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Sammendrag

Formalet med denne studien er a undersgke hvordan lzerere underviser i faget treningsleere pa
videregaende skole. Her undersgkes hvilke leringsaktiviteter og vurderingsformer som brukes
i faget, og om disse vektlegger kunnskap som er reproduserende eller analyserende. I
datainnsamlingen er det gjennomfert semistrukturerte intervju med fem leaerere, som er aktive
undervisere i treningsleere 1 og 2. Data har senere blitt analysert med tematisk analyse. Funn
fra intervjuene resulterte i to hovedtema: «undervisning i treningslaere» og «faktorer som

pavirker undervisningen».

| undervisningen bruker larerne forelesninger kombinert med aktiviteter hvor elevene
aktiviseres med muntlige-, skriftlige- og praktiske leringsaktiviteter. Elevene blir vurdert med
skriftige  og muntlige vurderingsformer. De skriftlige leeringsaktivitetene og
vurderingsformene ser ut til & dominere i faget. Laeringsaktivitetene som benyttes ser ut til &
legge opp til reproduserende kunnskap i starre grad enn analyserende. Dette er ogsa tilfelle hos
de muntlige vurderingsformene, mens de skriftlige legger opp til bade reproduserende og
analyserende kunnskap. Undervisningen pavirkes av samarbeid med andre fag og lereplanen.
Treningslaere samarbeider hovedsakelig med aktivitetslere, men ogsa med fagene toppidrett,
breddeidrett og norsk. Lererne tar utgangspunkt i lereplanen ndr de planlegger og

gjennomfgarer undervisning.

| studien trekkes det frem at leererne ser pa treningslare som et skriftlig fag. Dette er interessant
sett opp mot det som star i leereplanene, og hvilket potensiale de muntlige laeringsaktivitetene
og vurderingsformene kan ha i undervisningen. Videre diskuteres om de muntlige
leeringsaktivitetene og vurderingsformene kan tilpasses, slik at de bidra til mer analyserende

kunnskapsutvikling.

Ngkkelord: Treningslare 1 og 2, leeringsaktiviteter, vurdering, kunnskapsniva, leereplan.



Summary:

The purpose of this study is to explore teaching in the subject “treningslere” in Norwegian
upper secondary school. To examine this, the level of knowledge achieved in different learning
activities and assessment strategies are explored. This study is a qualitative study, using semi
structured interviews with five teachers in the data collection. Later thematic analysis is used.
The findings shows that the teachers use lectures as a common teaching strategy combined with
oral-, written- and practical activities. The teachers use both written and oral assessment
strategies. The written learning- and assessment strategies seems to dominate. The learning
strategies that are used, seems to favorize reproductive knowledge more than analytical. This
seems to be similar for the oral assessment strategies, while the written assessment seems to
achieve both reproductive and analytical knowledge. Treningslere is often combined with other
subjects where the theory is thought in treningslare, and later performed practical in other
subjects. Finally 1 ask why the oral learning activities and assessment strategies are less used
than the written once, taking their potential for positive outcomes in consideration. | also ask

how these strategies can be structured differently to achieve more analytical knowledge.
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Forkortelser og begrepsavklaringer

Undervisning. Det som inngar i lzererens arbeid i; planlegging av undervisning, valg
og bruk av leeringsaktiviteter og vurdering av elevenes laeringsutbytte.

Vg1, vg2 og vg3. Forkortelse for 1., 2., og 3. aret pa videregaende skole.
Treningslere. Omfatter fagene treningslare 1 og 2. Treningslare 1 undervises pa vgl
0g vg2, treningsleare 2 undervises pa vgs.

LK?20. Kunnskapslgftet 2020. Skolereformen som er under gradvis innfgring i
skoleverket.

Constructive alignment. Oversettes til konstruktiv sammenheng pa norsk. Handler
om at det bgr veere en konstruktiv sammenheng mellom det elevene skal laere,
leeringsaktiviteter som benyttes og hvordan elevene blir vurdert.

Kunnskapsniva. Har tilknytning til Blooms taksonomi, som beskriver ulike nivaer av
kunnskap. | denne oppgaven skilles det mellom kunnskap som er reproduserende og
analyserende. Reproduserende vil si at elever gjengir tilegnet eller tilgjengelig
kunnskap. Analyserende vil si at elevene bruker tilegnet og tilgjengelig kunnskap til a

skape forstaelse i andre kontekster.



1.0 Introduksjon

| dette kapittelet vil jeg farst ta for meg bakgrunnen for at jeg har valgt a skrive om undervisning
i treningslare, og presentere oppgavens problemstillinger og forskningssparsmal. Deretter vil
jeg gjere rede for studiens kontekst og tidligere forskning pa idrettsfag og treningsleere. Videre
vil jeg kort si litt om laereplanene i treningslaere, Kunnskapslgftet 2020 og vurdering for lering.

Avslutningsvis vil jeg si litt om min bakgrunn, og mine erfaringer med faget treningslere.
Bakgrunn

Treningslare er et av de felles programfagene pa idrettsfag i videregaende skole. Formalet med
denne studien er & undersgke hvordan laerere underviser i faget. Dette har jeg gjort gjennom a
intervjue fem relativt erfarne laerere som er aktive undervisere i treningslere. Intervjuene utgjer
datagrunnlaget som blir brukt i den tematiske analysen. Studien er en kvalitativ studie som
undersgker hvilke tanker leerere har om faget, hvilke leeringsaktiviteter og vurderingsformer
som brukes, og hvilke kunnskapsniva lerernes undervisning legger opp til. 1 funn- og

diskusjonskapittelet ser jeg leerernes undervisning i lys av det analytiske rammeverket.

Gjennom seks ar som student har jeg fatt innblikk i hvor omfattende fagfeltet som tar for seg
pedagogikk og didaktikk i skolen er. Selv om forskning som dette er utbredt i litteraturen, er
det lite forskning som skriver om undervisning i idrettsfag og i treningslere. Videre etterlyses
mer praksisnere masteroppgaver, som undersgker praksiser og didaktiske spgrsmal i
undervisningen i kroppsgving og idrettsfag (Borgen et al., 2020). Denne studien haper a veere
et bidrag til forskningsfeltet pa idrettsfag, og samtidig vere praksisner, gjennom a inkludere

aktive undervisere i faget treningslere.

Felgende problemstilling og forskningsspgrsmal er utformet for oppgaven:
Problemstilling: Hvordan underviser lrere pa videregaende skole i faget treningslaere?
Forskningssparsmal: Hvilke kunnskapsnivaer legger undervisningen opp til?

Problemstillingen har som formal & finne ut hvordan et utvalg lerere underviser i faget
treningsleere. Problemstillingen tar utgangspunkt i oppgavens vide definisjon av begrepet
undervisning. Det vil si planlegging av undervisning, valg og bruk av leringsaktiviteter, og

vurdering av elevenes leringsutbytte.

Forskningsspgrsmalet har som formal a finne ut om leringsaktivitetene og vurderingsformene

som benyttes legger opp til reproduserende eller analyserende kunnskap.



Kontekst

Idrettsfag er et tredrig studielop pa videregdende skole, som gir elevene generell
studiekompetanse ved endt oppleering. Idrettsfag har veert en del av oppleringstilbudet siden
1974, og ble opprettet for & motivere flere elver til & fullfare videregaende skole, gjennom a
bruke ungdommenes interesse for idrett (Karhus, 2016, s. 37-38). Idrettsfag har i tillegg fil
fellesfagene, fire obligatoriske programfag. Disse er treningslere, aktivitetslere,
treningsledelse og idrett og samfunn. Videre kan elevene velge et av valgfagene; breddeidrett,
toppidrett, lederutvikling eller friluftsliv. | treningsleere skal elevene, som det ligger i fagets
ordlyd, leere om trening. «Gjennom faget vil elevene bli bedre rustet til a ta reflekterte valg nar
det gjelder trening, treningsplanlegging og egen helse og prestasjonsutvikling.»
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2). Faget star sentralt i studieretningen idrettsfag, og er

relevant for flere av de felles programfagene og i valgfagene.

Forskning pa idrettsfag er lite utbredt i litteraturen, om vi sammenligner med for eksempel
kroppsgvingsfaget (Borgen et al., 2020). | artikkelen til Borgen et al. (2020) undersgker
artikkelforfatterne 96 masteroppgaver fra perioden 2015-2018 fra masterstudier i kroppsgving
og idrett. Av disse var 84 rettet mot kroppsgving, 8 mot idrettsfag. Videre ble «Nettverk for
forskning pa kroppsgving og idrettsfag» opprettet i 2016. Formalet med nettverket var blant
annet a synliggjere hva som er gjort av forskning innen kroppsgving og idrettsfag. Nettverket
har utarbeidet et dokument med tittelen: «Oversikt over vitenskapelig publisert forskning pa
skolefagene kroppsgving og idrettsfag, samt leererutdanningen rettet mot disse — fra og med
2010» (Nettverk for forskning pa kroppsgving og idrettsfag, 2019). Dette dokumentet er en
samling av 193 fagfellevurderte publikasjoner nasjonalt og internasjonalt som omhandler
kroppseving og idrettsfag. Av disse er en klar overvekt av artiklene rettet mot kroppsgving
(139). Artiklene som er publisert om idrettsfag (7), ser pa studieretningen som helhet, ikke pa
didaktiske tilnerminger i undervisningen (Eks. Engvik & Gjglme, 2015; Karhus, 2016).
Utenom dokumentet finner jeg noen fa eksempel pa litteratur som skriver om idrettsfag.
Deriblant Dahl (2021), som skriver om friluftsliv som en del av faget aktivitetsleare. Forskning
spesifikt rettet mot undervisning i treningslere er videre sveert begrenset. Sgk i databasen Oria
med sgkeordet «treningslere» ga tre relevante treff pr 04.05.2022, hvorav alle var

masteroppgaver:

Myhre (2015) undersgkte i sin oppgave hvordan malorientering og leringsmiljg virker inn pa
elevenes karakter i fagene aktivitetslere og treningslare. Han fant ut at elevenes malorientering
pavirket karakterene positivt i stgrst grad hos mestringsorienterte elever. Videre viser oppgaven
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at i de leringsmiljgene som ble oppfattet som prestasjonsorientert ble karakteren pavirket
negativt, mens de miljgene som ble oppfattet som mestringsorienterte ble karakteren pavirket

positivt.

Aas (2016) og Hesjevik (2016) samarbeidet i sine masteroppgaver om et prosjekt hvor de
undersgkte hvordan bruk av 3D-animasjoner i undervisningen pavirket elevenes leeringsutbytte.
Prosjektet besto av en intervensjon med to grupper. Larerne i begge gruppene fikk tildelt et sett
med PowerPoint-presentasjoner. Intervensjonsgruppen hadde bilder med 3D-animasjoner og
stillbilder, mens kontrollgruppen bare hadde 2D stillbilder. Resultatene fra prosjektet viste at
intervensjonsgruppen ikke hadde mer eller mindre leeringsutbytte enn kontrollgruppen. Elevene
I animasjonsgruppen vurderte diskusjonene underveis i timene som signifikant bedre enn
kontrollgruppen. Videre oppnadde elever med en svak karakter i faget (1-3) i
intervensjonsgruppen, bedre resultater pa en multiple-choice-test enn kontrollgruppen. 3/5 av

de svake elevene opplevde ogsa at de var mer muntlig aktive.

Myhre (2015) sa altsa pa hvordan malorientering pavirket karakteren, mens Aas (2016) og
Hesjevik (2016) hadde en intervensjonsstudie. Ingen av disse studiene undersgkte hvilke

leringsaktiviteter og vurderingsformer som brukes i faget, som er denne studiens formal.

Selv om det er forsket lite pa undervisning spesifikt i faget treningslere, finnes det mye
forskning om undervisning i skolen generelt. Viktig faktorer som ofte omtales i litteraturen er
blant annet: leeringsmiljg, motivasjon, valg av leringsaktiviteter, klasseledelse og vurdering
(Bjerndal & Lieberg, 1978; Lyngsnes & Rismark, 2014; Skaalvik & Skaalvik, 2018; Heldal &
Wittek, 2021). | teorikapittelet vil jeg belyse teori som er relevant sett opp mot undervisning i
skolen, blant annet den didaktiske relasjonsmodellen som tar for seg flere av faktorene som
nevnes ovenfor (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 83).

| artikkelen til Borgen et al. (2020, s. 58) etterlyser artikkelforfatterne naerhet til praksisfeltet,
og oppgaver som undersgker praksiser og didaktiske spagrsmal. Dette er relevant sett opp mot
det Skagen et al. (2018, s. 22) trekker frem i sin artikkel, hvor de fremhever praksisnere
masteroppgavers potensiale for & bidra positivt i leererens arbeid i skolen. Malet med denne
oppgaven er a kunne bidra til forskning i idrettsfag, og at oppgaven bade skal vere praksisnar
og belyse didaktiske spgrsmal rettet mot praksisfeltet. I denne oppgaven er jeg opptatt av
hvordan laerere underviser i treningslere. Jeg gnsker a finne ut hvordan larere tenker i
planlegging og gjennomfaring av undervisning. Jeg ensker ogsa a se hvordan lereplanen
pavirker disse prosessene.



Videre vil jeg na ga naeermere inn pa leereplanene i treningslaere 1 og 2, kort forklare noen viktige
elementer i Kunnskapslgftet 2020, og forklare hva som ligger i vurdering for leering. Dette vil
senere bli brukt i drgftingen.

Leereplaner

Lereplanene i treningslare 1 og 2 er relativt like nar det kommer til innhold (eksempelvis sa er
de fire kjerneelementene i fagene relativt like). Videre brukes mange av de samme begrepene i
kompetansemalene, men det ser ut til at det etterlyses mer analyserende kunnskap i treningsleere

2 enn i treningslare 1.

| treningslere 1 folger elevene ny lzreplan (IDR02-03). Faget bestar av de fire
kjerneelementene; trening og planlegging, kroppens oppbygging og funksjon, trening helse og
livsstil, og anvendt treningslare (Utdanningsdirektoratet, 2020). Kompetansemalene bygger pa
disse overordnede temaene. Elevene skal kunne sette seg mal og jobbe med analyser. De skal
utarbeide planer, og kunne si noe om ulike treningsformer og treningsmetoder. De skal kunne
gjere rede for treningsprinsippene, forebygge idrettsskader, og vite om viktigheten av riktig
ernzring. De skal vite hvordan kroppen fungerer og hvordan tester kan benyttes. De skal ogsa
kunne bruke begreper som anaerob og aerob. (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 5). |
kompetansemalene brukes begreper som: reflektere, beskrive, gjare rede for, forklare, drafte og

utarbeide.

| treningslare 2 fglger elevene gammel lereplan (IDR2-02) frem til hasten 2022. Faget har fire
kjerneelementer som er relativt lik de i treningsleere 1. Disse er trening og helse, kroppens
oppbygging og funksjon, treningsplanlegging, og treningsformer og treningsmetoder
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Her skal elevene utarbeide og begrunne analyser og
treningsplaner. De skal gjgre vurderinger omkring fysisk og mental trening, og de skal anvende
og drafte ulike tester og treningsformer. De skal ogsa forklare, drafte og gjgre rede for ulike
faktorer som omhandler trening. | kompetansemalene brukes samme begreper som for

treningslere 1, men i tillegg kommer begrepene vurdere og anvende.
Kunnskapslgftet 2020

Leereplanverket for Kunnskapslaftet 2020 (forkortes til LK20) er en skolereform som har veert
under gradvis innfering siden hgsten 2020. Reformen omfatter hele skoleverket, og har blant
annet fort til nye lereplaner som bygger pa overordnet del av lereplanverket
(Utdanningsdirektoratet, 2021b). LK20 skal bidra til at elevene star bedre rustet i mgte med
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morgendagens utfordringer. Samfunnet vi lever i endrer seg raskt. Derfor ma kompetansen
elevene tilegner seg pa skolen vere nyttig for & mgte de utfordringer som er ukjente for oss i
dag (Utdanningsdirektoratet, 2021a). For & sette dette litt i perspektiv, sa vil elevene vi
underviser pa barneskolen i ar fortsatt vaere yrkesaktive i 2080. De nye lereplanene legger
derfor vekt pa at elevene skal lzre & lere (Utdanningsdirektoratet, 2021a). Dette skal bidra til
at dagens elever har gode forutsetninger for a lzere gjennom hele livet, ogsa etter endt skolegang.
Videre har de nye lereplanene tre tverrfaglige temaer som er en sentral del av innholdet i
fagene. Disse er; folkehelse og livsmestring, demokrati og medborgerskap og beerekraftig
utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2021a). Andre viktige elementer som trekkes frem i LK20
er dybdeleering, evne til kritisk tenking og at elevene skal vere aktiv i egen laering
(Utdanningsdirektoratet, 2021a).

Vurdering for leering

Vurdering for lering (VfL) har vert et satsingsomrade i skolen siden 2010
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Begrepet blir sett i sammenheng med underveisvurdering og
er en samlebetegnelse for all vurdering som skjer far standpunktvurderingen og eksamen
(Utdanningsdirektoratet, 2022). VfL skal veere en integrert del av undervisningen, hvor
formalet er & fremme laring, tilpasse undervisningen etter elevenes behov, og gke deres faglige
kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2022). | perioden 2010-2018 har VfL veert et nasjonalt
satsingsprosjekt «... for & gi stette 1 arbeidet med & videreutvikle en mer leringsfremmende
vurderingspraksis og  vurderingskultur»  (Utdanningsdirektoratet, 2022, s. 2).
Underveisvurdering er vedtatt som forskrift i oppleeringsloven 8§3-10. Her star det at
underveisvurderingen kan vere bade muntlig og skriftlig og skal bidra til at elevene far
mulighet til & delta i vurdering av eget arbeid, forsta hva de skal leere og hva som forventes av
dem, fa tilbakemelding pa hva de mestrer, og fa veiledning om hvordan de kan jobbe videre for
a ogke sin kompetanse (Opplaringslova, 2020, s. 3-4). Litteratur som omhandler VfL i
treningslaere har jeg i skrivende stund ikke funnet, men det finnes litteratur fra andre fag som
f.eks. kroppsgving. Leirhaug & Annerstedt (2016, s. 627) fant blant annet ut at VfL var lite
implementert og brukt i kroppsgvingsfaget. Laererne i deres studie hadde ulike forstaelser for
hva VfL er, og praktiserte VfL ulikt. De skriver at forstaelse og bruk av VL er en tidkrevende
prosess, hvor lererne har behov for faglig stette og kompetanseutvikling for a bruke og se
fordelene av VfL i undervisningen (Leirhaug & Annerstedt, 2016, s. 628). Avslutningsvis vil

jeg na si litt om min egen bakgrunn og mine erfaringer, med faget treningslere.
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Min bakgrunn

Min egen forforstaelse og bakgrunn kan veaere med a pavirke et forskningsprosjekt. Jeg finner
det derfor relevant & informere leseren om min bakgrunn, for at leseren selv skal kunne ta
stilling til hvordan dette kan ha pavirket mitt prosjekt. Neuman og Neuman (2012, s. 26)
betegner denne personlige tilknytningen, som blant annet bygger pa mine tidligere erfaringer

og opplevelser, som selvbiografisk situering.

Jeg har selv gatt studieretningen idrettsfag pa videregaende, og har hatt treningslaere som fag i
tre ar. | lgpet av disse tre arene hadde jeg tre forskjellige leerere, som hadde tre relativt
forskjellige mater & undervise pa. Jeg husker at noen undervisningsmetoder gjorde at jeg falte
jeg laerte stoffet bedre enn andre. Dette er en av arsakene til at jeg syv ar senere har valgt &
skrive om nettopp undervisning i treningsleere. Som elev opplevde jeg treningslere som sveert
spennende. Jeg har selv vert aktiv bade som utgver og trener, og har alltid veert interessert i
hvordan man kan fa best utbytte av trening. Denne interessen har fulgt meg ogsd pa

hagskoleniva, hvor jeg blant annet har tatt fordypning i treningslere.

Etter endt bachelorgrad ved Norges idrettshggskole og arsstudium i PPU ved Hggskolen pa
Vestlandet, slo det meg at jeg gjennom utdanningen hadde hatt veldig mye undervisning om
ledelse av grupper i aktivitet (f.eks. i gymsal, pa bane, i styrkerom). Jeg har derimot hatt sveert
lite om klasseromsundervisning. Dette opplever jeg som noe som blir overlatt til hver enkelt a
finne ut av. Jeg har jobbet som vikarlearer i barne- og ungdomsskole, og pa videregaende. Her
har jeg tidvis opplevd klasseromsundervisning som noe nytt som jeg har matte sette meg inn i,
og prgve meg frem til hva som funker best. P& bakgrunn av dette fant jeg det interessant a skrive
min masteroppgave om undervisning i et fag jeg har opplevd som et teoretisk fag, hvor mye av
undervisningen foregar i klasserom. Forhapentligvis kan dette prosjektet bidra til a gjere meg

til en bedre laerer i klasserommet.

12



2.0 Analytisk rammeverk
Jeg vil i dette kapittelet farst forklare de seks elementene i den didaktiske relasjonsmodellen,

og Blooms taksonomi. Videre vil jeg gjere rede for hvordan «constructive allignment» er
relevant for laerere og deres undervisning. Avslutningsvis vil jeg forklare hvordan Bernsteins

«three message system» kan veare nyttig i fagutvikling.

2.1 Den didaktiske relasjonsmodellen
Den didaktiske relasjonsmodellen er utarbeidet av Bjgrndal og Lieberg (1978, s. 135). Modellen

hadde i utgangspunktet fem kategorier, senere har disse blitt til seks: mal, innhold,
leereforutsetninger, leringsaktiviteter, rammefaktorer og vurdering (Lyngsnes & Rismark,
2014, s. 86). Modellen er anerkjent og mye brukt i litteraturen (Lyngsnes & Rismark, 2014, s.
86). Modellens utforming er konstruert pa en mate som viser at alle de seks faktorene henger
sammen, de avhenger av hverandre og ingen kommer farst eller sist. Hensikten med dette er &
vise at vi ma ta hensyn til alle faktorene, og ved a pavirke en faktor vil dette kunne fa
konsekvenser hos de andre (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 86). | denne oppgaven bruker jeg
den didaktiske relasjonsmodellen som grunnlag til & forsta begrepene laereplan og undervisning.
Videre har modellen vart sentral i utarbeidelse av min intervjuguide. Begrepene fra modellen
brukes ogsa aktivt i funn- og diskusjonskapittelet. Jeg vil na ga nermere inn pa de seks
kategoriene i modellen.

Mal

Mal brukes pa flere nivaer i skolen og er nyttig for & stake ut en retning i undervisningen bade
for elever og lzerere. Malene i leereplanen er styrende for hva elevene skal lzere i de ulike fagene,
og leereren legger opp sin undervisning etter disse. Malene i leereplanen kan ofte veere vide og
generelle. Det er laererens oppgave a tolke og konkretisere disse, slik at de blir handterbar og
forstaelig for seg selv og elevene (Bjgrndal & Lieberg, 1978, s. 95). Selv om relasjonsmodellen

fremhever at ingen av faktorene kommer farst eller sist, kan det veere neerliggende a tenke at

malene er det lereren farst tar utgangspunkt i.
Innhold

«Innhold handler om hva arbeidet i skolen skal dreie seg om» (Lyngsnes & Rismark, 2014, s.
98). Nar laereren planlegger undervisning, ma det tas stilling til hvordan faget skal struktureres

og i hvilken rekkefglge de ulike delene av faget skal komme i. De tre faktorene; samfunnets
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interesser, fagets egenart og elevenes behov er tre faktorer som kan ligge til grunn for innhold
i et fag (Heldal & Wittek, 2021, s. 185).

Leereforutsetninger

Elevene mgter opp i skolen med ulike forutsetninger for a leere. Disse forutsetningene kommer
blant annet an pa hvor elevene kommer fra, deres forventninger, erfaringer, kunnskaper og
evner (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 87). For & kunne planlegge og legge til rette for leering,
trenger lerere kunnskap om elevene og deres forutsetninger. Lyngsnes og Rismark (2014, s.
88) trekker frem avstanden mellom hva elevene kan fra fgr og hva de skal laere, som sentral.
Denne avstanden bar ikke veere for stor, da kan vi risikere at elevene synes det blir for vanskelig,
noe som kan tere pa motivasjon og mestringsfalelse. Avstanden bar heller ikke vare for liten,

da kan elevene oppleve undervisningen som kjedelig og lite stimulerende.
Leeringsaktiviteter

Leeringsaktiviteter er leererens fremgangsmate nar han eller hun skal legge «til rette for elevenes
deltagelse, forstaelse og leering» (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 102). | undervisningen vil det
vaere mange strukturelle valg a ta hensyn til nar leereren skal velge leringsaktiviteter. Det kan
for eksempel veere om elevene skal jobbe selvstendig eller ssmmen med andre, eller hvor aktiv
leereren og elevene skal vaere (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 119). Vi kan skille mellom
induktive og deduktive undervisningstilnerminger. Induktive tilneerminger er basert pa at
elevene skal veere med & utvikle kunnskap, ofte gjennom problemlgsing, preving og feiling.
Deduktive prinsipper innebzrer ofte at leereren har en mer meddelende undervisningsform
(Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 119)

Rammefaktorer

Rammefaktorer er de forholdene som pa ulike mater muliggjer eller begrenser undervisning og
leering (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 89). Noen av rammefaktorene kan veare gitt fra
myndighetene, for eksempel hvor mange undervisningstimer et fag skal ha, eller leereplanen i
treningsleere. Videre finnes en rekke andre rammefaktorer som er av betydning for lererens
arbeid i skolen. Dette kan vare faktorer som utstyr, lokaler og gkonomi (Lyngsnes & Rismark,
2014, s. 90-91). Lyngsnes og Rismark (2014, s. 90) trekker frem lareren, som den aller

viktigste rammefaktoren.
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Vurdering

Vurdering i skolen har som funksjon a fremme laring og motivasjon, og gi informasjon om
elevenes kompetanse (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 121; Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 1).
| litteraturen skilles det ofte mellom to former for vurdering; formativ (vurdering for leering) og
summativ (vurdering av leering). Formativ vurdering kan ses i sasmmenheng med vurdering for
leering (VfL), hvor hensikten er & fremme laering og @ motivere til innsats (Lyngsnes & Rismark,
2014, s. 121). Denne formen for vurdering foregar fortlgpende gjennom skoledret og blir derfor
ogsa kalt underveisvurdering (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 211). Summativ vurdering kan
ogsa betegnes som sluttvurdering, hvor hensikten er a gi informasjon om en elevs kompetanse
og faglige niva pa et gitt tidspunkt (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 5). Den summative
vurderingen er en samlet vurdering av elevens leringsutbytte i forhold til kompetansemalene
(Utdanningsdirektoratet, 20193, s. 5).

Den didaktiske relasjonsmodellen bestar av seks kategorier. | denne oppgaven bruker jeg to
kategorier, hvor flere av de seks kategoriene blir slatt sammen. Mal forstds som en egen
kategori, som blir sett i sammenheng med leereplanen. Undervisning er en sammenfatning av
de fem kategoriene: innhold, laringsaktiviteter, laereforutsetninger, rammefaktorer og
vurdering. Videre i oppgaven vil jeg na ga inn pa hvorfor Blooms taksonomi er relevant for a
forsta ulike kunnskapsnivaer, og hvordan dette kommer til uttrykk i kompetansemalene i

leereplanene til treningslere.

2.3. Blooms taksonomi
Blooms taksonomi illustrerer ulike nivaer av kunnskap, og ble utviklet for & gi leerere et felles

sprak for a kunne utveksle og diskutere ulike undervisnings- og vurderingsmetoder (Siddiqua,

2021, s. 83). Taksonomiet fremstilles ofte som en trekant med falgende kategorier:
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6. Evaluering

5. Synteser

4. Analyse

3. Anvende

2. Forstaelse

1. Kunnskap

Figur 1. Blooms taksonomi (Bloom, 1956, referert i Siddiqua, 2021, s. 83). Figuren er en etterligning av den Siddiqua
bruker, og har mine norske oversettelser av begrepene.

Figur 1 er en etterligning av Blooms taksonomi slik den blir fremstilt av Siddiqua (2021, s. 83).
Nederst i pyramiden er kunnskap, det handler om at eleven skal kunne gjengi innleert fagstoff.
Videre oppover kommer forstaelse mellom ulike kunnskapsblokker og det & kunne anvende
tilegnet kunnskap i nye sammenhenger. Videre skal kunnskapen kunne brukes til a gjere
analyser og til & skape nye synteser, altsd en ny helhetlig forstaelse basert pa flere ulike
enkeltstaende elementer. @verst i pyramiden, skal tilegnet kunnskap kunne brukes til a evaluere
og gjere vurderinger (Bloom et al., 1956 referert i Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 97). Blooms
taksonomi kan brukes for & si noe om hva elevene skal leere seg, og pa hvilket kognitive niva
tilegnet kunnskap er pa (Siddiqua, 2021, s. 83). Som larere ber vi ifglge Siddiqua (2021, s. 83)
strebe etter at vare elever skal na de hgyeste nivaene av lering, i toppen av pyramiden. Dette

forutsetter imidlertid at elevene har tilegnet seg en solid base av de underliggende kategoriene.

| lereplanene til treningslare brukes kompetansemal som beskriver ulike nivaer av kunnskap

som elevene skal tilegne seg. Disse nivaene gar ifra & kunne memorere eller gjengi
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(reprodusere) kunnskap, til @ kunne anvende kunnskap i nye kontekster (analysere) (Lyngsnes
& Rismark, 2014, s. 97). | leereplan for treningsleere 1 brukes begreper som beskrive, forklare,
gjere rede for og drafte (Utdanningsdirektoratet, 2020). Beskrive, forklare og gjere rede for er
begreper som kan knyttes til & reprodusere kunnskap. Drgfte betyr at elevene ma kunne bruke
fagstoffet pa et dypere plan, gjennom 4 se en sak fra forskjellige sider (Utdanningsdirektoratet,
2020). | lereplanen for treningsleere 2 brukes begrepet vurdere og anvende i tillegg til
ovennevnte begreper (Utdanningsdirektoratet, 2015). Vurdere sier noe om at elevene skal
kunne gjere vurderinger om hvorfor vi bar velge noe fremfor noe annet. Da er vi over pa mer

analyserende kunnskap. Anvende vil si & bruke tilegnet kunnskap i praksis.

Videre vil jeg na ga inn pa det teoretiske perspektivet «constructive alignment», som er opptatt
av at det ma veere en konstruktiv sammenheng mellom laereplanen og laererens undervisning.

Her brukes Blooms taksonomi aktivt i tolkningen av kompetansemalene i lzereplanen.

2.4 Constructive alignment.
«Constructive alignment» handler om at lerere bgr sgrge for at det er en konstruktiv

sammenheng mellom det elevene skal lare (lereplanen), hvilke leringsaktiviteter som
benyttes, og hvordan elevene vurderes (Biggs, 1996, s. 361). Malene for hva elevene skal lere
er satt i leereplanen. Med utgangspunkt i denne ma lareren tenke hvilke laeringsaktiviteter som
skal brukes, og hvordan elevene skal bli vurdert. Biggs er opptatt av at det skal vaere en rgd trad
mellom disse tre elementene. | denne oppgaven gnsker jeg a benytte constructive alignment for
a belyse hvordan kunnskapsnivaet som etterlyses i lereplanen, bgr stemme overens med

undervisningen.

Som lzrere bar vi ifglge Biggs (1996) strebe etter & velge leeringsaktiviteter som spesifikt
adresserer det kunnskapsnivaet vi vil at elevene skal oppna (s. 354). Eks. dersom vi gnsker at
elevene skal kunne «drgfte informasjon om trening pa en kritisk mate» (Utdanningsdirektoratet,
2020), bar lereren legge til rette for undervisning som muliggjer at elevene skal kunne se
forskjellige sider av en sak, samt kunne argumentere bade for og imot. Biggs (1996, 354) hevder
at det i teorien skal vaere mulig a velge leringsaktivitet etter hvilket niva av forstaelse (ref.
Blooms taksonomi) leereren gnsker at elevene skal tilegne seg. Dersom leereplanen etterlyser
kunnskap som er reproduserende, ma vi legge opp til andre leringsaktiviteter enn om
leereplanen etterlyser kunnskap som er analyserende. Leringsaktivitetene laereren velger, skal
bidra til & hjelpe elevene mot & na malene som er satt i laereplanen (Biggs, 1996, s. 353). Biggs
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(1996, s. 353) stiller sparsmal til i hvilken grad de mest brukte leeringsaktivitetene, forer til at
elevene utvikler kunnskaper mot de gverste nivaene i Blooms taksonomi. Den mest brukte
leringsaktiviteten i skolesammenheng er forelesninger (Biggs, 1996, s. 353). Her star leereren
ved tavla, og elevene sitter ved pultene og lytter og tar notater. Elevene mottar kunnskap i en
isolert kontekst, en situasjon hvor elevenes tolkninger ofte utfordres i liten grad (Biggs, 1996,
s. 353). Sett i sammenheng med lereplanen i treningsleere kan vi spgrre oss om forelesninger
er den best egnede leeringsaktiviteten for & dekke begreper som drgfte og vurdere. Dersom vi
gnsker a utfordre elevenes tolkninger i sterre grad kan lzeringsaktiviteten Biggs (1996, s. 354)
betegner som «tutorial» veere bedre egnet. Pa norsk ville jeg oversatt tutorial med en
gruppeprosess hvor elevene far veiledning og rettledning av sin forstaelse. Her utfordres
elevenes tolkninger, og mulige feiloppfatninger kan korrigeres. Dette gjgres gjennom at elevene
erfarer hvordan medelever og leerer bruker og tolker begreper i diskusjoner i klassen. Valg av
leeringsaktivitet bgr stemme overens med helheten i undervisningen. Det vil si at innhold i faget,
elevenes forutsetninger og vurdering av elevene ma ses i sammenheng (Bjerndal & Lieberg,
1978, s. 116). Dersom valg av leringsaktivitet faller pa forelesning, bar leereren ta stilling til
hvilke forutsetninger elevene har for a fa utbytte av denne formen for undervisning. Dette bar

videre henge sammen med hvordan elevene vurderes i faget.

Nar lereren skal bestemme hvordan elevene skal vurderes i et fag bar det tas hensyn til hvilket
niva av kunnskap og forstaelse som blir etterspurt (Biggs, 1996, s. 356). Eksempelvis bgr
vurderingssituasjonen veere forskjellig om kompetansemalene sier at elevene skal «beskrive»
eller «vurdere». Biggs (1996) eksemplifiserer dette med hvordan Kkortsvars- og
flervalgsoppgaver gir andre muligheter for & vise kunnskap, enn for eksempel en essay-
oppgave. De to farstnevnte vil gi elevene mulighet til & dekke et stort tema, men gjar det ofte
vanskelig a ga lengre opp enn niva to i Blooms taksonomi (Biggs, 1996, s. 357). Kortsvars- og
flervalgsoppgaver er vanlige vurderingsformer i skolen. Forklaringen pa hvorfor det er slik kan
veere et stadig starre krav til objektive og tallfestbare malinger av elevene, samtidig som
gkonomiske aspekter gjar at klasser blir stgrre. Dette vil favorisere enklere kvantifiserbare
malemetoder fremfor kvalitative malemetoder som gruppearbeid eller innleveringer. Disse kan
ofte kreve mer tid og ressurser a organisere og vurdere (Biggs, 1996, s. 361). Ulempen med en
slik tilneerming er at det kan bidra til et detaljfokus fremfor a se starre sammenhenger (Biggs,
1996, s. 357). Dette kan fare til at elevene innehar mye separat kunnskap, men blir overlatt til
seg selv a oversette denne fra teori til praksis (Biggs, 1996, s. 357). Dette kan ses som relevant

opp begrepet dybdeleering som er sentralt i den nye leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2021a).
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Biggs (1996, s. 350) fremhever at dersom vi gnsker & gjere undervisningen bedre, ma vi se pa
alt det som omhandler undervisningen under ett, og se dette i ssmmenheng. Dersom lareplanen
etterlyser kompetanse som er analyserende, bgr vi velge leeringsaktiviteter og vurderingsformer
som legger til rette for analyserende kunnskap. Videre vil jeg nd se pa hvordan Bernsteins
(1975) three message system, tar for seg viktigheten av at systemet som helhet ma trekke i

samme retning.

2.5 Bernsteins three message system
Bernstein (1975, s. 48-49) peker pa skole- og utdanningssystemets sterke potensiale for & forme

elevers identitet, verdier og syn pa verden. Gjennom skolesystemet produseres og reproduseres
kunnskap om det som blir sett pa som samfunnets gnskede verdier og holdninger. Denne
kunnskapen blir ifglge Bernstein realisert gjennom de «three message systems: curriculum,
pedagogy and evaluation» (Bernstein, 1975, s. 85). Pa norsk kan vi oversette disse til leereplan,
undervisning og vurdering (Arnesen et al., 2013, s. 13). Bernstein (1975) var opptatt av at de
tre systemene henger tett sammen, og at endring i ett system vil fa konsekvenser for de to andre.
Det vil si at endring i leereplan far konsekvenser for hvordan leereren underviser og vurderer
sine elever. Dersom skolereformer slik som LK20 skal ha en effekt, er det vesentlig at de tre
systemene trekker i samme retning (Lingard & Mills, 2003, s. 4). Treningslare 1 bruker som
nevnt ny leereplan. Her vil det vaere vesentlig at laerere endrer hvilke leeringsaktiviteter de bruker
og hvordan de vurderer elevene, for at leereplanreformen skal fa en virkning. Hvis endring i
leereplanen ikke farer til endring i valg av leeringsaktiviteter, eller hvordan elevene vurderes, vil
ikke reformen veere like virkningsfull. Jeg vil komme narmere inn pa hvordan laereplanen har

pavirket leererne i mitt utvalg i funn- og diskusjonskapittelet.

De tre begrepene leereplan, undervisning og vurdering i Bernsteins three message system,
forstas relativt likt begrepene lereplan, leeringsaktiviteter og vurdering slik jeg bruker de i min
oppgave. Systemet lereplan forstas likt som jeg forstar leereplan. Systemet undervisning
handler om samspillet mellom lerere og elever, og de valg lereren tar i planlegging og
gjennomfgring av undervisning. Systemet vurdering er hvordan laereren samler inn og tolker
informasjon om elevenes lering (Arnesen et al., 2013, s. 13-14). Siden modellen til Bernstein
kom far begrepet vurdering for laering ble et viktig begrep i skolen, er vurdering i Bernsteins
modell tettest knytt til begrepet summativ vurdering (Arnesen et al., 2013, s. 14). Formativ
vurdering kan ses pa som noe som er en integrert del systemet undervisning (Arnesen et al.,
2013, s. 14).
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Bernsteins three message system er mye brukt i litteraturen for  utforske og utvikle kvaliteten
i ulike fag, og for a sette lys pa skolereformer (Arnesen et al., 2013, s. 13). Jeg har ikke funnet
litteratur som har brukt Bernsteins three message system for a utforske eller utvikle faget
treningsleare, men dette er gjort i andre fag i skoleverket. | kroppsevingsfaget er Hay & Penney
(2009) og Chan et al. (2011) to eksempler pa studier som har sett pa utforsking og utvikling av
faget, mens Arnesen et al (2013) bruker de tre systemene for a sette lys pa skolereformen LK06s
betydning i faget. | denne oppgaven gnsker jeg a bruke Bernsteins three message system til a

utforske undervisning i faget treningslere.

Oppsummering analytisk rammeverk: De seks elementene i den didaktiske relasjonsmodellen
brukes for & definere begrepene lereplan og undervisning, som er sentrale i min oppgave.
Modellen har videre veert sentral i utforming av intervjuguiden som er brukt i denne studien.
Blooms taksonomi viser ulike nivaer av kunnskap. Disse er sentrale i drgftingen av mine
resultater, for & forklare ulike momenter i constructive alignment, og er spesielt relevant for a
besvare forskningsspersmalet — hvilke kunnskapsnivaer undervisningen legger opp til.
Constructive alignment handler om at det ma veere en konstruktiv sammenheng mellom
lereplanen og laererens undervisning. Dette vil veere relevant for & diskutere leerernes
undervisning i faget. Bernsteins three message system ser pa hvordan de tre elementene
lereplan, undervisning og vurdering ma trekke i samme retning. Dette er ogsa relevant for &

diskutere undervisning i faget.
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3.0 Metode

| dette kapittelet vil jeg presentere fremgangsmate for datainnsamlingen og hvordan
datamaterialet er analysert. Jeg vil forst begrunne valg av kvalitativ forskningsmetode for jeg
gar inn pa utarbeidelsen av intervjuguide, gjennomfgring av pilotintervju og intervju, og
studiens utvalg. Videre gar jeg inn pa prosessen etter datainnsamlingen, med transkribering av
intervju og analyse av datamaterialet. Avslutningsvis drgftes studiens troverdighet, validitet og

generaliserbarhet, samt hvilke etiske vurderinger som er gjort i prosjektet.

3.1 Kvalitativ forskningsmetode
Hvilket studiedesign og hvilke datainnsamlingsmetoder som egner seg best, kommer blant

annet an pa studiens formal og problemstilling (Creswell, 2013, s. 527). | denne studien er
formalet & ga i dybden pa lerernes undervisning. Kvalitative intervju er derfor valgt som
metode for & samle inn data. Kvalitative forskningsmetoder gir oss mulighet til & studere og
oppna forstaelse for sosiale fenomener gjennom de kontaktene vi mgter i felten (Thagaard,
2018, s. 11). | denne oppgaven er det sosiale fenomenet som studeres undervisning i
treningsleere, og lererne utgjer mine kontakter i felten. Begrepet kvalitativ innen forskning, er
ifglge Thagaard (2018, s. 15) noe som fremhever prosesser og meninger. Prosessene kan her
forstas som undervisningen, og meninger som lerernes tanker og erfaringer med
undervisningen. Kvalitative metoder er godt egnet for & samle inn data nar det finnes lite
forskning pa et tema, og nar formalet er & ga i dybden pa det som studeres (Thagaard, 2018, s.
12). Dette er blant arsakene til at jeg valgte kvalitativ metode. Bade fordi treningslere som fag

er lite forsket pa tidligere, og fordi jeg ville ga i dybden pa ulike elementer ved undervisningen.

Kvalitative forskningsmetoder gjer det mulig a samle inn data med hjelp av (1) intervju, (2)
observasjon og feltarbeid, og (3) dokumenter (Patton, 2015, s. 14). Av disse
innsamlingsmetodene er intervju og observasjon de mest brukte (Thagaard, 2018, s. 12). I denne
oppgaven har jeg brukt intervju med leerere, og dokumenter i form av arsplaner og gktplaner de
som deltar i prosjektet (heretter kalt deltagere) har utarbeidet i faget. Intervju er en samtale
mellom forsker og en eller flere deltagere. Her forteller deltagerne om sine opplevelser og
synspunkter pa det tema som undersgkes (Thagaard, 2018, s. 12). Jeg gjennomfarte intervju
med 5 leerere som underviser i treningslaere. Disse intervjuene utgjgr datamaterialet som ligger
til grunn for analyse og funn senere i oppgaven. Jeg valgte intervju som metode fordi det er i
trad med litteraturens anbefalinger nar formalet er a ga i dybden pa et tema (Thagaard, 2018, s.

12). Observasjon kunne ogsa med fordel blitt benyttet. Det ville gitt mulighet for ytterligere
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informasjon om selve undervisningssituasjonen. Dette ble ikke gjort blant annet pa grunn av
den begrensede tiden jeg hadde til radighet for a gjennomfare prosjektet. Dokumenter kan bli
brukt som egne datakilder i seg selv, eller som supplement til intervjuet. Slike dokumenter kan
enten vaere offentlige og tilgjengelige for allmenheten (f.eks. leereplaner), eller vere private
dokumenter (Thagaard, 2018, s. 13). | min studie fikk jeg tilsendt arsplaner og gktplaner far
intervjuene fra to av leererne. Disse ble brukt som supplement til intervjuet i form av at vi pratet
om disse underveis. Jeg har ikke inkludert disse som egne kilder i datamaterialet, annet enn

indirekte gjennom at disse ble tatt opp og diskutert i intervjuene.

3.2 Semistrukturert intervju
| litteraturen skilles det mellom strukturerte- og semistrukturerte intervju. Disse samles under

den felles betegnelsen kvalitative intervju (Bryman, 2016, s. 466). Formalet med kvalitative
intervju er «... 4 forstd sider ved intervjupersonens dagligliv, fra hans eller hennes eget
perspektiv» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 42). | denne studien er dagligliv leerernes hverdag
med undervisning i skolen, og deres perspektiv kommer frem gjennom deres begrunnelser,
tanker og synspunkter. Gjennom et intervju gnsker forskeren a hente inn mest mulig ngyaktige
beskrivelser av hvordan deltagerne handler, og hva de opplever og feler (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 47). Hvordan de handler i denne studien er beskrivelser av hvilke leringsaktiviteter
leererne benytter (f.eks. tavleundervisning, jobbe med oppgaver) og hvordan de vurderer sine
elever. Deres opplevelser og beskrivelser av hva de faler, kommer frem gjennom deltagernes

refleksjoner og erfaringer med de ulike laeringsaktivitetene og vurderingsformene.

| denne studien har jeg valgt en semistrukturert tilneerming. Ved bruk av semistrukturerte
intervju benytter forskeren seg ofte av en intervjuguide som skal dekke spesifikke tema, men
star fritt til & variere rekkefglge pa spersmalene (Bryman, 2016, s. 696). | min studie har jeg
benyttet en slik intervjuguide som utgangspunkt for mine intervju. Spgrsmalene i en
semistrukturert intervjuguide er ofte relativt apne sammenlignet med mer strukturerte
intervjuformer, noe som gir deltageren mulighet til & svare relativt fritt og apent. Min oppgave
er a lede deltagerne til a fortelle, uten a pavirke deres meninger om tema (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 48). Jeg opplevde den semistrukturerte intervjuformen som fleksibel, noe jeg satte stor
pris pa. Dette gav meg mulighet til & stille oppfalgingsspgrsmal, noe som apnet opp for mer
utfyllende svar. Videre gir det ogsa forskeren mulighet til a falge opp interessante funn som
kommer opp underveis i intervjuet (Bryman, 2016, s. 696). Et eksempel pa dette fra min studie,
var at flere av leererne oppga at de brukte samarbeid med norskfaget. Dette hadde jeg ikke sett
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for meg, eller lest noe om fer intervjuene. Oppfalgingssparsmalene ga meg da mulighet til 4 ga

i dybden pa hvordan leererne bruker denne formen for samarbeid.

3.3 Intervjuguide
En intervjuguide kan enten inneholde noen temaer forskeren gnsker a ga gjennom, eller vare

mer detaljert og strengere strukturert (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 162; Patton, 2015, s. 439).
Intervjuguiden som ble brukt i denne studien (vedlegg 1), hadde to hovedtemaer og en lite
streng struktur. De to hovedtemaene var: «planlegging av undervisning» og «gjennomfgring av
undervisning». Spersmalene tok utgangspunkt i de seks kategoriene i den didaktiske
relasjonsmodellen (Bjerndal & Lieberg, 1978) og elementer fra «constructive alignment». |
utarbeidelsen av intervjuguiden ble det lagt vekt pa at spgrsmalene skulle vare dpne og ikke
ledende. Jeg startet alltid intervjuene med a falge intervjuguiden. De farste sparsmalene handlet
om 4 Kkartlegge leereren. Videre derifra tok intervjuene forskjellige retninger. Dersom leaereren
kom innpa et tema, valgte jeg a falge opp dette. Nar jeg falte jeg hadde fatt svar pa et tema,
gikk jeg gjennom listen til neste punkt. Ofte kom vi i intervjuene naturlig innpa nesten alle

punktene i intervjuguiden.

3.4 Pilotintervju
Det & gjennomfare et pilotintervju er hensiktsmessig av flere arsaker. Det er blant annet en god

mate for & teste struktur og innhold i intervjuguiden, finne ut av problemer som kan oppsta
underveis og gi intervjuer erfaring med intervjusituasjonen (Bryman, 2016, s. 260-261). | denne
studien gjennomfarte jeg ett pilotintervju med en laerer som underviser i treningslere. Dette

intervjuet ble senere inkludert i mitt datagrunnlag.

Intervjuguiden testes for farste gang i pilotintervjuet pa relevante informanter. Her gis en
pekepinn pa hvordan spgrsmalene som er utformet fungerer. Det er viktig & merke seg hvordan
spgrsmalene blir oppfattet av deltagerne. Er spgrsmalene lette & forsta, virker spgrsmalene
ledende pa deltageren, gjer de deltageren ukomfortable, eller gir de svar som ikke er relevant
for forskningssparsmalet. Videre er det av interesse a se hvordan flyten i intervjuguiden er, og
om rekkefglgen pa spersmalene er gunstig (Bryman, 2016, s. 260-261). Mine erfaringer fra
pilotintervjuet var at spegrsmalene i intervjuguiden fungerte godt, og svarene jeg fikk var
relevant sett opp mot problemstillingen. Jeg gjorde derfor ingen endringer pa formulering av

hovedspgrsmalene etter pilotintervjuet. Jeg gjorde imidlertid sma endringer pa stikkord jeg
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hadde satt opp under to av hovedspgrsmalene. Endringene besto i & legge til et
oppfelgingsspersmal under kartlegging av lereren, og fjernet et oppfelgingsspersmal under
elevenes lereforutsetninger. Jeg opplevde intervjuet som en god samtale som hadde fin flyt.
Jeg erfarte at vi kom naturlig inn pa de ulike temaene i intervjuguiden underveis. Vi fulgte ikke
den rekkefglgen pa spgrsmalene jeg hadde satt opp pa forhand. Eksempelvis kom vi relativt
raskt inn pa tema vurdering nar vi prata om undervisning i faget. Jeg valgte da a fglge opp om
tema selv om det var satt opp senere i intervjuguiden. Erfaringene fra intervjuet gjorde at jeg
valgte & endre pa rekkefglgen pa noen av spgrsmalene siden det falt seg mer naturlig a velge
denne rekkefglgen. Jeg flyttet for eksempel «oppvarmingsspgrsmal» tidligere i intervjuet. Dette
er sparsmal jeg mener er enkle a svare pa og fine for 8 komme seg inn i intervjuet. Eksempel
pa et slikt spgrsmal er hvor laereren skal forklare hva han eller hun gjorde sist gang de underviste

i faget.

Nar vi gjennomfarer et pilotintervju far vi ogsa testet eventuelle problemer og utfordringer som
kan dukke opp. Det kan for eksempel veere tekniske problemer med opptaksutstyr. | denne
studien ble det brukt to lydopptakere, hvorav den ene var tilknyttet det digitale lagringssystemet
Nettskjema. Den andre var en ekstern digital lydopptaker som lagret pa et SD-kort. Lydfilen pa
SD-kortet ble slettet samme dag, nar jeg hadde sett at lydopptaket ble riktig lagret i Nettskjema
og at lydkvaliteten var god. Jeg erfarte at utstyret fungerte som det skulle, og jeg fikk god
kvalitet pa lydopptaket. Avslutningsvis gir pilotintervjuet meg som intervjuer mulighet til a fa
erfaring med & vare i en intervjusituasjon (Bryman, 2016, s. 260). Dette kan bidra til mer
trygghet i de kommende intervjuene. Man blir god pa det man trener pa, derfor vil trening i
intervjusituasjonen kunne bidra til & gjere meg til en bedre intervjuer og dermed gi et bedre
sluttresultat. Jeg synes erfaringene jeg gjorde meg i intervjuet var nyttige for & gjere meg
tryggere i intervjusituasjonen. Fer intervjuet var jeg veldig spent pd hvordan det er &
gjennomfare et intervju og hvordan spagrsmalene jeg hadde utformet. Pilotintervjuet synes jeg
ga gode svar pa dette og bidro til mer trygghet for de kommende intervjuene. Siden
pilotintervjuet ikke ferte til noen radikale endringer i min plan for intervjuene eller i
intervjuguiden, og at jeg falte pilotintervjuet ga nyttige svar sett opp mot problemstillingen,

valgte jeg a inkludere pilotintervjuet i mitt datamateriale.

3.5 Utvalg
Hvilke deltagere, og hvor mange som bgr veere med i et prosjekt vil variere ut ifra hva som er

forskningsspgrsmalet og hvor mye tid og ressurser forskeren har til radighet (Patton, 2015, s.
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311). Det finnes flere metoder for & skaffe deltagere. En vanlig fremgangsmate er det som
betegnes som strategiske utvalg eller «purposive sampling» (Bryman, 2016, s. 409). Slike
utvalg bestar av deltagere som er strategisk- og ikke tilfeldig valgt. Personene som deltar i
prosjektet har blitt spurt om a delta fordi de besitter relevant kunnskap som kan bidra a besvare
studiens forskningsspgrsmal (Bryman, 2016, s. 408). I denne studien er deltagerne strategisk

valgt fordi de er aktive undervisere i faget treningslaere.

Det & skaffe personer som gnsker & vaere med i en studie kan veere en tidkrevende prosess
(Thagaard, 2018, s. 56). Dette fikk jeg selv erfare i rekrutteringsfasen. Rekrutteringsprosessen
startet med at jeg tok kontakt med rektorer pa ulike skoler rundt omkring i landet. Jeg fikk stort
sett positive svar fra rektorene, med beskjed om at de videresendte min forespgrsel til
avdelingslederne pa idrettsfag. Av avdelingslederne fikk jeg enten ikke svar, svar om at de ikke
gnsket & vaere med, eller at de hadde leerere som kunne vare med i prosjektet. Fra sistnevnte
kategori fikk jeg til sammen fem deltagere. Disse kom fra tre forskjellige skoler, fra tre ulike
fylker. Utvalget besto av to kvinner og tre menn. Se tabell 1 for mer informasjon om laererne.

Lerer (alias) Utdanning Underviser i Erfaring med undervisning i treningsleere
Randi Adjunkt med Treningslere 1 [35 ar
tillegg
Lars Adjunkt med Treningslere 1 [16 ar
tillegg
Olav Adjunkt Treningslere 2 |14 ar
Elin Lektor med Treningslere 1 [30 ar
tillegg
Stian Lektor Treningslere 1 13 ar

Tabell 1. Oversikt over lererne som deltok i studien.

Ved bruk av strategiske utvalg er det gnskelig med en viss variasjon i utvalget, for eksempel
nar det kommer til alder, kjgnn og erfaringsgrunnlag (Bryman, 2016, s. 408). | min studie er
leererne relativt like nar det kommer til alder, og de har alle mer enn 13 ars erfaring med
undervisning i faget. Jeg har inkludert bade kvinner og menn. Dersom jeg skulle gjennomfart
et lignende prosjekt igjen, ville jeg forsgkt a fa tak i leerere med mer ulik alder og
erfaringsgrunnlag. Det kunne vert spennende & se om slike lerere hadde brukt andre

undervisningsmetoder enn de med lang fartstid i faget.

Hvor mange deltagere vi trenger i en studie kommer blant annet an pa ressurser, tid til radighet
og det Thagaard (2018, s. 59) betegner som metningspunkt. I dette prosjektet var tid og ressurser
en begrensning for hvor mange deltagere jeg kunne inkludere i min studie. Jeg opplevde det

som krevende a skaffe deltagere til min studie, og brukte mye tid pa dette. Etter at jeg hadde
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intervjuet fem leerere opplevde jeg et metningspunkt i svarene mine. Med det mener jeg at
lererne i stor grad brukte de samme laeringsaktivitetene, og at de svarte relativt likt pa de andre
punktene fra intervjuguiden. Selv om det dukket opp noe nytt i de siste intervjuene, var hoved-
essensen den samme. Fem deltagere er videre i trad med Thagaards (2018, s. 58) anbefaling om
at antall deltagere ikke ma veere flere enn at det er tid og mulighet for & gjgre omfattende

analyser.

Intervju med leerere i treningslare

Intervjuene med laererne foregikk enten ved fysisk mgate eller via videosamtale. To av larerne
mette jeg pa deres arbeidsplass. Her foregikk intervjuene pa et mgterom. En lerer ble jeg
invitert hjem til. To av leererne gjennomfarte intervju via videosamtale pa Teams. Jeg opplevde
intervjuene hvor jeg motte leererne fysisk som de samtalene som flgyt best. Intervjuene via
Teams kunne av og til «hakke», nar begge parter startet a si noe. Jeg falte likevel av jeg fikk
stilt de sparsmalene jeg skulle, og fikk de svarene jeg trengte ogsa her. Far intervjuene hadde
jeg spurt lzererne om de bruker a utarbeide planer i faget, og eventuelt om de kunne sende disse
til meg i forkant av intervjuet. Tanken var at disse skulle kunne brukes som et utgangspunkt for
samtalene. Jeg fikk tilsendt planer av to av lererne i forkant. Jeg opplevde disse som fine & ta
utgangspunkt i. Her kunne jeg ga spesifikt inn pa de ulike laeringsaktivitetene lererne hadde
oppgitt. Far intervjuene startet gikk jeg gjennom informasjons- og samtykkeskjema (vedlegg
2) med lererne. Her ble de informert om formalet med studien, hva jeg skulle bruke intervjuene
til, og deres rettigheter. Jeg samlet videre inn skriftlig samtykke fra leererne som jeg matte
fysisk, og muntlig samtykke fra de leererne jeg matte via videosamtale. Intervjuene varte fra
35-75 minutter. Jeg opplevde flyten i samtalen som god med samtlige av lererne. Jeg synes
spesielt at tema leeringsaktiviteter og vurdering var noe som vekket engasjement hos lererne.
De fortalte villig om hvilke leeringsaktiviteter de bruker i timene, og hvordan de vurderer sine
elever. Sparsmalene om hvilket kunnskapsniva elevene skal tilegne seg, og om rammefaktorer
som pavirket undervisningen ga noe kortere svar og engasjerte trolig leererne mindre. Jeg
opplevde videre en utvikling i mine egne ferdigheter som intervjuer. 1 de farste intervjuene
herte jeg pa opptakene i ettertid, at jeg ofte kunne avbryte leererne mens de snakket. Dette jobbet
jeg med & unnga i de siste intervjuene. Jeg ble ogsa flinkere til & stille oppfalgingssparsmal til

leerernes svar. | starten gikk jeg veldig raskt videre nar leereren hadde svart pa et spagrsmal.
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3.6 Transkribering av intervju
Nar vi transkriberer et intervju, gjer vi om det verbale datamaterialet til tekst. Dette er en prosess

som gjer det mulig & strukturere data i analysen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 204).
Transkribering er videre nyttig for a bli kjent med datamaterialet, noe som inngar i farste fase i
sekstrinnsmodellen til Braun & Clarke (2006), som blir brukt i analysen i denne studien. Selv
om det ikke er noen fasit for hvordan transkribering av intervjuer skal gjennomfgres, ma en del
valg tas for transkriberingen starter. Disse valgene avhenger blant annet av hva intervjuene skal
brukes til (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208). | min studie skulle intervjuene brukes for & si
noe om hvordan laerere underviser i treningslere. Jeg valgte derfor & ikke legge vekt pa a
beskrive deltagernes kroppssprak da jeg felte dette var av mindre betydning. Videre skrev jeg
ordrett det leererne sa og brukte mye tid pa a bruke riktig tegnsetting for a fa frem hvordan de
sa det. Jeg satte punktum der lererne hadde naturlige pauser og brukte tre punktum (...) der
hvor pausene falt mer unaturlig, f.eks. midt i en setning. Jeg valgte a skrive alle intervjuene om
til bokmal. Dette blant annet for a unngad misforstaelser i den videre analyseprosessen. Jeg
noterte videre ned pauser og uttrykksformer, som for eksempel latter med «hehe».
Transkriberingsprosessen startet kort tid etter at et intervju var ferdig, nar jeg fortsatt hadde
intervjuet ferskt i minne. Etter at hvert intervju var ferdig skrev jeg en liten oppsummering av
hvordan jeg gjennomfarte intervjuet, og elementer jeg mener var spesielt interessant. Jeg
opplevde transkriberingen og disse notatene som nyttig i prosessen med a utvikle meg selv som
intervjuer. Et eksempel er at jeg kunne se at jeg formulerte enkelte spgrsmal litt rotete i de farste
intervjuene. Med det mener jeg at jeg brukte veldig mange ord og mange «ehh» far jeg kom til
poenget. Et annet eksempel er at jeg skrev ned at jeg angret pa at jeg ikke gikk mer i dybden pa
noe en av larer sa. Etter dette ble jeg flinkere til & be leererne utdype hvis det var noe jeg ikke

helt forstod, eller dersom larerne sa noe jeg ville hare mer om.

3.7 Analyse av datamaterialet
I den kvalitative analysen struktureres det transkriberte datamaterialet i koder og temaer som er

interessant sett opp mot problemstillingen. Analyse av kvalitative data har ifglge Patton (2015)
ingen absolutte regler, bortsett fra at jeg som forsker skal gjere mitt ypperste for a presentere
data jeg har samlet inn pa en redelig mate (2015, s. 522). Selv om det ikke finnes noen fasit for
hvordan analyser av kvalitative data skal gjennomferes, finnes det retningslinjer og
anbefalinger jeg som forsker ber forholde meg til. Patton (2015) trekker frem det a lese og

studere eksempler pa kvalitative analyser i litteraturen, som et nyttig hjelpemiddel (2015, s.
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522). Dette har i stor grad kommet naturlig gjennom studielgpet med ulike arbeidskrav og
innleveringer vi har veert gjennom. Her vil jeg spesielt trekke frem artikler som har veert
pensumlitteratur i de ulike emnene pa masterlgpet i kroppseving og idrett (Hagskolen i
Innlandet., u.d.). I tillegg har jeg brukt tid pa a lese eksempler pa masteroppgaver. Her kan jeg
nevne de tre masteroppgavene som omtales under tidligere forskning, og masteroppgaver som
har blitt lagt ut i Canvas, som eksempler pa gode oppgaver fra samme studielgp. Her har jeg
seerlig sett pa struktur og oppbygging av en masteroppgave. Dette har blant annet vert nyttig
for & finne ut hvilke elementer skal veere med i et metodekapittel. Videre er en annen anbefaling
som trekkes frem i litteraturen, & bruke tykke beskrivelser (transparens) av hvordan jeg har
analysert data (Thagaard, 2018, s. 188). Det vil si & gi en detaljert beskrivelse av hvert steg i
analyseprosessen. Videre vil jeg derfor stegvis redegjare hvordan jeg har analysert mine data.

Tematisk analyse er en av de mest brukte tilnsermingene for kvalitative analyser (Bryman, 2016,
s. 584). | denne studien har jeg benyttet tematisk analyse etter sekstrinnsmodellen til Braun &
Clarke (2006). Metoden er godt egnet for a finne, analysere og rapportere tema og mgnster som
finnes i et datamateriale (Braun & Clarke, 2006, s. 79). Et tema kan beskrives som «noe viktig
i datamaterialet som er relevant for problemstillingen» (Braun & Clarke, 2006, s. 82). | min
studie er disse temaene relatert til leerernes undervisning i treningslaere. Sekstrinns-modellen
tar for seg seks trinn i analyseprosessen. Her plukkes intervjuene fra hverandre og struktureres
farst i koder, deretter i temaer. Senere revideres temaene og tildeles passende navn. Sist i
prosessen er rapportering, her presenteres funn fra intervjuene (Braun & Clarke, 2006, s. 87).

De seks trinnene er:

Bli kjent med datamaterialet
Lage koder

Lete etter mgnster og lage temaer
Revidere temaer

Definere og gi navn til temaer

o ok~ w D E

Rapportere resultatene

Fase 1 handler om a gjare seg kjent med datamaterialet som er samlet inn. Dette kan ifglge
Braun & Clarke (2006, s. 87) gjegres gjennom transkripsjon, gjennomlesing av innsamlet
datamateriale, skrive ned stikkord, og lesing pa en «aktiv mate» hvor jeg som leser leter etter
mgnstre. Jeg startet denne fasen underveis i intervjuene hvor jeg skrev ned stikkord og korte
setninger nar jeg merket meg noe som var interessant opp mot oppgavens problemstilling.
Eksempel pa noen setninger og ord jeg skrev ned: «samarbeider med norsk, aktivitetslere og
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breddeidrett», og «tavleundervisning, OneNote, gruppearbeid, lese tekster». Videre ble alle
intervjuene transkribert kort tid etter at intervjuene var ferdig. Senere leste jeg gjennom alle
intervjuene. Mens jeg gjorde dette, skrev jeg ned flere stikkord og ideer til koder.

Etter dette startet jeg prosessen med a lage koder (fase 2). Kodingen vil ifglge Braun & Clarke
(2006, s. 88—89) avhenge av i hvor stor grad datamaterialet er data- eller teoridrevet. Jeg vil si
at mine data i stor grad er teoridrevet siden spgrsmalene i intervjuguiden er forankret i teori.
Svarene jeg fikk var derfor tett knyttet til sparsmalenes teoretiske utspring. Eksempelvis sa er
elementene fra den didaktiske relasjonsmodellen sentral i intervjuguiden. Videre fyller leererne
inn mine sparsmal med sine erfaringer og tanker om undervisning. Rammen er altsa i stor grad
teoridreven, mens leerernes uttalelser blir et produkt av spgrsmalene de far og deres erfaringer
i felten. Den praktiske jobben med kodingen foregikk gjennom at jeg markerte og kopierte
relevante utsagn fra leererne, inn i et to-kolonnenotat i Word. Her hadde jeg direkte sitater pa
venstre side, og koden pa hgyre side. Dette gjorde jeg fordi jeg enkelt skulle finne igjen original-
uttalelsene, for senere revidering av kodene. Eksempel fra kodeprosessen:

Leererens utsagn Kode
Hvis det ikke er gjort i andre fag sa har jeg brukt | Har praktiske gkter i utholdenhet og styrke.
a ga gjennom for eksempel metoder for
utholdenhetstrening. Metoder for styrketrening.
Der det ligger mest il rette for det da.

| folge Braun & Clarke (2006, s. 89) er det viktig & kode for sd mange potensielle temaer som
mulig i denne fasen. Dette fordi man aldri vet hva som kan veere interessant senere. Dette
forspkte jeg a felge, og inkluderte derfor alle koder hvor jeg mener lererne bergrte tema
undervisning. En konsekvens av dette var at jeg senere matte fjerne enkelte av mine koder, fordi
de etter ny gjennomgang viste seg a ikke veere relevant for min problemstilling og mine
forskningsspgrsmal. Dette ble gjort i fase 4. Jeg endte opp med 257 koder etter at jeg hadde
samlet alle kodene fra intervjuene. Videre gikk jeg over alle kodene for a sjekke om de stemte
overens med laerernes uttalelser. Deretter slo jeg sammen koder hvor betydningen var lik, f.eks.
«Kobler sammen treningslere og aktivitetslere i enkelte temaer» og «Samkjgrer enkelte temaer
med aktivitetsleere» ble til en kode: «Samkjarer aktivitetslere og treningslare i enkelte temaer.

Etter denne prosessen satt jeg igjen med 228 koder.

| fase 3 skal kodene som er samlet inn sorteres og struktureres i ulike temaer og undertemaer
(Braun & Clarke, 2006, s. 89). Jeg startet denne fasen med & ga gjennom listen med koder og
skrev ned ideer til temaer hvor de ulike kodene passet inn. Jeg brukte tankekart pa papir for &
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strukturere alle forslagene til temaer og undertemaer. Her endte jeg opp med seks hovedtemaer
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Figur 2. Farste tematiske kart om leereres undervisning i treningsleere. 6 hovedtemaer.

som presenteres i figur 2.

Tanker om faget

Disse temaene (med antall koder som hgrer til hvert tema i parentes) er: «tanker om faget» (23),
«tverrfaglighet» (12), «undervisning» (112), «vurdering» (50), «lareplan» (14), og «annet»
(17). «Undervisning» som var det Klart starste temaet fikk fire undertemaer: leereraktivitet (19),
elevaktivitet (57), leerer / elev (13) og annet (23). Temaene «tverrfaglighet», «vurdering» og
«leereplan» fikk to undertemaer hver. Temaene «tanker om faget» og «annet» fikk ikke egne
undertemaer fordi kodene som formet tema ikke ga grunnlag for spesifikke mgnster. At temaet
undervisning fikk flest koder henger i stor grad sammen med hvilke spgrsmal som ble benyttet
i intervjuguiden. Tema vurdering fikk ogsa relativt mange koder. Dette tror jeg var fordi det var
et tema som vekket engasjement hos laererne. Selv om «tverrfaglighet» er det tema som har

feerrest koder, var dette et tema alle lzererne kommenterte at de brukte i sin undervisning.

| fase 4 starter revidering av temaene som ble utarbeidet i fase 3 (Braun & Clarke, 2006, s. 91).
Her vil det ifglge Braun & Clarke veere vanlig at noen av temaene som er utarbeidet enten
fjernes, deles, endres eller slas sammen (Braun & Clarke, 2006, s. 91). Videre trekker de frem
viktigheten av a vurdere om mitt tematiske kart gir en god presentasjon av det innsamlede
datamateriale (Braun & Clarke, 2006, s. 91). En del av denne prosessen er a ga over hele det
kodede datamaterialet en gang til. Dette gjorde jeg for a kontrollere at kodene jeg hadde
utarbeidet faktisk ga en god representasjon av lerernes utsagn og var relevant for
problemstillingene mine. Dette farte til at enkelte av mine koder ble skrevet om eller kortet ned.
Siden jeg allerede hadde hatt en gjennomgang av kodene i fase 2, ble det ikke veldig mange
store endringer i kodene i denne fasen. Endringene jeg gjorde farte ikke til endringer i den
tematiske sammensetningen, siden innholdet i kodene i stor grad var det samme som far

endringene. Eksempel pa en endring jeg gjorde:
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Kode fgr endring Kode etter endring

Elevene forbereder en kort presentasjon for Elevene fremfgrer en kort presentasjon for
resten av klassen. Kan veere kort varighet. klassen.

Videre i denne fasen anbefaler Braun & Clarke (2006, s. 91) & ga over hvert enkelt tema for &
sjekke om de tilhgrende kodene faktisk bidrar til & lage et samsvarende mgnster. Denne

prosessen farte til en rekke endringer i mine temaer (se figur 3).

oo (" Eksamen )
Fordeler Tverriaglige & %
temaer —
Samarbeid med andre Kombinasjoner | Leererakiivitet ) ( Skriftlig
fag Q L
I \ 77‘/ |
Pavirker FHALN Begrensninger Undervisning Evaluering
undervisningen
| ‘ T l
Leereplan Skritig —{  Elevaktivitet ~ ~ Praktisk P
' ' - Muntiig

/\ Muntlig

Kunnskapsnivaer (Rammefaktorer

Figur 3. Tematisk Kkart etter fase 4. Leereres undervisning i treningslare. Tre hovedtemaer.

Temaet «annet» hadde som nevnt ikke manster i datamaterialet. De fleste kodene fra dette tema
ble fjernet, mens noen av kodene ble flyttet til temaene «tanker om faget» og «leereplan». Senere
ble de tre temaene «tanker om faget», «tverrfaglighet» og «laereplan» slatt sammen til et nytt
hovedtema kalt «pavirker undervisningen», som fikk tre undertemaer: «samarbeid med andre
fag», «begrensninger» og «leereplan». Tema «undervisning» gikk fra fire til tre undertemaer.

Tema «vurdering» ble skrevet om til «evaluering».

Fase 5 omfatter revidering og definering av temaer. Her inngar a finne essensen i hva hvert
tema handler om, sgrge for at hvert tema forteller sin historie, og at ikke temaene overlapper
hverandre (Braun & Clarke, 2006, s. 92). Jeg startet denne fasen med a ga inn i hvert enkelt
tema, for a preve a finne hvilken historie de forteller. Dette farte til en reduksjon i antall

hovedtemaer og undertemaer. Underpunkter til undertemaene ble fjernet (se figur 4).
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Vurderingsformer ‘ Lzereplan

Figur 4. Endelig tematisk kart. Leereres undervisning i treningsleaere. To hovedtemaer.

Tema «Learingsaktiviteter og vurderingsformer som brukes i treningslaere» beskriver hvordan
leererne underviser i faget. Dette er en sammenslding av de to temaene undervisning og
evaluering fra fase 4. Temaene ble slatt sammen fordi de ut ifra oppgavens definisjon av
begrepet undervisning, overlapper hverandre. Undertemaene «forelesninger» og
«elevaktiviteter» handler om hvilke leeringsaktiviteter som brukes. Forholdet mellom hvor aktiv
leereren og elevene er i timene, er den viktigste forskjellen mellom de to hovedtemaene.
«Vurderingsformer» handler om hvordan elevene vurderes i faget. Tema «Faktorer som
pavirker undervisningen i treningslare» bestar av de to underkategoriene samarbeid med andre

fag, og leereplan.

| fase 6 skal jeg rapportere resultatene fra analysen og diskutere funnene. Disse vil bli presentert

i funn- og diskusjonskapittelet.

3.8 Troverdighet, validitet og generaliserbarhet.
| forskningsverden er vi opptatt av at resultatene vi kommer frem til skal vaere til & stole pa. Her

brukes ofte begreper som reliabilitet og validitet for a vurdere om forskningen er palitelig og
gyldig (Thagaard, 2018, s. 187-189). Dette er viktige kriterier for a vurdere en studies kvalitet.
Jeg har i denne oppgaven valgt a bruke betegnelsen troverdighet istedenfor reliabilitet. Grunnen
til dette er at det i litteraturen stilles spgrsmal til om begrepet reliabilitet er dekkende for
kvalitativ forskning (Bryman, 2016, s. 383). Dette henger blant annet sammen med forskerens
sentrale rolle i datainnsamlings- og tolkningsprosessen. Videre er generaliserbarhet en
betegnelse pa om resultatene fra en studie kan brukes for a si noe om forhold i andre lignende

kontekster og situasjoner (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289). Innen kvalitativ forskning er det
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forskerens rolle og argumentere for sin studies troverdighet, validitet og generaliserbarhet.

Videre vil jeg derfor belyse ulike faser av min forskningsprosess som er med pa a pavirke disse.
Troverdighet

Nar vi snakker om troverdighet i forskningssammenheng handler det om de resultatene jeg har
kommet frem til, kan gjenskapes av andre forskere (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276).
Thagaard (2018, s. 188) argumenterer for at det er forskeren selv som ma argumentere og
overbevise den kritiske leseren om hvorfor studien er troverdig. Dette kan blant annet gjares
gjennom a redegjgre for hvordan forskningsprosessen har gatt til, fra innsamlingsarbeidet
startet til resultatene presenteres. Dette kan betegnes som gjennomsiktighet i
forskningsprosessen (Thagaard, 2018, s. 188). | innsamlingsarbeidet har jeg tidligere veert inne
pa at jeg ikke er en erfaren intervjuer, og hvordan dette kan pavirke personene jeg intervjuer,
og de svarene jeg far. Her har jeg forsgkt a beskrive hvordan min relasjon med deltagere i
prosjektet, har hatt betydning for de data som er samlet inn. Her er det viktig a reflektere over
hvordan jeg som intervjuer har fremstatt ovenfor deltagerne. Faktorer som intervjuers alder,
kjgnn og erfaring kan her trekkes frem som relevant (Thagaard, 2018, s. 189). Dette har jeg
forsgkt & belyse gjennom a veere tydelig pa hvordan intervjuene ble gjennomfart, hvordan min
utvikling som intervjuer har vaert gjennom prosjektet, og ved & beskrive sa detaljert som mulig
hvordan de ulike intervjuene ble gjennomfart. Jeg har lagt vekt pa & bruke apne spgrsmal i
intervjuguiden for & unnga at deltagerne blir ledet i en bestemt retning. Spgrsmalene jeg endte
opp med a bruke, er et resultat av flere runder med revideringer og rettledning med min veileder.
| analysen har jeg forsgkt & redegjere for hele prosessen som ligger til grunn for hvordan jeg
har kommet frem til mine funn. Her har jeg forsgkt a bruke fyldige beskrivelser i alle fasene i
seksstegsmodellen til Braun & Clarke (2006). Videre kan vi styrke gjennomsiktigheten i
analysen gjennom a definere hva som er primardata (hva deltagerne har svart) og hva som er
mine tolkninger av data (Thagaard, 2018, s. 188). Dette har jeg forsgkt & gjgre gjennom a
inkludere direkte sitater fra leererne og min tolkning av deres utsagn, i kodeprosessen og i funn-
og diskusjonskapittelet. | kodeprosessen brukte jeg dette nar jeg skulle revidere kodene mine,
noe jeg gjorde i to omganger. | funn- og diskusjonskapittelet ses direkte sitater, og mine
tolkninger av disse, i den lgpende teksten.

Validitet

Begrepet validitet kan knyttes til hvordan data er tolket, og til resultatene forskeren har kommet

frem til (Thagaard, 2018, s. 189). Dette er en prosess som ikke bare handler om a kontrollere
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det endelige sluttproduktet, men en prosess hvor vi ogsa ser pa hvordan forskningsprosessen
har gatt til i de ulike fasene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 279). Dette gjelder fra utarbeidelse
av intervjuguiden, gjennom datainnsamlingen, i analyseprosessen og i rapporteringen. Nar vi
undersgker validitet kan vi «stille spgrsmal om de tolkninger vi kommer frem til, er gyldige i
forhold til den virkeligheten vi har studert» (Thagaard, 2018, s. 189). I min studie vil dette
eksempelvis vaere om mine tolkninger av laerernes uttalelser er beskrivende for hvordan lerere
underviser i faget treningsleere. Her vil jeg trekke frem utvalget mitt som noe som kan svekke
min studies validitet. Jeg gnsket i utgangspunktet & intervjue leerere som underviser, eller har
undervist i treningslere 1 etter den nye lereplanen. Pa grunn av utfordringer knytt til det &
skaffe deltagere, valgte jeg a inkludere en leerer som underviser i treningslaere 2. Jeg matte
derfor endre oppgavens problemstilling til & handle om treningslare 1 og 2. Det farte til at 4/5
av de larerne jeg intervjuet underviser i treningslere 1, og en av lererne underviser i
treningsleere 2. Dette gjegr at mine data i starre grad reflekterer undervisning i treningsleere 1

enn treningslere 2, selv om problemstillingen definerer undervisning i treningslare (1 og 2).

Et viktig tiltak for & styrke en studies validitet, er a legge vekt pa rike beskrivelser av hvilke
data som ligger til grunn for mine tolkninger, og de resultatene jeg har kommet frem til
(Thagaard, 2018, s. 189). Det er viktig at tolkninger som presenteres i teksten skal veere
begrunnet og at det finnes dokumentasjon som stgtter opp om tolkningene (Thagaard, 2018, s.
189). Dette har jeg forsgkt a tilfredsstille gjennom a vise lzerernes utsagn og mine tolkninger
sammen i teksten i funn- og diskusjonskapittelet. Thagaard skriver at «Vi styrker validiteten
nar tolkninger fra ulike studier bekrefter hverandre» (2018, s. 191). Det & sammenligne
resultatene jeg har kommet frem til med resultater fra andre lignende studier, kan gke
validiteten. Dette kommer jeg nermere inn pa i funn- og diskusjonskapittelet hvor jeg ser mine
funn opp mot annen forskning. Videre er det viktig a vaere transparent i analysen av mine data.
Dette har jeg forsgkt a tilfredsstille gjennom blant annet & vise hvor mange koder som har ligget
til grunn for de ulike temaene, og hvordan jeg har kommet frem til de to hovedtemaene med

undertemaer.
Generaliserbarhet

Generaliserbarhet handler om i hvilken grad mine resultater kan vere relevant i andre
kontekster (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289). | mitt tilfelle handler dette om min studie kan
si noe om hvordan lzrere underviser i faget treningsleere, pa andre steder enn hvor jeg har hentet
mine data fra. Generalisering kan vaere problematisk innen kvalitativ forskning fordi utvalgene
ofte er relativt sma sammenlignet med de vi finner i kvantitativ forskning (Bryman, 20186, s.
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384). Bryman (2016, s. 384) anbefaler tykke beskrivelser av den kulturen som studeres. Da kan
andre forskere selv bedemme hvilke mater studien har relevans og overfarbarhet til andre
kulturer og kontekster. I min studie har jeg inkludert leerere fra tre forskjellige skoler, fra tre
forskjellige fylker. Dette er pa langt ner nok til & kunne si at mine data kan gi en pekepinn pa
hvordan treningsleare undervises pa landsbasis. Jeg mener likevel at ved a inkludere lzrere fra
tre ulike skoler og tre fylker lager jeg et bedre bilde pa hvordan undervisning i faget blir
gjennomfart, enn om jeg bare hadde tatt med laerere fra en skole eller et fylke. To faktorer jeg
mener er med a svekke min studies generaliserbarhet, er at alle leererne er relativt like nar det

kommer til erfaring med & undervise i faget, og mitt skjeve utvalg av lzerere i de to fagene.

3.9 Etiske vurderinger
Innen kvalitativ forskning kan det oppsta spenninger mellom det & hente inn kunnskap fra feltet

og etiske hensyn vi ma ta (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 96). Vi gnsker a utvikle kunnskap,
mens vi samtidig skal ta vare pa de som forskes pa. Etiske sparsmal dukker opp i alle faser av
intervjuundersgkelsen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 95). Det gjelder helt fra prosjektet starter

i planleggingsfasen til den endelige rapporten ligger Klar.

| planleggingen inngar vurdering av hvilke konsekvenser min studie kan fa for deltagerne og
innhenting av skriftlig samtykke (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 97). Her inngar ogsa
planlegging av hvordan data skal lagres for a sikre deltagernes konfidensialitet og anonymitet.
| dette prosjektet brukte jeg lydopptak av leerere i datainnsamlingsprosessen. Siden lydopptak
regnes som en personopplysning (NSD, u.d.) er prosjektet meldepliktig til Norsk senter for
forskningsdata (NSD). Prosjektet ble registrert og godkjent desember 2021 (vedlegg 3), under
forbehold at prosjektet ble gjennomfart i trad med det som ble dokumentert i meldeskjemaet.
Dette innebarer blant annet innhenting av skriftlig samtykke, sikker lagring av data,
transkribering og anonymisering. Jeg gikk gjennom samtykkeskjema med alle deltagere i
prosjektet far hvert intervju. Her fikk deltagerne mulighet til a stille spgrsmal. Deretter hentet
jeg inn skriftlig og muntlig samtykke fra alle som deltok i prosjektet. Lydopptak ble lagret i
nettjenesten «Nettskjema» som sikrer trygg lagring. Det transkriberte intervjuet ble lagret i
hagskolens egne sikre database «OneDrive», i trad med hggskolens egne retningslinjer
(Hagskolen i Innlandet, u.a.). Anonymisering av leererne ble gjennomfart fortlgpende. Far
transkriberingen av intervjuet startet ble hver deltager tildelt ett alias, et fiktivt navn som ikke
kan knyttes til personen. Det fantes aldri noen koblingsngkkel mellom alias og deltagerens

navn.
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Underveis i intervjuene er det viktig a ta hensyn til deltagernes ve og vel (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 97). Dette innebarer blant annet at de som deltar ikke skal fale stress og ubehag som
falge av mine sparsmal og intervjustil. Vi skal unnga at deltagerne faler at vi vurderer deres
uttalelser eller handlinger (Thagaard, 2018, s. 114). Vi skal videre vise respekt for deltagernes
meninger, vurderinger og motiver. Det deltageren sier er et utrykk for hvordan de ser eller tolker
en situasjon (Thagaard, 2018, s. 114). Jeg som forsker skal derfor ikke provoserer utfordre, eller
forsgke a endre denne forstaelsen gjennom intervjuet. Det er viktig at jeg tenker over hvordan
spgrsmalene vil kunne oppleves av deltagerne. Her gjelder det a vurdere hvor naergaende og
personlig spgrsmalene skal vere. Det skal ikke oppfattes som ubehagelig eller stgtende a delta
i etintervju. Dette var noe jeg var bevisst i utarbeidelsen av spgrsmalene i intervjuguiden, hvor
jeg vektla & bruke apne sparsmal. Dette for at deltagerne ikke skulle fgle seg presset til & svare
noe de ikke sto inne for. | intervjuene prgvde jeg a bygge opp en god relasjon med lererne, selv
om det kan vare krevende pa sa kort tid. Jeg startet blant annet med kartleggingsspgrsmal av
lererne og relativt lette spgrsmal i starten, for jeg tok de mer utfordrende spgrsmalene mot
slutten. Videre brukte jeg virkemidler som speiling og aktiv lytting, for at leererne skulle fgle at
de ble hart.

| transkriberingen handler det etiske om redelighet, at det vi skriver ned er det deltagerne faktisk
har sagt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 97). Jeg brukte mye tid pa transkriberingen for at jeg
skulle fa lzerernes utsagt sa ngyaktig som mulig. Det innebar mye spoling frem og tilbake for &

fa tak i alle ordene som ble sagt, og for a at tegnsettingen skulle bli riktig.

| rapporteringen er det viktig at jeg som forsker tenker pa hvilke konsekvenser studien kan fa
for deltagerne i prosjektet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 97). Her inngar igjen konfidensialitet
og anonymisering, det skal ikke la seg gjare a kjenne igjen deltagerne i prosjektet. Dette har jeg

gjort gjennom a bruke relativt f opplysninger om informantene.
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4.0 Funn og diskusjon

| dette kapittelet vil jeg presentere mine funn fra intervjuene og se disse i lys av oppgavens

problemstilling, forskningssparsmal og analytiske rammeverk.

| kapittel 4.1 vil jeg ferst se pa mine funn knytt til hvordan leererne underviser i faget
treningslare. Her vil jeg ga inn pa hvilke laeringsaktiviteter som brukes (4.1.1 — forelesninger
og 4.1.2 - elevaktiviteter) og hvordan elevene vurderes (4.1.3 - vurderingspraksis). Deretter vil

jeg diskutere mine funn opp mot det analytiske rammeverket (4.1.4).

| kapittel 4.2 vil jeg gd gjennom mine funn som viser hvilke faktorer som pavirker
undervisningen i faget. Her vil jeg farst se pa samarbeid med andre fag (4.2.1) far jeg gar inn
pa leereplan (4.2.2). Deretter vil jeg diskutere mine funn opp mot det analytiske rammeverket
(4.2.3).

| konklusjonen vil jeg oppsummere mine funn og draftinger, og bruke disse til a svare pa
hvordan laerere underviser i treningsleare og hvilke kunnskapsnivaer undervisningen legger opp
til.

4.1 Leeringsaktiviteter og vurderingsformer som brukes i treningsleere
Her vil jeg ferst gd inn pd mine funn som beskriver hvilke laringsaktiviteter og

vurderingsformer laererne i mitt utvalg bruker i undervisningen.

| intervjuene nevner leererne en rekke ulike laeringsaktiviteter de bruker i faget. Disse har jeg
valgt & samle under kategoriene forelesninger og elevaktiviteter. Leareren har den mest aktive
rollen i forelesninger. Her formidler lzereren kunnskap til elevene, som ofte har en relativt passiv
rolle. Under elevaktivitetene inntar leereren en mer veiledende og stettende rolle. Dette er
leringsaktiviteter hvor elevene er aktive, og deres forstaelse utfordres i stgrre grad. Jeg deler
inn elevaktivitetene i muntlige, skriftlige og praktiske leringsaktiviteter. Av disse er de
skriftlige mest brukt i undervisningen. Deretter kommer de muntlige og de praktiske. Nar det
kommer til vurdering i faget, deler jeg disse inn i muntlige og skriftlige vurderingsformer, hvor
de skriftlige er mest brukt. Jeg kommer ogsa inn pa bruken av VfL.

4.1.1 Forelesninger

Forelesninger er en samlet kategori for flere leeringsaktiviteter som blir brukt i faget. Jeg ser
disse leeringsaktivitetene i sammenheng med det Biggs (1996, s. 353) betegner som «lecture».
Overordnet sett handler disse om at leereren har en teoretisk gjennomgang om et tema, hvor

elevene blir inkludert gjennom sparsmal og diskusjoner.
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Alle laererne oppgir at de bruker tavleundervisning og PowerPoint i sin undervisning. Flere av
leererne oppgir at de ofte starter timen pa denne maten og deretter aktiviserer elevene. Alle
leererne sier at dette er en leeringsaktivitet som blir mye brukt. De sier videre at undervisningen
ofte er en kombinasjon mellom at de forklarer noe, og at elevene kommer med innspill, bidrar
i «brainstorming» og diskuterer seg imellom. Flere av larerne sier at de ofte selv blir litt for

aktive med prating, og ser pa dette som noe negativt. Lars utdyper dette slik:

... jeg prater veldig mye. Og det er jo egentlig en bakdel. A snakke for mye. Sa jeg er
veldig bevisst pa det selv. Tenker at nd ma jeg stoppe, sa ma elevene fa oppgaver. Na

ma de engasjere seg med noe, sa de setter i gang.

Slik jeg tolker dette har laereren her en aktiv rolle i undervisningen, mens elevene er passive.
Dette ser Lars pa som negativt, og praver derfor a unnga at han har den aktive rollen for lenge,

far han aktiviserer elevene.

Videre oppgir noen av larerne at de bruker a vise film i timene. Det er som oftest korte klipp
som forklarer en del av et tema (f.eks. krebs syklus), eller det kan veere hele filmer. De bruker

ogsa a tegne og forklare figurer og grafer pa tavla (f.eks. hills-kurve, belastning tilpasning).

Lererne kan av og til bruke flere leeringsaktiviteter pa et tema og i samme undervisningstime.

Lars forklarer dette slik:

Og da har jeg tenkt sann at det & bake inn fagstoffet da, pa forskjellige mater nar du
jobber med et tema, kan vaere en grei modell. Sa jeg setter av en viss periode hvor jeg
praver a jobbe pa litt forskjellige mater med samme fagstoff. Det har to effekter, det ene
er at du kanskje treffer et starre spekter av 30 elever som vi har, hele tiden. Og det andre
er at du ogsa opplever at de klarer a forsta stoffet bedre, de som er flinke uansett hvordan
du gjer det. Sa er det litt sdnn motivasjon hos elevene da. Noen ting er mer kjedelig noe

mer morsomt.

Variasjon og muligheten for a treffe et stgrre spekter av elever er altsa noe av grunnen til at de

velger & ha flere innganger til et tema.

Slik jeg opplever leringsaktivitetene som tilhgrer kategorien forelesning, er dette
leeringsaktiviteter som kan knyttes til reproduserende kunnskap. Leereren formidler sin
kunnskap til elevene, og deres forstaelse utfordres i liten grad. Videre vil jeg nd ga inn pa ulike

leringsaktiviteter laererne bruker for & aktivisere elevene.
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4.1.2 Elevaktiviteter
Leererne jeg intervjuet kommer inn pa flere leringsaktiviteter hvor elevene bearbeider fagstoff

enten muntlig, skriftlig eller praktisk. Disse har jeg valgt & samle under kategorien
elevaktiviteter. Enkelte av aktivitetene som trekkes frem her, blir ogsd nevnt under
vurderingsformer. Dette er fordi noen av de aktivitetene som elevene bruker tid pa i timen,
resulterer i produkter som senere blir vurdert (f.eks. arbeid med innleveringer), eller er relativt

lik vurderingsformen (f.eks. at elevene presenterer for klassen)
Muntlig

Bruk av muntlige leringsaktiviteter gar igjen hos alle lererne. Slike aktiviteter har som
fellesnevner at elevene skal forklare noe innenfor et tema til hverandre eller til leereren. Elevene
kan enten ha forberedt det de skal si pa forhand, eller bruke timene til & forberede seg. Den
muntlige gjennomgangen kan enten foregd innad i en mindre elevgruppe, eller i form av at en
eller flere elever presenterer for klassen. Olav forklarer hvordan han bruker en slik aktivitet

hvor elevene bruker timen til a forberede en kort presentasjon for en elevgruppe pa fire:

... du har fire stykker pd en gruppe. S& har du fire forskjellige temaer, eller oppgaver
innenfor et tema. Og s er det ... Ja sé skriver de pa en méte pa ark da, stikkord eller
ting som har med sin oppgave a gjegre, som du skal formidle til de andre. Og sa setter
man seg sammen, etter man har gjort den individuelle jobben, med disse arkene. Og sa
kan jeg [eleven] da forelese litt for de tre andre, mens du kan notere ned ting jeg sier i
ditt ark. Det har noe med & jobbe med & tilegne seg kunnskapen om det, og samtidig

formidle det til de tre andre da.

En annen mye brukt muntlig aktivitet er av typen «diskuter med sidekameraten». De muntlige
aktivitetene opplever jeg som en laringsaktivitet hvor elevene skal reprodusere kunnskap om

et tema, eller deler av et tema, til medelever eller lerer.
Skriftlig

Det a jobbe med skriftlig arbeid i timene, er den leeringsaktiviteten laererne sier at de bruker
mest i sin undervisning. Eksempel pa skriftlige aktiviteter: hente ut sentrale fakta fra leereboka,
jobbe med innleveringer (f.eks. utarbeide arsplaner), lage en brosjyre om et tema (f.eks.
styrketrening), Quizlet (avingsoppgaver pa nett) og at leereren deler ut en liste med sparsmal
som elevene skal besvare. Disse leringsaktivitetene kan vere bade individuelt og i grupper.
Elevene benytter ofte digitale skriveprogrammer slik som OneNote / klassenotatbok nar de gjer

skriftlig arbeid. Disse gjer det mulig for leererne og se hva elevene har gjort. Elevene skriver
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ogsa pa papir. Flere av laererne sier at elevene liker & jobbe med skriftlig arbeid i timene. Lars

utdyper dette slik:

Sa ser jeg at de liker faktisk og jobber, hvertfall tilsynelatende, veldig godt nar de far
konkrete spgrsmal a jobbe med. Rett og slett se sparsmalet, finne svaret. Om du da
bruker palitelige kilder eller lzerebok, eller meg, det spiller ingen rolle. Men at du jobber

med det selv. At du tenker gjennom hvordan skal jeg svare eller skrive det.

Mitt inntrykk fra intervjuene, er at det & reprodusere kunnskap er gjeldende for de fleste
skriftlige leeringsaktivitetene. Her jobber elevene med a gjengi kunnskap om et tema, gjennom
a svare pa sparsmal eller skrive en sammenfatning om noe. Unntaket er nar elevene jobber med
innleveringer. Da ma elevene bruke tilegnet eller tilgjengelig kunnskap, for & skrive om en
annen kontekst. Eksempel: Elevene skal bruke sin kunnskap, for a lage en gktplan for a forbedre
aerob utholdenhet. Da er vi mer over pa analyserende kunnskap.

Praktisk

Praktiske gkter er ogsa vanlig i faget, men er den kategorien som er minst brukt av
elevaktivitetene. Disse kan gjennomfares som praktiske gkter i treningsleretimen, men ofte i
kombinasjon med andre fag. Her vil jeg ta for meg de praktiske gktene som blir gjennomfart i
treningsleretimene. Flere av laererne trekker frem basisegenskapene som godt egnet for
praktiske gkter. Randi forklarer dette slik:

Intervjuer: Ja. Er det noe dere pleier a gjare, det & ha praktiske gkter?

Randi: Ja serlig pa de her basisegenskapene. Og nar det gjelder metoder og sann, a

kjenne pa og praktisere, ja.

Av basisegenskapene trekkes sarlig utholdenhet, teknikktrening, styrketrening og bevegelighet
frem som egnede temaer. Flere av leererne sier de har gjennomfart prosjekter av kortere eller
lengre varighet med elevene. Eksempler pa slike prosjekter er at elevene skal loggfere alt de
spiser i tre uker (tema kosthold), planlegging og gjennomfgaring av en egentreningsperiode, og
a lage en film om idrettsskader. Larerne bruker ogsa praktiske aktiviteter i undervisningen. Her
nevnes par-gvelser i anatomi hvor elevene skal peke pa kroppsdeler og utforske konkreter

(f.eks. modell av hjertet eller et skjelett) og a pusle et puslespill av krebssyklus.

De praktiske gktene kan ses i sammenheng med bade reproduserende- og analyserende
kunnskap, avhengig av hva gktene brukes til i etterkant. Dersom gktene brukes til & gjere
vurderinger i etterkant, vil jeg si at de kan knyttes til analyserende kunnskap. Eksempel: Dersom
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egentreningsprosjektet avsluttes med at elevene skal vurdere egen fremgang, og hvordan
treningen fremover skal struktureres, vil jeg si gktene kan bidra til mer analyserende kunnskap.
Dersom de praktiske gktene avsluttes uten videre refleksjoner eller i form av en rapport av hva

som er gjort, vil jeg si at det kan knyttes til & reproduserende kunnskap.

4.1.3. Vurderingsformer
Her vil jeg ta for meg mine funn som omhandler hvilke vurderingsformer som blir brukt i faget.

Jeg vil ga inn pa skriftlige og muntlige vurderingsformer. Jeg kommer ogsa inn pa begrepet

vurdering for leering.
Skriftlig vurdering

De skriftlige vurderingene blir omtalt som den vurderingsformen laererne bruker mest, og som
teller mest for termin / standpunktkarakteren. Olav utdyper dette slik: «Vi har skriftlige prover.
For faget er et skriftlig fag, vi ma gve ganske tidlig pa a bli god pa a besvare spagrsmal.» Flere
av lererne deler Olav sitt synspunkt pa at treningslere er et skriftlig fag. Av skriftlige
vurderingsformer bruker laererne praver, innleveringer og terminprgver. P4 prgvene varierer
leererne hvor stort pensum skal veere. Noen ganger er det korte kapittelprgver, andre ganger kan
de sla sammen flere tema til en stgrre preve. Flere av lererne sier at elevene liker best de korte
kapittelprgvene, siden disse er mindre krevende & gve til. En annen prgveform er at leereren
deler ut en liste pa 20 sparsmal hvor elevene skal velge ut og besvare 10 av disse. Spgrsmalene
som brukes pa pravene har ofte bade langsvars- og kortsvarsoppgaver. Olav forklarer hvorfor
han bruker bade kortsvars- og langsvarsoppgaver slik:

Intervjuer: Ehm, nar du lager de prgvene bruker du kortsvarsoppgaver, eller bruker du

apne spgrsmal?

Olav: Mhm, jeg har nok endra meg litt til, jeg husker i starten da jeg begynte a jobbe
her, sa var det veldig ehh, fa oppgaver og vide oppgaver. Jeg har nok gatt litt mer bort
fra det, hvertfall i en del temaer som, altsa lage noen spgrsmal som er litt enklere pa en
mate. Sa du sikrer hvertfall at alle klarer litt. Men har ofte deler av en prave som er litt
mer omfattende. Jeg bruker gjerne poengsystem da, pa prevene. Det illustrerer litt hvor

mye jeg kan forvente at det svares.
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Olav sier her at han brukte feerre og videre oppgaver tidligere, men har lagt til flere korte
spgrsmal de siste arene for at alle skal klare litt. Dette er interessant sett opp mot begrepet
dybdelaring pa den ene siden, og tilpasning til elevenes forutsetninger pa den andre.

Videre er innleveringer ogsa mye brukt som vurderingsform. Det kan for eksempel vere
innlevering om en del av et starre tema. Omfanget kan variere fra sma innleveringer av
gktplaner, til starre innlevering av arbeidskravs- og kapasitetsanalyse. Andre eksempler som
blir nevnt er innlevering av en brosjyre som skal forklare et tema. Her kan rammen vere satt av

leerer, sa skal elevene fylle inn tekst, illustrasjoner og bilder.

Alle lzererne oppgir at de bruker terminprgver, og at disse er en sentral del av vurderingen. Flere
av leererne oppgir at det er den viktigste vurderingssituasjonen. En av grunnene til dette, er at
de far testet elevene kompetanse relativt bredt. Terminprgvene dekker ofte flere tema og har
bade kortsvars- og langsvarsoppgaver. Prgvene gjennomfares som oftest fgr jul og rundt

pasketider.
Muntlig vurdering

Muntlige vurderingsformer blir ogsa brukt, men i mindre grad enn de skriftlige. Flere av laererne
sier at disse teller mindre enn de skriftlige pa standpunktkarakteren. Eksempel pa en muntlig
vurdering er at elevene skal lage en presentasjon og fremfare for resten av klassen. Dette kan
gjeres enten individuelt eller i grupper. En annen form for muntlig vurdering er det leererne
kaller «leringssamtaler». Her skal elevene lese seg opp pa et tema og blir hgrt i grupper pa 3-5

elever. Olav forklarer hvordan han bruker en form for muntlig gruppepreve slik:

Olav: En annen metode da, er for eksempel fagsamtaler. Det fungerer ganske bra. Hvor
fire-fem sitter og trekker hvert sitt tema. Prater litt om det, eller hver sin oppgave da,
innenfor et tema. Sa kan pa en mate de andre som sitter der supplere litt underveis, nar

vedkommende sier at na har han sagt det han kan om det.
Intervjuer: Mhm. Ja. En form for muntlig preve da pa en mate?

Olav: Ja det blir jo en vurderingssituasjon hvor det blir som en slags samtale, men de

vet jo at det er en vurdering.

To av leererne sier at de bruker en slik form for muntlig vurdering. Videre sier flere av laererne
at de bruker muntlige vurderingsformer en til en, for de svake elevene. De sier at dette ofte kan

veere enklere for de som sliter med & uttrykke seg skriftlig.
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Vurdering for leering

Alle de ovennevnte vurderingsformene kan betegnes som vurdering av leering. Lererne
vurderer hva elevene har lert, og de far en karakter ut fra hvordan de presterer i
vurderingssituasjonen. Gjennom intervjuene sier ingen av laererne noe konkret om bruk av VL.
Likevel ser jeg enkelte av leeringsaktivitetene som blir nevnt, som en form for VfL. Stian lager
f.eks. oppgaver elevene skal svare pa i klassenotatbok i Teams, hvor elevene far

tilbakemeldinger pa hva de ma forbedre:

... de skriver oppgaven, eller en liten sammenfatning av en tekst, plukker ut viktige
punkter, eller svare pa noe i en sann klassenotatblokk, som ligger pa Teams. For mange
sa er det et press og litt sann stress da, at de hele tiden skal bli vurdert. Men sa kan jeg
se om det er fornuftig det de skriver her. Og da trenger jeg ikke a gjere sa mye med det.
Men jeg kan kommentere at det er bra. Og der hvor det trengs oppfelging, sa ser jeg at

her kanskje trengs det mer hjelp til.

Videre bruker lererne ogsa prever og innleveringer. Her kan det vare narliggende a tro at
elevene far en eller annen tilbakemelding pa sitt arbeid i etterkant, som kan brukes i det videre
arbeidet. Selv om det er et interessant funn at vurdering for leering ikke blir nevnt direkte, er det
viktig & papeke at leererne ikke ble spurt om de bruker VL i undervisningen. Dette ma tas i

betraktning.

4.1.4 Diskusjon leeringsaktiviteter og vurderingsformer som brukes i treningsleere

Her vil jeg diskutere mine funn fra intervjuene, opp mot oppgavens analytiske rammeverk.

Forelesninger

Alle leererne sier at de bruker leeringsaktiviteter hvor de forklarer noe om et tema for resten av
klassen. Dette er mest sannsynlig en leeringsaktivitet som er kjent for de fleste, og som alle har
opplevd gjennom sin skolegang. Biggs (1996, s. 353) hevder dette er den aller mest brukte
leeringsaktiviteten i skolesammenheng. Han stiller seg videre kritisk til hvorvidt denne formen
for undervisning har potensiale for kunnskapsutvikling, opp mot de gverste nivaene i Blooms
taksonomi (Biggs, 1996, s. 353), altsa de mer analyserende kunnskapsnivaene. Elevene blir i
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slike laeringsaktiviteter ofte sittende passive, mens laereren har den aktive rollen. Her vil
elevenes forstaelse utfordres i liten grad (Biggs, 1996, s. 353). Det kan vere narliggende a tro
at dersom elevene forstaelse skal utfordres, kreves det at elevene far anledning til & bearbeide
stoffet pa en eller flere mater. Dette krever altsa noe mer enn at leereren forteller elevene at «slik
er det». Leererne i mitt utvalg nevner flere ulike leringsaktiviteter som legger opp til at elevene

far bearbeidet fagstoffet bade muntlig, skriftlig og praktisk.

Det a aktivisere elevene stemmer overens med det Lyngsnes og Rismark (2014, s. 102) sier, om
at de leringsaktivitetene leereren velger ma legge «til rette for elevens deltagelse, forstaelse og
leering». Elevenes deltagelse og forstaelse blir farst tydelig nar de faktisk far uttrykt hvordan de
har oppfattet det lereren har gjennomgatt. Vider sa vil det ifglge Biggs (1996, s. 353) variere i
hvor stor grad forelesning som laeringsaktivitet, bidrar til elevenes leeringsutbytte. Noen elever
vil ha bedre forutsetninger for a leere av forelesninger enn andre. Lareren kan bruke et bredere
repertoar av leeringsaktiviteter i sin undervisning for a sikre seg at flere elever har mulighet til
a fa utbytte av undervisningen (Biggs, 1996, s. 354). Dette kommenterer flere av lererne at de
praver a bruke aktivt i sin undervisning, for a treffe et starre spekter av elevene. Dette er en
tilpasning til det Lyngsnes og Rismark (2014, s. 87) betegner som elevenes
leeringsforutsetninger. Elevene har ulike forutsetninger for & leere, og ved & bruke flere
innganger til et tema tror jeg pa lik linje med lzererne, at det er mulig a treffe flere elever. Dette
kan ogsa stgttes opp av Bjerndal og Lieberg (1978, s. 116) som er opptatt av at innhold i

undervisningen og elevenes laringsforutsetninger ma ses i sammenheng.

Videre vil jeg na se pa leeringsaktivitetene som brukes for & aktivisere elevene. Her vil jeg ogsa

se pa hvilke kunnskapsniva de ulike laeringsaktivitetene legger opp til.
Elevaktiviteter

Lyngsnes & Rismark (2014, s. 103), som igjen statter seg pa Piaget, skriver at leereren ma legge
til rette for leering, gjennom at elevene far anledning til & preve, feile og finne ut av ting selv.
Dette kan tyde pa at forelesninger alene ikke er tilstrekkelig for at elevene skal fa et best mulig
leringsutbytte av undervisningen. Det kan derfor veere naerliggende a tro at forelesninger bar
kombineres med at elevene aktiviseres, slik at de far anledning til & bearbeide fagstoffet.
Leererne jeg har intervjuet aktiviserer sine elever gjennom muntlige, skriftlige og praktiske
leeringsaktiviteter. Mitt inntrykk fra intervjuene og analyseprosessen, er at elevaktivitetene

bidrar til reproduserende kunnskapsutvikling i stgrre grad enn analyserende.
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Muntlige aktiviteter

Slik jeg forstar laererne i mitt utvalg foregar de muntlige aktivitetene som presentasjoner, hvor
elevene skal gjengi kunnskap om et bestemt tema i starre eller mindre grupper. Dette brukes
bade som en muntlig vurderingsform hvor elevene blir vurdert, og som en leringsaktivitet i
timene hvor elevene ikke blir vurdert. Slik jeg tolker leererne nar de beskriver hvordan elevene
presenterer om et tema, Vil jeg si at kunnskapsnivaet er reproduserende. Elevene gjengir her
kunnskap om f.eks. treningsprinsippene. Dette stemmer forgvrig overens med hvordan
kompetansemalene i laereplanen i treningslere 1 er utformet, hvor kompetansemalene er tett
knyttet til det & reprodusere kunnskap (beskrive, forklare, gjere rede for), mens begreper som
kan knyttes til mer analyserende formal (vurdere, drgfte) farst blir fremtredende i treningsleere
2 (Utdanningsdirektoratet, 2020a; Utdanningsdirektoratet, 2015). | leereplan for treningslere 2
brukes altsa begreper som er knytt til mer analyserende kunnskap, og som er hgyere oppe i
Blooms taksonomi. Ut ifra mitt datagrunnlag ser det ut for at de muntlige leeringsaktivitetene
bidrar til reproduserende kunnskap i starre grad enn analyserende kunnskap. Det kunne veert
interessant & se om det finnes mater a strukturere de muntlige leeringsaktivitetene, slik at de kan
bidra til mer analyserende kunnskap. Kanskje kan fremtidige studier se pa hvordan dette kan

gjennomfares i praksis.

Videre finner jeg det interessant a drgfte det leererne sier om at treningsleere er et skriftlig fag.
Dette sett i lys av at jeg ikke finner noe konkret i leereplanen som tilsier at faget skal veere det.
Jeg vil videre begrunne dette, samt legge frem noen argumenter for at det ogsa kan vere et
muntlig fag. | leereplanene i treningslere 1 og 2 finner vi det som heter «grunnleggende
ferdigheter». Her star det bade om skriftlige og muntlige ferdigheter i faget, som skal vaere en
del av fagkompetansen. De muntlige ferdighetene i faget, bestar blant annet av at elevene skal:
«beskrive og forklare teknikker, ferdigheter, treningsformer, treningsmetoder og evelser ...»
(Utdanningsdirektoratet, 2015; Utdanningsdirektoratet, 2020). I de skriftlige ferdighetene star
det at elevene skal «... utarbeide treningsplaner og vurdere eget arbeid i tilknytning til
idrettsaktiviteter.» (Utdanningsdirektoratet, 2015; Utdanningsdirektoratet, 2020). Elevene skal
ogsa kunne svare skriftlig pa ulike oppgaver og bruke kilder kritisk. Slik jeg tolker dette, vil jeg
si at de muntlige ferdighetene i sterre grad reflekterer helheten i leereplanene enn de skriftlige
ferdighetene. Videre mener jeg det er mulig a tilfredsstille kompetansemalene muntlig, pa
samme mate som elevene kan det skriftlig: Elevene kan forklare, beskrive, gjgre rede, drofte,
begrunne og vurdere et tema muntlig, pa samme mate som de kan det skriftlig. Dersom muntlige

leeringsaktiviteter i tillegg legger opp til diskusjoner i klassen, kan det ses i sammenheng med
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det Biggs (1996, s. 354) betegner som «tutorial», hvor elevenes tolkninger og mulige
feiloppfatninger kan korrigeres. Dette gjgres gjennom at elevene erfarer hvordan medelever og
leerer bruker og tolker begreper i diskusjoner i klassen (Biggs, 1996, s. 354). Det som nevnes
ovenfor kan vare med a belyse de muntlige leringsaktivitetenes potensiale og muligheter i
faget. Hvorfor faget oppleves som et skriftlig fag av leererne kan jeg ikke si sikkert, men kan

anta at det har en sammenheng med den skriftlige eksamensformen.
Skriftlige aktiviteter

De skriftlige aktivitetene er de leererne sier er mest brukt av elevaktivitetene. Her jobber elevene
med oppgaver og finner svar pa disse. Inntrykket jeg fikk etter intervjuene med larerne, er at
mye av det skriftlige arbeidet i timene handler om at elevene skal reprodusere kunnskap.
Elevene bruker kunnskap de finner i f.eks. leereboka i treningslere, til & forklare hva noe er
(f.eks. hva menes med anaerob utholdenhetstrening). Oppgaver som legger opp til mer
analyserende kunnskap, er hovedsakelig at elevene jobber med innleveringer. Nar elevene
jobber med innleveringer i timene, bruker de tilgjengelig og tilegnet kunnskap i nye situasjoner.
Et eksempel pa hvordan dette brukes i timene: Arbeid med arbeidskravs- og kapasitetsanalyse.
Her bruker elevene teori for a finne ut hvilke krav som stilles i sin idrett, og analyserer hvordan

egen kapasitet er i forhold til disse kravene.

Sett opp mot leereplanene i faget, vil jeg si at de skriftlige aktivitetene har tettest tilknytning til
lereplanen i treningslere 1, siden kunnskapsnivaet leringsaktivitetene i starst grad legger opp
til er reproduserende. Sett opp mot lzereplanen i treningslere 2 mener jeg at aktivitetene som
brukes, ikke ngdvendigvis har en like god sammenheng med den kompetansen som deler av
lereplanen etterspgr (kompetansemalene som er ute etter mer analyserende kunnskap). Jeg
finner det derfor interessant @ se pa muligheten for & velge skriftlige leeringsaktiviteter som
bidrar til kunnskapsutvikling som er analyserende i stgrre grad. Lyngsnes og Rismark (2014, s.
119) trekker frem hvordan induktive undervisningstilnerminger har potensiale for at elevene
kan veere med a utvikle sin kunnskap gjennom problemlgsing, preving og feiling.
Leeringsaktiviteter som legger opp til dette kan veere for eksempel problembasert laering eller
prosjektarbeid (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 118). Slike leringsaktiviteter tenker jeg har et
stort potensial for a legge opp til mer analyserende kunnskapsutvikling, fordi elevene her ma
bruke tilegnet og tilgjengelig kunnskap, for & skape mening i nye situasjoner og kontekster.
Kanskje kunne dette bidratt til & gjgre laringsaktivitetene mer relevant opp mot

kompetansemalene i treningslare 2.
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Praktiske aktiviteter

De praktiske aktivitetene er de av leringsaktivitetene som brukes minst. Ofte gjennomfares
disse som praktiske gkter i tilknytning til basisegenskapene, eller som praktiske prosjekter.
Hvilket kunnskapsniva de ulike praktiske aktivitetene legger opp til, vil avhenge av hvordan
leeringsaktiviteten blir strukturert. @velsen hvor elevene skal gjengi det de ser (f.eks. i anatomi),
vil jeg si at legger opp til reproduserende kunnskap. Prosjektet hvor elevene skulle planlegge
0g gjennomfare en egentreningsperiode, kan vare et fint utgangspunkt for videre analytiske
formal. Her kan elevene bli utfordret til & bruke teori for & planlegge trening, vurdere egen
fremgang, finne ut hva de gjorde bra, hva de kan gjgre bedre, osv. De praktiske gktene i
basisegenskapene kan vare nyttig for & finne ut hvordan ulike treningsformer kjennes pa
kroppen. Eksempel: Elevene kjenner at de far mer melkesyre i bena nar de har kortere lgpstid
og lengre pauser pa lgpsintervallene. Dette kan bidra til bedre forstaelse for hva anaerob og
aerob trening er, og hvordan det kan brukes. Sett opp mot den nye leereplanen, ser jeg dette som
relevant opp mot begrepet dybdelaering. Her far elevene mulighet til & sette teori ut i praksis,
og bruke det de har lart i klasserommet i praktiske settinger. De praktiske gktene er videre ogsa
interessante sett opp mot flere av kompetansemalene i laereplanen til treningslaere 2, hvor det

star at elevene skal anvende ulike treningsformer og tester (Utdanningsdirektoratet, 2015).
Vurderingsformer

Nar det kommer til vurdering, er leererne tydelig pa at det er skriftlige vurderingsformer som er
mest brukt og teller mest for sluttkarakteren. Skriftlige prever, innleveringer og terminpraver
utgjer i stor grad karaktergrunnlaget. I disse vurderingsformene bruker leererne aktivt begreper
fra leereplanen i utforming av oppgaver. Eks. dersom det star gjer rede for i leereplanen, brukes
dette begrepet pa praven, eller som utgangspunkt i en innlevering. Learerne trekker serlig frem
terminprgvene som viktige i totalvurderingen i faget. De begrunner dette med at de i disse
vurderingssitasjonene far testet elevenes kunnskap relativt bredt. Dette er i trad med det
Lyngsnes & Rismark (2014, s. 121) skriver, om at vurderingen skal gi informasjon om den

kompetansen eleven har oppnadd.

Videre inneholder de skriftlige provene bade kortsvars- og langsvarsoppgaver. Som Biggs
(1996, s. 357) fremhever gir disse ulike muligheter for a vise kunnskap. Kortsvarsoppgaver kan
ofte ses i sammenheng med at elevene skal reprodusere kunnskap i en eller annen form. Som
Biggs (1996, s. 357) viser til, er ulempen med korsvarsoppgaver at det kan bidra til at elevene
innehar mye separat kunnskap, men blir overlatt til seg selv & se hvordan dette kan knyttes til
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praksisfeltet. Innleveringer og langsvarsoppgaver apner mer opp for at elevene kan fa mulighet
til & vise kunnskap mot et mer analyserende niva (Biggs, 1996, s. 357). Elvenes tolkninger vil
pa samme vis utfordres i starre grad nar de ma bruke tilegnet kunnskap i nye situasjoner.
Elevene kan eksempelvis skrive at anaerob energiomsetning foregar uten luft, uten a forsta hva
dette innebaerer i praksis. Dersom oppgaven er a vurdere energiomsetningen i intervaller med
korte og lange pauser, er det vanskelig a komme til et fornuftig svar, om ikke forstaelsen som
ligger til grunn er riktig. Om jeg drar paralleller til lzereplanene i fagene, vil jeg si at begrepene
som brukes i laereplanen i treningsleere 2 i utgangspunktet legger opp til mer analyserende
vurderingsformer, enn i treningslare 1. Om dette stemmer overens med maten laererne legger

opp til vurdering i treningsleare 2, kan jeg ikke si basert pa mitt datagrunnlag.

Videre er det interessant & se hvordan ulike vurderingsformer, har ulikt potensial for & treffe
elementer som er sentrale etter LK20. Med utgangspunkt i det som nevnes ovenfor, spar jeg
meg om langsvarsoppgaver og innleveringer har et stgrre potensiale for a treffe begrepet
dybdelaring enn det kortsvarsoppgaver har. Nar elevene skal skrive lengre besvarelser mener
jeg det er starre potensiale for a treffe begrepet, enn om elevene kun skal gjengi kunnskap, slik
tilfelle ofte er i korsvarsoppgaver eller flervalgsoppgaver (Biggs, 1996, s. 357). Ved lengre
besvarelser kan elevene utfordres til & bruke tilegnet kunnskap i nye situasjoner. Det & bruke
tilegnet kunnskap i nye situasjoner, stemmer overens med hvordan dybdelaring blir forklart i
de nye lereplanene (Utdanningsdirektoratet, 2021a). Videre vil jeg pastd at kunnskap som
tilherer det @vre sjiktet av kunnskapsutvikling i Blooms taksonomi, kan ha starre
overfgringsverdi til LK20s visjoner om a legge til rette for kompetanse som kan brukes i mgte
med fremtidens utfordringer, og elevenes evne til «a lere & leere» (Utdanningsdirektoratet,
2021a). Jeg mener vi legger opp til dette bedre nar vi utfordrer elevene til & bruke tilegnet
kunnskap for a trekke egne slutninger (analyserende kunnskap), enn nar elevene bare skal
reprodusere kunnskap. Detaljkunnskap vi ser pa som viktig i dag, er ikke ngdvendigvis like
relevant 20 ar frem i tid. Evne til a tilegne seg ny kunnskap og bruke den i nye sammenhenger,

vil derimot fortsatt veere viktig.

Muntlige vurderingsformer blir ogsa trukket frem som noe alle laererne bruker. Disse blir
imidlertid brukt i mindre grad enn de skriftlige, og leererne sier at disse ogsa teller mindre for
sluttkarakteren. Jeg finner det interessant a se pa hvorfor det er slik, og hvilket potensiale de
muntlige vurderingsformene kan ha i faget. Som jeg antyder ovenfor, har muntlige
leringsaktivitetene mulighet til a tilfredsstille kompetansemalene pa samme mate som de

skriftlige. Dette gjelder ogsa for de muntlige vurderingsformene. Jeg peker pa den endelige
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eksamensformen som laererne sier at de ma gve imot, som en mulig arsak til at de skriftlige
vurderingsformene blir prioritert. Jeg kan videre legge til det Biggs (1996, s. 361) sier, om at
vurderingsformer som er enkle a organisere, favoriseres fremfor vurderingsformer som er mer
tidkrevende. Dersom elevene skal vurderes muntlig krever det bade at elevene har brukt tid pa
a forberede dette pa forhand, samt at det settes av tid til dette i undervisningen. Videre finner
jeg det interessant a se pa bruk av muntlige vurderingsformer opp mot begrepet dybdelaring.
Av egen erfaring med & presentere fagstoff, leerer jeg veldig mye om et tema nar jeg skal
forklare dette til andre. Det krever at jeg har satt meg godt inn i fagstoffet. Dersom muntlige
vurderingsformer kombineres med et analytisk arbeid i forkant, som elevene senere skal
presentere og diskutere, tenker jeg det kan bidra til mer analyserende kunnskap ogsa. Videre
kan jeg legge til det laererne sier om at muntlige vurderingsformer kan vare enklere for de
elevene som sliter med & uttrykke seg skriftlig. Dette sett i sammenheng med elevenes
leereforutsetninger i den didaktiske relasjonsmodellen. Kanskje kan fremtidige studier

undersgke naermere de muntlige vurderingsformenes potensiale i undervisningen i treningsleere.
Vurdering for leering

| intervjuene kommer ingen av lererne konkret inn pa begrepet VL i sin undervisning. Som
jeg nevner i mine funn, kommer det likevel indirekte frem eksempler som kan tenkes a ha
sammenheng med bruk av VfL (tilbakemeldinger pa prever, innleveringer). Det er interessant
a spgrre seg om manglende bruk av begrepet, skyldes at jeg ikke spurte om VfL direkte i
intervjuene, og om slike sparsmal ville fatt frem mer konkrete eksempler. Det er videre
interessant a se dette funnet i sammenheng med det Leirhaug og Annerstedt (2016) fant i sin
studie om bruk av VfL i kroppsgvingsfaget. Her trekker de frem at til tross for satsingen pa VfL
i skolen, farte det til begrenset bruk av VfL i kroppsgvingsfaget. De skriver videre at laererne i
deres studie uttrykker lite kjennskap til VfL, og at inkludering av slike prosesser er en
tidkrevende og krever faglig statte (Leirhaug & Annerstedt, 2016, s. 628). Selv om kroppsgving
er et annet fag, kan det veere nerliggende a tro at de prosessene som ligger til grunn for a
implementere VfL i undervisningen, ogsa kan ha overfgringsverdi til fag som treningslere. Hva
som ligger til grunn for at leererne ikke nevner bruk av VfL i intervjuene, kan jeg ikke si sikkert

og vil kreve nermere undersgkelser.
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4.2 Faktorer som pavirker undervisningen i treningsleere

Her vil jeg forst se pa mine funn knytt til samarbeid med andre fag, fer jeg gar inn pa
lereplanens pavirkning i faget. Deretter vil jeg diskutere mine funn opp mot oppgavens
analytiske rammeverk og leereplanene i faget.

4.2.1 Samarbeid med andre fag

Alle lzrere oppgir at de bruker tverrfaglige samarbeid i undervisningen. Det gjelder i hovedsak
samarbeid med faget aktivitetsleere, men ogsa i toppidrett, breddeidrett og norsk. De ser pa
samarbeid med andre fag utelukkende som noe positivt. Laererne peker pa flere grunner til at
aktivitetsleere er et fag som egner seg godt for samarbeid. Laereplanene i de to fagene tar for seg
samme temaer, det oppleves som naturlig & ga gjennom teori i treningslaere og & ha den praktiske
gjennomfaringen i aktivitetslere, det er tidsbesparende & kombinere fagene, og lererne
underviser ofte samme klasse i begge fagene. Elin fremhever de sammenfallende lzreplanene
slik: «Nar jeg da har satt meg ned og begynt & se pa; det star det i leereplan i treningsleere. Der
skal de utarbeide gkt-, uke- og periodeplaner. | breddeidrett og aktivitetslere, der star det a
gjennomfare.» Kombinasjon med toppidrett og breddeidrett foregar i form av at elevene lager
treningsplaner i treningslere, og gjennomferer egentrening i topp/bredde. Norskfaget
kombineres oftest gjennom tverrfaglige innleveringer hvor elevene blir vurdert og far
veiledning pa det skrivetekniske i norsk (grammatikk, oppbygging av en besvarelse), og pa det

faglige i treningslere. | intervjuet med Lars beskriver han samarbeidet med norskfaget slik:

Lars: Sa da lager vi en oppgave hvor ogsa norsk er med da, hvor norsken kommer inn og retter

samme oppgave da.
Intervjuer: Sa det er rett og slett skrivingen som ...
Lars: Det er skrivingen ja, som norsken jobber med der.

Flere av leererne trekker frem at de som er gode i norsk ofte presterer godt i faget, og trekker
frem at treningslare er et skriftlig fag som en mulig arsak til dette. Olav utrykker dette slik: «Er
du god i norsk, sa far du ofte treningslera til ogsa. Det a uttrykke seg skriftlig det ma vi gve
masse pa.» Han peker altsa pa det a uttrykke seg skriftlig som en viktig faktor for & prestere i

faget. Koblingen skriving har til norskfaget er her underliggende.

Selv om samarbeid med andre fag er utbredt, er samarbeid med andre laerere som underviser i
treningsleere lite brukt. Flere av lzererne sier at de kunne tenke seg mer av dette. Stian uttrykker
dette slik:
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... jeg kunne hvertfall tenkt meg mer samarbeid med Kkolleger i fag. Det er bestandig
nyttig. For de har forskjellige tilegningsmater, de har forskjellige sterke sider hvor vi
kan leere av hverandre. Og leerere har bestandig ting de har prgvd som har fungert, og
ting som ikke har fungert. Og det & fa erfare og leere av hverandre med gode ideer og

innspill, det er bestandig nyttig.

Leererne trekker frem muligheten til & tilegne seg nye ideer til hvordan & presentere fagstoff,

som en ting de kunne tenke seg mer av.

4.2.2 Lereplanens pavirkning pa undervisning

Leereplanen i treningsleere er viktig i planleggingsarbeidet til leererne, og bestemmer hvilke
temaer som skal veere sentrale i undervisningen. Stian forklarer dette slik: «Lareplanen
bestemmer hva de skal gjennom, sann overordnet. Undervisningen skal sette dem i stand til og,
eller legge til rette for at de kan lere seg det.» Det er altsa lereplanen som er lerernes

utgangspunkt, og som bestemmer hva elevene skal laere i faget.

Nar jeg sper leererne om de velger ulike leeringsaktiviteter ut ifra hvilke begreper som brukes i

leereplan (f.eks. beskriv, gjer rede for) svarer to av leererne slik:

Olav: Det tror jeg ikke jeg har tenkt noe spesielt pa. Sa det ligger nok mer litt sann inn
i hva jeg kanskije selv fgler blir pa en mate riktig, i forhold til tema. Kanskje mer enn

akkurat hva ordlyden i kompetansemalene er.

Randi: Det tror jeg ikke at jeg har tenkt s3 mye over. Jeg er vant til & bruke gjar rede

for. At de har litt sann videre perspektiv.

Leererne sier at de ikke ngdvendigvis bruker ulike leeringsaktiviteter til ulike begreper, men at

det kan pavirke hvor dypt de gar i de ulike temaene.

Flere av leererne sier at de bevisst bruker begrepene (verbene) som star i laereplanen i utforming

av prever og innleveringer. Et eksempel pa dette kommer frem gjennom intervjuet med Elin:

Elin: ... Jeg er blitt mye mer bevisst de siste drene, a bruke de begrepene, og ikke minst

fa inn kompetansemal og vurderingskriterier.

Intervjuer: Sa der det i leereplan star at de skal kunne gjgre rede for sa er du opptatt av

at, nar du lager en prave da, at det gar igjen?
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Elin: Mhm, ja. Og da ma jeg bruke de begrepene [fra laereplanen].

Dersom det star at elevene skal kunne gjare rede for grunnleggende treningsprinsipper, gar
dette igjen i hvordan de utformer sparsmalene pa prgven eller innleveringen. Da skal elevene

ikke bare kunne ramse opp disse, men faktisk gjare rede for dem.

Nar jeg sper leererne om hvilket niva av kunnskap elevene skal tilegne seg i faget, svarer de at
de bade skal kunne gjengi og anvende kunnskap. Flere av lererne vektlegger at det & kunne
anvende er det viktigste, men at de ma ha grunnleggende kunnskap i bunn for & kunne greie
dette. Stian utdyper dette slik:

Hvis du ikke har en basis i at du kan en del ting, sé er det vanskelig & anvende kunnskap.
Skal du anvende kunnskap sa ma du ha en del av det sann nogen lunde klart for deg i
hodet. Hvis du ikke vet hva intensitetsskalaen er for noe, sa er det vanskelig & diskutere

det og legge opp trening etter den.

Lererne sier at elevene pa 1. og 2. aret jobber med a skaffe seg den grunnleggende kunnskapen,

og at de pa 3. aret gar mer over til & anvende denne kunnskapen.

Leererne er videre noe delt om hvorvidt den nye leereplanen pavirker deres undervisning. Noen
sier at det nesten ikke har pavirket hvordan de underviser i det heletatt, andre at de har gjort
noen endringer. Nar jeg spgr Lars om den nye lzreplanen har pavirket han i undervisningen

svarer han slik:

Egentlig ikke sa langt. Har ikke det. Kanskje fordi jeg har veert sa mye i den gamle
modellen, at jeg har ikke greid & feste meg helt i den. Sa har jeg sett pa leeringsmalene.
Og gatt gjennom, for det er ikke sann store revolusjonerende endringer i

treningsleerefaget.

Han synes altsa at endringene i kompetansemalene i den nye lereplanen er sma. Stian utrykker

at han ikke har gjort store endringer i valg av leeringsaktiviteter etter at den nye leereplanen kom:

Men jeg tenker og at du far jo en viss erfaring etter hvert med hva fungerer og ikke, og
da. Om temaet eller teorien er litt forskjellig, sa kan jo metodene fungere godt. Selv om

du endrer litt pa stoffet. S4 maten jeg gjer ting pa kan jeg jo ta med videre da.

Han sikter altsa til at leeringsaktivitetene ikke ngdvendigvis trenger & endre seg, fordi om
innholdet i det man skal leere bort gjer det. Elin uttrykker at den nye leereplanen har pavirket
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henne til & bli mer kreativ. Hun legger sarlig vekt pa at hun har blitt mer apen for & hente

fagstoff fra andre steder enn i leereboka.

Det har vell pavirket meg ... (tenker seg om, pause). Det har pavirket meg at jeg blir
dytta til & tenke nytt. Til at det finnes ... Mer dpen for & hente ting pa nett. Det finnes
noe som heter Quislet, som jeg ikke ante om for et ar siden, som jeg na bruker, og som
elevene synes er kjempeggy. Det & kunne ha sanne innslag. Det & kunne hente inn for
eksempel ehh ... Videofilmer, hvis det ligger noen sann sma snutter om trening. S& sann
sett tror jeg at fagfornyelsen pa godt og ondt har pusha meg pa godt til at jeg faktisk har
blitt litt mer kreativ.

Elin peker her pa endringer bade nar det gjelder a hente fagstoff fra andre steder enn i lzereboka,
og i form av at hun inkluderer en ny leringsaktivitet (Quizlet). De er enige i at de synes
endringene i faget er sma, men valg av leeringsaktiviteter er fortsatt relativt likt som ved den

gamle leereplanen.

4.2.3. Diskusjon faktorer som pavirker undervisningen i treningsleare

Her vil jeg diskutere mine funn i lys av det analytiske rammeverket og leereplanene i faget.

Samarbeid med andre fag

Alle lzererne sier at de samarbeider med andre fag. Sarlig er samarbeid med faget aktivitetslaere
utbredt. Elin peker pa de tilsynelatende sammenfallende lereplanene som en mulig grunn til
dette. Videre nevnes fagene toppidrett, breddeidrett og norsk som egnet for samarbeid. Larerne
trekker frem flere fordeler med samarbeid med andre fag. Mulighet for a spare tid er en av disse.
Eksempel: Larerne bruker treningslaerefaget for a ga gjennom teori, og har den praktiske
gjennomfgringen i andre fag. Dette vil jeg betegne som en rammefaktor som virker positivt inn
pa lerernes muligheter i undervisningen. Videre er det interessant & se hvordan samarbeid med
andre fag kan knyttes til begrepet dybdelering i de nye lereplanene. Ved tverrfaglige
samarbeid, far elevene mulighet til praktisk gjennomfgring av teorien de har tilegnet seg i
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treningslare. De far da mulighet til & bruke det de har lzrt i nye sammenhenger, dette er i trad

med hvordan begrepets blir forklart av Utdanningsdirektoratet (2019).
Leereplanens pavirkning pa undervisningen

Lererne i mitt utvalg tar utgangspunkt i lereplanen nar de planlegger undervisningen.
Leereplanen bestemmer hvilke temaer leringsaktivitetene og vurderingssituasjonene skal
handle om. Sann sett kan vi si at leereplanen pavirker undervisningen bade i planlegging og i
gjennomfgringen av undervisningen. Dette er ikke noe overaskende funn, og stemmer overens
med det Lyngsnes & Rismark sier om at lareren tar utgangspunkt i lereplanens mal i det
daglige arbeidet (2014, s. 96). Videre sier lererne at begrepene i kompetansemalene, ikke
pavirker hvilke leeringsaktiviteter de velger. Ut fra dette tolker jeg at det ikke ngdvendigvis er
en bevisst kobling mellom kompetansemalene i leereplanen, og hvilke leeringsaktiviteter leererne

velger. Kompetansemalene pavirker derimot hvor dypt leererne gar inn i hvert tema.

Leererens undervisning ser ut til & ha starst sammenheng med lzereplanen i treningslaere 1. Her
vil jeg peke pa mitt skjeve utvalg av lerere som en mulig grunn til dette, hvor flesteparten av
leererne jeg intervjuet underviser etter denne leererplanen. Som jeg tidligere har nevnt, ser jeg
kompetansemalene i treningslere 1 i sammenheng med reproduserende kunnskap. Dette
stemmer overens med hvilke laeringsaktiviteter laererne legger opp til i faget: | de muntlige
leeringsaktivitetene dominerer aktiviteter hvor elevene skal reprodusere kunnskap. I de skriftlige
leringsaktivitetene brukes ogsa i stor grad aktiviteter som legger opp til reproduserende
kunnskap. | de praktiske laeringsaktivitetene ser jeg potensiale for bade reproduserende og
analyserende kunnskapsutvikling. De praktiske leeringsaktivitetene er imidlertid lite brukt
sammenlignet med de to andre. Jeg lgfter tidligere frem hvordan leerere kan legge opp til mer
analyserende kunnskap i sin undervisning, gjennom & gjgre tilpasninger i de muntlige, og
skriftlige leeringsaktivitetene. Her foreslar jeg blant annet induktive laeringsstrategier som et
mulig forslag som kan bidra til dette. Dersom undervisningen kan vinkles mot leringsaktiviteter
som bidrar til mer analyserende kunnskap kan dette bidra til at undervisningen henger bedre
sammen med lareplanen i treningslare 2, hvor flere av kompetansemalene er linket mot mer

analyserende kunnskapsutvikling.

Videre synes jeg det er interessant a se leerernes uttalelser, om at det er ngdvendig med en
kunnskapsbase i grunn for & kunne anvende kunnskap senere, sett opp mot de to laereplanene i
faget som jeg mener legger opp til nettopp dette. | leereplanene til treningsleere 1 vil jeg si at
elevene skal tilegne seg en kunnskapsbase, som de senere har nytte av i treningslere 2, hvor
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mer analyserende kunnskap etterlyses. Dette henger ogsa sammen med det Siddiqua (2021, s.
83) skriver om Blooms taksonomi, om at for & na de gverste nivaene i toppen av pyramiden,
forutsetter det at elevene har tilegnet en base av de underliggende nivaene. Eller som Stian sier
det: «Hvis du ikke vet hva intensitetsskalaen er for noe, sa er det vanskelig & diskutere det og

legge opp trening etter den».

Jeg finner det videre interessant a diskutere lerernes delte meninger om hvorvidt den nye
lereplanen har pavirket deres undervisning. Jeg synes det er interessant at leererne sier de bare
har gjort sma endringer i maten de underviser pa etter LK20. Larerne er enige i at endringene
fra den gamle leereplanen er relativt sma. Dette kan forklare noe av grunnen til at deres endringer
ogsa er av mindre karakter. Dette er interessant sett opp mot Bernsteins three message system,
som er opptatt av at endringer i ett system (her i form av ny laereplan) ma fare til endring i de
to andre systemene (Lingard & Mills, 2003, s. 4). De av leererne som sier de har gjort endringer
etter at den nye lereplanen kom, viser til sma endringer i leeringsaktiviteter, hvor de henter
fagstoff til undervisningen fra, og i hvordan de formulerer spgrsmal i vurderingssituasjoner.
Videre er jeg nysgjerrig pa om det kan vare andre grunner for at undervisningen har endret seg
i liten grad, annet enn at laererne opplever at endringene i kompetansemalene er sma. Her kan

jeg ikke gjere annet enn a antyde noen forlag, basert pa leerernes uttalelser.

En av lererne sier han har «festet seg i den gamle modellen», altsd den gamle lereplanen.
Videre sier flere av leererne sier at de kunne gnske seg mer samarbeid med kolleger som
underviser i faget. Kanskje kan dette tyde pa at diskusjoner om implementering av den nye
leereplanen, ikke har veert prioritert i stor grad i treningsleere enda. Her vil jeg dra en parallell
til det Leirhaug og Annerstedt (2016) finner i sin studie, om implementering av VfL i
kroppsgvingsfaget. Satsingen pa VfL i skolen startet i 2010 og nar forfatterne gjennomfarte
datainnsamlingen noen ar senere, var det tydelig at forstaelsen og praktiseringen av begrepet
var varierende. Det Leirhaug og Annerstedt (2016, s. 628) trekker frem handler om
implementering av et nytt element i undervisningen. Implementering av nye laereplaner er ogsa
noe nytt i undervisningen, kanskje kan dette ses i sammenheng. Slike prosesser vil kunne vaere
tidkrevende, og lerer vil ha behov for faglig stette for & implementere nye elementer i
undervisningen (Leirhaug & Annerstedt, 2016, s. 628). Utdanningsdirektoratet rader skolene
og lererne til & jobbe sammen om implementering av de nye lereplanene
(Utdanningsdirektoratet, 2021b). De trekker videre frem at det er skoleeiere sitt ansvar a legge
til rette for at leerere far tid til slikt arbeid. Om mangel pa tid til 4 sette seg inn i de nye

leereplanene er tilfelle hos de lererne jeg har intervjuet, kan jeg ikke si sikkert og krever

55



nermere undersgkelser. En annen mulig forklaring pa hvorfor endringene i undervisningen
etter den nye leereplanen er relativt sma, bygger ogsa pa en av laerernes uttalelser. Stian sier at
selv om innholdet i lereplanen har endret seg, trenger ikke ngdvendigvis leeringsaktivitetene, a
endre seg i sarlig stor grad. Slik jeg tolker leererne, mener de at man kan ga gjennom teori fra
den nye leereplanen med en PowerPoint, pa lik linje som teorien i den gamle lareplanen.
Elevene kan ogsa jobbe med skriftlige oppgaver i timene selv om innholdet pa spgrsmalene har
endret seg. Ser vi derimot pa lereplanen overordnet sett (ikke bare innhold i
kompetansemalene), finnes det endringer av sterre karakter fra den gamle til den nye
lereplanen. Dette gjelder blant annet forstdelse av kompetansebegrepet, vektlegging av
dybdeleering og hvordan elevene skal vurderes i underveis- og sluttvurderingen
(Utdanningsdirektoratet, 2019c). Endringene i laereplanen er altsa noe mer en omformuleringer
av kompetansemalene. Hvordan laererne ser pa dette kommer ikke frem gjennom intervjuene.
Dette er interessant sett opp mot det Bernstein (1975) sier om at endring i et system ma fare til
endring i de to andre. Ut ifra mitt datagrunnlag kan det se ut til at endringene i leereplan ikke
har fart til store endringer i undervisningen. Det er imidlertid viktig a presisere at formalet med
denne studien ikke har veert a se pa leereplanreformens pavirkning pa faget. Dersom dette hadde
veert formalet, kan det tenkes at jeg hadde brukt andre spgrsmal i intervjuguiden som kunne fatt

frem andre synspunkter pa dette.

Nar det kommer til vurdering i faget er skriftlige vurderingsformer de som vektlegges mest.
Her tar laererne utgangspunkt i lereplanen, bade nar det gjelder hva de skriftlige
vurderingsformene skal handle om (hvilke tema de skal gjennom i lgpet av aret), og i
formuleringen av spgrsmalene. Laererne sier at de bevisst bruker begreper fra leereplanen nar de
utformer spgrsmalene i vurderingssituasjonen. Det gjelder bade i skriftlige prgver og i
innleveringer. Star det at elevene skal gjare rede for i kompetansemalet, bruker de begrepet pa
prgven eller som utgangspunkt i innleveringen. Med utgangspunkt i det som nevnes her, vil jeg
si at leereplanen kan vare med a pavirke innholdet pa de skriftlige vurderingsformene. Slik jeg
opplever de muntlige vurderingsformene, henger disse ogsa sammen med lereplanen i form av
at den bestemmer hva de muntlige vurderingssituasjonene skal handle om. Videre praktiseres
disse som oftest i form av at elevene skal reprodusere kunnskap om et tema. Jeg vil derfor si at
de muntlige vurderingsformene har stgrst sammenheng med kompetansemalene som brukes i

leereplanen i treningsleere 1.
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Konklusjon

Formalet med denne oppgaven har vert & undersgke hvordan laerere underviser i treningslaere
pa videregaende skole. Her gnsket jeg blant annet & ga dypere inn i hvilke kunnskapsniva som
blir vektlagt i leererens undervisning. | dette kapitlet vil jeg forsgke & oppsummere mine funn,
svare pa problemstillingen og forskningsspgrsmalet, og lefte frem to forslag til videre

forskning.
Undervisning

Funn fra intervjuene resulterte i to hovedtema som beskriver hvilke laeringsaktiviteter som blir
brukt i faget, disse har jeg kalt forelesninger og elevaktiviteter. Videre brukes skriftlige og
muntlige vurderingsformer. | oppgaven argumenterer jeg for at forelesninger ma kombineres
med at elevene aktiviseres, for a utfordre elevenes forstaelse og for a legge til rette for leering.
De muntlige, skriftlige og praktiske leeringsaktivitetene (elevaktivitetene) leererne bruker,
legger til rette for dette. Av disse blir de skriftlige mest brukt, etterfulgt av de muntlige og de
praktiske. Videre dominerer skriftlige vurderingsformer i faget. | oppgaven diskuterer jeg at
leererne opplever treningslaere som et skriftlig fag, og videre de muntlige leeringsaktivitetene og
vurderingsformenes potensiale i faget. Jeg trekker blant annet frem at; (1) muntlige aktiviteter
kan tilfredsstille kompetansemalene pa samme mate som de skriftlige, (2) leereplanen legger til
rett for at muntlige aktiviteter kan prioriteres, og (3) at det kan veere en positiv tilpasning for de
svakeste elevene. Videre trekkes det frem at lsererne har endret sin undervisning i liten grad,
etter at den nye lereplanen kom. Dette er interessant sett opp mot Bernsteins three message
system, som er opptatt av at endring i et system (leereplan), ma fare til endringer i de to andre

systemene (undervisning og vurdering).
Kunnskapsniva

Hvilke kunnskapsnivaer som blir vektlagt i undervisningen, varierer ut ifra hvilke
leeringsaktiviteter og vurderingsformer som blir brukt. De muntlige, skriftlige og praktiske
leeringsaktivitetene laererne bruker, legger i starst grad opp til kunnskap som er reproduserende.
Slik jeg tolker intervjuene med leererne, handler de muntlige leeringsaktivitetene, hvor elevene
skal forklare en del av et tema til andre, om & reproduserende kunnskap. De skriftlige
leringsaktivitetene legger ogsa i starst grad opp til reproduserende kunnskap (jobbe med
oppgaver), men ogsa analyserende kunnskap (jobbe med innleveringer). De praktiske

aktivitetene, som er minst brukt, vil avhenge av hva som gjoeres i etterkant og kan veere bade
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reproduserende og analyserende. De praktiske gktene ses videre som sveert aktuelt sett opp mot
begrepet dybdeleering i de nye lereplanene. | vurderingen vil kunnskapsniva avhenge av
vurderingssituasjonen som benyttes, i de skriftlige vurderingsformene. Kortsvars- og
langsvarsoppgaver har ulikt potensiale for kunnskapsutvikling. Kortsvarsoppgaver kan knyttes
til reproduserende kunnskap, mens langsvarsoppgaver og innleveringer kan knyttes til mer
analyserende kunnskap. De muntlige vurderingssituasjonene slik de brukes i mitt utvalg, ser ut
til & vektlegge reproduserende kunnskap.

Videre forskning
| oppgaven er det spesielt to elementer jeg finner interessante for videre utforsking:

1) Hvordan kan muntlige leeringsaktiviteter og vurderingsformer tilpasses, slik at de i sterre
grad legger opp til mer analyserende kunnskapsformer? | undervisningen til laererne i mitt
utvalg, legger de muntlige leeringsaktivitetene og vurderingsformene opp til at elevene skal
gjengi kunnskap om et tema. Kanskje finnes det tilpasninger som gjer at disse i stgrre grad
legger opp til at elevene skal bruke tilegnet kunnskap, til mer analyserende formal. | oppgaven
foreslar jeg problembasert arbeid og prosjektarbeid som to mulige forslag som kan bidra til
dette.

2) Lererne ser pa treningslaere som et skriftlig fag. Slik jeg tolker leererne i mitt utvalg, er den
skriftlige eksamensformen hovedgrunnen til dette. Det hadde veert interessant & undersgke
hvordan treningslere som fag hadde veert, dersom eksamensformen hadde vert muntlig. Slik
jeg leser lereplanen i faget, finnes det eksempler pa at faget like godt kan vaere et muntlig fag
som et skriftlig. Jeg finner det derfor interessant om fremtidige studier kan undersgke om faget
kan dra nytte av en vridning mot en mer muntlig tilneerming, bade nar det kommer til
eksamensform og i undervisningen. Kanskje kan fremtidige intervensjonsstudier eller

workshops (slik som f.eks. Borgen et al., 2020), undersgke dette nermere.
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Vedlegg
Vedlegg 1. Intervjuguide

Intervjuguide for prosjektet: Undervisningsstrategier i Treningslaere 1.
Informasjons- og samtykkeskjema:

- Formalet d undersgke hvilke undervisningsmetoder som blir brukt i faget. Ute etter
beskrivelser av laererens praksis. Dette er ikke en form for vurdering av din
undervisning.

- Frivillig a delta og trekke seg.

- Lagring av data. Opptak og transkribering.

- Spgrsmal?

- Hente inn det skriftlige samtykket.

Kartlegging av lzerer.
- Hva er din bakgrunn (utdanning, idrettsbakgrunn)?
- Hvor mange ars erfaring har du som lzerer?
- Hvor mange ars erfaring har du med undervisning i treningsleere?
- Hvilke andre fag underviser du i?

Hva synes du er enkelt / vanskelig med a undervise i treningslzere?
- Utfordringer.
- Muligheter.

Sist gang du underviste i faget — hva gjorde du?
- Var dette en typisk time?
- Ville du gjennomfgrt timen annerledes dersom det hadde vaert et annet tema?
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Planlegging

Dersom lzerer har sendt langtidsplaner i faget:
- Hvordan har du tenkt nar du la opp denne planen?
- Hva erviktig for deg nar du lager slike planer? Variasjon, kontinuitet, innhold,
leeringsaktiviteter, laereplan, vurdering.
- Hvorfor? (begrunn).

Dersom lzerer ikke har sendt inn langtidsplaner i faget:
- Pleier du a lage langtidsplaner i faget? Huvis ja: hva er viktig for deg nar du lager slike
planer? Hvorfor er dette viktig for deg?

Samarbeider dere pa idrettsfag om planlegging og gjennomfgring av undervisning i
treningslaere?

Sporsmal 1. Hva skal elevene lzere i faget?
- Hvilke kunnskaper skal de tilegne seg.

Oppfalgingsspgrsmal: Pa hvilket niva skal elevene tilegne seg kunnskaper?
- lleereplan brukes begreper som; beskrive, forklare, drgfte og gjgre rede for.
- Erdet gjengivelse / memoreringskunnskaper eller anvendelseskunnskaper.

Er mal noe du bruker aktivt i din undervisning?
- Huvis ja: Hvilket niva er disse malene rettet mot (reprodusere kunnskap, se ssmmenhenger,
kombinere kunnskap, anvende kunnskap)?
- Prosessmal, resultatmal, kompetansemal, individuelle mal, klassemal.
- Leeringsmal (for elevene) eller mal for hva du skal ga gjennom?
- Far elevene vaere med 3 sette seg egne mal?

Spgrsmal 2: Har du samarbeidet med andre fag pa skolen nar du har undervist i treningslaere?
- Huvis ja: hvilke fag, hvordan fungerte det, er det noe du vil fortsette a bruke i fremtiden?
- Ser du potensiale for a kombinere med andre fag (f.eks. aktivitetslaere, toppidrett).
- Huvis nei: Ser du pa treningslaere som et fag hvor de kunne veert aktuelt (f.eks.
aktivitetslzaere, toppidrett).
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Undervisning

Spersmal 3: Hvilke undervisningsformer bruker du i timene?

- Tavleundervisning, PowerPoint, gruppearbeid, prosjektarbeid, innleveringer, kombinasjon

mellom teoretiske og praktiske gkter, gir du lekser?

- Praktiske oppgaver, induktiv / deduktiv tilnaerming.

- Folge opp svarene; hvordan bruker du PowerPoint, hvordan bruker du gruppearbeid?
Fortell om sist gang du brukte ...

- Hvorfor bruker du disse metodene?

Hvordan vil du beskrive forholdet mellom hvor aktiv/passiv du og elevene er i timene?
- Erlaerer den som er mest aktiv med presentasjoner / tavleundervisning / lesing /

instruksjon, eller er elevene mest aktiv i form av diskusjoner, gruppearbeid, individuelt
arbeid osv.

Spgrsmal 4: Hvordan bruker du vurdering i faget?
- Vurdering for leering — vurderingssamtaler.
- Hvaslags prever/tester (multiple choice, kortsvarsoppgaver, apne spgrsmal, anvende
fagstoff-spgrsmal).
- Andre vurderingsgrunnlag: fremfgringer, innleveringer, praktiske prgver, annet.

Spgrsmal 5: Kan du si noe om variasjon i niva i klassen(e) du underviser?
- Elevenes evner og behov, stort sprik innad i klassen?
- Avstand mellom elevenes kunnskapsniva og det som skal laeres?
- Hvordan pavirker det planlegging og gjennomfgring av undervisning?
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Hvordan tenker du rammefaktorer pavirker deg og din undervisning?
- F.eks. Laereplan, kompetansemal, timer til radighet, lokaler, gkonomiske ressurser: bgker,
digitale hjelpemiddel, andre hjelpemiddel - laktatmalere, styrkerom, tredemglle, annet
utstyr.

Spegrsmal 6: Pa hvilken mate vil fagfornyelsen pavirke din mate a undervise i faget?
- Dybdelering.

Sporsmal 7: Har du noen tanker om sammenhengen mellom de tre elementene: laereplan,
undervisning og vurdering i din undervisning?
- Bruker du alle tre aktivt i planleggingsarbeidet?

Spogrsmal 8: Har du noen avsluttende kommentarer. Noe du vil legge til?
- Repeter de temaene vi har prata om i intervjuet (innhold i faget, undervisningsmetoder,
vurdering, fagfornyelsen, tverrfaglig samarbeid, osv.)

67




Vedlegg 2. Informasjonsskriv og samtykkeskjema.

Vil du delta i forskningsprosjektet:
«Undervisningsstrategier i Treningslaere 1?»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
hvilke undervisningsstrategier laerere benytter i faget Treningsleere 1. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Formal

Formalet med prosjektet er & undersgke hvilke undervisningsstrategier som brukes av lerere i
faget. Med undervisningsstrategier menes for eksempel; tavleundervisning, PowerPoint,
gruppearbeid, prosjektarbeid, innleveringer, prever, kombinasjon mellom teoretiske og
praktiske gkter, er elevene eller lereren mest aktiv i timene, osv. Prosjektet er en
masteroppgave og Vil bruke intervju som metode for innsamling av data.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Hagskolen i Innlandet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Utvalget i dette prosjektet vil besta av 4-8 leerere som underviser i faget Treningslare 1. De
som blir spurt om & delta i prosjektet er enten (1) kjent av intervjuer direkte, eller (2) har
kommet opp som kandidat gjennom intervjuers kontaktnett. De som blir spurt om a delta i
dette prosjektet har blitt kontaktet etter godkjennelse fra rektor/styre pa sin skole.

Hva innebzrer det for deg a delta?

e Hvis du velger a delta i prosjektet, innebarer det & delta i ett intervju. Det vil vare ca
30-60 minutter. Tema for intervjuet vil veere hvordan du underviser i faget. Intervjuet
vil bli tatt opp i et program som heter Nettskjema. Programmet sgrger for at intervjuet
blir lagret kryptert i en trygg database. Det vil si at ingen andre enn intervjuer vil ha
mulighet til & hgre lydopptak fra intervjuet.

e Dersom det finnes undervisningsplaner for faget, er dette ogsa av interesse for
prosjektet (valgfritt). Dette er imidlertid bare hvis du som deltaker gnsker a dele disse.

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 &
trekke deg.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Falgende
tiltak vil bli gjort for & ta vare pa ditt personvern:

e Lydopptak fra intervjuet lagres kryptert i en trygg database. Ingen andre enn intervjuer
vil derfor ha mulighet til & hare lydopptaket fra intervjuet.

e Navnet ditt vil etter intervjuet bli erstattet med et alias. Det vil si et fiktivt navn som
ikke er ditt eget eller som kan knyttes til deg.

e Intervjuene vil bli transkribert (det vil si omgjort til tekst). Det transkriberte intervjuet
vil ogsa veere tilgjengelig for veileder av prosjektet. Veileder vil ha tilgang farst etter
at du som deltaker er blitt anonymisert. Det transkriberte intervjuet lagres i hggskolens
egne trygge nettlgsninger (Onedrive). Dette sikrer at kun intervjuer og veileder for
prosjektet har tilgang til tekstfilen.

e Masteroppgaven vil kunne bli publisert offentlig. Da vil dine svar fra intervjuet veere
anonymisert under et alias. Det vil ikke bli opplyst hvilken skole intervjuene er
gjennomfart pa. Det er kun den regionen skolen hgrer til som vil bli nevnt i den
endelige oppgaven (f.eks. Vestlandet, @stlandet.)

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent. Dette er senest
hagsten 2022. Etter det vil alle personopplysninger og lydopptak bli slettet.

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

Pa oppdrag fra Hagskolen i Innlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert
at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
« afaslettet personopplysninger om deg
« dasende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

e Hagskolen i Innlandet ved @yvind Farland Standal. E-post: oyfost@oslomet.no

e Vart personvernombud: Anne Sofie Lofthus. E-post: anne.lofthus@inn.no

e Intervjuer: Bersven Rgkkum. E-post: bersven@outlook.com. TIf. +47 466 63 257.
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Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Bersven Rgkkum / @yvind Fgrland Standal.
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Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Undervisningsstrategier i Treningslare
1, og har fatt anledning til & stille spgrsmal. Jeg samtykker til a delta i intervju.

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3. Godkjenning fra NSD.

NSDs vurdering
Referansenummer

612131

Prosjekttittel

Undervisning i faget "Treningsleare" pa videregaende skole.

Behandlingsansvarlig institusjon

Hagskolen i Innlandet / Fakultet for helse- og sosialvitenskap / Institutt for folkehelse og
idrettsvitenskap

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

@yvind Fgrland Standal, oyfost@oslomet.no, tif: +4767237675

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Bersven Rgkkum, bersven@outlook.com, tIf: 46663257

Prosjektperiode
06.12.2021 - 01.11.2022

Vurdering (1)

06.12.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar
med personvernlovgivningen safremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 06.12.2021, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og
NSD. Behandlingen kan starte.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG

For studenter er det obligatorisk a dele prosjektet med prosjektansvarlig (veileder). Del ved a
trykke pa knappen «Del prosjekt» i menylinjen gverst i meldeskjemaet. Prosjektansvarlig bes
akseptere invitasjonen innen en uke. Om invitasjonen utlgper, ma han/hun inviteres pa nytt.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.11.2022.

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,
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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
den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

* lovlighet, rettferdighet og dpenhet (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 ¢), 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
negdvendig for a oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn
(art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og 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.

TAUSHETSPLIKT
Deltagerne i prosjektet har taushetsplikt. Intervjuene ma gjennomfares uten at det
fremkommer opplysninger som kan identifisere enkeltelever.

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 radfare
dere med behandlingsansvarlig institusjon.

Ved bruk av databehandler (sparreskjemaleverandgr, skylagring eller videosamtale) ma
behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandgrer
som din institusjon har avtale med.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere
ngdvendig & melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en
endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nadvendig a melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-
endringer-i-meldeskjema Du ma vente pa svar fra NSD far endringen gjennomfares.

OPPFZLGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet. Lykke til med prosjektet!
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