialt samhold og kognitiv utvikling (Slavin, 2010).
Med sosialt samhold kan det menes at gruppa som helhet ma samarbeide for fa til oppgaven
som lareren har gitt. De lykkes eller mislykkes sammen. Dette kan fare til sosialt samhold, og
slikt samhold kan vare artig nar man gjgr noe sammen. Ved gruppearbeid kan man ogsa
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utvikle seg kognitivt. Med dette kan det menes hvordan vi tenker, sprak og motoriske
ferdigheter. Gjennom & observere og imitere hverandre kan man utvikle dette gjennom
gruppearbeid og det tilhgrende samarbeidet (Ronglan, 2008, s. 97). Det & ha det gy, sker
motivasjonen for a fortsette aktiviteten, enten i gruppearbeid eller ei, slik en informant ogsa

mener.

Utfra dette kan man si at gruppearbeid gjennom oppdagende leering gir gode opplevelser, og
det er artig for elevene siden laererne beskriver dette som noe som ble snakket ofte om pa vei
fra svemmingen. Oppdagende laering kan gi mer overskudd, og nar dette fungerer er det
lystbetont bade for elever og leerere, slik som en annen informant sier. Men det ma veere gode
grunner til at gruppearbeid benyttes, fordi instruerende leering uten gruppearbeid kan veere

hensiktsmessig ved for eksempel terping av teknikk.

6.3 | hvilken leeringsform var det mest aktivitet i av oppdagende — og instruerende
leering?

Det er litt delte meninger hvilken leringsform som hadde mest aktivitet. Pa den ene siden har
man tre informanter som mener oppdagende laering, mest fordi instruerende laering innebar &
gi instruksjoner pa kanten, noe som farte til mer venting enn beskjeder ved oppdagende
leering. En av disse to informantene nevner ogsa at den instruerende laeringen kan variere mer
i aktivitetsniva. Pa den andre siden har man to informanter som mener det var like mye
aktivitet i begge leeringsformer. Dessuten har man en informant som heller mest for
oppdagende leering med lekpregede aktiviteter, men mener oppdagende leering med litt

instruksjon gav mest aktivitet.

Det ma understrekes at i forskningen var det enten oppdagende- eller instruerende lering. Det
kan hende at sistnevnte forveksler instruksjon med veiledning. Veiledning er et begrep som
benyttes i oppdagende lering, siden et annet ord for oppdagende lering kan vere
veiledningsmetode (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 128) og utfra det Reinhardt Stelter
mener rundt instruksjon og coaching, er veiledning er et sted mellom disse to ytterpunktene
(Ronglan, 2008, s. 147). | denne drgftingen ma man ta utgangspunkt i at lzereren faktisk
mener instruksjon. Dette fordi tidligere drgfting (se 6.1.1) redegjar for at informantene og

teorien er samstemte omkring begrepene oppdagende- og instruerende leering. Det kan godt
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hende at det var leereren selv som gav instruksjoner, altsa sa hva en eller flere elever skulle
gjere og at dette fungerte, noe som igjen gav mest aktivitet av de to leeringsformene. Muligens
var dette ogsa noe leereren matte gjere fordi det var det som skulle til for 4 tilpasse

undervisningen.

Som feltnotat har jeg notert at det generelt var mye aktivitet i begge laeringsformer, men
muligens var det litt mer aktivitet i oppdagende lering. I sa mate er man enige med
informantene. Det kan ogsa veere slik at aktiviteten synes bedre i oppdagende lering med lek
fordi det tilsynelatende kan se artigere ut. Instruerende laering var nok, som informanter var
inne pa i intervju og i selve forskningen, mer krevende fordi den var lererstyrt. Det kan hende
elevene var mer konsentrerte ved den instruerende leeringen slik at det ikke merkes like godt
som ved oppdagende laring, i hvilken grad elevene var aktive eller ikke. Elevene var aktive i
den instruerende laringen ogsa, til tross for mer tid pa bassengkanten, men oppdagende
leering kan veere mer motiverende a utfare. Likevel kan det hende elevene var like aktive i den
instruerende laeringen fordi krevende, som informanter papeker, ogsa er a veere aktiv. |
instruerende laering var det ikke rom for a tolke, finne ut av eller svemme pa egen mate for
elevene. Begge laeringsformer skapte mye aktivitet, noe som star i sterk kontrast til hvordan
undervisningen var rundt eksempelvis forrige arhundre ved at leereren snakket aller mest og at
elevene var passive (J. Bjerke et al., 2021, s. 55-56; Sahlstrom, 2017, s. 192-194), lereren
styrte alt (Skarbg Solem, 2016), og man hadde en formening om at elevene leerte noe, selv om
de var passive (Nuthall, 2005, s. 926-928). Dessuten hevdes det at tradisjonell
svgmmeundervisning var instruerende, og generelt er det enda (d. Bjerke et al., 2021, s. 55-
57). Dette stgttes ogsa i en rapport som mener instruerende leering er det mest fremtredende

mellom laringsformene (Moen et al., 2018, s. 74).

Selvbestemmelsesteorien tar utgangspunkt i mennesket som aktivt, og valget om a utfgre
aktiviteten ma komme fra mennesket selv (Center For Selv-Determination Theory, u.d.; Deci
& Ryan, 2016). Bade undertegnende og informanter er enige, utfra det som er tidligere nevnt,
at elevene var aktive uansett leeringsform. Man kan da ga utfra at aktiviteten kunne komme fra
elevene selv. Enten var elevene indre motivert, fordi de var engasjert i aktiviteten for sin egen
skyld, eller ytre motivert som betyr at de drives av en ytre drivkraft, for eksempel belgnning
eller anerkjennelse av andre (Press, 2014). Undervisningsformer, som for eksempel
oppdagende- og instruerende laring, ble utviklet fordi elever er aktive og undersgkende
(Saljo, 2017, s. 128, 159). Uansett pa hvilken mate elevene var motiverte, var de aktive i
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begge leeringsformene, noe som er positivt. Man larer gjennom det man gjer (Brattenborg &
Engebretsen, 2013, s. 128). Elevene laerer nar de liker a lere, og hvis de liker det de gjer, er
de mer aktive (Csikszentmihalyi, 2008, s. 127). Likevel er det et flertall som mener elevene
var mest aktive i oppdagende laring. Dette kan bety at hvis elevene liker & lzere eller far lere
pa den maten de liker best, eksempelvis pa en oppdagende mate, er det i den leringsformen
de er mest aktive ogsa. Dette er i sa mate ikke i trad med metaanalysen til Clark (1982, 1989)
som mener at valgt arbeidsmate kan veere uproduktiv (Kirschner & van Merriénboer, 2013).
Leeringen trenger ngdvendigvis ikke a vaere best hvis en elev far velge leeringsform, men det

kan likevel bety at eleven er aktiv fordi eleven far gjgre det han/hun vil.

Tidligere har man ogsa nevnt at oppdagende leering er mest likt slik barn er. Barn liker a leke,
utforske, finne ut av ting (Csikszentmihalyi, 2008, s. 127). Dette kan ogsa vere en grunn for
at de liker oppdagende lzering best, og for at leererne svarer som de gjar. En slik pastand kan
stottes i forskning som sier at leeringen blant annet blir sterkere og effektiv, hvis opplevelser
er en del av leringen (Lillemyr, 2019, s. 59), men det er ogsa betydningsfullt & bry seg om
elevene og gi oppfalging (Frenning, 2019, s. 366). Det & gi oppfelging kan gjare at elevene
opprettholder aktiviteten, og elevene kan bli motivert bare av a fa tilbakemelding fra laereren
(Frenning, 2019, s. 366). Siden instruerende laring er lererstyrt kan man ga utfra at elevene
far flere tilbakemeldinger enn ved oppdagende lzring der elevene skal finne ut av ting selv.
Derfor kan det veere hold i at en informant nevner oppdagende leering med litt instruksjon som

den leeringsformen som elevene er mest aktiv i.

Stimulering av nysgjerrighet, utfordringer og glede blir viktig (Lillemyr, 2019, s. 59). |
oppdagende laring, eksempelvis ved lek, stimuleres nysgjerrigheten og man far utfordringer
gjennom oppgaver som skal lgses uten ngdvendigvis a ha fasitsvar. Dette kan veare en grunn
for at svarene fra informantene heller mest mot oppdagende laring nar det gjelder mest
aktivitet. Men gjennom instruerende leering kan man ogsa gi utfordringer ved a sette mal for
hva enkelt elev kan oppna, ha litt instruksjon og tilpasse undervisningen deretter. Glede kan
man ogsa fa, kanskje ikke like sterk som ved oppdagende lzring, ved at elever far til a
anvende teknikken pa en slik mate at man svemmer raskere eller bedre (Cote & Fraser-
Thomas, 2008, s. 20). Nysgjerrighet kan det vaere mer utfordrende a fa til gjennom
instruerende laering da leeringsformen er leererstyrt. Muligens kan man skape en nysgjerrighet

rundt & svemme best mulig, og veere mest mulig aktiv i undervisningen.
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6.4 Hva kan bidra til gkt motivasjon i svemmeundervisningen nar det gjelder
oppdagende- og instruerende lzering?

En informant nevner i intervjuet at elever kan ha en tendens til & sasmmenligne seg med andre
og hva andre gjar, noe som kan fare til at motivasjonen faller. Utfra hva informanten sier, kan
det tolkes som at eleven i eksemplet har liten tiltro til seg selv, og kan ha et darlig selvbilde.
Muligens mener eleven selv at han/hun har liten kompetanse. Barn oppfatter sin egen
kompetanse, og da spesielt i alderen 8-12 ar, gjennom & sammenligne seg med jevnaldrende
(Cote & Fraser-Thomas, 2008, s. 19-20). Hvis eleven har darlige erfaringer fra svgmmingen
tidligere, kan det veere utfordrende a prestere i en ny ferdighet eller kontekst (@. Bjerke et al.,
2021, s. 69) hvis man for eksempel har et negativt selvbilde eller lav kompetanse. Elever
sammenligner seg med hverandre, noe som kan fare til at man blir motivert eller demotivert
(Kvello, 2008, s. 112). Som et feltnotat har jeg notert ned at jeg ikke opplevde at elevene
sammenlignet seg med hverandre. Det var iallfall ikke synlig at de gjorde det. Likevel ma

man ta hgyde for at elever sammenligner seg med hverandre, ubevisst eller bevisst.

Utfra hva informanten sier kan det veere et sprik mellom hvordan eleven ser pa seg selv, og
hvordan eleven gnsker det skal veere, noe som kan skape problemer (Kvello, 2008, s. 103).
Det samme gjelder om det er et sprik mellom hvordan eleven ser pa seg selv, og hvordan
eleven tror at andre ser pa han/henne. Slike sprik kan fare til liten tro pa seg selv, og et darlig
selvbilde slik som informanten var inne pa. Elever med slike utfordringer kan ha utfordringer
i instruerende laering der det kan bli mer synlig hva man eventuelt strever med, eksempelvis
svemmetekniske ferdigheter. Tidligere har man nevnt informanten som sa at eventuelle
markante forskjeller viskes ut ved oppdagende leering. Hvis elever sammenligner seg med
andre, og dette gjor at motivasjonen faller, kan det vare hensiktsmessig at man benytter mer
av oppdagende laring i undervisningen. Dette kan fare til at motivasjonen gker. Hvis det
benyttes instruerende leering, kan det veere demotiverende for eleven. Men den instruerende
leringen kan ogsa veere motiverende, iallfall om undervisningen skjer i sma grupper og det
ikke blir sa synlig for andre elever. Dette gjer at eleven har ferre elever a forholde seg til, og
trolig i noen tilfeller bare leereren. Motivasjonen kan bygges opp ved a la eleven fa troen pa

seg selv.
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En annen informant mener lek kan fare til gkt motivasjon, men nevner ogsa trygghet og mest
mulig aktivitet. Dette med lek har jeg notert ned som feltnotat som motiverende og artig for
elevene. Lek kan hjelpe til med diverse problemer, eksempelvis sosiale- og emosjonelle
problemer som elevene i eksemplene kan ha (Lillemyr, 2019, s. 61-62). Men lek kan ogsa
bedre psykologiske evner og kompetanse, som igjen kan fare til gkt motivasjon (Cote &
Fraser-Thomas, 2008, s. 19-20). Et tiltak, ifelge den farste informanten, kan veere at man
arbeider i mindre grupper. Hvis den/de man sammenligner seg med klarer oppgaven i slike
mindre grupper, kan dette ha en positiv effekt og det kan veere mer motiverende & prave
oppgaven selv og lykkes (Bandura, 2012, s. 11-13; Press, 2014). Informanten mener riktignok
at dette vil skape et behov for flere voksne. Heldigvis er voksentettheten i
svemmeundervisningen relativt god slik at man har mulighet til slike tilpasninger. | andre
basseng kan det ogsa vare god voksentetthet. Men de voksne som ikke bedriver undervisning,
kan med fordel veere mer delaktige, slik at grupper, nivadeling og lignende kan gjennomfares

om ngdvendig.

Dette med trygghet, nevnes ogsa av en informant sammen med lek og mest mulig aktivitet,
som et eksempel pa bidrag til gkt motivasjon. Hvis elevene i mindre grupper arbeider med
voksne man er trygge pa, og kanskje har en god relasjon til, er det muligens ikke skummelt
eller demotiverende a arbeide pa en instruerende mate. Her kan man velge om man vil ha lek
gjennom oppdagende lering for deretter ha instruerende laering, eller om man vil bygge opp
kompetansen gjennom instruerende leering farst slik at den oppdagende laringen blir lettere.
Det kan bli lettere i oppdagende laring fordi eleven kan bli mer selvdrivende. Det ene eller
det andre kan skape gkt motivasjon slik at leeringen blir bedre. Dette er i trad med forskning
som mener man ma veksle mellom leringsformene (Alfieri et al., 2011; Mayer, 2004).
Dermed far man tilpasset undervisning med elever pa samme niva i sma grupper. Dette er i
trad med tilpasset opplaring (Utdanningsdirektoratet, 2021). Utfra dette kan man tilegne seg
sosial kompetanse og fa en kognitiv utvikling (Slavin, 2010) som kan gjere det lettere hvis
man sammenligner seg med andre. Det kan da hende motivasjonen gker, istedenfor at den

faller slik informanten nevnte innledningsvis.

Alle informanter mener redskaper kan bidra til gkt motivasjon i svemmeundervisningen.
Noen informanter mener bruk av redskaper skaper variasjon, engasjement og motiverte
elever. Jeg har ogsa notert ned som feltnotat at redskaper kan vare motiverende. I den
anledning nevnes det sveammebrett, som kan gjere det lettere a fokusere pa fotarbeidet, siden
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man flyter automatisk ved hjelp av svemmebrettene. Dermed farer slike hjelpemidler til gkt
motivasjon, i tillegg til at det kan skape en bro mellom oppdagende- og instruerende laering
(van Joolingen, 2017). Redskapene i seg selv kan fungere som at man kobler lzringen til
redskapet, og det kan gjare at elevene selv oppdager hvordan redskapet kan benyttes for a
finne ut av oppgaven, eller fa til det som skal trenes pa. Slike brett gjer det da enklere og man

kan bli motivert fordi man mestrer.

En informant har et annet eksempel pa at instruerende laring kan veere motiverende. Det var a
la elever som kanskje ikke far det sa godt til pa skolen generelt eller i svgmmeundervisningen,
fa vise andre hvordan de far til en spesiell type teknikk. Dette bar gjeres ved at man har avtalt
dette med pa forhand med eleven. Svert ofte lar jeg elevene vise svammeteknikker, ogsa i
forskningen. Eleven far da vist hva han/hun kan, noe som er positivt for selvbildet og
kompetansen. Dette kan fare til at motivasjonen gker. Det kan ogsa vere hensiktsmessig a la
en sterk elev vise hva hun/han kan. Det kan gi gkt motivasjonen for eleven nar man far vist
hva man behersker. Sterke elever trenger ogsa tilpasninger slik at de ogsa opplever gkt
motivasjon. Dette kan sees pa som tilpasset opplearing fordi elevene far oppleve gkt
leeringsutbytte, samt at man forsterker opplevelsene av engasjement, samhold og deltakelse
(Antonsen et al., 2020; Utdanningsdirektoratet, 2021). Dette kan gke selvbildet, kompetansen
og den indre motivasjonen (Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016).

For & gke motivasjonen mener en informant at man kan sette opp mal og forventinger for
gktene. Dette stgttes i den sosialkognitive motivasjonsteorien (Bandura, 2012, s. 11-13; Press,
2014). Man setter seg mal, gjerne far gkta starter, for deretter a selvevaluere framgangen mot
malene. Far alle gkter i forskningen, men ogsa til vanlig, satte jeg opp gktplan og mal for
gkta. Elevene fikk da se hva malet er, fikk vite hva og hvorfor de skal lzere de ulike
gjeremalene. De far ogsa vite hva som forventes. Med andre ord far elevene servert
forventningene for gkta starter, og man ufarliggjer dette ved a si at hvis alle gjer sa godt de
kan har man stor sannsynlig for a klare det. Klarer man dagens gkt vil det bli lettere & klare
neste gangs gktmal siden det er en progresjon i undervisningen. Evalueringen gjer man etter
endt gkt ved a ta opp malet for gkta og si hvordan det gikk, der ogsa innsats er viktig a fa
fram. Ved a gjare dette er det lettere & forsta gkta, og bli motivert til & nd malet. Dessuten
unngar man a fa mange sparsmal siden elevene vet hva som skal skje, de vet malene og de vet

hva som forventes av dem. Nar det gjelder innsats, kan de som tillegger suksess til stabile
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arsaker, sannsynligvis forvente suksess. Dette er i trad med attribusjonsforskning (Weider,
1991) (Press, 2014, s. 91).

Instruerende laring har ofte fokuset pa malet, kontra oppdagende laering som har fokuset pa prosessen
(Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 131-132). Det kan derfor vere utfordrende & sette mal for gktene
med oppdagende laering. Det er trolig hensiktsmessig a sette mal som passer alle, noe som kan vere
utfordrende nar ei elevgruppe kan sprike nar det gjelder kompetanse og motivasjon. Setter man for
haye mal kan dette nd de med hgy kompetanse, mens det kan bli demotiverende for elever med lav
kompetanse, fordi malene mer eller mindre blir uoppnaelige (Kvello, 2008, s. 107). Setter man malene
for lavt vil dette passe de med lav kompetanse, men sannsynligvis ikke for de med hgy kompetanse.
Muligens kan man da tilpasse malene, eller ha flere mal, slik at det passer alle. Man kan ogsa ha
individuelle mal som tilpasses de det gjelder. Dette for & skape gkt motivasjon uavhengig av
leeringsform. Sannsynligvis er det best & ha haye mal og realistiske forventninger i forhold til eleven

tilpasset hver elev. Dette om mal og forventninger er i trad med den den sosialkognitive
motivasjonsteorien utviklet av Albert Bandura (Bandura, 2012, s. 11-13; Press, 2014).

Malene man setter seg pavirkes av forventinger om suksess samt selvtillit. Falelse av
mestringsevne, eller troen pa seg selv, kan enten redusere eller heve ens forventninger til
suksess (Bandura, 2012, s. 11-13; Press, 2014). | ei arbeidsgkt er det viktig a gi
tilbakemeldinger og stette til alle. Dette kan fare til at man eksempelvis setter mal underveis.
Ifalge denne den sosialkognitive motivasjonsteorien, kan man ogsa bli pavirket av de som
ligner seg selv. Dette kan fare til at hvis den man sammenligner seg med lykkes eller
mislykkes, kan dette fa konsekvenser for hva man klarer selv. Hvis den man sammenligner
seg med klarer oppgaven, kan dette ha en positiv effekt og det kan veere mer motiverende &
prave oppgaven selv og faktisk lykkes. Det kan vere hensiktsmessig a la flere elever, i lgpet
av arbeidsgktene, fa vise hvordan de utfgrte ulike oppgaver pa veien mot malene. Dette er i

trad med den sosialkognitive motivasjonsteorien (Bandura, 2012, s. 11-13; Press, 2014).

Ifglge en informant kan det & veere tett pa og gi ros til elevene, fare til gkt motivasjon. Som feltnotat
har jeg skrevet at hvis man ser elevene, gir dem tilbakemelding og gir ros, motiverer dette elevene. Det
er betydningsfullt og viktig & veere tett pa, falge opp, bry seg om og gi ros til elevene (Frenning, 2019,
s. 366). Dette kan bidra til & gke motivasjonen til elevene, uavhengig av om det er
svemmeundervisning med enkeltelever, sma- eller store grupper, og uansett hvilken leeringsform som
benyttes. Disse ingrediensene bgar, etter min mening, ligge som en basis for det man foretar seg som
leerer. Dette fordi ros og oppmuntring kan ha en belgnnende effekt (Bergkastet et al., 2009, s. 115).
Dette kan bety at hvis jeg roser og oppmuntrer en elev kan denne belgnnende effekten, fare til at

eleven gnsker & gjenta det som skapte den gode falelsen. Ogsa dette uavhengig av leeringsform. Eleven
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trenger da ikke ngdvendigvis & vere indre motivert for det som skjer i svemmeundervisningen. Rosen
og oppmuntringen jeg gir som leerer kan gjere at eleven far en falelse som eleven gnsker mer av. Dette
kan fare til at eleven blir motivert for det som skjer i undervisningen. Med andre ord kan ros og

oppmuntring gi gkt motivasjon i svemmeundervisningen, uavhengig av leeringsform.

Riktignok er det forskning (Ogden, 2001) som mener at laerere tror at de roser elevene oftere enn de
faktisk gjer (Bergkastet et al., 2009, s. 104-105), og det er forskning (Haug, 2006) som mener at
tilbakemeldingene er for generelle (Bergkastet et al., 2009, s. 104-105). Dette betyr at man bgr tenke
gjennom hvordan man gir tilbakemelding, og hvilke tiloakemeldinger man gir til elevene. Rosen og
tilbakemeldingene ber ikke vaere generelle, men konkrete. Begge leeringsformer, veiledende sa vel
som instruerende, har rom for at man kan gi ros og oppmuntring. Utfra nevnte forskning (Haug, 2006;
Ogden, 2001) ber da tilbakemeldinger, som fokuserer pa det positive, komme naturlig. Dessuten kan
tilbakemeldinger som sier noe om samarbeid, maten noe ble gjort pa, bidra til & gke motivasjonen og
innsatsviljen (Bergkastet et al., 2009, s. 107). A gi ros og tilbakemelding kan trolig bli intenst i
instruerende opplering. | instruerende lering er man tett pa elevene, og gir dem instruksjoner ofte.
Hvis man i tillegg da skal gi ros og oppmuntring, kan dette muligens bli vel mye for elevene. | den
oppdagende leringen er undervisningen elevstyrt, og det er da trolig lettere og mer naturlig a gi ros og
oppmuntring med tanke pa tiden. Likevel ma man ikke glemme a gi ros og tilbakemeldinger i den

instruerende leeringen. Man kan gi konkrete tilbakemeldinger nar man instruerer.

Selvbestemmelsesteorien fremhever kompetanse og autonomi for & fremme egen motivasjon (Center
For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016). Positive tilbakemeldinger og positive
forsterkninger rettet mot kompetansen til elevene, kan dermed gke den indre motivasjonen. Positiv
oppmerksomhet og statte fra laerere, slik informanten var inne pa, kan dermed ha en positiv effekt og
gi gkt motivasjon (Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016). Men de med
defensiv egosentrering har liten tro pa seg selv, uansett hvor mye de gver, fordi de mener de selv har
darlig potensial for & kunne laere (Kvello, 2008, s. 97-98) og de kan sette seg lave mal (Kvello, 2008,
s. 107). For disse kan ros, og ikke minst utfordringer, virke negativt. Utfra tidligere drgfting kan i s&
mate oppdagende leering passe for de med lav kompetanse, lav motivasjon og liten tro pa seg selv
(Rarnes et al., 2006, s. 130), men ogsa instruerende lzring kan motivere elever som er umotiverte,
som far til lite eller ingenting, eller ikke har kunnskaper nok til 8 komme i gang. Ros og
tilbakemeldinger ma vektes med omhu. Dette farer oss videre til hva informantene mener om

utfordrende oppgaver.

Flere informanter nevner dette med & ha mer av utfordrende oppgaver, eller ha nivadeling
med oppgaver som verken er for lette eller vanskelige. Informantene mener prosjektet og
undervisningen til vanlig, treffer malgruppa godt. En av informantene nevner at det kan vere

hensiktsmessig & ha mer utfordrende oppgaver eller gvelser nar elevene blir eldre, eller er
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modne for det. I bunn og grunn handler dette om tilpasset opplaring som virkemiddel for at
alle skal oppleve gkt leeringsutbytte. | forskningsprosjektet ble tilpasset opplaering
gjennomfgrt med variasjon og tilpasninger utfra behovet i elevgruppen slik at alle kunne delta
pa sitt niva innenfor de to leeringsformene. Gjennom tilpasset opplaring kan man forsterke
opplevelsene av engasjement, samhold og deltakelse hos elevene. Dette er i trad med tilpasset
opplering (Antonsen et al., 2020; Utdanningsdirektoratet, 2021). Men det skal sies at elevene
som var med i prosjektet i utgangspunktet var de som var gode og trygge nok til a veere i det
bassenget der forskningen fant sted. Likevel var det et visst spenn mellom de antatt svakeste
og sterkeste elevene i gruppa. Elevene hadde stort sett et bra gjennomsnittlig niva, og alle i
forskningen oppnadde kompetansemalet som var svemmedyktighetstesten. Utfra dette kan
man tro at det var god variasjon og tilpasninger slik at sveammeundervisningen ble tilpasset
elevene. Spgrsmalet er om variasjonen og tilpasningene var sapass gode slik at dette bidro til

gkt motivasjon.

De alle fleste har sannsynligvis kjent pa falelsen eller opplevelsen av a vere i flytsonen med
gkt selvbevissthet, konsentrasjon, kontroll og der tiden gar fort. Hvis aktivitetene i tillegg til
dette har klare mal, man gir umiddelbar tiloakemelding og utfordringens vanskelighetsgrad er
proporsjonal med elevenes kompetanse, er man i flytsonen (Csikszentmihalyi, 2008, s. 122-
124; Press, 2014), som ogsa tilsvarer indre motivasjon i selvbestemmelsesteorien (Deci &
Ryan, 2016; Press, 2014, s. 90). Utfordringene elevene far i flytsonen, ma veere handterbare.
Utfordringene er da verken for lette eller vanskelige. | en slik situasjon gir man elevene
tilbakemeldinger kontinuerlig om deres progresjon. Videre tilpasser elevene innsatsen pa
grunnlag av de tilbakemeldinger som laereren gir. Flytsonen kan elevene oppna uavhengig av
leringsform for & handtere utfordringene, og tilpasse innsatsen utfra de tilbakemeldinger de
far. Det kan virke som tilbakemeldinger i flytsonen er viktig. | begge leringsformer kan dette
veaere konstruktive tilbakemeldinger slik at motivasjonen gker, farst og fremst klare vanskelige

oppgaver, men ogsa lette oppgaver.

Mennesket har et medfadt behov for a styre motivasjonen, der det ma skilles mellom ytre — og
indre motivasjon (Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016). | sa mate
er indre motivasjon viktigst i forbindelse med det selvbestemmende menneske. Dermed kan
det vare lettest & handtere utfordringer gjennom oppdagende laering, siden denne type laering
er elevstyrt kontra instruerende leering som er leererstyrt (Madsen et al., 2016, s. 122-126;
Peitersen, 2008, s. 113, 129-130). Ren oppdagende lering fungerer ikke optimalt (Alfieri et
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al., 2011; Kirschner et al., 2006, s. 75-86; Kirschner & van Merriénboer, 2013; Mayer, 2004,
s. 14-18), men fri aktivitet kan fungere over kort tid, far det kan bli demotiverende. Det
handler da om a motivere elevene i korte tidsrom for a lokke fram nysgjerrigheten, i uansett
leeringsform, et sted mellom det elevene kan og har lyst til & l&ere mer om (Kansanen &
Hansén, 2017, s. 354).

Det handler mye om interessen og gleden elevene opplever nar de utfarer en handling, og ikke
minst gar inn i en oppgave (Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Sheldon & Schuler,
2011). Flytsonen kan fare til glede og interesse for aktiviteten (Wankel, 1985; Jackson & Lee,
2005), der gleden kan skape gkt motivasjon for aktiviteten (Wells, 1988; Adlai-Gail, 1994)
(Csikszentmihalyi, 2008, s. 125). Utfra aktivitetsnivaet, hvor gay elevene har det og at de
leerte noe i begge leeringsformer, kan det bety at variasjonen og tilpasningene var gode. Har
elevene dette med interesse og glede pa plass, er det lettere for dem & handtere utfordrende
oppgaver man eksempelvis far i nivadeling og annen tilpasset undervisning, og ikke minst
tilpasse innsatsen etter de tilbakemeldinger dem far. Dette er i trad med flytsoneteorien
(Csikszentmihalyi, 2008, s. 122-124; Press, 2014).

Man ma ogsa legge til at det gjelder a fa elevene til a bli autonomt ytre motivert (Skaalvik &
Skaalvik, 2015, s. 67-68). Dette betyr at vi sgrger for at elevene ser at arbeidet som legges ned
i svemmingen i seg selv har en verdi uten at de ngdvendigvis ma veere indre motivert, eller
trenger ytre motivasjon gjennom eksempelvis belgnning. Hvis elevene arbeider utfra et slikt
stasted, uavhengig av leringsform, ma man ngdvendigvis ikke arbeide i like stor grad for &
holde motivasjonen vedlike som ved kontrollert ytre motivasjon der elevene faler seg
patvunget til & utfare en aktivitet. Utfra dette kan man si at hvis man tilpasser undervisningen
og gir dem oppgaver som verken er for lette eller vanskelige, kan elevene oppleve gkt

motivasjon.

6.5 Er det sammenheng mellom oppdagende- og instruerende lzering, og motivasjon?

De fleste informanter mener oppdagende leering er en bidragsyter til gkt motivasjon i
svemmeundervisningen. Dette fordi elevene far mer tid pa a bli trygge i vannet gjennom leken, sies
det. En informant mener mange nye leker gjar at elevene blir motiverte, mens en annen informant
mener de fleste type leker har mest oppdagende laering i seg, og kan da virke mer motiverende pa
elevene. En annen informant mener at hvis elevene far undre seg og utforske egne ferdigheter i eget

tempo, gker sannsynligvis troen pa seg selv og egen mestring. En informant mener aktive barn har
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sterre motivasjon ved oppdagende lering, fordi dette er elever som liker & finne ut av ting. Det
informantene sier kan ha sammenheng med at oppdagende laring ofte forbindes med lek, er fritt, der
barna er autonome og indre motivert og der leeringen styres av elevene (Bostrom, 2019, s. 44-45;
Madsen et al., 2016, s. 122, 126). Dessuten kan fri aktivitet fgre til at barna praver ut ulike aktiviteter,
er mer Kreative uten & bry seg om de voksne, og de er mindre stresset og husker mer (Berry et al.,
2003; Cote & Fraser-Thomas, 2008, s. 20-21).

Fri aktivitet, eller fri lek som man kaller det i svemmeundervisningen, farer altsd med seg en del
positive faktorer som informantene har lagt merke til i prosjektet. Dette stgttes av en informant som
mener oppdagende lering farer til gkt motivasjon, fordi leeringen stimulerer mer til egen aktivitet,
motivasjon og ytterligere forstaelse. To andre informanter statter ogsa dette ved & mene elever far mer
tid pa a bli trygge i vannet gjennom leken, og de blir mer motiverte for & tilegne seg ferdigheter. En
tredje informant stetter dette ved & mene at aktive barn har sterre motivasjon ved oppdagende lzering
fordi dette er elever som liker a finne ut av ting og kanskije gjere ting pa sin mate. Oppdagende lzering
ble utviklet med tanke pa barns aktive og undersgkende natur (S&ljo, 2017, s. 164). Utfra dette kan
det tolkes som at elever er aktive og undersgkende, noe informantene nevner direkte og
indirekte i sine intervju angaende oppdagende lzring. | oppdagende laring kan elevene veere
aktive og undersgkende, mens i instruerende leering er alt overlatt til leereren som forteller hva
og hvordan det skal gjagres. Gjennom instruerende leering kan elever veere aktive, men sarlig
undersgkende er de ikke. Elever lerer best ved a arbeide utfra egne forutsetninger, gjerne drevet av
indre motivasjon (Becher & Hgyland, 2019, s. 80). Nar en elev far bestemme selv, altsa veere

selvdrivende, kan det virke som den beste laeringen oppstar.

Aktiviteten i seg selv er meget motiverende, ifglge en informant. Dette kan ogsa ha
sammenheng med oppdagende lzring som kroppsliggjort kunnskap, altsa at man bruker og erfarer
kunnskapen gjennom kroppen (Ronglan, 2008, s. 97). Dette kan beskrives som at vi famler oss
fram, praver og feiler for vi etter hvert far det til. Dette er i trad med Deweys aktivitetspedagogikk
(Ronglan, 2008, s. 96-97). Dessuten kan oppdagende laring gjgres gjennom lagarbeid og
samarbeid, noe som kan gi motivasjon. Dette stgttes i teorien, hvis det er gode grunner som for
eksempel gjensidig avhengighet for a arbeide i grupper (Slavin, 2010). Hvis det er gjensidig
avhengighet, kan gruppearbeidet bli hensiktsmessig og vellykket. Gruppearbeid kan fare til
sosialt samhold og kognitiv utvikling (Slavin, 2010). Skal man gi tilbakemeldinger til
gruppearbeidet ma man gi det pa samarbeidet, maten gruppearbeidet ble gjort pa. Dette kan

forsterke motivasjonen og innsatsviljen (Bergkastet et al., 2009, s. 107).

En av oppgavene i forskningen var a svgmme pa ulike mater over bassenget, og der man

diskuterte i ettertid hva som var hensiktsmessig a gjere for a lgse oppgaven. | begynnelsen var
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det & lgse oppgavene enkeltvis, mens etter hvert ble det gruppeoppgaver som matte lgses
sammen. | en av disse oppgavene var det meningen elevene skulle frakte en av elevene pa sin
gruppe, fra den ene til den andre siden av bassenget. Elevene lgste det pa ulike mater, enten
ved a lgse det pa egne mater eller ved a observere hva andre gjorde. Det var for eksempel
noen grupper som ikke kom ordentlig i gang, men ved & observere hva andre gjorde, eller ved
a fa tips fra en voksen, kom de i gang og lgste oppgavene pa en god mate. Gruppene fikk
tilbakemelding pa samarbeidet og maten de gjorde gruppearbeidet pd. Man gav
tilbakemelding pa det positive slik at det positive ble fremhevet. Positive tilbakemeldinger, og
da spesielt varme og stette fra lederroller, rettet mot elevers kompetanse, kan ha positiv effekt
pa den indre motivasjonen (Center For Selv-Determination Theory, u.a.). Det kan virke som
det var gjensidig avhengighet for a fa til gruppearbeidet. Gruppearbeidet var sosialt, og
muligens var det en kognitiv utvikling ogsa. Med andre ord var gruppearbeidet
hensiktsmessig og vellykket (Slavin, 2010). Det kan ogsa virke som innsatsviljen ble bedre og
bedre for hver oppgave, og da spesielt gruppeoppgavene, og det kan ogsa virke som
motivasjonen ble forsterket (Bergkastet et al., 2009, s. 107).

Undersgkelser hevder oppdagende lzering som mer effektivt og stabilt enn instruerende laering
(Ronglan, 2008, s. 97). Barn liker & lzere hvis de liker det de holder pa med (Csikszentmihalyi,
2008, s. 127). | oppdagende lering legger man til rette for nysgjerrighet og mestring, der elevene selv
finner ut hvordan de skal lgse oppgavene med leereren som veileder. | instruerende leering er det
kanskije ikke sa mye nysgjerrighet, kanskie til dels nysgjerrighet for hvordan man skal fa til & svemme
best mulig og utfra dette svemme finest eller raskest. Motivasjonen er best i korte tidsrom for a lokke
fram nysgjerrigheten (Kansanen & Hansén, 2017, s. 354). Det kan bety at man ikke ber holde pa
for lenge med noe som verken er for lett eller vanskelig. Dette gjelder uansett leeringsform. Dette
stgttes av en informant som mener at hvis oppgavene man legger opp til, innen begge leringsformer,
er oppnaelige slik at elevene klarer dem, og man i ettertid reflekterer over det de har funnet ut, kan det
gi motivasjon. Men sa er det en informant som mener at barn som ikke er motiverte eller ikke liker
svemming, kan ha mer igjen ut av instruerende laering der de blir fortalt hvordan de ulike gvelsene
skal gjennomfares. Dermed kan man si at oppdagende leering ikke er for alle, slik som instruerende
leering heller ikke passer for alle, eller i alle sammenhenger. Instruerende lzering kan veere bra for de
som ikke er motiverte, har lav kompetanse eller ikke liker svemming (Brattenborg & Engebretsen,
2013, s. 129-130). Dette stattes av en informant som mener at barn som har mindre motivasjon, vil

ha det best nar de blir fortalt hva de skal gjere.

Instruerende laring kan vaere med pa a fa dem i gang fordi de ikke har drivet til & klare dette pa egen

hand. Som et eksempel pa dette, opplevde man noen fa elever som var som beskrevet. Mens man selv
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underviste majoriteten av elevene, hadde lareren den/de elevene som var noe umotiverte. Disse
elevene fulgte opplegget pa et annet sted, og ble fulgt opp pa en slik mate at de kunne komme tilbake
for undervisning sammen med de andre. Det understrekes at siden dette foregikk over flere ganger,
fikk elevene opplearing gjennom oppdagende- eller instruerende lering. Da gjaldt det & fa dem mer og
mer delaktige i undervisningen pa sine premisser. Etter en liten periode kunne man ikke se forskjell,

nar det gjelder motivasjon, pa disse- og de andre elevene.

Riktignok er det en informant som mener at ved instruerende leering, vil en del elever fgle motivasjon
ved a se sine ferdigheter opp imot andres ferdigheter. Disse elevene kan ansees som sterke elever siden
de ikke har noe imot & sammenligne seg med andre. Elevene kan bli motiverte av & sammenligne seg
med andre, uavhengig om de man sammenligner seg med er darligere, like god eller bedre (Kvello,
2008, s. 112). I instruerende leering kan det kanskije veere lettere a se forskjellen mellom elevene i
motsetning til oppdagende leering der eventuelle forskjeller ikke blir si markante, noe en informant har
hevdet tidligere. Nar en oppgave er fri, kan man komme seg framover i vannet pa flere mater. Er
oppgaven bestemt er det vanskeligere for en elev & gjemme seg unna. Muligens er det da som to
informanter hevder. Informantene mener en god blanding av laringsstilene, vil fange motivasjonen til

flest elever.

En av informantene mener lek er mer motiverende enn a terpe teknikk, at de fleste type leker har
oppdagende laring i seg som i seg selv kan virke motiverende for elevene, mens en annen informant
sier at instruerende lzering skaper trygghet og sikrer grunnleggende ferdigheter. Samtidig er det en
tredje informant som mener oppdagende laring forer til at elever ikke far god teknikk, men at de bare
kommer seg framover i vannet pa et eller annet vis. Instruerende laering gar spesifikt inn pa hvordan
man skal bevege seg i ulike svemmearter, noe som farer til at elevene svemmer bedre. En lek eller
inngving av teknikk bgr ikke vare for lenge, og det ma skje som en spenning mellom det elevene kan
og har lyst til & lere noe om (Kansanen & Hansén, 2017, s. 354). Alle elever, tror jeg, har lyst til &
leere & svemme pa en god mate. Dette for & kunne bli svemmedyktig, ta vare pa seg selv eller hjelpe
andre. Det kan ogsa veere ytre motivert ved at leereren gnsker at dem skal bli svemmedyktige, eller for
at de far goder som at de kan veere i andre basseng der svemmedyktighet kreves. Dette er i trad med 2.
miniteori innenfor selvbestemmelsesteorien (Center For Selv-Determination Theory, u.d.; Deci &

Ryan, 2016). Dessuten har elever noen svemmeferdigheter, som man kan bygge videre pa.

Nar det gjelder oppdagende lering gjer de dette pa egne premisser, noe som gjer at de far mer tid til &
bli trygge i vannet slik som informanter sa. Likevel kan det veere ngdvendig med noe instruksjon i den
oppdagende leringen, for at de skal fa bedre framgang, og for a fa bli motiverte. Dette er i trad med
forskning rundt oppdagende leering med instruksjon (Alfieri et al., 2011; Kirschner et al., 2006, s.
75-86; Kirschner & van Merriénboer, 2013; Mayer, 2004, s. 14-18). Hvis man ikke kan hjelpe

elevene, kan det bli demotiverende. Det som ogsa kan skije er at den indre motivasjonen endrer seg til
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a bli ytre motivasjon, og da trenger elevene belgnning for a fortsette (Kansanen & Hansén, 2017, s.
355). Belgnningen kan for eksempel vere at elevene skal fa en ny lek, fri lek eller gjgre noe annet nar
det man holder pa med er fullfart. Dette kan gjare at elevene likevel yter godt fordi de har en
belgnning etter endt aktivitet & se fram til. Dessuten kan det vaere hensiktsmessig at inngving av
teknikk skjer gjennom instruerende leering. En av flere styrker til instruerende laering er nemlig dette
med inngving av ferdighet, og at leeringsformen er tidsbesparende (Brattenborg & Engebretsen,
2013, s. 131-132). Det kan vaere hensiktsmessig a laere teknikk gjennom instruerende laring,
men det kan skje gjennom sma drypp slik at det ikke blir demotiverende. Dette fordi det kan
bli slik en informant mener, det vil si at det kan bli demotiverende a gjere det lzereren sier, og
det kan hende de ikke faler mestring og at instruerende leering kan vare kjedelig for enkelte,

som to informanter hevder.

Fordelen med instruerende lzering kan ogsa vere at elevene far riktig teknikk tidlig istedenfor
at man ma bruke tid pa a endre feil teknikk som kan oppsta gjennom oppdagende laring. En
informant statter dette ved a si at nar elevene er trygge, kan man begynne med instruerende
lering og sa ke omfanget av instruerende laring etter hvert som elevene blir eldre. En mulig
mate a gjare dette pa er & ha ei gkt med oppdagende lering for sa a falge opp gkta med
instruerende laering, men en kombinasjon av disse to fungerer best, ifglge informanten. En
annen informant sier mye lek til & begynne med virker mye mer motiverende enn at den leerer
star og forteller hva elevene skal gjgre. Dessuten mener en informant at elevene bgr ha ei
verktgykasse med grunnleggende kunnskaper og ferdigheter i svamming, og som ma innlares
ved instruerende lzring. En annen fordel, som en informant nevner og som ikke star i teorien,
er at instruerende laering kan vere en fin mate a kartlegge gruppa pa. Dette kan bety at hvis
man lar elevene for eksempel svemme pa magen og ryggen, finner man ut hva man ma gve
pa. Utfra dette kan man tilpasse undervisningen gjennom oppdagende- og instruerende lering
utfra kompetanse og motivasjon, nivadeling og lignende. Dette er i trad med tilpasset

oppleering (Utdanningsdirektoratet, 2021).

En informant nevner en annen ulempe ved oppdagende laring, noe som kan vere at elevene er pa
ulike niva slik at de ikke vet hva de har leert, og at de ikke er trygge nok og dermed kan gjere andre
ting enn de skal. En annen informant mener laringsformen kan bli noe utflytende. Man ma ha regler,
selv om man har & gjere med oppdagende laring, ifalge informanten. Man kan gi positive
tilbakemeldinger og forsterkninger rettet mot elevenes kompetanse for & gke den indre motivasjonen
(Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan, 2016). Positiv oppmerksomhet, har en
positiv effekt. Dette kan fare til at elevene gnsker a gjgre det bra og riktig slik at man far mer av denne

type tilbakemelding. Man bgr ogsa sparre etter endt gkt hva de har gjort den aktuelle gkta, og hva de
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har lzert. Dessuten mener en informant at det er viktig at elevene far veiledning etter instruksjonene
hvis de ikke klarer oppgaven med det samme, mens en annen informant mener at hvis elevene far
instrukser og far gvd seg, vil motivasjonen gke. Men ved instruerende laering er det ikke sikkert de kan
eller forstar, sier en informant. Ogsa her kan det veere hensiktsmessig med en blanding av
leeringsstilene, noe som vil fange motivasjonen til flest elever, noe som stgttes av en informant. Videre
kan det sies at en informant mener & kunne se en sammenheng mellom bade oppdagende- og
instruerende leering og motivasjon nar det gjelder de opplevelser elevene har rundt svemming. Dette
kan bety at hvis opplevelsene er gode, vil motivasjonen gke uavhengig av laeringsform. Forskning sier
at leringen blir sterkere og effektiv, hvis opplevelsene er en del av lzeringen (Lillemyr, 2019, s. 59).
Utfra dette kan man si at stimulering av nysgjerrighet, gode utfordringer og glede er viktig.
Den beste leeringen skjer ndr man er indre motivert, noe som kan fare til gode opplevelser i
svgmmeundervisningen, noe som igjen kan fare til at man klarer kompetansemalet innen
svegmmedyktighet (Deci & Ryan, 2009) (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 66-67).

Uansett leeringsform gjelder det & ha hgy kvalitet pa aktiviteten. Hvis man har hgy kvalitet pa
aktiviteten, kan man fa tilneermet hgy motivasjon fra deltakerne. Dette er i trad med den 4.
miniteorien i selvbestemmelsesteorien (Center For Selv-Determination Theory, u.a.; Deci & Ryan,
2016). Hay kvalitet kan bety at man tilpasser undervisningen for alle, at den er variert og at elevene

ser hensikten med & lzre det de skal lzre.

7.0 Avsluttende kommentar
Prosjektet har hatt som formal & si noe om hva elevene laerte mest i av leeringsformene,

hvilken leeringsform som var artigst, hvilken leeringsform det var mest aktivitet i, hva som kan
bidra til gkt motivasjon og hvilke sammenhenger det er mellom laeringsformene og
motivasjon. Intervju, observasjon og observasjonsdata gjennom feltnotater er benyttet som
metoder for & svare pa problemstillingen. Teori om tilpasset opplaring, oppdagende- og
instruerende laering, selvbestemmelsesteorien og Developing Expertise er benyttet for & svare

pa problemstillingen.

Lererne og undertegnende er samstemte om begrepene oppdagende- og instruerende leering
slik de star beskrevet i teorien (se 6.1.1). Begrepet tilpasset opplearing, kan tilfredsstilles
gjennom vekslingen av leringsformene, pa en god mate (se 6.1.2). Dette utfra den brede
forstaelsen innenfor begrepet tilpasset oppleering, der begrepet fungerer som et virkemiddel
for at alle skal oppleve gkt leringsutbytte (Antonsen et al., 2020; Utdanningsdirektoratet,
2021).
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Nar det gjelder hva elevene larte mest av i leeringsformene, er meningene noe delte (se 6.1.3).
To av seks informanter mener man leerer mest gjennom oppdagende leering. Dette stattes ikke
av forskning som mener ren oppdagende laering ikke fungerer optimalt alene siden det ma
veaere noe instruksjon for at det skal fungere bedre (Alfieri et al., 2011; Kirschner et al., 2006;
Kirschner & van Merriénboer, 2013; Mayer, 2004). Et feltnotat statter riktignok informantene
i dette tilfellet siden ren oppdagende leering kan fungere, iallfall for en stund. Legger man til
redskaper som elevene kan benytte seg av, kan dette gke varigheten av ren oppdagende laering
ytterligere. Riktignok er en av seks informanter enig med den nevnte forskningen. Dette
begrunnes med at elevene far prgve og feile, men elevene ma ha noe instruksjon pa hvordan
gvelser kan utfares pa best mulig mate. Tre av seks informanter mener at det ma vere en
variasjon mellom leeringsformene for a sikre at leering oppstar, noe som stattes i forskning
(Alfieri et al., 2011; Mayer, 2004).

Nar det gjelder hvilken lzeringsform som var artigst, mener fem av seks informanter at
oppdagende lezering var artigst, noe som stgttes i mitt feltnotat (se 6.2). Begrunnelse for dette
kan veere at elevene glemte av at de drev pa med svemming under lek, mye aktivitet,
oppdagende lezering ligger neermest det elevene tolker som lek, og de fortsatte, selv om de var
slitne. Dessuten er lek og oppdagende lzering ganske like i sine beskrivelser som begreper:
Lek er relativt fritt der elevene er autonome og selvbestemmende der elevene gjar seg kjent
med omgivelsene rundt seg (Bostrom, 2019, s. 44-45, 60-61), mens oppdagende laering ogsa
er elevstyrt, der miljget underviser elevene og elevene imiterer hverandre (Madsen et al.,
2016). En av seks informanter mener redskaper var artigst, noe som ble benyttet i begge

leeringsformer.

En av seks informanter mener oppdagende lering med instruksjon gav mest aktivitet, mens to
av seks informanter mener at det var like mye aktivitet i begge leeringsformene (se 6.3). Tre
av seks informanter mener det er mest aktivitet i oppdagende laering, noe som begrunnes med
at instruerende laering innebar venting pa bassengkanten grunnet instruksjoner og fordi
aktivitetsnivaet varierte i instruerende lzering. Som feltnotat har jeg sagt at det var mye
aktivitet i begge leeringsformer, men at det muligens var litt mer aktivitet i oppdagende
lering. Selvbestemmelsesteorien statter ogsa dette siden teorien tar utgangspunkt i mennesket
som aktivt der valget om & utfgre aktiviteten ma komme fra mennesket selv (Deci & Ryan,
2016). Riktignok kan det vaere enklere a registrere aktivitetsnivaet innen oppdagende leering,

da instruerende leering muligens krever mer konsentrasjon.
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Det er ikke noe fasitsvar pa hva som kan gi gkt motivasjon, og om det er en sammenheng
mellom laeringsformene og motivasjon (se 6.4 og 6.5). De fleste informanter mener at lek kan
veere en bidragsyter til gkt motivasjon siden elevene er autonome og indre motivert og der
leeringen styres av elevene selv (Becher & Hagyland, 2019, s. 80; Berry et al., 2003; Bostrom,
2019, s. 44-45; Cote & Fraser-Thomas, 2008, s. 20-21; Madsen et al., 2016, s. 122, 126;
Ronglan, 2008, s. 96-97). Riktignok er det en informant som mener at oppdagende laring
passer best for de som er motiverte og har hgy kompetanse, mens en annen informant mener
at instruerende laering passer best for de som ikke er motiverte, har lav kompetanse eller ikke
liker svemming (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 129-130). Hay kvalitet i
undervisningen, uansett leringsform, kan gi hgy motivasjon (Deci & Ryan, 2016).

Det kan vaere en sammenheng mellom laeringsform og motivasjon (se 6.5) nar elever
sammenligner seg med hverandre. | oppdagende laring blir ikke eventuelle forskjeller sa
markante, mener en informant, mens en blanding av leringsstilene kan fange motivasjonen til
flest elever, mener to informanter. Dessuten kan terping av teknikk veere hensiktsmessig a
gjere gjennom instruerende leering over kort tid siden motivasjon er best i korte tidsrom
(Kansanen & Hansén, 2017, s. 354). Dessuten er lzringsformen god a bruke for & gve pa
ferdigheter, og den er tidsbesparende (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 131-132).

Informantene nevner sammenhenger mellom leringsformene og motivasjon som stattes i teori
og/eller forskning (se 6.5). Disse faktorene kan pavirke motivasjonen uavhengig av
leeringsform. Eksempler pa slike faktorer er tilbakemeldinger og ros (Bergkastet et al., 2009,
s. 104-105, 107, 115; Deci & Ryan, 2016; Frenning, 2019, s. 366), sammenligne seg med
andre (Céte & Fraser-Thomas, 2008, s. 19-20; Kvello, 2008, s. 103), gruppearbeid (Slavin,
2010), mal og forventninger (Bandura, 2012, s. 11-13; Kvello, 2008, s. 107), redskaper (van
Joolingen, 2017) , opplevelser som en del av leeringen (Lillemyr, 2019, s. 59) og
overkommelige oppgaver (Antonsen et al., 2020; Csikszentmihalyi, 2008, s. 122-124;
Utdanningsdirektoratet, 2021).

8.0 Veien videre

En mulig vei videre kan vere a ta utgangspunkt i elevene i starre grad.

Dette kunne for eksempel vert gjort gjennom a la elever svare pa et enkelt spgrreskjema etter

hver gkt. Her kunne elevene svart pa forskningsspersmal 1-3 ved a gradere sitt svar fra 1 til 5,
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der 1 var darligste score og 5 hgyeste score. Forskningsspgrsmal 4 kunne dreid seg hvor
motivert elevene var i gkta, og gradert svarene mellom 1 og 5. Svarene pa forskningsspgrsmal

4 kunne ogsa gitt svar pa forskningsspgrsmal 5.

Man kunne ogsa spurt elevene tidlig i prosjektet hva de ville valgt av oppdagende- og
instruerende laering om de fikk bestemme, og sett om svaret endret seg nar forskningen var
over. Man kunne ogsa spurt hvilken leeringsform elevene gnsket og sammenlignet det med
hva de leerte mest av. Dette for & undersgke om Clarks (1982, 1989) metaanalyse stemte
angaende at det elever velger som arbeidsmate, kan vaere uproduktivt (Kirschner & van
Merriénboer, 2013).

Laererne kunne ogsa ha svart pa forskningssparsmal 1-4 som beskrevet. Dette kunne fert til at
man kunne se om at det var forskjell mellom svarene pa gruppene oppimot hverandre, se
svarene for leeringsformene oppimot hverandre og sett om elevene og laerere opplever
forskningsspgrsmalene ulikt. Ved a intervjue lzererne kunne man ogsa sammenlignet svarene

de gav med resultatet fra spgrreskjema.

Et slikt prosjekt ville hatt metodetriangulering. | s3 mate hadde prosjektet blitt mye mer
overfarbart grunnet bruk av kvalitative- og kvantitative metoder, siden de ville utfylt
hverandre for & belyse samme tema. Dette er i trad metodetriangulering (Skilbrei, 2019, s. 77-
78).
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Vedlegg: 1

Intervjuguiden

Problemstilling:

Intervjuobjekt nr:

«Hvordan opplever elevene og lererne oppdagende — og instruerende leering
for & oppna kompetansemalene i svemming etter 4. trinn?»

Tema Nr | Spgrsmal Stikkord for mulige
oppfelgingssparsmal
Bakgrunn 1 | Hvaslags utdanning har du?

2 | Hvor lenge har du arbeidet som lzerer?

3 | Hvaslags erfaring har du med Omfang
svgmmeundervisning? Hva har fungert bra, og ikke

fungert?
Kompetansemal 4 | Hvordan mener du man pa best mulig
mate kan oppna kompetansemalene i
svgmming etter 4. trinn?

5 | Hvorfor tror du at det har vaert en Kan det det veere noen
gkning prosentmessig pa 3 ari sammenheng med mer lek
Nordlandsbadet nar det gjelder (oppdagende lzering)?
svommedyktighetstesten som Har svpmmelzerere vaert mer
kompetansemal? tydelig, bestemmende

(instruerende)?
Oppdagende - og 6 | Hvalegger duibegrepet oppdagende | Lek
instruerende laering leering? Hvor aktive elevene er

7 | Hvalegger du i begrepet instruerende | Hvor styrende leererne er
leering?

8 | Hva slags erfaring har du med Eksempler pa hva som
oppdagende — og instruerende laering i | fungerte? Helst fra
ditt virke som laerer? Eksempler? svgmming.

9 | P& hvilken mate mener du at barn leerer | Kan man si at det ene
best pa? fungerer bedre enn det

andre?
Variasjon/blanding?
Faktorer som spiller inn?

10 | Fordeler og ulemper ved oppdagende — | Kan de fungere hver for seg,
og instruerende leering? eller ma man variere?

11 | Hvordan opplevde du som lerer Ta utgangspunkt fra
oppdagende — og instruerende leering i | spgrsmalene (lzering, artig,
svemmeundervisningen? aktiv og hva laerer gjorde).

12 | Kan redskaper, for eksempel bgtter,

brett, anvise hvor elevene skal std osv,
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veere til hjelp i svemmeundervisningen
nar det gjelder oppdagende — og
instruerende laering? Hvorfor / hvorfor
ikke?

Forskningsspgrsmalene | 13 | Hva lerte elevene mest av nar det Hvorfor?
gjelder oppdagende — og instruerende
lering?

14 | Hva var mest motiverende av Hvorfor?
oppdagende — og instruerende lering?

15 | I hvilken leeringsform var det mest Hvorfor?
aktivitet i av oppdagende — og
instruerende leering?

16 | Hva kan bidra til gkt motivasjon i M3 gjelde oppdagende — og
svemmeundervisningen nar det gjelder | instruerende laering
oppdagende- og instruerende laering?

17 | Er det sammenheng mellom Pa hvilken mate?
oppdagende — og instruerende leering, | Troen pa seg selv, hva de
og motivasjon? kan, hva andre synes?

Metode vs det som passer
for hver elev?
Forskning 18 | En del forskning tilsier at ren
oppdagende lering ikke fungerer, men
at det ma vare noe instruksjon for at
det skal fungere. Hva tenker du om
det?
Avsluttende spgrsmal | 19 | Er det noe du har tenkt pa under
intervjuet som viktig, som du gnsker a
legge til?
20 | Hvordan opplevde du intervjuet?
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Vedlegg 2: NSD sin vurdering

Prosjekttittel
Hvordan opplever elevene og leererne oppdagende — og instruerende laering for 4 oppna
kompetansemalene i svegmming etter 4. trinn?

Referansenummer
258080

Registrert
15.08.2020 av Roy Mikalsen - roy.mikalsen@student.nord.no

Behandlingsansvarlig institusjon
Nord Universitet / Fakultet for laererutdanning og kunst- og kulturfag / Grunnskole

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Arne Martin Jakobsen, arne.m.jakobsen@nord.no, tIf: 4775517932

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Roy Mikalsen, roy.mikalsen@bodo.kommune.no , tIf: 41246772

Prosjektperiode
04.09.2020 - 01.06.2021

Status
31.08.2020 - Vurdert

Vurdering (1)

31.08.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 31.08.2020, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og
NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere
ngdvendig & melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en
endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig a melde:
https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html Du ma vente pa svar fra
NSD far endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.06.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7,
ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres,
og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere
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den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

TAUSHETSPLIKT

Informantene i prosjektet har taushetsplikt. Det er viktig at intervjuene og observasjonen
gjennomfares slik at det ikke samles inn opplysninger som kan identifisere enkeltelever eller
avslagre annen taushetsbelagt informasjon.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om: - lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de
registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen -
formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal -
dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante
og ngdvendige for formalet med prosjektet - lagringsbegrensning (art. 5.1 €), ved at
personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle formalet.

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: apenhet
(art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning
(art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20). NSD vurderer at informasjonen om
behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art.
12.1 og art. 13. Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har
behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). For &
forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/eller radfgre
dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFZLGING AV PROSJEKTET NSD
vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene
er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
Kontaktperson NSD: Kajsa Amundsen TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 3: Infoskriv / Forespgrsel om a delta i masterundersgkelse

Foresparselen gjelder masterundersgkelse med prosjekttittel «Hvordan opplever elevene og
lzererne oppdagende — og instruerende leering for & oppna kompetansemalene i
svgmming etter 4. trinn?»

Mitt navn er Roy Mikalsen og de fleste av elevene i Bodg kommune kjenner meg som
svemmelereren ved Nordlandsbadet. Der har jeg veert svemmeleerer siden 2017. Tidligere har
jeg jobbet i 11 &r som utviklingskonsulent i innebandy i Norges Bandyforbund med Nord-
Norge som arbeidssted. Far det arbeidet jeg som lzerer i noen ar pa flere skoler. Jeg er
utdannet adjunkt med tilleggsutdanning. I perioden 2019-2021 tar jeg masterstudium ved
Nord Universitet. Gjennom skoledret 2020/2021, er planen & ha en masterundersgkelse som
dreier seg om svemming.

Skolen har sagt ja til & gjennomfare prosjektet, men har bedt meg lage dette skriv slik at det
formelle er i orden. Grunnen til denne foresparselen er fordi prosjektet omhandler 4. trinn pa
den skolen som ditt barn gar.

| korte trekk vil barnet ditt bli med i forskningen pa falgende mate:

- Barnet vil fa oppdagende — og instruerende laering nar det gjelder kompetansemalene i
svgmming. Dette er ikke noe uvanlig i seg selv, men elevene pa 4. trinn blir observert
for hvordan de opplever dette. Det vil ikke framga elevnavn, personopplysninger eller
lignende i observasjonene eller feltnotater som gjares.

- Prosjektet vil strekke seg over 8 gkter/uker hgsten 2020. Masteroppgaven skal leveres
i mai 2021.

- Noen lerere vil bli intervjuet etter endt forskning. Det vil ikke framga elevnavn,
personopplysninger eller lignende i intervjuet. Det er mulig for foreldre/foresatte a se
intervjuguiden gjennom & ta kontakt med undertegnende.

Resultatene og erfaringene som man kommer fram til i masteroppgaven kan bli benyttet i
svgmmeundervisningen i Mgrkvedbadet, Hunstadbassenget og Nordlandsbadet i Bodg
kommune. Det kan ogsa vaere aktuelt & ta opp dette pa pedagogisk del i livbergingskurset nar
dette gjennomfares i Bodg kommune eller andre steder. Dette kan gjere at undervisningen
som gjennomfares, blir bedre. Formalet med oppgavevalget og forskningsprosjekt er a lgfte
fram gode erfaringer knyttet til svemmeopplaeringen. Gjennom a forske pa hvordan elever og
lerere opplever oppdagende — og instruerende laring, haper jeg at forskningen kan gi mer
kunnskap og inspirasjon i svemmeundervisningen for a fa flere til & bli svemmedyktige.

Jeg hdper at ditt barn kan delta i prosjektet @) Hvis ditt barn ikke skal delta i
prosjektet, vennligst si fra om dette til undertegnende senest torsdag 17. september 2020
kI 0900.

Med sportslig hilsen

Roy Mikalsen, masterstudent / svemmelerer
TIf: 41246772
E-post: roy.mikalsen@bodo.kommune.no
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Vedlegg 4. Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet?

«Hvordan opplever elevene og leererne oppdagende — og instruerende lering
for & oppna kompetansemalene i svemming etter 4. trinn?»

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a finne ut
hvordan elever og lerere opplever oppdagende — og instruerende leering for a oppna
kompetansemalene i svemming etter 4. trinn. | dette skrivet gir jeg deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Forskningsprosjektet er en masteroppgave. Omfanget strekker seg i utgangspunktet til 8
svegmmegkter der du uansett er til stede. Metode og omfang rundt dette nevnes senere i dette
skrivet.

Resultatene og erfaringene som kommer fram gjennom masteroppgaven kan bli benyttet i
svemmeundervisningen i Mgrkvedbadet, Hunstadbassenget og Nordlandsbadet i Bodg
kommune. Det kan ogsa veere aktuelt & inkludere resultatene i den pedagogiske delen i
livbergingskurset nar dette gjennomfares i Bodg kommune. Dette kan gjgre at undervisningen
som gjennomfares, blir bedre.

Formalet med oppgavevalget og forskningsprosjekt er a lgfte fram gode erfaringer knyttet til
svgmmeopplaringen. Gjennom & forske pa hvordan elever og lerere opplever oppdagende —
og instruerende lzering, haper jeg at forskningen kan gi mer kunnskap og inspirasjon i
svgmmeundervisningen for a fa flere til & bli svammedyktige.

Aktuelle forskningssparsmal som skal analyseres er:

1. Hva larte eelvene mest av nar det gjelder oppdagende — og instruerende leering?

2. Hva var artigst av oppdagende — og instruerende laering?

3. I hvilken leeringsform var det mest aktivitet i av oppdagende — og instruerende laering?
4. Hva kan bidra til gkt motivasjon i svemmeundervisningen?

5. Er det sammenheng mellom oppdagende — og instruerende leering, og motivasjon?

Det blir spennende a finne ut om forskningsspgrsmalene kan gi svar pa hvordan elever og

lerere opplever oppdagende- og instruerende laering for & oppna kompetansemalene i
svgmming etter 4. trinn.
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Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Nord Universitet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Ditt navn fikk jeg tak gjennom a henvende meg til rektoren pa din arbeidsplass.
Undertegnende har et godt samarbeid med skolen/arbeidsplassen din nar det gjelder
svgmming. Arbeidsplassen din ligger ogsa nert stedet der prosjektet finner sted. Du er en av
lererne som falger med det aktuelle trinnet. Undertegnende har troen pa at du kan bidra med
noe i prosjektet. Disse grunnene gjer at det var naturlig a sperre om du vil delta i prosjektet.
Omfanget av voksne personer som vil bli spurt om & delta i prosjektet er estimert til 6 stykker.

Hva innebzrer det for deg & delta?

Kort forklaring pa prosjektet er at det vil skje i 8 gkter av svammeundervisningen hgsten
2020. To-tre klasser fra din skole far svemmeundervisning der det er fire ganger med
opplering gjennom oppdagende lzering og fire ganger med instruerende laering. Annen hver
gang Vil elevene fa opplaring gjennom instruksjon og oppdagende lering, der det vil variere
hva som kommer farst av oppdagende — og instruerende lzring. Samme kompetansemal og
gkt undervises gjennom oppdagende — og instruerende laering.

Beskrivelse av metode:

e Observasjon: Hvis du velger & delta i prosjektet innebzrer det at du observerer
elevene. Tid til observasjonsskjema pa hver gkt, er estimert til 10 minutter.

e Intervju: Pa slutten eller etter endt forskning der oppdagende — og instruerende laering
benyttes, vil du bli intervjuet rundt de opplevelser du som lerer har gjort. Jeg tar
lydopptak og notater (transkripsjon) fra intervjuet. Intervjuet er estimert til a ta 1 time.

e Feltnotater: Undertegnende kommer til & skrive feltnotater.

Barn vil naturlig nok delta i prosjektet. Foreldre kan fa se intervjuguide osv pa forhand ved a
ta kontakt.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg. Det vil heller ikke pavirke ditt forhold til arbeidsplassen, laerere eller andre/annet.
Hvis du ikke vil delta i prosjektet, vil du delta i undervisningen som normalt.

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.
Opplysningene behandles konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. De som har
tilgang, er undertegnende og veileder Arne Martin Jakobsen ved Nord Universitet.
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Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra gvrige data. Datamaterialet vil bli innelast/kryptert. Du som deltaker vil
ikke kunne gjenkjennes i forskningsprosjekt, publikasjon eller lignende.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er mai 2021. Personopplysninger, lydopptak og annet vil bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- dsende klage til 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 Arne Martin Jakobsen, tIf: 75517932, e-post:
arne.m.jakobsen@nord.no
e Vart personvernombud: Toril Irene Kringen, personvernombud@nord.no

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Eventuelt student
(Roy Mikalsen / Arne Martin Jakobsen)

Samtykkeerklzring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Hvordan opplever elevene og lererne
oppdagende — og instruerende laring for a oppna kompetansemalene i svemming etter 4.
trinn?», og har fatt anledning til a stille spagrsmal. Jeg samtykker til:
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O adeltaiintervju
O & deltai & observere elevene

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