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Sammendrag

Bakarunn for prosjektet: Kroppsgvingsfagets legitimeringsgrunnlag har internasjonalt blitt drgftet

og diskutert. Blant annet Kirk (2010) mener at faget har tre mulige fremtider; uforandret fra dagens
praksis med sma endringer, reformert med en starre omveltning av faget eller utslettet hvis faget
fortsetter med et ensidig fokus pa innleering av idrettsteknikker. I en norsk kontekst fant Borgen og
Engelsrud (2015) ut at norske kroppsevingslearere var opptatt av a utvikle ferdigheter, holde et hayt
kroppslig aktivt niva og at det var mange ufaglarte leerere i faget. Basert pa dette, og at det kommer
ny leereplan i faget (fra skoledret 2020), kan man mgte nye utfordringer om hvordan undervisningen
skal struktureres. Kirk (2010) og Casey (2014; 2016) mener at modeller-basert
undervisningspraksis kan veare fremtiden for kroppsgvingsfaget. Ved a bruke ulike pedagogiske
modeller, kan man oppna et bredere sett med laeringsutbytter, enn ved tradisjonell undervisning.
Med bakgrunn i dette kan det veere spennende a utforske hvordan modeller-basert praksis erfares i

en norsk kontekst.

Malet med prosjektet: Malet med prosjektet er a lgfte frem mine (masterforfatter og

kroppsgvingslerer i prosjektet), og en klasse jeg underviser i kroppseving sine, erfaringer med
modeller-basert undervisningspraksis i en norsk kroppsgvingskontekst. Forskningsspgrsmalene i
prosjektet er: (1) Hvordan erfarer en kroppsgvingslarer pa ungdomsskoletrinnet 4 anvende
modeller-basert praksis i en norsk kroppsgvingskontekst? (2) Hvordan erfarer elevene i en
ungdomsskoleklasse a bli undervist i kroppsgving gjennom modeller-basert praksis? Datamaterialet
i prosjektet skal drgftes opp mot internasjonale funn for & gi en empirisk innsikt i hvilke erfaringer

som blir gjort, bade positive erfaringer og utfordringer som oppstar. F

Metode: For & undersgke malet i prosjektet har jeg benyttet metodikken «Self-study of practice»
som handler om & utforske sammensmeltningen av selvet og praksis (Casey, Fletcher, Schaefer &
Gleddie, 2017). Basert pa Ovens og Fletcher (2014) tre definerende prinsipper for selvstudium;
profesjonelt fellesskap, holdning og gnske om utvikling, har jeg samlet empiri ved a skrive
refleksjonslogg etter hver gkt, skrevet starre refleksjoner om leeringsfilosofi, utfordringer underveis
0g positive erfaringer, samt hatt samtaler med kritisk venn. | tillegg har elevenes erfaringer blitt

innhentet gjennom fokusgruppeintervjuer.

Resultater: Resultatene viser at bade jeg, som kroppsgvingslerer, og elevene har mange positive

erfaringer knyttet til modeller-basert undervisningspraksis. Jeg opplever elevenes leringserfaringer



som bredere og dypere, gjennom ulike tilnerminger til selve leringsprosessen. Elevene viser ogsa
til flere positive sider ved undervisningspraksisen nar de sammenligner med tidligere erfaringer.
Samtidig viser ogsa resultatene at implementering av modeller-basert praksis kan veere bade

utfordrende og tidkrevende.

Konklusjon: I «self-study of practice» (selvstudie av praksis) prosjektet, med fokus pa modeller-
basert undervisning, konkluderes det med at bade jeg og elevene opplever bredere og dypere
leeringserfaringer og en dreining mot en mer elevsentrert undervisning hvor de meter tillit og
ansvar. Det oppleves at elevene far et starre eierskap til egen leeringsprosess. | tillegg ser jeg
tydelige koblinger mellom modeller-basert praksis fagfornyelsen. Konklusjonen er at modeller-
basert praksis kan vaere en mate a reformere kroppsgvingsfaget, basert pa Kirks (2010) tre

fremtider.



Forord

Arbeidet med masteroppgaven har veert spennende, men slitsomt. Det har krevd tid, noe
«hueklging», litt frustrasjon, mye glede og sakte, men sikkert «hjulpet meg» mot mine ferste gra
har. Likevel har arbeidet veert nyttig og lererikt og gitt meg mange nye perspektiver, bade pa

forskning og innenfor kroppsevingsfaglige problemstillinger.

| et arbeid med en masteroppgave er det mange som bar nevnes. Farst og fremst ma jeg gi honngr
til min bedre halvdel som har gitt meg mulighet til & skrive masteroppgaven ved a frigi meg fra
mine plikter over en lengere periode med tid. Forhapentligvis far jeg mulighet til & gjere det samme

for deg en gang.

Arbeidsstedet mitt ma fa en stor takk for & gi meg tillit til & forvalte tid og ressurser pa en mate som
gjorde det mulig. I tillegg ma det nevnes at de stilte velvillig opp nar jeg spurte om a fa forske pa
min praksis med hjelp fra elever pa skolen. Elevene bgar fa en takk, som hver eneste dag gjar jobben
min bade utfordrende og spennende. En ekstra takk til min kroppsgvingskollega, som lar meg bade
mase, diskutere og ventilere. Det trengs i perioder med mye trgkk.

Til slutt vil jeg rette en stor takk til hovedveileder Mats Hordvik ved Norges Idrettshagskole for
mange interessante samtaler med faglig tyngde og spennende temaer. Samt en takk for all hjelp med
veiledning og tips til masteroppgaven. Det settes enorm stor pris pa. En takk ma ogsa rettes til
biveileder Erlend E. Vinje som gav meg mulighet til & utforske temaet modeller-basert praksis

gjennom studiet, og for gode innspill til masteroppgaven.

For & avrunde, sa haper jeg masteroppgaven kan vere til hjelp for andre som gnsker a prave ut
modeller-basert praksis i kroppsgvingsundervisningen sin. Ett av malene med arbeidet har vart a
veere med pa a presentere en ny mate a tenke laring pa. i kroppsgvingsfaget i Norge. Jeg haper at
noe av det jeg har skrevet om kan bidra til flere kroppsevingsfaglige diskusjoner. Det er tross alt det

som gjer faget vart spennende og dynamisk.

Sandefjord, 14.05.2020
Karl Petter Fon
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1 Innledning

Leareplanen i kroppsgving forteller at formalet med kroppsevingsfaget er at det skal vere et
allmenndannende fag, hvor elevene skal lzre a sanse, oppleve, lere og skape med kroppen
(Utdanningsdirektoratet, 2015). De skal lzere & samarbeide, oppleve sammenhengen mellom innsats
og det & nd mal og kroppsgvingslarerne skal gi elevene rom for a eksperimentere i tradisjonelle og
alternative bevegelsesaktiviteter. Selv om formalet til kroppsgvingsfaget sier det ovenstaende om
hva elevene skal oppleve i kroppsgvingsundervisningen, publiserte Borgen og Engelsrud (2015) en
artikkel, basert pa en rekke masteroppgaver, hvor forskningsfokuset var rettet mot innholdet i den
praktiske undervisningen. Gjennomgangen av masteroppgavene viste at kroppsevingslarere var
opptatt av a utvikle ferdigheter, hadde stort fokus pa a holde et hgyt kroppslig aktivt niva og at det
var mange ufaglerte leerere i faget. Aasland (2019) mener at elevene i Norge, ikke kun leerer
ferdigheter, men at fysisk aktivitet generelt er sentralt i kroppsevingstimene. Han begrunner dette
blant annet med at vi har en rekke saregne aktiviteter. | tillegg mener han at tilknytningen mellom
idrett og kroppseving er sterkere i andre land, og at i Norge har helse hatt historisk sterre betydning.
Flere forskere (Annerstedt, 2008; Kirk, 2010; Moen, Westlie, Bjarke & Brattli, 2018), bade
nasjonalt og internasjonalt, med utgangspunkt i egne studier konkludert i trdd med argumentasjonen
Borgen og Engelsrud (2015) presenterer. Annerstedt (2008) forteller blant annet at det er en
orientering mot sports-dominert undervisning, men at denne ikke er like sterk i Skandinavia, som
andre land. Blant funnene finner man ogsa en argumentasjon for at fagets undervisning ikke
prioriterer helhetlig kroppslig leering. Bakgrunnen for dette beskriver Ommundsen (2013, s.2) som
todelt:

1. @kt status for en helsediskurs i samfunnet, hvor legitimeringsgrunnlaget til kroppsgving handler
om & ha hgy puls og forebygge overvekt.
2. En reduksjon av fagets formal og mening til & handle om rekreasjon og trivsel i en hverdag som

er sentrert rundt fag og stillesitting.

Kirk (2010) peker pa liknende utfordringer i kroppsgvingsfaget internasjonalt. Han mener at fagets
innhold er for preget av leering om og repetisjonstrening av teknikker, innenfor et vidt spekter av
individuelle- og lagidretter. Ferdighetsinnlaeringen er ofte tatt ut av konteksten de hgrer hjemme i,
nemlig aktivitetene. Kirk (2010) mener at det er flere faktorer som preger
kroppsgvingsundervisningen pa en negativ mate; klassestarrelser, lererressurser, tid og lite

progresjon i utfordringene elever mgter i undervisningen.



Kirk (2010, 2013) anbefaler en reformasjon av kroppsgvingsfaget basert pa modeller-basert
undervisningspraksis. Aktuelle pedagogiske modeller inneholder ulike sammensmeltninger av
leeringsinnhold, ferdigheter, instruksjonsroller, sosiale relasjoner, aktiviteter og fysiske fasiliteter.
Sammensmeltningen av disse faktorene er ulik fra modell til modell, og kan derfor bidra til a skape
ulike leeringsmiljg, som igjen skaper ulike leeringsutbytter. Derfor snakker vi om en modeller-basert
undervisningspraksis, ettersom det handler om a bruke flere modeller gjennom et undervisnings ar
(Casey, 2016).

Gjennom denne bakgrunnen kan det vaere spennende & utforske modeller-basert praksis i en norsk
kroppsgvingskontekst, ettersom det er lite forskning i Norge pa feltet. Hordvik, Macphail og
Ronglan (2017) gjennomfarte en selvstudie av praksis, hvor Hordvik forsket pa hvordan han som
leererutdanner, og hans larerstudenter, erfarte a leere om Sport Education som undervisningsmodell.
Han fant ut av at det krever en omfattende forpliktelse til & bruke tid, energi og felelser nar man
skal implementere en pedagogisk modell. I tillegg mente studentene at det var vanskelig a skille
Hordviks rolle som leererutdanner for studentene, fra hans rolle som underviser i modellens
kontekst. Derfor kan det Ignne seg a ha tid, kjenne elevene og a vere lereren deres nar man skal
implementere pedagogiske modeller som Sport Education i undervisningen (Hordvik et al., 2017).
Ettersom det finnes lite forskning i en norsk kontekst, og det er et behov for & utforske modeller-
basert praksis ute i skolen, vil dette prosjektet kunne bidra med innsikt i hvordan implementeringen
kan forega. Prosjektet har som mal & utforske hvilke erfaringer jeg, som kroppsgvingslerer, og en
elevgruppe pa en ungdomsskole gjar oss ved a bruke flere ulike pedagogiske modeller i
undervisningspraksis. Flere forskere (Casey, 2014; Casey og MacPhail, 2018) mener, gjennom
deres studier, at det er behov for forskning hvor man bruker ulike pedagogiske modeller, og ikke
bare en pedagogisk modell, over en lengere periode. Deres studie er den eneste selvstudiet av
praksis® hvor en leerer forsgker & implementere en modeller-basert praksis, som jeg har funnet.
Studien er gjort i en britisk skolekontekst, pa en skole hvor jenter og gutter hadde
kroppsgvingsundervisning hver for seg. Studien de gjorde, ble gjennomfart pa gutteklassene. Med
bakgrunn i dette kan det veere interessant & utforske hvordan en kjgnnsblandet klasse erfarer
modeller-basert praksis. Selvstudium av praksis-metodikken gir innblikk i mine erfaringer som
kroppsgvingslerer, og kan bidra til innsikt i hva man mgter nar man forsgker & implementere en
modeller-basert tilnerming i egen praksis. 1 tillegg vil elevens erfaringer med modeller-basert

praksis lgftes frem. Dette gjer at drgftingskapittelet i masterbesvarelsen kan (og bar) veere preget av

L Utdypes i delkapittel 4.2 Selvstudium av praksis



et bredt erfaringsgrunnlag rundt bruk, utfordringer og positive sider ved implementering av en
modeller-basert praksis i kroppsgvingsfaget. Masterprosjektet kan bidra med indikasjoner om en
modeller-basert kroppsgvingspraksis kan vere en mate a reformere kroppsgvingsfaget i en norsk
kontekst, samt vare til hjelp for andre kroppsgvingslarere som gnsker & prgve ut en slik tilnerming
i sin kroppsevingsundervisning.



2 Problemstilling

Masterprosjektet baserer seg pa to forskningsspgrsmal, hvorav et er rettet mot lerers opplevelse og
et er rettet pa elevers erfaringer med modeller-basert praksis i kroppsgvingsundervisningen.
Forskningssparsmalene er:
1. Hvordan erfarer en kroppsgvingslarer pa ungdomsskoletrinnet a anvende modeller-basert
praksis i en norsk kroppsgvingskontekst?
2. Hvordan erfarer elevene i en ungdomsskoleklasse a bli undervist i kroppsgving gjennom

modeller-basert praksis?
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3 Teoretisk rammeverk

| dette kapittelet vil jeg gjare rede for kroppsevingsfagets egenart, formal og pa hvilket grunnlag
faget kan legitimeres som et fag i dagens skole. Videre vil jeg presentere noen tanker rundt hva
leering er, med hovedfokus pa Deweys teori om laering gjennom erfaringer. Til slutt vil jeg gjere
rede for et kroppsgvingsfag under endring, fer en presentasjon av tidligere forskning pa modeller-

basert praksis avslutter kapittelet.

3.1 Kroppsevingsfagets egenart, formal og legitimering

Kroppsgvingsfagets historiske plass i skolen blir i NOU 2014:7 (2014) begrunnet med behov for en
sunn fysisk utvikling hos elevene, glede, mestring, kreativitet, trivsel, kunnskap om kroppen og
bevissthet om helse. At elevene skal utvikle livslang bevegelsesglede har ogsa fatt en sentral plass i
faget, og er en del av dagens, og fremtidens, formal (Utdanningsdirektoratet, 2015, 2019b). Det
kommer ogsa frem at faget har en sentral rolle nar det kommer til 4 utvikle elevenes etiske
danningsverdier. Szle (2017) definerer danningsbegrepet ved a si at det har flere dimensjoner. Man
kan snakket om en forfinet dannelse som handler om at man er en dannet person, og er knyttet til
atferd og etikette. I tillegg beskriver han (allmenn)danning som den andre dimensjonen ved
danningsbegrepet i den norske skolen. Seele (2017) mener at dette handler om en kulturell arv eller
oppdragelse, hvor eleven skal inn i en form for kulturell struktur. Det siste begrepet han snakker om
er en personlig og selvstendig form for dannelse som man kan koble til de normer, verdier og
erfaringer man har, og som pavirker hvem man er. Dette er noe av det elevene skal laere i

kroppsgvingsfaget pa skolen.

Vinje (2016) stiller spgrsmalet hvorfor har vi kroppsgving i skolen i dag? | sparsmalet presiserer
han at det er snakk om kroppsgvingsfagets formal i dagens skole, og ikke i et historisk perspektiv.
Han peker pa fire ulike formal, som man ogsa kan finne igjen i leereplanen i kroppsgving fra LK06
(Vinje, 2016):
1. Som et middel for a gi elevene helsefremmende kunnskap og ferdigheter
2. Utvikle elevens lyst til a skape mening for livslang bevegelsesglede
3. Gi elevene variert kompetanse og dannelse innenfor omrader som kan bidra til livslang
bevegelsesglede; trening, idrett, ulike alternative bevegelsesaktiviteter og natur- og
friluftsliv
4. For askape lering i bevegelse med fokus pa a utvikle grunnleggende fysisk-motoriske

ferdigheter og demokratiforstaelse gjennom samarbeid og fair play.



Arnold (1988, i Stolz, 2014, s.81) hevdet at det primeere legitimeringsgrunnlaget til kroppsgving ma
veere lering i bevegelse. Altsa leering i praktisk utferelse av aktivitet og bevegelse. Det er fagets
kjerne og egenverdi, og bidrar til at man leaerer, gjennom kroppslig bevegelse. Disse
bevegelseserfaringene er det Ommundsen (2013) kaller for kroppslig leering. Standal (2019)
utdyper begrepet, og forteller at kroppslig leering handler «om leering av handlingar, aktivitetar og
praksisar som blir uttrykte gjennom kroppen og i bevegelse.» Kroppslig leering handler om & bruke
kroppen i praktiske situasjoner, og leere av det man gjar. Bailey (2006) fant ut at kroppseving og
idrett? kan ha positive effekter pa fysikk, livsstil, sosiale forhold, kognitiv funksjon og affekt. Han
viser videre til at det er ikke vitenskapelig bevist at disse effektene oppstar automatisk gjennom
undervisning. Kroppsgvingslaerere ma med bakgrunn i de positive effektene elevene kan fa, ikke
bare kjempe for innpass og tid, men ogsa vere forkjempere for kvalitet i undervisningen (Bailey,
2006).

David Kirk (2010) mener at leeringsinnholdet i kroppsgving har blitt minimalisert til sport-som-
teknikk, og at dette fokuset har vedvart over sa lang tid, at det er vanskelig a endre fagets fokus fra
innleering av sportsrelaterte teknikker til et bredere leeringsperspektiv. | en norsk kontekst hevder
Aasland (2019) at kroppsgvingsfaget har gatt fra 50-tallets disiplinerende og karakterbyggende
innhold, til et fag som fra 60-tallet og fremover var opptatt av a utvikle helse, blandet med
innlaering av idrettslige ferdigheter. Det finnes sprikende funn av hva faget inneholder i den norske
skolen i dag, men det er to karakteristiske trekk man kan finne igjen i flere studier; et noe idrettslig
rettet fag (Annerstedt, 2008) og fysisk aktivitetsniva (Aasland, 2019). Kirk (2010) diskuterer
forskjellen mellom teknikk og ferdighet, hvor han beskriver en idrettsteknikk som en bevegelse som
har et spesifikt og identifiserbart utfall. En idrettsteknikk er designet for a skape dette gnskede
utfallet. Kompleksiteten til slike teknikker, kan bidra til & skape et repetisjonsbehov. Kirk (2010)
mener at det er dette elementet ved tradisjonell kroppsgvingsundervisning som bryter med hva man
egentlig gnsker a oppna med faget. Man tar teknikken ut av den konteksten den er ment for &
brukes, for a sa terpe pa et isolert teknisk element. En ferdighet handler om en sammensmeltning av
teknikk og kognisjon i en spesifikk kontekst. Thorpe, Bunker og Almond (1986) beskriver at for &
gjere gode idrettsprestasjoner holder det ikke bare a ha effektiv og fleksible bevegelser av kroppen,
men ogsa utgverens evne til & gjere valg i mange ulike situasjoner underveis i spillet, for a tilpasse
seg endrede forhold underveis. Derfor blir teknikk, det & gjare handlingsvalg og taktisk kunnskap

de tre sentrale elementene i ferdighetsbegrepet. Fokuset pa idrettsteknikker i

2 Oversatt fra engelsk: «Physical Education and sport»



kroppsevingsundervisningen blir, ifglge Kirk (2010), for snevert, ettersom idrett og sport krever

mer enn kun utfarelse av ulike, isolerte tekniske elementer i en idrett.

Samtidig er det viktig & nyansere mellom det bildet Kirk (2010;2013) «maler» av
kroppsgvingsfaget, og hvordan dette bildet er i den norske konteksten. To ting skiller, ifalge
Aasland (2019) den norske konteksten fra blant annet Storbritannia og Australia. | Norge er idretten
og kroppsevingsfaget to atskilte deler, kroppsevingslarer pa dagtid og trener pa kveldstid, er ofte to
ulike personer. I Storbritannia og Australia (blant annet) kan det veere samme person som er
kroppsgvingslerer og trener. Dette gjer at faget vil kunne skli inn i et idretts-teknisk fokus, som
Kirk (2010) viser til. I tillegg mener Aasland (2019) at kroppsgvingsfagmiljgene har mer tillit, og
star dermed sterkere i Norge enn i de to landene nevnt tidligere. Blant annet gjennom fagfornyelsen
har vi sett at fagmiljgene har veert delaktige og medvirkende i utformingen av ny lereplan i faget.
Annerstedt (2008) viser til at aktiviteter som ski, skayter, orientering og friluftsliv star sterkt i den
skandinaviske kroppsgvingskonteksten. Bredden i aktivitetsutvalg kan bidra til & hindre et snevrere
idretts-teknisk fokus. | tillegg legger leereplanen i kroppsgving (Utdanningsdirektoratet, 2015)
faringer for, gjennom kompetansemalene, at elevene skal lere & samarbeide, praktisere fair play og
bidra til at andre mestrer. Disse faktorene samlet kan bidra til at Kirks (2010) beskrivelse av
kroppseving-som-idrettsteknikk ikke er like gyldige i en norsk kontekst, som i Storbritannia eller
Australia. Samtidig kan Kirks (2010) perspektiver vere bade nyttige og viktige a ta med seg, nar

man diskuterer praksis i norsk kroppseving.

Fokuset pa kroppsgving-som-idrettsteknikker kaller Kirk (2010) for «ideen om ideen» om
kroppsgving, eller 1d2. Gjennom & bruke Id? viser Kirk hvordan kroppsgving har blitt utevd i et
historisk perspektiv, og i et natidsperspektiv. 1d? poengterer at skolefag er sosiokulturelle
konstruksjoner, som pavirkes og endres i ulike prosesser hvor samfunnsutvikling, politiske tanker
og pedagogisk praksis pavirker hvordan skolefagene utgves. Ettersom det er vanskelig 8 komme
med en Klar definisjon av hva kroppsegving egentlig er, kan «ideen om ideen om kroppsgving» bidra
til & poengtere hvilken praksis som er aktuell og som har veaert aktuell tilbake i tid. Det er, ifglge
Kirk (2010) fire relasjonelle utfordringer som pavirker fagets 1d?:

1. Fysisk kultur/bevegelseskultur

2. Overfgring av lering fra skolekontekst til livskontekst
3. Hvordan forstas dyktighet (excellence) i kroppsgving?
4
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Han presenterer, med utgangspunkt i diskusjonen om legitimeringsgrunnlaget, tre fremtider for
kroppsgvingsfaget som han kaller for: «mer av det samme, «utryddelse», «radikal reform». Med
mer av det samme mener Kirk (2010) at faget bestar som det er i dag, med fokus pa
idrettsteknikker, trivsel og hgyt aktivitetsniva. Bakgrunnen for scenarioet er at det er innenfor dette
omradet kroppsgvingslarere har best kompetanse, bade idrettsteknisk og metodisk. I tillegg peker
han pa institusjonelle forhold, som tid, leererressurser og leeringsomgivelser. Tidsaspektet handler
om at faget skal tilpasses timeplanen, og at det derfor er kort tid til & undervise og motivere elever
med ulikt niva av bevegelseserfaringer. Idrettsteknikker kan veere den mest effektive maten & fa
jobben gjort pa. Multiaktivitetsprinsippet blir derfor dominerende, og elevene leerer om mange ulike
aktiviteter/idretter, pa et nybegynnerniva. Annerstedt (2008) argumenterer for at ogsa
kroppsgvingslerere i Skandinavia arbeider etter et multiaktivitetsprinsipp, eller «<Smorgasbord». Pa

kort sikt, mener Kirk at dette er det mest sannsynlige fremtidsscenarioet. (Kirk, 2010)

At kroppsgvingsfaget blir borte, er et annet av Kirks (2010) fremtidsscenarioer, dog mener han at
det er mindre sannsynlig. Han peker pé at 1d? kroppsgving-som-idrettsteknikker er lite relevant i
forhold til bevegelseskulturen som finnes utenfor skolen, som igjen kan fare til at spgrsmal rundt
bruk av gkonomiske ressurser til faget, kan oppsta. Ettersom faget krever fasiliteter, utstyr, lgnn til
leerere, utdanning til leerere samt tidsressurser, vil det veere naturlig at disse spagrsmalene dukker opp
nar kvaliteten og utbyttet er sa lavt (Kirk, 2010). Hovedbegrunnelsen for at faget kan bli borte er
likevel undervisningspraksisen som har hovedvekt pa idrettsteknikker. Kirk (2010) mener at denne
praksisen var dagsaktuell pa 50- og 60-tallet, men at denne praksisen ikke lenger kan forsvares.
Videre kan dette, sammen med bruk av gkonomiske ressurser, og leereres lave eller ikke-
eksisterende endringsvilje, fore til at faget blir borte, eller erstattet av noe langt billigere og mer
effektfullt.

Det mest sannsynlige scenarioet pa lang sikt er en starre og mer radikal reform av faget (Kirk,
2010). Nar Kirk (2010) snakker om en radikal reform av faget, mener han at skolen og
kroppsgvingsfaget ma falge samfunnsutviklingen. Fra den tiden hvor dagens 1d? kroppsgving-som-
idrettsteknikker, oppsto rundt 50- og 60-tallet, og frem til i dag har det skjedd store omveltninger.
Vi lever i dag i et postindustrielt samfunn hvor det digitale og tekniske har hatt en rivende utvikling,
0g pa mange mater revolusjonert mange av matene vi arbeider innenfor et samfunn. For at
kroppsgvingsfaget skal veere i takt med det som skjer utenfor skolen, er det et behov for a forandre
det som skjer i undervisningen, hevder Kirk (2010). Det er her de fire relasjonelle utfordringene

gjer seg gjeldende. Kirk (2010) peker pa at dagens praksis, og snevre fokus pa idrettsteknikker, er
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foreldet og ute av stand til & lgse de fire utfordringene. For a gripe fatt i og mulig lgse de
relasjonelle utfordringene, samt gjare laeringen til helhetlig kroppslig laering, presenterer Kirk
(2010; 2013) modeller-basert praksis som en mulig lgsning.

I en norsk kontekst har det trolig skjedd en mindre reform av kroppsgvingsfaget, gjennom
fagfornyelsen. Det er tydelige tegn pa at man gnsker at leerernes tilnerming til leering, og elevenes
leeringsutbytte, i kroppsgving skal endres. Kompetansemalene i den nye lereplanen er reduserte i
antall, og det er tatt i bruk nye verb. | den gamle lzereplanen handlet det elevene skulle lere stort
sett om 4 praktisere, gjare greie for, trene pa og a forklare (Utdanningsdirektoratet, 2015). | den nye
leereplanen har noen av disse verbene blitt viderefart, men i aller starste grad blitt skiftet ut, blant
annet med verb som: utforske, reflektere, bruke, anerkjenne, forsta og vurdere
(Utdanningsdirektoratet, 2019b). Man kan tolke det dit hen at elevene, som beskrevet i
kjerneelementene og gjennom verbene, i starre grad enn tidligere skal veere senter for
undervisningen. Elevene skal, ifalge beskrivelser av kjerneelementene og kompetansemalene (med
utgangspunkt i kompetansemal etter 10.trinn) i den nye lereplanen, fa i starre grad tillit og
muligheter til & utforske det & veere i bevegelse basert pa egne interesser og forutsetninger. Skal
elevene utforske ma kroppsgvingslerere i stgrre grad ha en elevsentrert undervisning, som gir rom
for dette. Gjennom denne beskrivelsen kan man argumentere for at Kirk (2010) sitt gnske om en
starre reform av faget kan skje, og en modeller-basert undervisningspraksis kan vere en mulig mate

a skape reformen pa.

3.2 Leering

| dette delkapittelet vil jeg gjere rede for hva laering er, eller kan veere, fgr jeg gar naermere inn pa
Deweys teori om erfaringslaring. Jeg vil redegjgre for hva han sto for og mente, og forsgke a knytte

det til oppgavens kontekst ved & koble hans teorier til bade elevers og leerers laring.

3.2.1 Hvaer lering?

Learing som begrep er vanskelig a definere og konkretisere, ettersom det er noe abstrakt. Det vi vet
er at fra et menneske blir fadt, leerer det stadig nye ting. Fra a krabbe til 4 ga, for a sa starte a lgpe,
hoppe, rulle og gjere en haug med ting som kroppen ikke kunne da den var liten. Vi starter med
non-verbal kommunikasjon, til a si ord, for a sa kunne si kompliserte og lange setninger. Mennesket
har en evne til a lzere seg medfalelse, sorg, smerte, glede og eufori. Men prosessene som ligger bak
denne leeringen, er mer uviss. Séljo (2016) viser til at ulike forskningsfelt strides om hva leering kan

defineres som. Nevrovitenskapen ser pa biologiske faktorer som gjar det mulig a laere. Pedagogisk
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forskning utforsker de kognitive prosessene som foregar ved laering. Samfunnsvitere og historikere
kan veere opptatt av leering pa samfunnsniva, den kollektive leeringsprosessen som kan oppsta etter
noe traumatisk. 22.juli kan veere en traumatisk hendelse som skapte laring i det norske samfunn, og
for norske borgere. Saljo (2016) mener pa bakgrunn av dette at det er bortimot umulig & beskrive
leering med en kort og konkret definisjon. Til det er begrepet leering for komplekst. Illeris (2018)
sier seg enig i at leering er et komplekst begrep, men forsgker likevel pa en apen og bred definisjon

av leering:

«Learning can broadly be defined as any process that in living organisms leads to
permanent capacity change and which is not solely due to biological maturation or
aging». (llleris, 2018, s.1)

Han beskriver leering som en permanent endring i kapasitet, som ikke skyldes biologisk modning
eller aldring. Definisjonen er vid, og viser at leeringsbegrepet bestar av mange ulike faktorer og
elementer som pavirkes og endres samtidig. Illeris (2018) kategoriserer faktorer for leering i et
avhengighetsforhold. P4 toppen har man det han kaller for base. Innenfor denne kategorien finner
man biologiske, psykiske og sosiale faktorer. Disse pavirker bade ytre og indre forhold, som igjen
pavirker selve leeringen. Ytre forhold handler om leeringsomgivelser, samfunn og individets
objektive situasjon. Indre forhold kan handle om hvilke disposisjoner individet har, alder og
individets subjektive situasjon. Laeringen pavirkes av at disse faktorene skaper strukturer og
barrierer for leering, og hvilke leeringsstrategier som tas i bruk. Til slutt handler det om 4 ta i bruk
det innlerte i ulike situasjoner som oppstar. Begrepet leering er komplekst og stort. Likevel er det et
sentralt begrep i dagens samfunn. Skolen har utdanning som sitt samfunnsmandat. Derfor er det,
ifelge Saljo (2016) viktig a skille mellom leering og undervisning. Undervisning handler om &
planlegge, organisere og legge til rette for leeringsprosesser, men i seg selv kan ikke undervisning
fare til at elever leerer noe. Det krever at mennesker bedriver en aktivitet, skaper seg erfaringer og
har et engasjement i det de holder pa med. De ytre faktorene som llleris (2018) beskriver er derfor
en del av det skolen kan pavirke i laeringsprosessen. Men det er mange faktorer som er utenfor
undervisningens pavirkningsradius, som kan pavirke leringen. Ulike leeringsteorier forsgker a
beskrive ulike veier til hvordan laering oppstar, prosesseres, internaliseres og appliseres. Derfor er

det interessant a se pa en leeringsteori, knyttet opp mot leeringsbegrepet i en kroppsgvingskontekst.



3.2.2 Deweys erfaringslering

John Dewey var en amerikansk filosof, pedagog og psykolog som arbeidet med ulike temaer
innenfor de tre retningene. | pedagogikkens verden, er han av mange regnet som en av de mest
sentrale pedagogiske tenkerne de siste hundre arene. Deweys grunntanke var at aktive elever
utvikler kunnskap igjennom handling, erfaringer og refleksjon (Hgihilder, 2014). Man ma veere en
aktiv deltaker sammen med andre mennesker i undervisning som er tett knyttet til menneskers liv,
hverdag og interesser, for & skape laring. P4 mange mater kan man ogsa beskrive lereres laring pa
samme mate. Gjennom at lzrere er aktive deltakere i sosial interaksjon med elevene (undervisning),
kan lerere erfare hvordan elevene leerer gjennom ulike undervisningspraksiser, og deretter gjare
forandringer basert pa refleksjoner over erfaringene man gjar. Dewey var Kritisk til skoleverket og
undervisningspraksisen som foregikk under hans levetid. Undervisningen var for opptatt av a laere
bort utdaterte faktaopplysninger, verbale ferdigheter og ferdigheter uten kontekst (Sélj6, 2016). Han
mente at nysgjerrigheten til barn og unge er det som ma trigges gjennom endrede leeringsomgivelser
som kan skape erfaringer de ikke vil mgte innenfor klasserommets vegger. Leaeringen ma ha en form
for nytteverdi, eller skape en form for mening (Sélj6, 2016). Dewey mente at denne nytteverdien
kom i form av erfaringene elevene kunne fa i en gitt leeringsomgivelse, ikke av eller ved a leere om
leeringsomgivelsen. «All genuine education comes about through experience» skal Dewey ha
skrevet, ifglge Casey og Quennerstedt (2020). Den meningsskapende delen av laeringsprosessen
skjer nar man reflekterer og rekonstruerer erfaringene man har gjort seg (Casey & Quennerstedt,
2020).

Et annet perspektiv ved Deweys erfaringslaring er at prosessen handlet ikke om at elevenes atferd
matte vaere handterbar, at elevene matte veere mottakelige eller lydige for & laere. Det handlet om at
utdanningen besto av lzring av, for og gjennom erfaringer (Casey & Quennerstedt, 2020).
Mennesket lerer av & gjare en handling, ta med oss erfaringen og bearbeide disse i nye handlinger.
«Learning by doing» (Saljo, 2016). En del av Deweys erfaringslaering omhandler a lzere gjennom a
undersgke. Undersgkelse i seg selv er ikke en undervisningsmetode, men en arbeidsmate som
elevene leerer seg a bruke nar de handler i situasjoner der de ma lgse et problem. Arbeidsmaten
handler om a stille sparsmal til noe og arbeide seg gjennom problemer man mgter, noe Dewey
mener ligger naturlig for mennesker (Séljo, 2016). | denne prosessen ma man ga analytisk til verks
ved a se hva som er problemet (undersgke), hvilke handlingsvalg finnes (hypotesedanning) og hva
skjer hvis jeg gjer dette (analyse av konsekvenser og eventuelle hindringer). Sa ma man sette i gang
med a forsgke a lgse problemet. Ved a tenke pa denne maten om laring, vil pedagoger ogsa ha en

starre mulighet til & utforske og utvikle egen praksis. Ved a ha en utforskende tilnaerming til
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planlegging av undervisning, vil man kunne se at handlingsvalgene er mange, og konsekvensene er
ulike. Leerer vil kunne lezere om hvilken type undervisningspraksis som gir elevene den beste
leeringen, samt hele tiden veere i utvikling. | tillegg kan det argumenteres for at leerere vil kunne fa

et bredere erfaringsgrunnlag til & planlegge undervisning.

Et siste perspektiv som det kan veere nyttig a lgfte frem er at ifalge Casey og Quennerstedt (2020)
mente Dewey at det som skjer i individet nar erfaringene prosesseres er viktigere enn at eleven
oppnar malet for timen. Individets opplevelse, bearbeidelse, meningsskapelse og erfaringsdanning
er viktigere leringsutbytter enn et faktamal. Dette betyr pa ingen mate at elvene skal slippes «ut pa
beitet» og ha frie tayler, men at leeringsstoff og elevenes erfaringer ikke ma sees pa som
motsetninger (Hgihilder, 2014). | stedet ma lerestoffet settes i en kontekst som gir elevene
muligheter til nyttige og meningsfulle erfaringer, som igjen bidrar til & gi elevene verktgy for &
mestre livet. Undervisningspraksisen ma involvere elevenes utgangspunkt, som igjen gir muligheter
for & skape rom og muligheter til at elevene gjer seg meningsfulle og nyttige erfaringer.
Undervisningen ma derfor veere elevsentrert, og leereren ma legge til rette for leeringsprosesser som

bidrar til at elevene utforsker, undrer, erfarer og reflekterer.

Det er flere som lgfter frem elevsentrerte leeringssyn. Prgitz (2015) viser til Eisner sine tanker om
leringsutbytter. Han mente at et nedskrevent leeringsutbytte pavirkes av sa mange ulike faktorer at
malet i seg selv vil miste sin funksjon. Disse faktorene kan blant annet vere eleven selv (indre
faktorer), leereren, fagstoffet eller leringsomgivelser. Eisner (i Prgitz, 2015) mente at leering kan
skje uten at utbyttet er definert og ngye planlagt. Laringsutbytte handler, for han, om at man har
leert noe etter & ha gjennomfart en form for undervisning, selv om leringen ikke var det definerte.
Det er mulig & argumentere for at Eisner og Dewey har en relativt lik tankegang — erfaringene
elevene gjar, vil skape leering. Sawyer (2016) beskriver hvordan skoler kan fostre kreativitet, og han
oppfordrer pa samme vis som Eisner og Dewey til en problemlgsende undervisning, hvor elevene er
i sentrum. Han forteller at leereren blant annet ma vare apen for a spille videre pa elevenes ideer og
tanker, skape et trygt klasserom, legge til rette for problemlgsning, motivere til samarbeid og hjelpe

elevene med a ta ulike perspektiver i leeringsprosessen.

Casey og Quennerstedt (2020) tar utgangspunkt i Deweys ideer om erfaring og utdanning, for a
skape et rammeverk nar de diskuterer den pedagogiske modellen «Cooperative Learning»
(samarbeidslering). De ser et behov for at skolen skal bidra til & legge til rette for at elevenes laring

skal veere av, gjennom og for erfaringer, og mener at CL-modellen kan bidra til dette i
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kroppsgvingsundervisning. Dewey argumenterte for at erfaringer og utdanning matte bli satt i
sammenheng. | falge Schmuck (i Casey og Quennerstedt, 2020) argumenterte Dewey for at
mennesker matte erfare samarbeid, for & kunne samarbeide, ettersom «all genuin utdanning kommer
gjennom erfaring» (Dewey, 1938, egen oversettelse). Gjennom for eksempel CL-modellen, kan vi
etterstrebe som laerere & organisere undervisningen slik at elevene far muligheten til a skape
erfaringer. For a fa til dette mente Dewey (1938) noen viktige faktorer matte hensyntas. Laereren ma
veere bevisst pa kapasiteten, behovet og tidligere erfaringer som elevene har, for a tillate at ideer
som dukker opp blir til en plan som utlgser nye sparsmal og ideer som stammer fra hele gruppen.
Dermed stammer planen fra et samarbeid av erfaringen til gruppens medlemmer hvor de gir-og-tar i
samspill med leereren. Hovedpoenget med dette er at mening skapes og endres gjennom hele
prosessen ettersom erfaringer presenteres i ulike meningsutvekslinger, reflekteres over og brukes

aktivt til & skape nye erfaringer.

Deweys teori om erfaringslering gir rom for a utforske hvilke meningsfulle erfaringer som blir
gjort underveis i prosjektet. Ved a bruke erfaringer som utgangspunkt, er det sannsynlig a tenke at
de erfaringene som fgltes nyttige og meningsfulle, er de erfaringer det er reflektert rundt. Disse
erfaringene vil kunne bidra til & belyse det som skjer nar man forsgker a implementere en modeller-
basert undervisningspraksis i kroppsgvingsfaget. Elevene vil fa mulighet til & dele erfaringene sine,
og lgfte de opp i en apen kontekst hvor alle erfaringer er nyttige, uavhengige av hvem de kommer
fra. Dette gjgr at mening kan skapes, gjennom deling og diskusjon. I tillegg vil jeg kunne fa
prosessert mine erfaringer gjennom diskusjoner med kritisk venn, og her vil ny mening kunne
skapes, i etterkant av refleksjonsprosesser. Deweys teori om erfaringsleering kan bidra til & gi
mening til hva erfaringene er for noe, hvordan de har blitt til, og hvordan bade elevene og jeg har

erfart, reflektert og skapt nye handlinger som gir nye erfaringer.

3.3 Modeller-basert praksis og erfaringer med & undervise og laere

Casey (2016) viser til Joyce og Wiel sine tanker i boken Models of Teaching (1972, s.24), nar han

forsgker a definere hva modeller-basert praksis ber aspirere mot a bli:

«Teaching should be conceived as the creation of an environment composed of
interdependent parts. Content, skills, instructional roles, social relationships, types of
activities, physical facilities, and their use all add up to an environmental system

whose parts interact with each other to constrain the behavior of all participants,



teachers as well as students. Different combinations of these elements create different

environments eliciting different educational outcomes.»

Modeller-basert praksis inneholder, basert pa Joyce og Wiel (1972 i Casey, 2016) sine tanker, ulike
sammensmeltninger av laeringsinnhold, ferdigheter, instruksjonsroller, sosiale relasjoner, aktiviteter
og fysiske fasiliteter. Denne sammensmeltningen er ulik fra pedagogisk modell til pedagogisk
modell, og kan derfor bidra til & skape ulike leeringsmiljg, som igjen skaper ulike leeringsutbytter.
Casey (2014) forteller at i et historisk perspektiv ble det kjempet for a bruke en modell i
undervisningen, men at dette synet har endret seg, ettersom en modell alene ikke kan dekke alle
leringsutbytter som elevene skal oppna i kroppsgvingsfaget. Derfor endret modell-basert praksis
seg til & bli modeller-basert praksis.

Casey (2016) presenterer definisjoner av begrepene pedagogisk modell og modeller-basert praksis:

«Pedagogical model is a term for the use of a model that is focused on the
interdependent and irreducible four-way relationship between learning, teaching,
subject matter, and context. In other word it doesn’t place a focus solely on curriculum

or instruction.»

«Models-based practice is a mechanism or pedagogical approach through which to
move away from privileging the subject matter (i.e. curriculum) or the teacher (i.e.
instructional) of physical education and instead aligns outcomes with the students’

needs and the teaching/instructional style.»

Casey (2016) beskriver forskjellen mellom en pedagogisk modell og modeller-basert praksis.
En pedagogisk modell handler om et metodisk rammeverk som sier noe om hvordan lering,
undervisning, fagstoff og kontekst skal veere. Man kan kalle det for en helhetlig metodisk
tilneerming til undervisning, som gir retningslinjer for hva elevene skal lere, hvordan de skal
lere det og plassere dette inn i en kontekst. Modeller-basert praksis handler om a ta
utgangspunkt i ulike pedagogiske modeller og sette sammen en undervisningspraksis som gir
leeringsutbytter basert pa elevenes behov og lzereres undervisning. Det handler om, som Casey
(2016) beskriver a sette sammen de rette pedagogiske modellene, for a skape gnskede

leeringsutbytter.



Modeller-basert praksis blir av Kirk (2013) beskrevet som en annerledes mate a tenke laringsverdi
pa. Kroppsgvingsfaget er et fagfelt som er omfattende, stort og komplekst. De ulike pedagogiske
modellene kan vere en bidragsyter for & konkretisere og skape meningsfulle leeringsprosesser i
faget (Kirk, 2010). Han argumenterer for at modellene kan bidra til & at elevene i skolen kan na et
bredt spekter av leringsutbytter (Kirk, 2013). Dette innebaerer at man ma ga vekk fra fagets fokus
pa idrettsteknikker og en type undervisning som skal passe alle, og tar a bruke de mulighetene de
pedagogiske modellene gir. Alle modellene skal plasseres inn en lokal kontekst, ifglge Kirk (2013;
Casey, 2016), samtidig som man ma ivareta modellens sentrale innhold for at man skal oppna de
leeringsutbyttene man gnsker. Ettersom de ulike pedagogiske modellene har ulike tilngerminger til
leringsprosesser og ulike leeringsutbytter, er det viktig at valg av modeller baserer seg pa om
modellen passer for alderstrinnet den skal brukes, at de modellene man velger forsterker og bygger
pa hverandre, og at modellene passer med verdiene som er bestemt i utdanningssystemet modellen
skal brukes (Kirk, 2013).

Ashley Casey (2016) viser til tre mulige mater & bruke pedagogiske modeller i
undervisningspraksis. Man kan anvende en modell i undervisningen over en gitt tidsperiode.
Likevel, som Kirk (2013) sier, blir leeringsutbyttet snevert, og faren er at man faller tilbake til en
teknikk-fokusert kroppsgvingsundervisning. Det andre alternativet Casey (2016) presenterer er a
bruke en modell til & leere ferdigheter og spill pa hgsten, sa kan man bruke en annen i etterkant for a
jobbe med fysisk-motoriske ferdigheter og en tredje etter det til & jobbe med lederskap og
samarbeid. Dette er den maten flere har argumentert frem som den mest positive maten a bruke
pedagogiske modeller pa i undervisningspraksis (Casey, 2014; Casey & MacPhail, 2018; Kirk,
2013; Kirk, 2010). Pa denne maten bygger leringen pa hverandre, slik at utbyttet til elevene kan
blir starre. 1 norsk kontekst er det en mulighet, basert pa gjeldende laereplan, & bruke oppbygningen
som Casey (2016) presenterer. Blant kompetansemalene finner man bade ferdighetsmal, fysisk-
motoriske mal3, og lederskaps-samarbeidsmal (Utdanningsdirektoratet, 2015). Den nye lareplanen
som trer i kraft fra skoledret 2020-2021 har faerre tydelige ferdighetsmal, men gjennom tolkning av
blant annet kompetansemalet «trene pa og utvikle ferdigheter i varierte bevegelsesaktiviteter» kan
man argumentere for at elevene skal utvikle ferdigheter, og derfor kan det kalles for et
ferdighetsmal. Samtidig er det viktig a presisere at kompetansemalet omfatter ferdigheter i varierte
bevegelsesaktiviteter, som igjen betyr at malet ikke bare omfatter idrettslige ferdigheter, men et

% Ordlyd sier ikke eksplisitt fysisk-motoriske ferdigheter, men ved & lese og tolke kompetansemalene i
gjeldendelareplan (KRO1-04) gar det fint an a finne fysisk-motoriske ferdigheter i leereplanen. Se eventuelt
Ommundsen (2013) Fysisk-motorisk ferdighet gjennom kroppseving.



bredere spekter. | den nye leereplanen har ogsa lederskap og samarbeid blitt lgftet opp til et nytt niva
(Utdanningsdirektoratet, 2019b). Det tredje alternativet som Casey (2016) trekke frem er en
hybridversjon hvor man bruker flere modeller samtidig til a leere om ulike aspekter pa en gang.
Dette kan skape utfordringer, ettersom modellene har ulike formal, og skal gi ulike leeringsutbytter.
(P. A. Hastie & Curtner-Smith, 2006). En hybridisering av ulike pedagogiske modeller kan dermed

fare til at leeringsutbytte blir snevret inn, og hindrer noe av meningen med a bruke de.

3.3.1 Kroppsevingslereres erfaringer med pedagogiske modeller

Ashley Casey (2014) argumenterer for at modeller-basert praksis er «bookmakernes» favoritt til a
erstatte den tradisjonelle lerer-ledede kroppsgvingspraksisen. Samtidig peker han ogsa pa at
modeller-basert praksis har vaert en del av diskusjonen innenfor fagfeltet i flere tiar, og at
reformasjonen fortsatt ikke har tatt sted. Dette kan det veere flere grunner til, ifalge Casey (2014).
Han peker blant annet pa at det & implementere pedagogiske modeller i undervisningen krever mer
arbeid av lereren. Man ma sette seg inn i modellens innhold, overfarer dette til egen praksis og
kontekst og jobber med dette over tid (Casey, 2016). | tillegg har forskere funnet flere omrader som
hindrer implementasjon av modeller-basert praksis (Casey, 2014; Casey & MacPhail, 2018).
Mangel pa kompetanse innenfor hva elevene skal lzre er et annet omrade som kan skape motstand
mot & ta i bruk modeller-basert praksis. Bakgrunnen for dette er at modellenes struktur og innhold i
seg selv er ikke nok til a skape laeringsprosesser hos elevene. Som laerer ma man sette seg inn i
modellen, og koble dette til overordnede styringsdokumenter for & sé ta den planlagte
undervisningen fra et teoretisk perspektiv til praktisk handling i den lokale konteksten. Koblingen
mellom laereres forstaelse av hva elevene skal laere og hvilke krav modellen(e) stiller kan veere
utfordrende, og fare til at leerere gir opp det a bruke pedagogiske modeller i sin
undervisningspraksis.. Romar, Henriksson, Ketomaki og Hastie (2016) forsket pa lereres erfaringer
med & bruke Sport Education i undervisning med barne- og ungdomsskoleelever i Finland. Malet
med studien var a finne ut av hva kroppsgvingslarerne erfarte av muligheter og hindringer. Studien
viste at leererne syntes at det var mer tidkrevende a planlegge for Sport Education enn tradisjonell

undervisning.

En annen utfordring Casey (2014) viser til er at leerere kan syntes det er vanskelig & gi slipp pa den
tradisjonelle formen for undervisning, samt veere trofast mot modellen man bruker til & undervise.

Innenfor dette omradet av motstanden ved implementering av modeller-basert praksis kan man peke

i Norge; leereplan i faget og overordnet del for opplaringen
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pa flere utfordringer. Kirk (2013) og Casey (2016) forteller om kroppsgvingslearere som syntes det
er ungdvendig 4 endre pa noe som fungerer godt, og som er populart blant elevene. Derfor er det
trygt 4 forholde seg til de rammene som allerede eksisterer, og som er kjente for leererne fra for av.
Casey og MacPhail (2018) gjennomfarte en studie hvor en kroppsgvingslerer skulle iverksette
modeller-basert praksis. De fant ut at det var utfordrende for leereren & endre pa sitt laeringssyn i
undervisningspraksis. Transformasjonen fra et leerersentrert til et mer elevsentrert leeringssyn, hvor
elevenes rolle og stemme skulle veere det sentrale, var utfordrende. Farias, Harvey, Hastie og
Mesquita (2019) gjorde en studie hvor de sa pa elevenes utvikling av deltakelse og prestasjon i
spillsituasjoner, hvilke elementer som var overfgrbare i ulike invasjonsspill og prestasjonsutvikling
ved ulike situerte begrensninger. De gjennomfarte tre pafalgende Sport Education® sesonger;
basketball, handball og fotball. I basketball var det ingen statistisk signifikant utvikling innenfor
noen av kategoriene de utforsket. Likevel svarte deltakerne at de folte at deres prestasjoner i
spillsituasjoner hadde gkt. Kroppsevingslareren gjorde en forandring i skiftet av sesong fra
basketball til handball. Endringen gikk pa a ga fra direkte lzererinstruksjon til en
undervisningspraksis som handlet om at elevene mgtte veiledet utforskning som utgangspunkt for
undervisningen. Dette kan ha bidratt til at elevene hadde statistisk signifikant heving innenfor de
ulike kategoriene i sesong to og tre. Kravene de ulike modellene stiller kan gjere det vanskelig a
veere trofast mot modellens laeringssyn. Leererens rolle i undervisningen er ulik fra modell til

modell, og krever ulike tilnerminger til & leere bort, enn det tradisjonell undervisning krever.

Pedagogiske modeller krever, ut ifra Ashley Caseys (2014) funn, at lerere tgr og er villige til &
bruke tid. Frustrasjoner som oppstar ved oppstart av implementasjon av modeller, kan overkommes
ved a jobbe aktivt med modellene over tid, som igjen farer til at leerere far oppleve at elevene
oppnar de langsiktige malene. Suksessfulle erfaringer kan bidra til at andre innenfor fagfeltet ansker
ata i bruk en modeller-basert tilneerming til undervisningen, og slik skape praksisfellesskaper som
kan bidra til hverandres forstaelse for og utvikling av modeller-basert undervisning. En annen
tilneerming til suksess for & implementering av modeller-basert eller modeller-basert praksis er a
finne gode lgsninger pa hvordan eksisterende og nye kroppsevingslearere bear leere om denne typen
undervisning, og hvordan de skal gjare koblingen mellom hva elevene skal lere og modellens
innhold (Casey, 2016). Her kan et samarbeid mellom universiteter og kroppsgvingslarere vare en
mulighet, slik at man far rom for a l&ere om modeller-basert praksis og dele erfaringer (Casey,
2014).

5> Den pedagogiske modellen «Sport Education» blir presentert i metodekapittelet; 4.5.2 Sport Education



3.3.2 Elevers erfaringer med pedagogiske modeller

Fernandez-Rio, Sanz, Fernandez-Cando og Santos (2017) forsket pa bruken «Cooperative
Learning» (CL) som undervisningsmodell, hvordan denne pavirket elevers motivasjon, hvordan
leeringsmiljget ble pavirket av innholdet i den pedagogiske modellen og hvordan elevene erfarte a
bli undervist over en periode ved hjelp av CL som pedagogisk modell. 249 deltakere fra fire ulike
skoler ble delt randomisert til & ha tradisjonell undervisning eller undervisning gjennom CL-
modellen. CL-gruppen opplevde gkt indre motivasjon og et positivt endret leeringsmilje. | en
pafalgende kvalitativ undersgkelse som utforsket deltakernes erfaringer, vokste det frem fem
temaer ved bruk av CL-modellen; samarbeid, nyskapende, forngyelse, tilknytning og skuffelse. De
farste fire temaene var positive opplevelser, hvor elevene opplevde & samarbeide med flere enn
tidligere, at det var nye mater a leere pa, nye relasjoner som ble dannet og at
kroppsgvingsundervisningen ble mer spennende og interessant. Temaet skuffelse handlet om at
flere opplevde at andre ikke bidro i samarbeidet, og at man ikke jobbet mot det samme malet.
Fernandez-Rio et al. (2017) konkluderer med at det & bruke pedagogiske modeller i
undervisningspraksis kan veere utfordrende. Det kan veere forhold bade knyttet til leerere og elever
som bidrar til dette. En annen mate a bruke pedagogiske modeller pa kan veere for a skape
inkluderende leeringsmiljger i elevgrupper. André, Deneuve og Louvet (2011) brukte «Cooperative
learning» for & se hvilken effekt dette hadde pa hvordan elever med alvorlige og varige
leeringsvansker ble inkludert i leeringsmiljger. For a finne ut hvordan elevene ble inkludert brukte de
sosiometriske undersgkelser for og etter en intervensjonsperiode. Resultatene i studien viste en
positiv pavirkning pa leeringsmiljget nar det kom til inkludering av elever med laerevansker. For
kroppsgvingslearere kan dette bety at pedagogiske modeller kan brukes for a styrke et inkluderende

leeringsmilje for alle.

Rocamora, Gonzalez-Villora, Fernandez-Rio og Arias-Palencia (2019) gjennomfarte en studie hvor
de sa pa aktivitetsniva i timene, vennskapsmal (positive og negative) og prestasjonsutvikling. |
studien hadde de en gruppe som gjennomfgrte undervisning ved hjelp av Sport Education (SE), og
en gruppe som hadde tradisjonell undervisning. Gruppen som jobbet med Sport Education-
modellen hadde over 15 gkter et hgyere aktivitetsniva i undervisningen. SE-gruppen hadde ogsa
hagyere maloppnaelse pa vennskapsmalene enn de i den tradisjonelle undervisningen.
Vennskapsmalene ble malt ved hjelp av et spansk validert spgrreskjema, som elevene svarte pa
ulike spgrsmal om vennskap. Begge gruppene hadde en statistisk signifikant gkning i
prestasjonsutvikling, men SE-gruppen hadde hgyere statistisk utvikling, spesielt blant jenter.

Rocamora et al. (2019) mente at dette viser at en slik elevsentrert pedagogisk tilnerming vil kunne
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bidra til & heve prestasjonsnivaet til lavt-presterende elever, samt gke det sosiale leringsutbytte
gjennom fokus pa samarbeid og vennskap. Tsangaridou og Lefteratos (2012) brukte Sport
Education som undervisningsmodell for 11-12 aringer over 13 gkter. Elevene beskrev av de
opplevde gkt deltakelse og motivasjon for kroppsgving, og at de mgtte pa meningsfulle
leeringserfaringer underveis i perioden med Sport Education. Begge disse forskningsprosjektene kan
bidra til & forsterke inntrykket av at pedagogiske modeller skaper meningsfulle erfaringer for elever,
som igjen pavirker motivasjon og deltakelse, som igjen kan fare til starre mestringsopplevelser.

Det har blitt forsket mye pa hvordan det & implementere én singel modell i undervisningspraksis
(Darins & Lafont, 2915; Escarti et al., 2012; Farias et al., 2019; Fernandez-Rio et al., 2017; Garcia-
Lépez, Gutiérrez, Sdnchez-Mora & Harvey, 2019; P. A. Hastie, Ward & Brock, 2017; Iserbyt,
Ward & Martens, 2016; Legrain, Escalié, Lafont & Chaliés, 2019; Mooney, Moncrieff & Hickey,
2018; Morales-Belando, Celderén & Arias.Estero, 2018), og behovet for studier som tar for seg
flere modeller over lengere tid, er ifalge Casey (2014) et viktig steg for a spre kunnskap og
informasjon om hva som skal til for & lykkes med en endring av undervisningspraksis. | tillegg
anbefaler han at man bygger opp ulike praksisfellesskaper som gir rom for & dele erfaringer, og
stette lerere, i implementeringen av en modeller-basert praksis. De ulike pedagogiske modellene,
gir en bredde av leeringsutbytter som kan gi elevene mer meningsfulle leeringserfaringer. Samtidig
finnes det utfordringer pa veien mot & implementere en modeller-basert undervisningspraksis i
kroppsgvingsfaget. | Norge er det ikke, til min kjennskap, gjort forskning hvor man har sett pa bruk
av modeller-basert undervisningspraksis, selv om dette samsvarer med leereplanen i faget.
Masterprosjektet vil derfor kunne bidra med a se hvordan modeller-basert praksis erfares i en norsk
kontekst.
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4 Metode

I metodekapittelet vil jeg farst redegjare for mitt vitenskapsteoretiske standpunkt og perspektiv.
Videre vil en gjennomgang av selvstudium av praksis-metodikken presenteres, for oppgaven settes i
en kontekst. Mitt leeringssyn vil sa presenteres, for jeg gir en oversikt over modellene brukt i
prosjektet, og i kontekst av undervisningspraksis. Sa vil jeg gjare rede for hvordan empirien ble
innhentet, far analysedelen utbroderer stegene for a finne frem til resultatene i masterprosjektet. Til
slutt i metodekapittelet kommer en redegjgrelse for troverdigheten til prosjektet, for etiske

vurderinger avslutter kapittelet.

4.1 Vitenskapsteoretiske standpunkt/perspektiv

Mitt vitenskapsteoretiske grunnsyn fenomenologi. Fenomenet i denne studien er modeller-basert
praksis i en norsk kroppsgvingskontekst. Ved at masterprosjektet sgker en kroppsevingslarers og
elevers erfaringer med modeller-basert praksis, kan man argumentere for at det er deres opplevelse
av verden man sgker 4 finne ut av (Befring, 2015). Edmund Husserl (1859-1938) utviklet den
fenomenologiske retningen fordi han sa seg lei pa den deduktive innfallsvinkelen til
naturvitenskapen og matematikken, og mente at fenomenene som skjer i rundt oss er det sentrale
(Befring, 2015). Praktisk undervisning vil gi elevene erfaringer, som belyses gjennom deres
oppfattelse og meninger av hvordan ulike aspekter ved modeller-basert undervisningspraksis er. De
vil ogsa fa mulighet til  lafte opp ulike temaer, og diskutere disse mellom seg, som kan bidra til en
dypere innsikt i deres egen forstaelse av meninger. Begrensninger for denne indre reisen i
oppfattelser, meninger og deling av erfaringer kan vare elevenes evne til introspeksjon, eller evne
til & se seg selv i konteksten, og formidle dette (Befring, 2015). Samtidig gir elevenes stemme et
innblikk i opplevelsen og erfaringen av & bruke modeller-basert praksis fra et annet perspektiv.
Kroppsgvingslarers introspeksjon handler om a reflektere over hendelser, tanker, ideer og
utfordringer som oppstar underveis. Ved a reflektere formidles et bredt spekter av erfaringene som
oppleves i arbeidet med modeller-basert praksis, med leererens grunnleggende laeringssyn som
utgangspunkt for refleksjonene. Pa denne maten vil kroppsgvingslarers oppfattelse, meninger og

handlinger belyses og formidles, fra sin opplevelsesverden (Befring, 2015).



4.2 Selvstudium av praksis

Selvstudie av praksis («self-study of practice) blir av Casey et al. (2017, s. 55) definert som en
kvalitativ forskningsmetode hvor hovedfokuset er & utforske sammenvevingen av selvet og praksis.
Ovens og Fletcher (2014) beskriver en metodisk frihet innenfor selvstudie av praksis, ettersom man
utforsker noe sa komplekst sammensatt som praksis. Ettersom praksis bade er kontekstuelt og
situert, men ogsa kulturelt betinget og sosialt skapt, kan det veere utfordrende & definere en fasit for
hvilken praksis som er den rette. De presenterer videre tre definerende prinsipper ved selvstudie av
praksis. (1) Man trenger a vere en del av et profesjonelt fellesskap som sammen deler, diskuterer,
forsker og utvikler egen undervisningspraksis. | masterprosjektet vil i hovedsak det profesjonelle
fellesskapet mitt, som kroppsgvingslearer, besta av min veileder Mats Hordvik som vil agere som
kritisk venn. Kollegaer vil ogsa fungere som stattespillere som det gar an a diskutere faglige
utfordringer med. | tillegg vil masterprosjektet bli publisert etter sensur. (2) Holdningen til seg selv
og sin praksis ma veere sparrende og nysgjerrig. Man ma ha et gnske om a forske pa seg selv i
konteksten man arbeider i. (3) For & drive med selvstudie av praksis ma man ha et gnske om a
utvikle seg til noe mer, som gir rom for profesjonell utvikling, samtidig som det gir mulighet for
personlig vekst (Ovens & Fletcher, 2014). | masterprosjektet er det jeg som forsker pa min praksis,
og pa bakgrunn av det er gnske om a bedrive selvstudie av praksis to-delt. For det farste et gnske
om & utvikle sin egen praksis, for & bidra til en dreining mot & utvikle en undervisningspraksis hvor
elevene mater bredere og enda mer meningsfulle leeringserfaringer undervisningen. For det andre

for a leere metodikken bade til masteroppgaven, og videre i min profesjonelle lererkarriere.

LaBoskey (2004) presenterer fem karakteristikker som kjennetegner selvstudium av praksis. |
masterprosjektet har jeg sgkt mot a disse i planleggingen og gjennomfgringen av forskningen. (egen
oversettelse):

1. Selv-studier er orientert rundt selvet. Gjennom undervisning pa Universitetet i Sgr-@st
Norge ble modeller-basert praksis introdusert, og en felles plattform ble etablert.
Bakgrunnen for interessen i a forsta og bruke en modeller-basert undervisningspraksis
handlet om en interesse i a se hva leering i kroppsgvingsfaget kan veere, og hvordan jeg som
kroppsgvingslerer kunne endre min egen praksis for & skape denne laeringen. Derfor ble
fokuset rettet mot selvet-i-praksis, for a fa frem erfaringene som oppsto i en modeller-basert
praksis og for a gjare det relevant i forhold til egen utvikling.

2. Fokuset i selvstudier handler om a forbedre praksis. Gjennomfgringen av
masterprosjektet har til hensikt a forbedre, og bedre forsta, undervisningspraksis ved a bruke

en modeller-basert tilneerming til undervisningen, slik at elevenes leering styrkes.
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3. Man bruker flere ulike kvalitative metoder. Som beskrevet senere i metodekapittelet ble
fokusgruppeintervjuer, refleksjonslogg og samtaler med kritisk venn brukt som kvalitative
datainnsamlinger.

4. Man er avhengig av samarbeid og interaktivitet. Jeg spilte pa kritisk venn og
kroppsgvingskollega for & utfordre tanker og ideer som oppsto underveis, eller for a fa stotte
ved utfordrende situasjoner.

5. Forskningen blir validert gjennom tillit og troverdighet. For & vurdere selv-studiets

validitet, stgtter jeg meg til andre i fellesskapet for & vurdere om funnene er troverdige®.

En viktig del av det & bruke denne metoden er a dele funn med noen som kan hjelpe til med &
vurdere hendelser hvor man har gjort feil, eller som har skapt tvil og usikkerhet. Dette krever ifglge
Ovens og Fletcher (2014) at kroppsgvingslereren er arlig, samarbeidsvillig, drgftende og apen for
dialog. LaBoskey (2004, s.849) foreslar at man kan bruke to ulike tilneerminger for a dele og
diskutere: (i) kritisk venn; en kollega eller liknende, som kan bidra med observasjon, eller diskusjon
av ulike hendelser. (ii) studenter eller andre leerende som kan bidra med sine perspektiver pa ens
praksis. | dette forskningsprosjektet blir begge tilneermingene som LaBoskey foreslar brukt. Mats
Melvold Hordvik, farsteamanuensis ved Norges Idrettshagskole, er prosjektleder i de tre ar lange
prosjektet, som masteroppgaven er en del av, og fungerer som min Kritisk venn. Han arbeider ved
Institutt for leererutdanning og friluftslivsstudier, med hovedfokus pa undervisning og leering i
kroppsgving og lererutdanning. Forskningsomradene han arbeider med er blant annet
praktikerforskning, kontinuerlig profesjonell lzering og modeller-basert undervisningspraksis.
Magtene mellom Mats og meg foregikk hovedsakelig over Skype, og samtalene ble tatt opp og
transkribert. Disse vil brukes til a belyse hvordan jeg opplever det & implementere modeller-basert
praksis. | tillegg vil prosjektet bruke fokusgruppeintervjuer for & samle inn elevenes opplevelse av
leerers praksis, og andre forhold de opplever ved a bli undervist ved hjelp av pedagogiske modeller.
Ovens og Fletcher (2014) mener at dette er noe av det unike ved selvstudium av praksis, at man
kobler erfaringene til en laerer og elever sammen, ettersom det a laere bort og det a laere noe er
umulige a skille fra hverandre. Feedbacken man far fra elevgruppen vil vare nyttig, bade som
empirisk grunnlag for a skrive masteroppgaven, men ogsa for min personlige og profesjonelle

leering.

6 Se underkapittel 4.8.1 Prosjektets troverdighet for utdypende informasjon



4.3 Masteroppgavens kontekst

Masterprosjektet er en del av et 3-arig forskningsprosjekt, i samarbeid med Norges Idrettshagskole.
Forskerspgrsmalene i masterprosjektet er identiske med det 3-arige prosjektets. Bakgrunnen for
dette er at masteroppgaven blir et mellomledd for & se hvordan deltakerne erfarer sitt farste ar med
modeller-basert undervisning, og gir muligheter for & skape nye og bredere refleksjonsprosesser hos
forsker. Forsknings- og masterprosjektet gjennomfares pa en ungdomsskole pa @stlandet i Norge.
Pa skolen er det ca. 300 elever, og ca. 50 ansatte. Skolens beliggenhet kan beskrives som landlige,
men samtidig ikke langt unna ulike bysentrum. Kvaliteten pa fasiliteter og omliggende
leeringsomgivelsene kroppsgvingsavdelingen har tilgang pa er, trolig, over landsgjennomsnittet til
ungdomsskoler. Her er det tilgang til idrettshall, gymsal, to kunstgressbaner, lyslayper og

langrennsanlegg. Det er to leerere ved skolen som underviser i kroppsgving, hvorav en av de er meg.

| dette masterprosjektet er det to ulike deltakergrupper:
1. Meg som kroppsgvingslerer

2. Elevgruppe

Undervisningspraksisen startet opp i august, ved skolestart, og fikk en noe bra slutt da Covid-19
viruset slo til, og stengte skoler den 12.mars 2020. Planene ble derfor noe endret. Klassen som har
deltatt i prosjektet har hatt undervisning samtidig som en annen klasse, og har derfor delt bane med
disse i idrettshallen. Elevgruppen har hatt to undervisningsgkter pr. uke som varer i en klokketime
hver. Det har vert noen brudd i undervisningen underveis, ettersom det er fagdager,

forestillinger/konserter og andre skolefaglige hendelser som stjeler undervisningstid.

4.3.1 Deltakere

Deltakerne ble valgt med bakgrunn i prosjektets forskningssparsmal, mine muligheter som
kroppsevingslerer og et mgte mellom forskningsprosjektets ansvarlige og meg. Utvalg beskrives av
Befring (2015, s.126) som et utsnitt som er tatt ut av en populasjon, hvor man innhenter empiri.
Populasjonen det er snakk om i denne konteksten er ungdomsskoleelever og meg, som
kroppsgvingslearer. Dermed ble deltakerne i masterprosjektet en ungdomsskoleklasse pa 8.trinn, i
den norske grunnskolen. Utvalget bestar av 25 deltakere, hvor 24 er elever og en er meg, som
kroppsgvingslerer. Jeg har arbeidet ved skolen i 6,5 ar. Min utdanningsbakgrunn er en bachelor i
idrettsvitenskap, praktisk-pedagogisk utdannelse, et arsstudium i historie og na en to-arig
pabygningsmaster i pedagogikk og kroppsgving. Jeg er en av to kontaktlarere for klassen som
deltar i prosjektet, og underviser disse seks timer i uken i kroppsgving, samfunnsfag og KRLE. |



klassen som ble spurt om & delta i prosjektet gar det 27 elever. Tre av disse har valgt & ikke delta,
men fglger kroppsgvingsundervisningen som normalt. Underveis i skolearet har det ogsa veert tilsig
av nye elever til klassen. Disse har fatt tiloud om a delta i prosjektet pa lik linje med de andre
elevene.

Elevene fikk et informasjonsskriv med seg hjem, som de matte lese gjennom sammen med en
voksen. | informasjonsskrivet fikk foresatte og elevene informasjon om prosjektets innhold og
varighet, metodiske perspektiver, hva det innebar a delta, rettigheter og konfidensialitet.” Disse
faktorene er sentrale elementer fgr gjennomfering av fokusgruppeintervjuer (Wibeck, 2010).
Deretter matte bade foresatte og elevene skrive under pa om de gnsket a delta, eller ikke. Elevene
som gnsket a delta tok med det skriftlige samtykket nar fokusgruppeintervjuene skulle

gjennomfares.

4.4 Pedagogisk tilngerming
4.4.1 Mitt syn pa leering i kroppsgving

Far prosjektets oppstart skrev jeg, ned en del refleksjoner og tanker om mitt syn pa lering i
kroppsgving. Grunnen til dette var for a etablere et utgangspunkt, med tanke pa oppfattelser og
tanker, far oppstart med modeller-basert praksis. For a ha med dette videre til diskusjon, blir denne

refleksjonen presentert her.

Min filosofi som kroppsgvingslerer

Nar jeg startet pa PPU og masteremnet pA USN kom laringsteoriene. Jeg fikk teori som jeg kunne
koble praktiskerfaringen til. Deweys erfaringslaring er et spennende utgangspunkt. Fra denne
teorien handler det om, kort fortalt, at elevene skal erfare, reflektere og ta med seg det de har lert til
nye situasjoner. Her skal de kunne gjere endringer, slik at de kan komme et steg narmere a mestre
utfordringen. | kroppsgving kan man ofte diskutere hva som er «rette veien til Rom», men jeg
tenker at det a la elevene fa mange ulike bevegelsesformer, som de kan ta med seg til nye
situasjoner utenfor undervisningen, er et godt utgangspunkt for leering. I tillegg ensker jeg a legge
opp til samarbeid og samhandling i undervisningen.

Jeg vil trekke frem de to tingene jeg mener er viktigst i min filosofi som kroppsgvingslerer. Den
farste er at jeg gnsker a bidra til at elevene utvikler livslang bevegelsesglede. Det er vanskelig &

male, men jeg haper og gnsker at min undervisning skal bidra til at elevene gnsker a veere i

"Vedlegg 4: informasjonsskriv til elever/foresatte
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bevegelse resten av livet. Den andre handler om & bygge kultur for laering. Man kan velge mellom a
skape leringsklimaer basert pa prestasjon eller lering. Jeg gnsker & ha fokus pa det siste i min
praksis. Jeg gnsker at elevene skal vere opptatt av 4 jobbe med utfordringer, uten a gi opp og gjere
sa godt de kan. Jeg gnsker ikke et leeringsklima som bidrar til & skape vinnere og tapere, men som
bidrar til en kultur hvor elevene mener det er viktig at de gjer sa godt de kan, tarr & pushe sine egne

grenser og at samarbeid er en ngkkel for a lykkes med dette.

Hva skal elevene lzere?

Farst og fremst er det lzereplanen som bestemmer hvilken kompetanse elevene skal na i lgpet av
undervisningsperioden. Personlig gnsker jeg & minske fokuset pa ferdigheter i kroppseving, og
heller omtale det som et helhetlig leringsfag, eller danningsfag. Elevene skal lzere sa mye mer enn
ferdigheter i idretter eller aktiviteter. Fysisk-motoriske ferdigheter og/eller grunnleggende
bevegelser er sentral kompetanse som elevene trenger. Jeg mener ogsa at elevene har behov for &
lere hvordan de kan Kklare & leve et aktivt liv, og om hvorfor dette er viktig. Men det er viktig at det
aller meste av laering skjer i en praktisk kontekst. Faget skal ikke «teoritynges». Jeg syntes ogsa at
det er viktig & diskutere hva som skal vurderes i kroppsgving. Mange bruker ferdigheter som eget
begrep i vurderingen. Jeg gnsker ikke at ferdighetsutvikling skal veere hovedfokuset i vurdering, da
dette 0gsa skaper et press pa elevene i retning av a utvikle disse. Den aller viktigste kompetansen
elevene bar sitte igjen med etter 13 ar med kroppsgving pa skolen er at de har de sosiale og fysiske
ferdighetene, den kunnskapen, de egenskapene, verdiene og holdningene som skal til for & oppleve

livslang bevegelsesglede.

Hvordan skal elevene laere?

Jeg har tro pa at elevene leerer gjennom a pragve ut et planlagt, forsknings- og erfaringsbasert godt
undervisningsopplegg. Det ma besta av ulike gvelser, aktiviteter og idretter som skaper engasjement
og nysgjerrighet hos elevene. De skal lzre gjennom at de far tillit og muligheter til & utvikle
kompetanse om hvordan veere aktiv for livet. Elevene ma laere a ta instruksjon, men ogsa a jobbe
individuelt og i samarbeid med andre. Man ma gjennomfare kroppsevingsundervisningen med ulike
metodiske tilneerminger. Det er dette som gjgr at man kan treffe flest mulig elever med

undervisningen.



4.4.2 Modellene i dette prosjektet®

For & gi masteroppgaven en kontekst vil den neste delen besta av en presentasjon av de tre
pedagogiske modellene som er brukt i prosjektet. Modellene vil presenteres i korte trekk. Dette for
a gi et bakteppe for analyse og drgfting i lys av de pedagogiske modellenes intensjoner og

grunntanker.

4.4.2.1 Teaching Social and Personal Responsibility

Don Hellison (2011, s.18) presenterer undervisningsmodellen som et hjelpemiddel til & hjelpe barn
0g unge mot a bli bedre mennesker. Modellens utgangspunkt er noen kjerneverdier som bestar av:
- Sette barn og unge farst
- Menneskelig anstendighet
- Holistisk selv-utvikling

- En mate a veere pa

For & implementere modellen, slik at elevenes utvikling gar i positiv retning peker Hellison (2011)
pa noen sentrale sider ved undervisningspraksisen til lzereren. Man ma gi elevene stadig mer og mer
tillit og ansvar. Et skifte fra en direkte instruerende undervisning, til en undervisning som
omhandler & guide og veilede elevene nar de skal gjare valg underveis. Dette bidrar til a styrke
elevenes evner til & ta kloke personlige og sosiale valg, gjennom selvrefleksjon. Derfor er det viktig
at leereren er kompetent i de idrettsfaglige delene av faget, i & veilede elevene til & bli mer personlig
og sosialt ansvarlige og i a koble disse to elementene sammen. I tillegg er det viktig at
kroppsevingslereren planlegger for overfaring av leering. Med dette menes at det elevene larer i
kroppsgvingsundervisningen ma kunne overfgres til andre situasjoner (Hellison, 2011). Den siste
faktoren i Hellisons (2011) som kroppsgvingslareren ma vere bevisst rundt er relasjonsbygging.
Man ma kjenne elevene sine, slik at man vet hvilke styrker og svakheter de har og hvilke valg de vil

ta i ulike situasjoner.

8 For en dypere og mer ngye gjennomgang av de ulike pedagogiske modellene, se vedlegg 1
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4.4.2.2 Sport Education

Sport Education blir av Daryl Siedentop (1994) presentert som en «pedagogisk modell som er
designet for & gi autentiske, leeringsfremmende og rike idrettserfaringer for jenter og gutter i
kontekst av kroppsgving i skolen» (egen oversettelse). Siedentop, Hastie og van der Mars (2011)
forteller at modellen har langsiktige mal, som omhandler idrettslig kompetanse, dannelse og
entusiasme i idrett. Med dette mener Siedentop et al. (2011) at elevene skal fa muligheten til a
utvikle tekniske og taktiske ferdigheter slik at de er fullverdige deltakere i spill og konkurranser.
Elevene skal ogsa forsta og aktivt bruke regler, ritualer og tradisjoner i idretten. Fair play er et
sentralt begrep. Til slutt handler det om at de skal beskytte idrettskulturen gjennom handling og

atferd, fordi idrettsaktiviteten i seg selv er meningsfull.

Modellen har ogsa noen viktige fokusomrader nar det kommer til instruksjon. Som laerer vil man
matte bade drive med direkte instruksjon, men ogsa gi elevene tillit gjennom samarbeidslering i
grupper og at elevene gir tilbakemeldinger til hverandre (Siedentop, 1998). Sport Education er
basert pa seks prinsipper, som er ufravikelige, hvis elevene skal fa en autentisk sportsopplevelse
(Siedentop et al., 2011):

1. Sesong, 2. Lag og roller, 3. Formell og meningsfull konkurranse, 4. Avsluttende
turnering/konkurranse, 5. Statistikk, 6. Festligheter

Sesongen varer ofte to til tre ganger lenger enn vanlige enheter i kroppsgvingsundervisningen
(Siedentop, 1998). En hel sesong vil ogsa gi elevene muligheter til & oppleve de ulike delene
sesongen bestar av; oppkijaring, kampperiode, oppkjgring mot turnering, turnering, avslutning av
sesong. | og med at elevene er i lag gjennom hele sesongen far de mulighet til & sammen skape
tilhgrighet (Siedentop et al., 2011). | laget far de ulike roller som trener, kaptein, statistikker osv.
Lagene skal planlegge sin egen trening, gjennomfgre trening og kamper og evaluere sammen
hvordan utviklingen er (Siedentop, 1998).

Gjennom den formelle konkurransen far elevene innblikk i hvordan kampdelen av sesongen er lagt
opp gjennom kampoppsett, formelle oppgaver under gjennomfering av kamper og kombinasjonen
av trening og kamp. Dette kan bidra til at elevene far stgrre mulighet for  planlegge og sette seg
mal som de kan jobbe mot underveis i sesongen (Siedentop, 1998).

Den avsluttende turneringen gir muligheter for lagene til a se hvor langt de har kommet og evaluere

sin egen utvikling i kamper mot andre lag, samt feire endt sesong (Siedentop et al., 2011).
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4.4.2.3 Teaching Sport Concepts and Skills

Bakgrunnen for den pedagogiske modellen Teaching Sport Concepts and Skills finner man i et

konstruktivistisk leeringssyn. (Griffin, Oslin & Mitchell, 2013). Med dette menes at det sentrale ved

modellen er elevenes konstruksjon av mening innenfor fysisk-motoriske, kognitive og

falelsesmessige aspekter i idrettslig aktivitet. Elevene arbeider i ulike spillsituasjoner hvor de ma

gjere taktiske valg. Gjennom refleksjoner knyttet til de taktiske valgene konstruerer elevene ny

leering som de kan bruke i andre, liknende situasjoner.

Griffin et al. (2013) har utviklet et rammeverk for planlegging som skal bidra til at leereren retter

fokus pa det modellen gnsker, nemlig taktiske problemer:

1.

Kategorier eller klassifiseringer av ulike idretter og aktiviteter: Idretter og aktiviteter
kan klassifiseres i ulike kategorier som innovasjonsspill, nett- og veggspill og malspill.
Fokus pa en bestemt idrettsaktivitet eller ulike spillsituasjoner: Man ma velge om man
gnsker a ha fokus pa en enkelt idrettsaktivitet hvor fokuset er pa taktiske utfordringer
elevene kan mgte i denne aktiviteten, eller fokus pa ulike spillsituasjoner for a bevisstgjere
elevene om at taktiske utfordringer kan oppsta og overfares mellom ulike idrettsaktiviteter.
Taktiske utfordringer, og niva av kompleksitet: som leerer ma du vurdere hvilke taktiske
utfordringer du gnsker at elevene skal mgte, og pa hvilket niva disse utfordringene skal
veere.

Modifisering av spill eller spillformer: Lareren ma planlegge for om elevene skal mgte
modifiserte spill eller spillformer..

Leererens spgrsmal for leering: Sparsmal er en essensiell del av denne
undervisningsmodellen. Man ma stille sparsmal for a skape refleksjoner hos elevene over
valgene de har gjort, og for & veilede de mot & lgse utfordringen de har mtt.
Problemlgsning som leeringsutbytte: Tactical games approach handler om at laereren skal
legge til rette for elevenes leringsprosess. Med andre ord legger modellen opp til en

elevsentrert undervisning, med laereren som en tilrettelegger.

Lengden pa hver enhet med modellen, avhenger av mengden av taktiske utfordringer. Et annet

aspekt man kan vurdere er lengere enheter med feerre taktiske utfordringer, for a gi elevene

mulighet til & ga i dybden, og virkelig mestre idrettsaktiviteten man har presentert.
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4.5 Spesifikk setting

| masterprosjektet har modeller-basert praksis veert utgangspunktet i all kroppsgvingsundervisning
som klassen med deltakerne har deltatt i. Skolearet ble planlagt som tre ulike bolker med tre ulike
pedagogiske modeller. Malet i planleggingsfasen var a finne pedagogiske modeller som passet il
alderstrinnet de er ment & brukes (8.trinn pa ungdomsskolen). 1 tillegg @nsket jeg a ha en viss
progresjon, slik at den modeller-baserte praksisen hadde en sammenheng, og at de ulike modellene
bygde pa og forsterket hverandre. Med dette mener jeg at de ulike leeringsutbyttene fra modellene
ikke matte bli borte, men komme frem igjen. Fra Teaching personal and social responsibility var
malet at elevene skulle ta ansvar for seg selv. Videre hapet jeg at elevene kunne ta med seg
erfaringene inn i Sport Education, hvor de skulle vere i lag, jobbe mot et felles mal og bruke ulike
roller til & ta ansvar for seg selv og andre. | Teaching Sport Concepts and Skills, hapet jeg at de
kunne ta ansvar for seg selv, samtidig som de hadde leert & samarbeide for & oppna mal. En taktisk
tilnserming vil da kunne videre utvikle det & samarbeide for & mestre en oppgave. Det ble lagt opp
til ulike aktiviteter, som ble knyttet opp mot lereplanen i kroppsgving sine kompetansemal.
Koblingen til kompetansemalene ble gjort for a sikre at det elevene skulle lzere var i trdd med de
nasjonale faringene for kompetanse og maloppnaelse. Ettersom modellenes pedagogiske innhold og
rammeverk er ulike, vil jeg videre presentere oppsettet for de tre ulike modellene i den lokale

kroppsgvingskonteksten, og det utvalgte pedagogiske innholdet i hver av de tre modellene.

4.5.1 Teaching personal and social responsibility

Teaching personal and social responsibility-modellen var vart farste mgte med modeller-basert
praksis i kroppsgvingsundervisning. Som beskrevet tidligere handler modellen om & lere 4 ta
personlig og sosialt ansvar, og utvikle dette forbi gymsalens «fire vegger». Modellen ble derfor
vurdert til & passe inn i oppstart av nytt skolear, ettersom dette er kvaliteter som elevene trenger a
lere. Aktivitetene jeg valgte a bruke i denne modellen var: ballbasis, lek, basistrening og friidrett.
Alle kroppsgvingstimene ble gjennomfart utendars i perioden den pedagogiske modellen ble brukt
til & undervise. Elevene fikk mye tillitt til & jobbe selvstendig og for og med hverandre. Rett far
hgstferien ble perioden avsluttet med en friidrettsdag, hvor jeg kunne observere deltakerne hadde
respondert pd modellen og dens leringsutbytter. Det ble ogsa gjennomfart en fire-ukers periode
med TPSR-modellen rett over jul. | denne perioden arbeidet vi med modellens innhold med tanke

pa a ta ansvar for seg selv og andre i aktiviteter som cheerleading/dans, basistrening og turn.
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Tabell 1: Plan for periode, kompetansemal og leeringsaktiviteter

Periode Modell Kompetansemal fra lererplan Grovt innhold
Uke 34- | TPSR bruke leik og ulike treningsformer for | Friidrett
39 a utvikle eigen kropp og helse Ballbasis
Lek

Antall praktisere fair play ved & bruke eigne | Basistrening
okter: 12 ferdigheiter og kunnskapar til & gjere

andre gode Aktivitetsdager: Friidrett
Uke 2-5 | TPSR trene pa og bruke ulike ferdigheiter i | Basistrening

utvalde lagidrettar, individuelle Cheerleading / Dans
Antall idrettar og alternative rgrsleaktivitetar | Turn
gkter: 8

gve pa og gjennomfare danseaktivitetar
fra ungdomskulturar og andre kulturar,
og saman med medelevar skape

og presentere dansekomposisjonar

praktisere fair play ved a bruke eigne
ferdigheiter og kunnskapar til a gjere

andre gode

4.5.2 Sport Education

Etter hgstferien var det tid for & bruke Sport Education i undervisningen. 1 en ti-ukers periode jobbet
vi med volleyball, og tilhgrende basistrening og ballbasis. Perioden startet med undervisning
utenders, da idrettshallen var under oppussing. Resten av perioden foregikk pa 1/3 eller 2/3 av en
idrettshall. Grunnen til at vi ikke hadde tilgang til hele idrettshallen var at to klasser ble undervist i
kroppsgving pa samme tid.

Den pedagogiske modellen har flere elementer i seg, som det er viktig a fa med fra start. Farste
gkten ble derfor brukt til & involvere deltakerne i hva Sport Education handlet om; hvordan vi skulle
mgte en «sesong» med volleyball, inndeling av lag, tildeling av roller, og hvordan de ulike fasene
av sesongen sa ut. Etter at alt dette var gjennomfart, ble gktene brukt til at elevene fikk en praktisk
tilneerming til lagbygging, innleering og utvikling av tekniske og taktiske ferdigheter, opplering og

praktisering av ulike roller og oppleve hva det vil si a bedrive en idrett/sport. Sesongen startet med
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en oppkjaringsperiode hvor sosiale og fysiske ferdigheter sto sentralt, far vi gikk over til en
kampforberedende periode, kampperiode, oppkjaring til viktig turnering og avslutningsturnering for
hele skolen i volleyball.

Tabell 2: Plan for periode, kompetansemal og leeringsaktiviteter

Uke SE trene pa og bruke ulike ferdigheiter i Volleyball
41-51 utvalde lagidrettar, individuelle idrettar | Basistrening
og alternative rarsleaktivitetar Ballbasis / ballsidighet
Antall
gkter: praktisere og forklare grunnleggjande Aktivitetsdag:
22 prinsipp for trening Volleyballdag

praktisere fair play ved a bruke eigne

ferdigheiter og kunnskapar til & gjere

andre gode

4.5.3 Teaching Sport Concepts and Skills

| perioden fra uke 5 og frem mot paskeferien var det planlagt at vi skulle arbeide med en taktisk
tilneerming til aktiviteter. Aktivitetsvalget ble 8 gkter med basketball, for & sa jobbe med badminton.
Undervisningen foregikk pa en tredjedel eller to tredjedeler av en idrettshall. Elevene fikk far hver
gkt informasjon om hvilken taktisk utfordring de ville mate i gkten pa ukeplanen, slik at de kunne
veere forberedt pa hva de mgtte i undervisningen. Hver gkt var bygd opp pa samme mate, med en
introduksjon til den taktiske utfordringen, en spill-del (enten fullt spill, eller en spillvariant),
sparsmal og refleksjon, en teknisk gvelse som skulle bidra til & hjelpe elevene med & lgse den
taktiske utfordringen, nye sparsmal og refleksjoner, sa en avsluttende spill-del. Etter den
avsluttende spill-delen mgttes vi i fellesskap for & snakke om hva gkten hadde inneholdt, og elevene
fikk muligheter til & komme med tanker og refleksjoner.

Enheten med basketball ble avsluttet med at elevene ble delt inn i tre lag, og spilte en turnering. To
av lagene spilte kamp av gangen. Det siste laget arbeidet med & forberede sin neste kamp i et
taktikkskjema. | skjemaet skulle de planlegge hvordan de som lag skulle angripe, score mal og
forsvare seg. Skjemaene ble samlet inn fgr kampen ble spilt. Etter kampen fikk laget skjemaet

tilbake, og mulighet til a evaluere den taktiske planen i forhold til hva som skjedde pa banen.



Etter at turneringen var gjennomfart, startet vi pa en enhet med badminton og svemming.
Deltakerne hadde fem gkter med badminton/ballbasis og to svemmegkter for Covid-19-viruset
stengte skolene, og dermed avsluttet enheten. | perioden var det ogsa planlagt en

vinteraktivitetsdag. Denne ble avlyst med bakgrunn i lite sng og fa alternativer for gjennomfaring.

Tabell 3: Plan for periode, kompetansemal og leeringsaktiviteter

Uke 5-14 | TSCS trene pa og bruke ulike ferdigheiter i | Basketball
utvalde lagidrettar, individuelle Badminton
idrettar og alternative rgrsleaktivitetar
Planlagte Ballbasis
gkter: praktisere fair play ved & bruke eigne | Svemmeundervisning
20 ferdigheiter og kunnskapar til & gjere
andre gode
Aktivitetsdag:
Vinteraktiviteter

4.6 Generering av data / datainnsamling®

En refleksjonslogg ble anvendt til & genere data om min erfaring med & undervise ved hjelp av en
modeller-basert tilneerming. Jeg brukte tid til & reflektere over erfaringer med undervisningen etter
hver undervisningsgkt. Da var erfaringene ferske, og refleksjonene ville vare preget av a ha skjedd
rett i etterkant av at erfaringene ble gjort. Noen ganger ble jeg hindret fra a skrive i etterkant, pa
grunn av ny undervisningstime. Refleksjonene ble da gjort etter endt arbeidsdag, eller senest dagen
etter. Totalt ble det femten sider med refleksjonslogg. I tillegg ble det ca. en gang i maneden gjort
en starre refleksjon over den siste perioden, slik at jeg kunne sammenfatte min totale opplevelse av
erfaringer over en periode. Disse utgjar seks sider av datamaterialet. Fgr samtaler med kritisk venn,
fikk Mats tilgang til bade refleksjonslogg og de starre refleksjonene. Dette for & basere samtalen pa
erfaringene jeg hadde gjort underveis, og for at han hadde mulighet til & sette seg inn i konteksten,
for a stille sparsmal. Det ble gjennomfart to samtaler med kritisk venn skolearet 2019/2020. En
gang i november 2019, og en gang i mars 2020. Samtalene ble tatt opp, slik at de kunne brukes som

datamateriale. Totalt ble det 76 minutter med dialog med kritisk venn.

° Se vedlegg for refleksjonsskjema (vedlegg nr.2 ) og spersmalsguide i fokusgruppeintervjuene (vedlegg nr.3)
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For & innhente data fra elevene brukte vi fokusgruppeintervjuer. Fokusgruppeintervjuene fant sted
pa samme dag for alle grupper, i samme rom og med samme moderator. Dette for a sikre
kontinuitet, og gke reliabiliteten til fokusgruppeintervjuene (Wibeck, 2010). Mats Hordvik fungerer
som moderator i fokusgruppeintervjuene. For & gjgre deltakerne komfortable med Mats fikk alle
mulighet til & hilse pa ham far intervjuene fant sted. Deltakerne ble pa forhand delt inn i
intervjugrupper pa 4-6 informanter pr. gruppe.

Fokusgruppeintervjuene ble tatt opp ved hjelp av to mobiltelefoner av typen Iphone. Begge
telefonene var i flymodus under opptak. Valget falt pa a bruke to telefoner, for a sikre at hvis det
skulle skje noe med den ene, ville den andre telefonen fortsette & ta opp. Etter hvert
fokusgruppeintervju ble hver lydfil overfart til en passordbelagt, ekstern lagringsplass og slettet fra
mobiltelefonene. Mats satte i gang samtalen ved hjelp av et temabasert sparsmalsskjema. Mats
startet fokusgruppeintervijuet, for a sa trekke seg tilbake for a la elevene styre hvor samtalen gikk.
Bloor, Frankland, Thomas, Robson og Stewart (2001) sier at det starste skillet med mellom
gruppeintervjuer og fokusgruppeintervjuer er nettopp betydningen av at moderator bidrar til & sette i
gang diskusjon, for & sa ta en mer tilbaketrukken rolle i interaksjonen som foregar.

4.7 Dataanalyse

For & analysere datamaterialet har jeg tatt utgangspunkt i en fenomenologisk analyse, og jobbet ut i
fra en fler-trinnmodell presentert av Hastie og Glotova (2012). De foreslar seks-steg & jobbe etter
ved analyse av kvalitative data. (1) Ferst handler det om & fa datamaterialet i en form som gjer at
man kan bruke den til noe. | kontekst av denne masteroppgavens datainnsamling handler det om &
transkribere fokusgruppeintervjuer og samtaler med kritisk venn, samt samle kroppsgvingslarers
refleksjoner sammen. Fokusgruppeintervjuene ble transkribert av en ekstern aktar, som fikk betalt
for jobben. Grunnen til dette var at datamaterialet var omfattende. I tillegg ble
fokusgruppeintervjuene gjort med elever hvor jeg kjenner stemmene. Det er derfor viktig, bade med
tanke pa etiske retningslinjer, troverdigheten og paliteligheten til masterprosjektet, at dette ble gjort
av noen som ikke kan la seg pavirke av det de enkelte individene sier i intervjuene. Pa bakgrunn av
dette ble fokusgruppeintervjuene anonymisert, slik at alt identifiserbart materiale ble fjernet for jeg
fikk tilgang til datamaterialet. Refleksjonsloggen og de starre refleksjonene ble gjort skriftlig
gjennom hele skolearet. Samtalene med kritisk venn, ble transkribert ved hjelp av lydavspilling med
start og stopp og et Word-dokument. Transkripsjonen av samtalene med kritisk venn ble gjort pa en
forenklet mate, uten alle pauser og stopp, da samtalene ble gjort over Skype som bidro til

varierende lydkvalitet.
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(2) I neste omgang startet sorteringsprosessen ved gjennomlesning av datamaterialet. Jeg jobbet
med en induktiv tilneerming, som handler om at jeg utarbeidet ideer, teorier og begreper fra
datamaterialet (Hastie og Glotova, 2012). Far start etablerte jeg en analyseprotokoll, som kan bidra
til & styrke troverdigheten (Wibeck, 2010). (3) Jeg gjorde en farste gjennomlesning for a fa et
oversiktsbilde, markerte interessante observasjoner og noterte tanker og ideer i margen. Ut ifra dette
oppsto det fire temaer, som ble fylt inn i analyseprotokollen. Deretter gjennomfarte jeg ulike
gjennomlesninger, og lette etter sitater som kunne utfylle temaene jeg hadde funnet.

Tabell 4: analyseprotokoll, etablert for oppstart av analyse

Nar? Hva? Obs!

Steg 1 | Gjennomlesning 1: Streke under og kommentere interessante perspektiver | ldeer, teorier og begreper
— uten noen bakenforliggende analysestrategi — for & se hva som kan veere
spennende — og interessant

Steg 2 | Gjennomlesning — nytt dokument: A skape meningsfulle Streke med bla tusj for positive —
leeringserfaringer grenn tusj for negative

Kommentarer i marg — tanker,

Steg 3 | Gjennomlesning — nytt dokument: Elevsentrert undervisningspraksis refleksjoner — meningsskapende
skaper en bredde av leeringserfaringer tanker

Steg 4 | Gjennomlesning 4 — nytt dokument: Kroppsgvingslarers og elevers F'yktte inn i sitater i dette
leringsutbytte dokumentet

Steg 5 | Gjennomlesning 5 — nytt dokument: Opplevde utfordringer for modeller-
basert praksis

Steg 6 | Flytte alle observasjoner inn i Word-dokument Sitat

Refleksjoner, tanker og ideer notert

Fortolke, tillegge mening, knytte sammen i margen

Fjerne eventuelle kategorier som
ikke samstemmer/har innhold

Fortolke
Meningsskaping
Knytte sammen

Forkorte og forkaste

(4) I neste steg samlet jeg alle sitatene jeg hadde markert i et Word-dokument, skrev inn tilhgrende
refleksjoner og startet tolkning for a sette sitatene inn i en meningsgivende kontekst. Befring (2015)
viser til hermeneutisk fortolkning, som handler om at innsiktsfremmende tolkning krever at man tar
utgangspunkt i egen forforstaelse, for a innhente nye impulser. (5) Tolkningsprosessen ble sirkuler,
ettersom de nye impulsene gav gkt innsikt, og ny forstaelse. Gjennom fortolkningsprosessen hadde

jeg utgangspunkt i forskningsspgrsmalene, og begrepet erfaringer, som er sentralt i oppgaven. For &
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gi mening til sitatene, var det viktig at det omhandlet erfaringer som jeg eller elevene hadde gjort

0ss, 0g satt ord pa.

Datamaterialet fra de ulike fokusgruppeintervjuene ble analysert pa en horisontal mate. Wibeck
(2010) definerer det som at emnene som dukker opp i alle grupper settes i sammenheng med
hverandre. Grunnen til dette er at de prater om de samme emnene, og det er elevenes, og mine,
samlede erfaringer som er interessant a finne. (6) Til slutt summerte jeg opp temaene pa let etter
sammenhenger og mgnster i materialet som gjorde at jeg kunne kutte ned pa antall sitater, og sitte
igjen med sitatene som belyste materialet pa best mulig mate. For & bidra til & styrke troverdigheten

til analysen, ble funnene diskutert med kritisk venn.

4.8 Troverdighet og etiske vurderinger
4.8.1 Prosjektets troverdighet

Masterprosjektet er designet som et selvstudium av praksis-prosjekt, med kvalitative
datainnsamlingsmetoder; fokusgruppeintervjuer, refleksjonslogg og samtaler med kritisk venn.
Datagrunnlaget er unikt for studien, ettersom det er samlet inn blant en bestemt gruppe deltakere.
Derfor er det sentralt at funnene og resultatene gjenspeiler forskningen, og ikke er et resultat av min
forforstaelse og mine holdninger (Befring, 2015). Samtidig er det viktig a fa frem at det er umulig &
hindre at dette pavirker det som kommer ut av prosjektet. For & sikre at funnene belyser
forskningsprosessen er det viktig med transparens i valg som er gjort underveis i masterprosjektet,
og ved a vaere apen om feil, fordommer og oppfattelser som pa en eller annen mate kan pavirke
prosjektets resultater. | tillegg er det sentralt at beskrivelser av fremgangsmetodikk i datainnsamling

og behandling er palitelige og riktige, slik at prosjektets rammeverk kan gjenskapes av andre.

| generelle trekk handler troverdigheten i et kvalitativt forskningsprosjekt om hvorvidt man har veert
aerlig, apen og studert det man faktisk har sagt man skal studere (Wibeck, 2010). Troverdigheten til
fokusgruppeintervjuene bestemmes av mange ulike faktorer, som det kan vaere vanskelig a
kontrollere. Dette kan handle om at deltakerne ikke sier det de tenker pa grunn av press utenfra,
eller fordi det ikke er sosialt akseptert. Deltakere kan ogsa overdrive for a gjare inntrykk eller
overbevise de andre deltakerne om noe (Wibeck, 2010). Ved gjennomfgring av
fokusgruppeintervjuene var det den andre kontaktlaereren til elevene som delte inn i grupper, for a
sikre heterogene grupper, som var trygge pa hverandre. Moderator ble presentert for elevene far

fokusgruppeintervjuene ble startet opp. Fokusgruppeintervjuene ble gjennomfart pa et rom som var
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kjent for elevene, som befant seg rett utenfor klasserommet de gjennomfarer undervisning i til

daglig.

Troverdigheten til datamaterialet samlet inn gjennom selvstudium av praksis metodologi handler
ifalge LaBoskey (2004) om at det er leseren selv som avgjgr om han kan ha tillit til resultatene og
tolkningen. Avgjgrelsen baserer seg pa leserens erfaring og forstaelse av praksisen som er
presentert i masterprosjektet. Fletcher og Ovens (2015) bygger videre pa LaBoskeys teori, og sier at
leseren ma «vurdere om forskningens kontekst, situasjoner, utfordringer og innsikt resonerer med
egen erfaring og profesjonelle praksis» (egen oversettelse, s.218). Ettersom selvstudium av praksis
gir innsikt i min praksis, er det mine erfaringer, refleksjoner og leering det gis innsikt i, og det er
vanskelig a si at det som kommer frem er rett eller galt. Man gnsker a gjare funn som kan bidra til
at andre kan utforske egen praksis, pa lik linje som det er gjort i masterprosjektet. For at andre skal
ha nytte av forskningen gjennom selvstudium av praksis er det viktig a presisere konteksten
forskningen er gjort i, gi gode beskrivelser av innsamling av datamateriale og analyse og vise til et
bredt spekter av funn. Til slutt er det viktig & diskutere hvilke implikasjoner disse funnene har hatt

for meg, mine elever og min praksis, slik at andre kan bruke denne forstaelsen i sin egen kontekst.

Ettersom jeg brukte tre ulike tilnaerminger for & samle inn data om elevenes og mine erfaringer med
modeller-basert praksis kan det veere nyttig a bruke begrepet triangulering. Triangulering handler
om at man bruker flere ulike metoder, for & belyse et fenomen. Dette bidrar til at datamaterialet i
mindre grad pavirkes av hver enkelt metodes begrensninger (Hastie og Hay, 2012). Gjennom ulike
metoder for datainnsamling, far man laftet frem ulike perspektiver pa erfaringene bade jeg som
kroppsevingslerer, og elevene som deltakere i undervisningen, gjar oss. Det betyr at troverdigheten

til funnene i studien, styrkes.

4.8.2 Etiske vurderinger

Tilknyttet kvalitative metoder, er det sentralt & falge etiske retningslinjer, spesielt i forskning ute i
skolens praksisfelt. Far oppstart av prosjektet ble sgknad sendt til NSD (Norsk senter for
forskningsdata) med bakgrunn i at det ville bli behandlet personlige opplysninger og noen av
temaene kunne vare sensitive. Befring (2015) peker pa at det er kjempeviktig at deltakerne har gitt
et informert og fritt samtykke. Alle elevene fikk et informasjonsskriv med hjem, og de som valgte a
delta leverte samtykke. Ovenfor de som valgte a ikke delta ble det presisert at dette pa ingen mater
ville pavirke relasjonen deres til meg, som kroppsavingslearer, deres vurdering i faget eller andre

forhold knyttet til kroppsgvingen. For studien startet ble NIHs etiske komite kontaktet, og fremstilt
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for problemstillingen. De gnsket en utredning om implikasjoner rundt dette. En utredning ble sendt
inn, og NIHs etiske komite godkjente prosjektet. All informasjonen ble gjentatt far gjennomfaring
av fokusgruppeintervjuer, slik at elevene kunne veere trygge pa at informasjonen som var gitt ut
tidligere, fortsatt var gjeldende.

Jeg skal forske pa egen undervisningspraksis, og i den sammenheng skal en av
kroppsgvingsklassene jeg underviser, vaere deltakere i masterstudien. Det betyr at jeg ber reflektere
over og diskutere konsekvenser av mine handlinger, hvilke plikter jeg har, hvilke motiver og
sinnelag jeg viser ovenfor den enkelte og hele elevgruppen, samt hvordan jeg bruker relasjoner for &
pavirke elevmassen (Befring, 2015). For & hele tiden ha disse temaene oppe har jeg veert i
dialog/refleksjonsprosesser med prosjektleder, samt at jeg ikke har hatt tilgang til empiri, hverken
under innsamling eller behandling, fer denne har blitt anonymisert. Det er ogsa viktig a vurdere den
potensielle makten jeg som laerer kan ha pa elevene i prosjektet. Derfor var det viktig a etablere
fokusgruppeintervjuer for a la elevene dele sine erfaringer, bade positive og negative (Graber,
1991). Mats Hordvik fra Norges idrettshggskole gjennomfarte fokusgruppeintervjuene, og
oppfordret til a dele alle erfaringer. Pa denne maten kunne ikke elevenes meninger knyttes til de,
slik at de kunne fale seg trygge pa at svarene de gav kunne vare @rlige. Befring (2015, s.54) viser
ogsa til begrepet «researcher bias» som en viktig faktor, ved kvalitative studier. Det omhandler at

forventninger og forutinntatte oppfatninger kan pavirke forskerens streben etter objektivitet.
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5 Resultater

| denne delen vil jeg presentere funnene i datamaterialet i fire ulike kategorier. Funnene viser at
modeller-basert praksis gir elevene mulighet til a ta ansvar for egen leringsprosess, at bade mine og
elevene leringserfaringer oppleves som mer meningsfulle og at man mgter pa utfordringer ved
implementering av en modeller-basert praksis. Elevenes og mitt perspektiv presenteres samlet, for &

gi nyanser i resultatkapitelet.

5.1 A skape meningsfulle leeringserfaringer

Noe som har gatt igjen i datamaterialet har veert opplevelser av meningsfulle leeringserfaringer. |
dette delkapittelet vil jeg presentere funn pa hva som pavirker erfaringene til elevene, hvordan
erfaringene kommer til uttrykk og hva som motiverer meg til & bruke egne og elevenes erfaringer i

arbeidet videre med modeller-basert praksis.

Jeg beskriver leeringsomgivelser som en erfaring, ved at en endring i leeringsomgivelser skapte et
skifte i arbeidsoppgaver og fokus, som igjen bidro til et skifte av eksisterende leeringsklima.
Konteksten var at vi skiftet leeringsomgivelse fra skolens uteomrader, til skog og myr. |
datamaterialet kommer det frem at endringen av laeringsomgivelser kom fra et gnske om at elevene
skulle ta mer ansvar for seg selv. Blant annet handlet det om a fa elevene til a dusje og skifte etter
kroppsgvingstimene, ettersom dette hadde veert en utfordring. Arbeidsoppgavene ble forandret fra

planens innhold som var friidrett, til lek i myromrade. Om denne endringen reflekterer jeg:

«@kten bidro til en bevisstgjaring for min egen del rundt variasjonen i gkter ikke bare
ber ga pa organiseringen av aktiviteter, men ogsa i starre grad pa leeringsomgivelser.
Leeringsomgivelsene kan gi utslag i retninger man kanskje ikke er klar over. Elever som
tidligere skled ut, og mestret darlig den aktiviteten vi har bedrevet sa langt, skiftet fokus
med ny aktivitet i nye omgivelser. | tillegg kan slike gkter bidra til & bygge fellesskap»
(Reflekterende dagbok, 13.09.19)

Teaching personal and social responsibility modellens eksplisitte innhold handler om a ta ansvar for
seg selv og andre, var en bidragsyter til at jeg valgte et skifte i leeringsomgivelser. Skiftet kan bidra
til & gi elevene andre typer arbeidsoppgaver, som igjen kan veere med pa a endre leeringsklimaet og
pavirke laeringserfaringene. Disse erfaringene kan ogsa bidra til at jeg implementerer

leeringsomgivelser i mitt arbeid som kroppsevingslerer. | lgpet av skolearet forteller jeg om flere
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hendelser, ikke om leeringsomgivelser som endres, men et leeringsklima som stadig utviklet seg, og
favnet over flere. Jeg observerte at elever som tidligere har hatt utfordringer med ulike
undervisningssituasjoner, fikk tillit og ansvar, som farer til mestringssituasjoner de ikke har mgtt

tidligere:

«... [eleven] stepper opp og gjgr dommerrollen til sin egen. Eleven var tydelig,
strukturert og fulgte alle regler. Det virket som eleven vokste med rollen, og likte
ansvaret som ble gitt. Dette er en tydelig del av det jeg liker & se og gjere i kroppsgving.

Ansvarliggjering, og la de bade gjare feil og mestre.» (Reflekterende dagbok, 15.11.19)

| denne beskrivelsen kan man trekke frem ulike aspekter av pavirkning bade pa elevenes lering,
men ogsa mine erfaringer, som kan brukes til & skape liknende mestringssituasjoner for andre
elever. Et aspekt kan vaere leeringsomgivelsene. Skiftet fra a veere ute, til & komme inn i idrettshall
0g bedrive ballidrett kan vaere en bidragende faktor for at elevens atferd endres, og erfaringene han
hgster blir positive. Rollen kan videre fgre til at eleven fglte et eierskap til det han drev med, som
gjer at motivasjonen for lering gker. Helt i starten av skoledret, rett etter sommerferien arbeidet
elevene med friidrett og modellen «Teaching personal and social responsibility». Det ble gitt
rammer for & prave og feile, samt tillitt til at elevene skulle ta ansvar for seg selv. Jeg opplevde
elever som gnsket a leere gjennom arbeidsoppgavene de fikk:

«Som nevnt ble fokuset pa gkten satt i starten med at de skulle trene pa ferdighetene.
Altsa at jeg ville se pa og veilede rundt hvordan de trente. Dette gjorde at de fikk fri flyt
til & ga til den gvelsen de gnsket & utvikle. | tillegg, hvis de falte at de hadde god
kontroll pa alle gvelsene, var det mulig & trene noe basis (styrke, utholdenhet eller
bevegelighet). Elevene jobbet veldig godt, og med fokus pa arbeidsoppgaver. Man kan
pa en mate si at de konkrete arbeidsoppgavene i gkten kom fra de selv, og dette kan
bidra til a skape starre eierskap til oppgaven. Nar elevene da bruker dette eierskapet i
arbeidet, vil jeg si at de hoppet pa nye og gamle arbeidsoppgaver med ny giv, og stgrre
«motor».» (Reflekterende dagbok, 16.09.19)

Jeg opplevde hvordan elevene ble motivert til leering av eierskapet de far til laeringsprosessen, ved

at jeg gav dem tillit til & velge selv. Arbeidsoppgavene elevene mgtte var interne arbeidsoppgaver

som ble skapt ved at elevene ma gjare en introspeksjon, reflektere over tidligere erfaringer og finne
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ut av hva de har behov for a jobbe videre med. Jeg gav elevene denne tilliten gjennom perioden, og

har flere refleksjoner rundt hvorfor dette fungerer, og hva det gjgr med elevene:

«I denne gkten startet vi opp med at elevene samlet seg i lagene, og gjorde en kort
evaluering av kampen(e) pa fredag. Hva gikk bra, og hva bgar vi jobbe med i denne
gkten? Dette gikk fint, og relativt raskt. Det kan bety at flere allerede hadde reflektert
over sparsmalene (eller i nerheten av dette) pa forhand. Hvert lag hadde ulike deler av
spillet de ville arbeide med, og fikk tips og rad av meg som larer, til hvordan de kunne
jobbe med dette. Sa gikk de i lagene og trente hele gkten.» (Reflekterende dagbok,
11.11.19)

Opplevelsene mine gjentar seg utover perioden, elever som far tillit og som bruker denne tilliten til
a skape eierskap til egen leering. De har gjort seg erfaringer underveis, reflekterer over disse og er
forberedt pa hvilke arbeidsoppgaver det er viktig a jobbe med videre. Elevene erfarte ogsa et klima
som la til rette for deltakelse i prosessene nar lagene skulle finne ut av hva de skulle trene pa, og
hvordan de skulle trene. I perioden med Sport Education var det flere lag som opplevde at de i
fellesskap gjorde disse refleksjonene, spilte pa hverandres erfaringer og brukte disse til a finne

lgsninger pa oppgavene som la foran dem. En av elevene forteller:

«Pd vdrt lag sd var det mer ... vi hadde jo en leder. Men han var ikke en leder, han var
pa en mate bare en leder av flokken, p& en mate. Vi sammen var pa en mate en hel
leder-gjeng. Sa vi fant ut sammen, ikke bare at han skulle stille oss opp og sann, det var
liksom et samla lag.» (Fokusgruppeintervju, 26.02.20)

Jeg reflekterer ogsa over at jeg gnsker & gjere flere erfaringer rundt modeller-basert praksis, og
opplevelser av elevenes lering. Det kan virke som at utviklingen jeg opplever, og erfaringene jeg
gjer meg, styrker tilliten til modeller-basert praksis som en god a mate & jobbe med elevers laring i
kroppsgving pa. Elevene gis tillit, rom og muligheter til & gjere seg erfaringer, som igjen farer til at

elevene far et bredere leringsutbytte enn tidligere undervisningspraksis:

«Jeg liker denne maten & jobbe pa. Elevene far stor tillit og mye spillerom som gjer at
de selv ma sta for valgene de tar, og agere i forhold til det som skjer. Fagfornyelsen
snakker om flere begreper; dybdelering, leringsstrategier og selvregulering. Og

spesielt pa det siste punktet faler jeg at modeller-basert praksis [sa langt] har mye &
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tilfare, sa lenge man som laerer tor a slippe «kuene ut pa beitet»» (Reflekterende
dagbok, 08.11.19)

Den elevsentrerte undervisningsmetodikken i de pedagogiske modellene virker & vere en viktig
motivasjonsfaktor for meg i arbeidet med modeller-basert tilngerming til undervisningen. Bade til a
jobbe videre med modeller-basert praksis, men ogsa leere mer om hvordan elevene leerer gjennom
en slik tilneerming til undervisning. Det er stadige koblinger til fagfornyelsen, og til elevenes laring.
Jeg trekker frem valg, samarbeid, erfaringer og meningsutvekslinger som spennende elementer,
som skaper lyst til videre arbeid med modellbasert praksis. Et annet aspekt er at jeg finner
elementer i de pedagogiske modellene som er kjente fra far. Elevene viser ogsa tydelige tegn pa at
de setter pris pa maten undervisningen er lagt opp pa, ansvaret de far, og min tilrettelegging for

leeringserfaringer:

«Vi ma liksom klare oss mere selv. Pa barneskolen fikk vi liksom hjelp til alt hele tiden.
Na ma vi ta mere ansvar og gjare ting selv, og sa preve mer og mer, og sa sper Vi hvis
det virkelig ikke gar. Pa barneskolen fikk vi hjelp hvis vi ikke klarte det én gang.

Egentlig, s& var det liksom litt enklere & fa hjelp pa barneskolen, men det litt enklere &

leere pa ungdomsskolen.» (Fokusgruppeinterviju, 26.02.20)

Samme elev forteller videre at man leerer & ha mer utholdenhet i egen laeringsprosess, ettersom man
ma preve selv, og mestre oppgaver man kanskje ikke trodde man skulle fa til. Disse
leeringserfaringene kan bidra til & veere motivasjonsfremmende faktorer, som pavirker elevenes
leering. Samtidig er dette sentrale erfaringer for meg a oppleve, ettersom det viser at modeller-basert

praksis kan skape erfaringer som elevene laerer mer av.

5.2 Elevsentrert undervisningspraksis skaper en bredde av
leeringserfaringer

Datamaterialet viser hvordan modeller-basert praksis bidro med et teoretisk rammeverk, en guide
(men ikke oppskrift), for innholdet og hvordan jeg skulle undervise. | det ligger modellenes
implisitte leeringsutbytter, handlingsrom i kompetansemal og leereplanen, samtidig som modeller-
basert praksis kan gi rom for laering og erfaringer i situasjonene som oppstar ut over modellens og
leereplanens fastsatte leeringsutbytter. Jeg gir uttrykk for at jeg ser muligheter i modellene for en

undervisningspraksis som setter eleven i sentrum:
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«Elevene kjgrte klassevis oppvarming, ettersom jeg hadde to klasser alene ogsa i dag.
To elever fikk ansvar for oppvarmingen i hver klasse. | klassen hvor deltakerne befinner
seg gikk dette veldig bra. Det virker som om de [elevene] begynner & ta ansvaret de far,
og viderefgrer dette til & samarbeide bedre, respektere de andre og komme i gang med
arbeidsoppgaver» (Reflekterende dagbok, 16.09.19)

Modeller-basert undervisningspraksis legger andre faringer pa hvordan elevene skal lzere enn
tradisjonell undervisning. Gjennom min tilrettelegging av leeringssituasjoner fikk elevene
muligheter til a skape sine egne erfaringer basert pa det de hadde lyst til. De fikk mulighet til &
utforske egen kapasitet og egne muligheter for aktivitet innenfor et gitt rammeverk som lereren har

satt opp. Slik undervisning gir avkastning pa flere mater:

«l tillegg begynner flere & vise omsorg for hverandre, og bidrar til at de andre

leerer/mestrer og har det bra i timene.» (Reflekterende dagbok, 23.09.19)

Undervisningen ble guidet, i perioden hvor jeg reflekterer rundt sitatet over, av den pedagogiske
modellen «Teaching personal and social responsibility». Jeg fikk mulighet, gjennom de
pedagogiske modellenes rammeverk, til a legge til rette for a skape leringsutbytte som er noe mer
enn teknisk eller teoretisk innleering, og skape et laeringsklima hvor alle er inkludert og faler
tilhgrighet. De samme funnene dukker opp i Sport Education, nar elevene jobber i lag med
volleyball som idrett. Jeg reflekterer over at elevene bygger samhold i lagene, som igjen farer til
trygghet som kan overfgres til andre situasjoner i skolehverdagen. Erfaringene de gjgr seg gjennom
modeller-basert praksis kan bidra til & bryte opp gamle sosiale mgnstre, og etablere nye relasjoner

kjente og ukjente medelever:
«Jeg likte det egentlig, jeg [a veere sammen i lag]. Da ble jeg bedre kjent med de som
var pa laget mitt, i forhold til det jeg kanskje var fgr, da.» (Fokusgruppeintervju,

26.02.20)

Flere av elevene drar opp lagene om samholdet, samarbeidet og erfaringene de gjar i fellesskap som

et leeringsutbytte:

«Og sa for eksempel nar vi far det faste laget da, sa bli det enklere hvis vi ser at to

stykker der ma jobbe pa et eller annet — da er det enklere i stedet for at hvis du hadde
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bytta hele tida, sd mdtte lecereren hele tida [bytta pd elevene] ... men nd kan liksom laget
se at, OK, vi ma jobbe med det og det, og da er det enklere & fa det til, siden det er ett
fast [lag]. Da blir det ogsa enklere lagspill, at du kjenner det mer og vet hvem som er
god pa hva. Da blir det mer samspill. Og det var veldig bra periode da vi hadde

volleyball. Sa det var veldig gay.» (Fokusgruppeintervju, 26.02.20)

Elevene beskriver at de mater et bredt spekter av erfaringer gjennom Sport Education. Det sosiale,
gjennom & bygge relasjoner til nye mennesker. Samhandling i spillet, som setter krav til
refleksjoner rundt hvilke individuelle og kollektive arbeidsoppgaver de ma jobbe med, og ikke
minst hvordan de skal jobbe for a utvikle seg i positiv retning for & oppna det de gnsker. De gver pa
kommunikasjon, dele meninger, akseptere og respektere ulikhet i bade meninger og tidligere
erfaringer. Mye av dette skjer i utforsking av tekniske og taktiske elementer i spillet, som igjen
skaper erfaringer i bevegelse. Learingsutbyttet av & veere i lag, og utforske ulike sider av det & veere i
lag, er derfor bredt og gir rom for en dypere laering. Jeg reflekterer over mulighetene lagene gir meg

for & skape nye laeringssituasjoner av situasjoner som kan kalles for utfordrende:

«P& mandag har jeg tenkt at nar de to andre lagene trener, skal dette laget avholde
lagmate. Jeg kommer til & veere med pa dette lagmatet, for & sgrge for at de holder seg
saklige og til tema, men de skal fa styre mgtet selv. De kommer til & fa noen temaer de
skal ta opp. Dette er en av fordelene med Sports Education, kontra tradisjonell
undervisning. Lagmeter og motgang er en del av idretten, noe man sjeldent eller aldri

bruker i tradisjonell undervisning» (Reflekterende dagbok, 18.11.19)

Datamaterialet viser hvordan modellenes innhold og rammeverk gir muligheter som jeg ikke har
hatt gjennom tradisjonell undervisning. Utfordringer innad i gruppene kan selvfalgelig oppsta med
bakgrunn av at de er i lag, men i seg selv kan det sies at dette er leeringserfaringer for elevene.
Samtidig legger modeller-basert praksis til rette for at elevene kan lgse disse utfordringene ved
hjelp av veiledning og tilrettelegging. De pedagogiske modellene setter krav til at jeg utforsker egen
undervisningspraksis, og arbeider med a tilrettelegge laeringsprosessene pa andre mater enn
tidligere. Blant annet legger det elevsentrerte synet i modeller-basert praksis feringer for hvordan

undervisningen skal gjennomfares:

«Som sagt over ma jeg arbeide med meg selv med tanke pa a ga vekk fra instruksjon, og

mer over til veileder. Nar jeg har fatt til dette, og elevene har tatt denne overgangen, vil
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jeg ogsa etter hvert kunne bevege meg over mot & veere en fasilitator i stgrre grad, enn
det a ta hovedroller» (Reflekterende dagbok, 04.11.19)

Sitatet viser at jeg har tidligere hatt en mer instruerende tilneerming til kroppsgvingsundervisningen,
og at elever i starre grad har gjort som de har fatt beskjed om. Gjennom modeller-basert
undervisningspraksis, over tid, har jeg fatt utfordret syntes pa hva de pedagogiske modellene krever
med tanke pa undervisningsmetodikk, og min rolle i undervisningen, for & skape en elevsentrert

undervisning.

5.3 Kroppsgvingslerers og elevers leringsutbytte

Leering er en viktig del av modeller-basert praksis. Elevene skal laere noe i undervisningen.
Modellene har et implisitt leeringsutbytte gjennom deres sarpreg, samtidig som det er leereplanen i
kroppsgving som er fgrende for hva elevene skal leere. Jeg reflekterer rundt laering gjennom
modeller-basert praksis, hvordan elevene leerer og hva de skal lere:

«Jeg syntes elevene var nyanserte i sine vurderinger. De greide & se at de ikke alltid
opptradte i en «fairplay»-and, og de var kritiske til egen atferd i etterkant. Ved at de
tarr a ta et kritisk blikk pa seg selv, kan det vaere mulig at de blir gode til & regulere
andre faktorer enn atferd (selv om det kan argumenteres for at innsats er en form for
atferd). Jeg liker denne maten & jobbe pa. Elevene far stor tillitt og mye spillerom som
gjer at de selv ma sta for valgene de tar, og agere i forhold til det som skjer ... For min
egen del bruker jeg mye begrepet kultur. Man gnsker a etablere en kultur for & gjare sitt
beste, bidra til at andre har det bra og leerer, bidra i leeringsmiljget, praktisere og
etterleve prinsipper for fair play. Det for meg er verdier elevene kan ta med seg videre,
bade for & veere aktive gjennom hele livet, men ogsa ut i samfunnet. Men mye avhenger
av leereren. For a lykkes tror jeg man ma balansere pa en knivsegg mellom kontroll og

tillit til elevene. Og det kan vaere vanskelig.» (Reflekterende dagbok, 08.11.19)

Jeg kobler livslang leering, sammen med begrepene i fagfornyelsen og innsats, til modeller-basert
praksis. Gjennom & mgte et bredere spekter av utfordringer, vaere involvert i stgrre grad underveis i
undervisningen og mgte tillit og frihet pastar jeg at elevenes leering vil veare bredere og dypere. De
far muligheter til & fa erfaringer som er nyttige, og som kan bidra til & gi mening til fremtidige
erfaringer. I tillegg bruker jeg begrepet kultur, og beskriver en kultur for leering som handler om

leering i et sosialt perspektiv; hvor man gjer sa godt man kan, bidrar til andres leering og deltar i et
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inkluderende lzringsmiljg. Dette kan sa viderefgres til andre arenaer i livet, ogsa fremover i tid.
Begrepet livslang leering kobles til refleksjonen, og det virker som at jeg foreslar dette som et
mantra i min undervisningspraksis. Jeg reflekterer ogsa rundt hva erfaringene og laeringen elevene

mottar kan vaere, kontra hva de far mulighet til & lzere igjennom min undervisningsmetodikk:

«Nar vi startet opp perioden med Sport Education hadde jeg forstaelse for at jeg matte
inn & hjelpe elevene for & komme i gang, og hjelpe dem med & forsta hva som skulle
skje. Men jeg merker na at jeg ma terre i starre grad a slippe elevene mer til, og terre i

starre grad & la gkten «ga litt skeis».» (Reflekterende dagbok, 15.11.19)

| datamaterialet beskrives situasjoner hvor jeg ser behov for & hjelpe elevene a forsta i en gitt
situasjon eller handling. Dette kan kalles en instruerende mate a undervise pa, og gir lite rom for
tillit og muligheter til & utforske og erfare. Arsakene til dette kan veere mange. Det handler ofte om
en trygghet som ma opprettholdes for at man, som lerer, skal fgle at elevene har oppnadd noe
gjennom gkten. Det er vanskelig a se for seg at elevene laerer noe gjennom «kaos». Samtidig
hindrer dette elevene i muligheten til & utforske friheten, og leere gjennom & gjere seg bade positive
og negative erfaringer. Alt de opplever er erfaringer, som pa en eller annen mate kan knyttes til
leering. Det krever at de far ansvaret og tilliten til at de kan fa det til, og at jeg ter a slippe opp
kontrollen. Ved at elevene flere muligheter til & medvirke kan veien mot meningsfulle
leringserfaringer bli enda kortere enn jeg allerede opplever. En av elevene svarer pa om hva de
syntes jeg, som kroppsgvingslearer, kunne gjort annerledes for 4 tilrettelegge for sterkere

leeringserfaringer:

«Kanskje hgrt litt mer pa hva elevene har lyst til. Men, ikke ta full kontroll pa hva de
har lyst til, for da blir det veldig fort userigst. S& han kan hgre pa forslag og kanskje
organisere til en gymtime, pa en ordentlig mate i stedet for at vi skal ta over en time og

sa blir det helt kaos». (Fokusgruppeintervju, 26.02.20)

Det interessante i sitatet er at jeg snakker om at gktene ma ga «litt skeis», samtidig som at dette er
noe elevene frykter ved at de far for stor innflytelse over undervisningen. Det virker som at de har
tillitt til meg, og at jeg legger til rette for at de skal lzere pa en god mate. En annen elev fglger pa, og

sier:
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«Pa barneskolen ogsa ble vi delt inn i grupper og bestemme hva vi skulle ha i gymmen
helt selv, en gruppe pa tre eller fire. Da blir det veldig lite serigst. Og du lerer ikke noe

av det. Da er det kun lek for & ha det moro» (Fokusgruppeintervju, 26.02.20)

Elevenes beskrivelser bygger oppunder det jeg reflekterte over tidligere. Balansen mellom tillitt og
kontroll virker & veere viktig, for & skape gode laeringsprosesser for elevene, uten at det blir «kaos».
Jeg fortsetter refleksjonene med a ga tilbake til hvordan jeg tidligere har undervist i kroppseving,
som igjen kan vaere med pa & pavirke hvordan man lykkes med laering gjennom modeller-basert

praksis:

«Samtidig blir det jo ofte til (spesielt pa 8.trinn) at det er jeg som er den som setter
standarden med gode gkter, og som en premissleverandgr for hvordan kulturen skal bli.
Jeg tror det blir viktig at jeg slipper til elevene i enda stgrre grad. De har fatt mye tillit i
timene, men jeg vet at jeg kan gi dem enda mer. Ved a legge til rette for det.»
(Reflekterende dagbok, 15.11.19)

Forstaelsen for behovet for a slippe opp og gi tillit er der, men kan vaere vanskelig a iverksette.
Samtidig viser jeg forstaelse for hva som kreves for at elevenes leering skal forsterkes gjennom de
pedagogiske modellenes innhold. Dette kommer ogsa frem etter hvert som tiden gar, hvor jeg
opplever at elevene responderer pa undervisningen. | perioden hvor jeg underviste elevene gjennom
Teaching sport concepts and skills-modellen sammenligner jeg ndvearende og tidligere

undervisningspraksis:

«Elevene responderer godt, og jeg ser en positiv utvikling, bade pa de tekniske og de
taktiske ferdighetene. Hvis jeg skal dra noen sammenligninger med min tidligere
undervisning i basketball, sa ville fokuset i starre grad vaert pa pasnings- og
skuddteknikk, enn det & ha fokus pa a angripe sammen, ballinnhav og
bevegelsesmanstre. Og det er lett & se at elevene har blitt bedre pa a flytte bena, jobbe
seg mot fritt rom og det & veere tilgjengelig for mottak.» (Reflekterende dagbok,
10.02.20)

Learingsutbyttene, og veien for a na disse, er endret fra min tidligere undervisning. Fra et teknisk

innlaeringsfokus, til et bredere taktisk fokus. Med bredere menes at det taktiske fokuset setter krav

til en teknisk handlingskraft i situasjoner hvor man ogsa ma gjere valg basert pa en mengde
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faktorer. Elevenes leringserfaringer blir bredere. | og med at modellen ogsa handler om a stille
sparsmal, reflektere, for a sa aktivt handle basert pa refleksjonen, vil man ogsa kunne si at
potensialet er starre for at leeringen blir dypere. Jeg viser gjennom refleksjonen at elevene leerer
mer, pa en annerledes mate og at leeringen sitter dypere, fordi veien er preget av nye former for
undervisning som gir andre typer erfaringer enn tidligere. Dette kommer frem i en samtale mellom

Mats (kritisk venn) og meg:

KP: «I den maten her & tenke pa. Dere far et taktisk problem, jobber med, og sa stopper
vi opp og snakker sammen, sa trener vi litt pa noen ferdigheter som kan hjelpe dere med
a lgse det taktiske problemet, for a sa igjen ga tilbake til det. Da jobber man jo med
bade sosiale og tekniske ferdigheter, men ogsa med, kanskje det viktigste, taktiske
ferdigheter. Som blir en mye bredere kompetanse, enn den gamle maten. Nar vi hadde
volleyball far, sa sto vi ofte og terpet pa baggerslag, og sa fingerslag. Det er en helt
annen tilngerming, som for meg, ser ut som a vare mer meningsfull og som gir elevene
et bredere laeringsutbytte.»

Mats: «Ja, og det bekrefter de [elevene] jo delvis. De vet jo ikke hvordan du underviste
far. Men sammenlignet med deres erfaringer pa barneskolen, sa er det jo det de
bekrefter i intervjuene. At de faler de leerer mer om aktiviteten, men ogsa andre typer
ferdigheter som sosial interaksjon, samarbeid, etc.» (Samtale med kritisk venn,
10.03.20)

5.4 Opplevde utfordringer for modeller-basert praksis

Kroppsgvingslarerens rolle er mangfoldig i skolesammenheng. Nar man skal undervise i en
modeller-basert praksis, kreves det at man tar ulike roller. Derfor er mine refleksjoner rundt
utfordringer, koblet opp mot modeller-basert praksis, interessante perspektiver som kan pavirke

elevenes og egen leering:

«Som kroppsgvingslarer, sa underviser jeg seks ulike klasser i kroppsgving. 1 tillegg
underviser jeg i fysisk aktivitet og helse, samt samfunnsfag og KRLE. Jeg er
kontaktleerer, aktiv365-kontakt og seksjonsleder for kroppsgving. Det betyr at det er
ekstremt mange roller & ha, og mange ting som skal falges opp i lgpet av bade en dag
og en uke.» (Reflekterende dagbok, 13.12.19)



Jeg viser til en utfordrende hverdag, med mange ulike «roller». Modeller-basert praksis gir enda en
ny rolle & ivareta, som samtidig seker a endre min rolle i undervisningen. Det betyr at i tillegg til de
eksisterende, far jeg en ny rolle som krever mye. Det er tidkrevende a planlegge og falge opp
modeller-basert praksis, i tillegg til alle andre oppgaver, som igjen kan pavirke avgjerende faktorer
for & lykkes, negativt. Pedagogiske modeller har et omfattende teoretisk rammeverk som man ma
sette seg inn i, far man kan starte pa planleggingsarbeidet. Oppa planleggingsarbeidet, vil det ogsa
veere behov for oppfalging av elever, skjemaer, samt utvikling av egen undervisningspraksis. Derfor
er det noe som kan ga tapt underveis. Malet ma vare a ivareta elevenes laering, men ikke
overarbeide seg som lerer. Noen av de pedagogiske modellene inneholder kjente elementer, andre
mer ukjente. Ved & mate kjente elementene blir jeg lettet, ettersom dette er noe jeg kan fra fer av,
og ikke trenger a sette meg dypt inn i:

«@ktene er lagt opp med spill — trening — spill, en metode jeg har brukt far og som jeg
liker. Det er noe med a la elevene fa prave ut, jobbe i spillet og gjare seg erfaringer.
Men & ha sapass detaljert fokus pa hver enkelt gkt som modellen legger opp til er nytt
og utfordrende» (Reflekterende dagbok, 03.02.20)

Nar metodikken fremstar som kjent og trygg, viser jeg faglig innsikt og trygghet nar jeg reflekterer
rundt tematikken. Jeg forteller at oppsettet i modellen er enkelt og forstaelig. Teaching sport
concepts and skills-modellen virker & vere noe jeg aktivt kan bruke med elevene, uten a fgle
usikkerhet eller at det blir en «tidstyv». Trygghet kan vaere en av ngkkelfaktorene for a lykkes med
en modeller-basert tilneerming til undervisning. Samtidig mater jeg ogsa pa utfordringer nar jeg skal
implementere modellene i praksis. Den taktiske tilnsrmingen krever at elevene mater sparsmal, far
tid til & reflektere og at jeg spiller videre pa svarene som dukker opp, ved 4 stille nye sparsmal til
refleksjon. Basert pa dette skal eleven mate taktiske utfordringer og gjare gode handlingsvalg i

spillsituasjoner:

«QOg det er her det er vanskelig, for hvordan vet man at man stiller spgrsmal som fgrer
til refleksjoner for alle? Hvordan kan man vere trygg pa at spgrsmalene bidrar med
noe for alle, kontra tradisjonell instruksjon? Dette sliter jeg fortsatt med, ettersom jeg
gnsker at alle skal fale seg inkludert og ivaretatt, og jeg faler noen ganger at den
spgrrende maten a jobbe pa ferer til at noen fgler det motsatte. Jeg vet ikke om det er en

sannhet, det er mer en antakelse. Og det er her jeg gnsker a finne gode lgsninger. |
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dagens badmintongkt jobbet jeg med a stille spgrsmal, bade i fellesskap, men ogsa
individuelt.» (Reflekterende dagbok, 09.03.20)

Den taktiske tilnzermingen skaper noe usikkerhet fordi jeg opplever at spgrsmal og refleksjoner kan
veere utfordrende for noen av elevene. Det a reflektere krever at man forstar spgrsmalet i konteksten
det er stilt i, samtidig som man greier a koble pa tidligere erfaringer i refleksjonsprosessen. For
elever pa lavere skoletrinn, kan evnen til & reflektere veere en egenskap som ma trenes. Tidligere har
jeg reflektert rundt hvordan modeller-basert praksis skaper rom for erfaringer. Men erfaringene ma
bearbeides pa en eller annen mate. | «Teaching sport concepts and skills» far elevene muligheter til
a erfare, og fa hjelp til & sette i gang refleksjon, for & sa fa testet ut de bearbeidede erfaringene i
praktisk handling. Man ma gi elevene tid, rom og muligheter til & gjare erfaringene, legge til rette

for refleksjoner og gi elevene en ny mulighet for a ta refleksjonene og sette de ut i livet.

| tillegg til 2 mete utfordringer knyttet til planlegging og modellenes rammeverk, ser jeg at skiftet
fra det & ha en instruerende tilnaerming til en mer veiledende og tilretteleggende rolle kan vere

utfordrende:

«Jeg gnsker sa langt det er mulig & komme vekk fra dette, men ser ogsa at elevene
mangler en del grunnleggende innenfor det tekniske omradet. Det er vanskelig & ikke
bryte inn for & instruere. Jeg haper at etter hvert som tiden gar, vil jeg kunne ga mer

inn i en veiledningsrolle underveis.» (Reflekterende dagbok, 04.11.19)

Det a bryte ut av gamle vaner og mgnstre kan veere utfordrende. I tillegg handler det om hva som er
hovedfokuset i oppleeringen; et teknisk eller et bredere leeringsutbytte. @nsket om forandring er til
stede, men det er fort gjort & skli tilbake til utgangspunktet. Mats sper i en samtale om hva jeg

mener er forskjellen mellom det jeg gjorde fer, og det jeg gjer na med modeller-basert praksis:

Mats: «Altsa, hvor forskjellig er den her undervisningen fra den du har bedrevet
tidligere? Hvor mye ma du endre rollen din som laerer? Det er jo interessant at du ikke
har opplevd sa mye usikkerhet. Og, men er det ganske likt som du har jobbet far, og pa
hvilken mate er det annerledes?»

KP: «Den har jeg kjent litt pa. Det med a slippe litt tak i instruktor ...»

Mats: Ja, ja. Hva er forskjellen pa veileder og fasilitator da? Hva legger du i det?

55



KP: «Instrukter er jo en som gir instruksjoner pa hva du skal gjere. En veileder gir
flere utfordringer pa et kognitivt niva. Far i gang refleksjoner og tanker. En fasiliter
kan nesten veere en som legger til rette for at det skal skje. En veileder er en som tydelig
inne og stiller de kritiske spgrsmalene. En fasilitator legger til rette for at de

spgrsmalene skal dukke opp av seg selv.» (Samtale med kritisk venn, 07.11.19)

Jeg viser mer usikkerhet underveis i perioden ved a blant tvile pa at elevene mgter en veiledende og
tilrettelagt undervisningsmetodikk. Samtidig ser jeg at rollen som instrukter ikke fungerer i
modellene, det begrenser undervisningen og hindrer elevenes leering. Jeg ma innta en annen rolle i
undervisningen. Det a tarre a slippe elevene mer lgs, og tillate at gktene ikke blir som tenkt, kan
veere vanskelig. | den tradisjonelle undervisningspraksisen hadde jeg ansvaret for at gkten var god,
og hadde progresjon. Jeg skulle instruere elevene fremover mot malet. Samtidig viser jeg gjennom
sitatet at modeller-basert praksis krever at elevene far muligheter, og at jeg skal innta en mer
veiledende rolle, og legge til rette for at leeringsprosessene skal skje. Jeg ma terre a se at gkter og
undervisning ikke gar som planlagt, og implementere det i min «rollebeskrivelse». En elev forteller

om at jeg gar fra a veere instruerende til 4 innta en, i starre grad, veiledende rolle:

Elev: «Jeg trengte hjelp med fingerslag, fordi jeg ikke visste assen jeg gjorde det, men
da spurte jeg og, og sa hjalp han meg. Det var i starten. Hvis jeg spurt han pa slutten,
sa vet jeg ikke om jeg hadde fatt like mye hjelp som jeg fikk da.»

Mats: «Nei, fordi?»

Elev: «Da var det liksom ... da madtte vi prove d finne ut av det selv. Da var det liksom

vart ansvar da.» (Fokusgruppeinterviju, 26.02.20)

Elevenes beskrivelse kan vise et skifte, hvor jeg i starten var opptatt av at elevene skulle mestre, og
derfor instruerte elevene i stgrre grad. Etter hvert beskriver eleven at jeg inntar en rolle hvor de far
et stgrre ansvar for a utforske. I stedet for & vaere en instrukter, ble jeg en som la til rette for leering
gjennom problemlgsende oppgaver. Man kan si at jeg fikk til noe av det jeg har gnsket, nemlig a gi

elevene rom, tid og mulighet til & prave og feile.
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6 Diskusjon

| denne masteroppgaven har jeg undersgkt mine og elevenes erfaringer med modeller-basert
undervisningspraksis i kroppsgving. | diskusjonskapittelet gnsker jeg a lgfte frem resultatene, og
drgfte disse opp mot det teoretiske rammeverket. Jeg vil strukturere diskusjonskapittelet ved a farst
drgfte leringserfaringer som har kommet frem i datamaterialet, og drafte disse i lys av modeller-
basert praksis og Deweys teori om erfaringslaring. Sa jeg vil drgfte utfordringer jeg og elevene har
erfart. Diskusjonsdelen fortsetter med en implikasjonsdiskusjon knyttet til Kirk (2010) sine fire
relasjonelle utfordringer sett opp mot resultatene i dette masterprosjektet. Til slutt drgftes en
kobling mellom Fagfornyelsen, modeller-basert praksis og Kirk (2010) sitt gnske om radikal reform

I kroppsgvingsfaget.

6.1 Leeringserfaringer

Gjennom skoledret har elevene og jeg jobbet med tre ulike pedagogiske modeller, som har ulike
implisitte leeringsutbytter, ulike leererroller og ulike former for organisering. Kirk (2010) presenterer
modeller-basert praksis som en mulig lgsning pé kroppsgvingsfagets id?, kroppsgving-som-
idrettsteknikker, og gi elevene bredere erfaringer, og dermed skape dypere laring. Basert pa
funnene gjort i denne masterstudien vises det tydelig frem at det er flere forskjeller mellom den
tradisjonelle undervisningen, og undervisning gjennom modeller-basert praksis. Resultatene
fremhever at erfaringene jeg har gjort meg, har i stor grad handlet om faktorer ved undervisningen
som pavirker elevenes lering, leeringsomgivelser og -miljg og elevsentrert undervisning. Det kan
sies at jeg har funnet noen tegn ved den tradisjonelle undervisningspraksisen, som kan dele noe,
men selvfglgelig ikke alt, av kritikken Dewey gav til skolen i hans samtid. Undervisningen handlet

da om innlering av ferdigheter utenfor kontekst, som er uten mening og nytteverdi (Saljo, 2016)

Resultatene viser at gjennom modeller-basert praksis far elevene mange ulike og bredere
leringserfaringer. Gjennom skolearet har de mgtt Teaching personal and social responsibility-
modellen, hvor undervisningen fokuserte pa a ta ansvar for seg selv og andre, Sport Education for &
jobbe i lag mot et felles mal og fa en autentisk idrettsopplevelse og Tactical Sport Concepts and
skills, hvor de jobbet med en taktisk tilneerming til ulike ballspill. Casey (2016) beskriver denne
bredden av leringserfaringer som hele poenget ved modeller-basert praksis. Ettersom man setter
sammen ulike koblinger mellom innhold, ferdigheter, instruksjonsmetoder, sosiale relasjoner,
aktivitetstyper og fasiliteter, vil man oppleve en bredde av erfaringer. Og det er nettopp noe av

poenget med kroppsaving, og oppleve hele det komplekse og omfattende feltet som er kroppsgving
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(Kirk, 2013). Disse leringserfaringene har mulighet til & vekke nysgjerrigheten og laeringslysten til
flere elever, ettersom man har ulike tilneerminger til undervisningen. | resultatene finner man tegn
pa at elevene har likt arbeidet med de ulike pedagogiske modellenes innhold, ettersom de i
sammenligninger av erfaringer med tidligere kroppsgvingsundervisning, forteller at de leerer mer pa
ungdomsskolen. Dette kan skyldes mange faktorer, men det er mulig & peke pa modeller-basert
praksis som en av bidragsyterne. Gjennom modeller-basert praksis har elevene mgtt stagrre grad av
ansvar og fatt mer tillit til & utforske gjennom laring i bevegelse. Dette kan ha bidratt til det Dewey
mente med at erfaringene elevene gjer seg ma ha en nytteverdi, eller gi mening (Séljo, 2016). |
beskrivelsene elevene gjer av kroppsgvingsundervisningen pa barneskolen forteller de om et
rekreasjonsfag, hvor lek og ballspill var sentralt. Nar de sammenligner det med deres opplevelser av
kroppsgvingsfaget pa ungdomsskolen sier de at undervisningen krever mer, og at de i sterre grad
ma vere delaktige. Overgangen fra barneskole til ungdomsskole kan i seg selv vere en faktor for
dette, ettersom laeringsomgivelsene pavirker hvilke erfaringer de gjer seg, og hva slags nytteverdi
det far (Saljo, 2016). Samtidig ma konteksten disse erfaringene gjares i, vare lagt til rette for
meningsskapende laering, gjennom nettopp det a fa tillit, ta ansvar og utforske. I resultatene forteller
jeg om et skifte i leringsmiljget i undervisningen, kan pavirke elevenes lering. Andre elever steg
frem, og tok en annen rolle i det sosiale fellesskapet enn tidligere. Skiftet i leeringsomgivelser fgltes
mer meningsfullt for noen av elevene som syntes «normale settinger» kan veere utfordrende. Det er
her man kan se den farste koblingen mellom leeringserfaringer, modeller-basert praksis og Deweys
teori om erfaringslaring. Ved & skifte leeringsomgivelser, pa bakgrunn av at elevene skulle laere a ta
ansvar for seg selv, skjedde det en endring hos mange elever. Flere som tidligere trakk seg litt unna
undervisningssituasjoner, sto frem og var ivrigst. Elevene fikk erfare nye leringsomgivelser, og
raskt endret nytteverdien, eller meningen med undervisningen, seg for flere elever. Dette er Deweys

mal med leeringsprosessen (Séljo, 2016).

Samtidig som elevene fikk nye erfaringer gjennom nye laeringsomgivelser, gir masterprosjektet
nyttige erfaringer for meg som kroppsgvingslarer. Ved a observere og erfare elevenes endringer i
konteksten, skapte det refleksjoner rundt hva som skjedde, og hvorfor. Noe av poenget med a endre
leringsomgivelsene, fra kunstgressbane til vat myr, var a fa elevene til a utfordre egne grenser,
samtidig som de tok ansvar for seg selv i etterkant ved a dusje og skifte. Et tredje poeng med
endringen var a erfare responsene elevene gav i forkant og i etterkant av undervisningen. Om det
gav noen nyttige erfaringer de kunne ta med seg. Denne prosessen skaper ogsa leeringserfaringer for
meg. Gjennom a observere, delta og erfare elevenes handlinger i gitte kontekster, far jeg mulighet

til & reflektere over erfaringene og leringsutbyttet til elevene. Jeg skaper derfor rom for a endre
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undervisningen min, basert pa erfaringer av hva som faltes meningsfullt, og gjennom refleksjoner

over hva som fungerte og ikke i situasjonen (Dewey, 1938 i Saljo, 2016).

Bade elevene og jeg trekker, i resultatene, frem dette med lag og roller i Sport Education. Jeg
beskriver flere situasjoner hvor lagene og rollene skapte spennende situasjoner for meg som lerer,
og elevene. Noe av poenget med Sport Education er a oppleve hvordan det er a veere en del av et lag
som jobber mot et felles mal, og & vise ansvarlig lederskap (Siedentop et al., 2011). Jeg opplevde at
lagene tok dette ansvaret, og var opptatt av a finne ut ting og mestre sammen. Samtidig forsgkte de
a finne veien mot malet i fellesskap gjennom diskusjoner og aktivitet. De larte av hverandre i
bevegelse, og ved a reflektere sammen i etterkant. De matte utforske eget stasted, basert pa de
erfaringene de gjorde seg, og i fellesskap reflektere og dele meninger, for @ komme fremover.
Dewey (i Séljo, 2017) mener at dette er en del av hvordan elevene larer, ettersom man utforsker,
reflekterer og handler, som skaper meningsfulle erfaringer man kan ta med seg videre til nye
situasjoner. Erfaringen kan overfares til andre situasjoner der de kan utnyttes. Samtidig kan det
veere utfordrende & veere i et lag, og det kan skape situasjoner som kan bli betente og oppleves som
ekle for elevene. Jeg opplevde flere nye muligheter med lagene som utgangspunkt. Nar det oppsto
situasjoner med konflikter, kunne jeg bruke Sport Education sitt rammeverk for a lgse opp i dette.
Ettersom elevene allerede var i lag, ble det naturlig a holde spillermgater hvor kapteinene tok opp
eventuelle ting som var vanskelig. Det betydde at jeg kunne bidra fra utsiden med mine
observasjoner og erfaringer fra det som hadde skjedd, og i stgrre grad veilede elevene i
situasjonene. Siedentop et al. (2011) beskriver det som et av malene i Sport Education, at elevene

skal oppleve disse situasjonene og veere en del av lgsningen.

Jeg bruker begrepet elevsentrert flere ganger, og viser i resultatkapittelet til at elevene skal fa tillit,
ansvar og muligheter for & pavirke. Casey (2014) forteller at en av de store utfordringene for
implementering av en modeller-basert praksis er nettopp det a slippe taket i den tradisjonelle
formen for undervisning. Laereren er instruktar, og opplever at mange elever liker denne formen for
praksis. Underveis i skoledret er dette noe jeg lgfter frem, som noe jeg virkelig gnsker a fa til. At
elevene skal oppleve at de er senter for undervisningen, og far muligheter til a ta ansvar og pavirke
det som foregar. Samtidig kan det veere utfordrende & slippe tak, da felelsen av kontroll og oversikt
blir litt borte. Casey og MacPhail (2018) fant det samme i en liknende studie som jeg har gjort, hvor
det var vanskelig a fa en kroppsgvingslerer til & endre sitt lzeringssyn. Likevel har jeg forsgkt a
innta en rolle hvor jeg i starre grad forsgker a vaere en veileder for elevene, og gi de mer og mer

ansvar. Elevene selv mener at de fikk raskt hjelp i starten, men fikk mer og mer ansvar for a lgse
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utfordringene etter hvert. Farias et al. (2019) viste i sin studie til en endring av undervisningspraksis
fra leererinstruksjon, til veiledet utforsking. Dette gav en signifikant utvikling innenfor deres
parametere. Ettersom denne studien er kvalitativ, er det umulig 4 si at det har veert signifikante
resultater, men at mine erfaringer med modeller-basert praksis har bidratt til & pavirke mitt
leeringssyn, er det mulig & pasta. | falge Dewey (i Saljo, 2017) kan man si at leeringserfaringene
mine har bidratt til refleksjoner og handlinger som jeg tar med seg videre i prosessen med modeller-
basert praksis.

Dewey (1938) mente at en av de viktigste faktorene i & lzere gjennom erfaringer var ved a
samarbeide, ettersom samarbeid er en stor del av var livskontekst. Dette skjer ikke ved at elevene
ma vere underdanige, lydige og mottakelige for lzering, men ved at utdanningen er bygd for, av og i
erfaringer. Resultatene viser at modeller-basert praksis, gir rom for slik leering. De ulike modellene
skaper ulike former for samarbeid. | Teaching personal and social responsibility var trykket pa at
elevene skulle ta ansvar for seg selv, og etter hvert andre. Det krever sosiale interaksjoner, hvor
man viser omsorg og respekt for hverandre. Resultatene viser at dette er noe elevene utvikler
ganske raskt i starten av skolearet. Farst og fremst ved at de tar ansvar for seg selv i
leeringsprosessen, som i seg selv er nyttige erfaringer, men ogsa ved at de begynner a vise omsorg
for hverandre, og bidrar til hverandres laering. Gjennom Sport Education-modellen samarbeidet de i
lag mot felles mal, ved a finne veien mot malet og overkomme hindringer pa veien dit. | Teaching
sport concepts and skills handlet samarbeidet om & lgse taktiske utfordringer, i ulike lag, og
reflektere over hvordan man kan lgse disse. Det var skifter i hvem man arbeidet med, som igjen
krever andre former for samarbeid. Spekteret av samarbeidserfaringer kan bidra til at elevene kan ta
med seg evner til & samarbeide ut til andre arenaer i livet. Mitt klasserom kan da handle om
leeringsutbytter som er enda mer verdifulle enn de objektive leringsutbyttene som er skrevet ned i
leereplanen. Ikke fordi elevene blir sluppet Igs, uten noen form for veiledning eller styring, men
fordi elevene far mulighet til & ta ansvar i et meningsfullt samarbeid med andre elever og meg, og

derfor styrke leeringserfaringene (Dewey, 1938).

Samtidig kan man argumentere for at de pedagogiske modellene kan veere for rigide i sitt
rammeverk. Dewey (1938) mente at elevene i starre grad ma fa bruke sine erfaringer, sammen med
leereren, og skape disse rammeverkene. Laringen som bade skjer nar rammeverket skapes, men
ogsa etter, blir meningsfullt for alle. | resultatene sier en elev at jeg gjerne skulle lyttet mer til
elevenes gnsker, og tatt forslagene deres inn i planleggingen av undervisning. Her ligger det uante

muligheter, ettersom de gnsker & pavirke og bidra i sin egen laeringsprosess. Da er det viktig & skape
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rom for dette. Casey (2016) apner opp for at laerere har mulighet til 2 modifisere modeller-basert
praksis inn i en gitt kontekst. Konteksten bestar av omgivelser, leereren, leereplaner og tidligere
leeringserfaringer — disse har alle muligheter til & pavirke rammeverket til en pedagogisk modell.
Men, den lokale konteksten ma ikke ga imot den underliggende teorien bak modellen eller
modeller-basert praksis. | en fortolkning av det Casey (2016) sier, sa kan elever bidra inn i
aktivitetsvalg og omgivelser aktivitetene gjennomfares i, men ikke endre pa det teoretiske
fundamentet modeller-basert praksis bygger pa. Det betyr at det er rom for & planlegge
rammeverket i modeller-basert praksis, sammen med elevene, slik Dewey (1938) gnsker. Man kan
ogsa argumentere for at ved a bruke en modeller-basert tilnserming til undervisning, vil man ikke
kunne «dekke» alle kompetansemalene i leereplanen. Ettersom kompetansemalene omfatter et bredt
spekter av leeringsutbytter, kan det vaere vanskelig a se for seg at de pedagogiske modellene er sa
mangfoldige at de dekker bredden i styringsdokumentenes krav. Samtidig er det
kroppsgvingslererens muligheter i en slik praksis, som bgr fremheves. Casey (2016) beskrivelse av
modeller-basert praksis som ulike sasmmensmeltninger av mange laeringsfaktorer viser at
mulighetene er mangfoldige. Hvis man bruker tid pa & sette sammen de ulike pedagogiske
modellene pa en meningsfull mate, og med en progresjon i det elevenes leringserfaringer. |
resultatene finner man ogsa eksempler pa at jeg fremhever modeller-basert praksis som en mulighet
for at elevene gjor seg mer meningsfulle leeringserfaringer enn i tidligere undervisning. Dette kan
bety at modeller-basert praksis faktisk kan bidra til mer leering, forutsatt at kroppsevingslaerere har
tid, muligheter og kompetanse til & sette de pedagogiske modellene inn i en kontekst og tenker

progresjon i undervisningen for & skape undervisning som gir elevene meningsfulle erfaringer.

6.2 Erfarte utfordringer for elevers og laerers lering

Jeg har igjennom perioden med modeller-basert undervisningspraksis ogsa mett pa noen
utfordringer som det kan veere nyttig a drgfte. Etter hvert som tiden gikk dukket dette med ulike
roller i skolehverdagen opp som et tema. | resultatene viser jeg til mange arbeidsoppgaver, og ulike
roller i skolehverdagen. 1 tillegg skulle jeg na planlegge for en modeller-basert
undervisningspraksis, som inneholdt ulike pedagogiske modeller, med unike teoretiske rammeverk.
A sette seg inn i denne mengden med informasjon, samt planlegge for et skoledr krever tid. Casey
(2014) viser til en mengde ulike forskningsartikler som alle sier det samme; lzerere opplever at det a
leere seg og planlegge for & bruke pedagogiske modeller i undervisningen er tidkrevende. Dette
gjorde at jeg folte jeg matte forsake noen ting. Samtidig har jeg gjort meg erfaringer, pa hvordan jeg
kan gjare dette videre. Leaeringserfaringene bidrar til a forenkle planleggingsarbeidet inn mot neste

skolear. Modeller-basert praksis har fgltes nyttig og meningsfullt, og har gitt et bredere perspektiv



pa lering i kroppseving. Masterprosjektet har gitt rom for refleksjoner over praksis med modeller-
basert undervisning, og gjort at jeg ser muligheter jeg ikke har hatt tidligere. Selv om erfaringene
ikke ngdvendigvis bare har veert positive, har jeg hatt mulighet til a reflektere, sette de inn en
kontekst, og har muligheter for nye handlingsvalg i fremtiden. Dette er i trad med Dewey (1938) sin
teori om erfaringslering, ettersom erfaringene og refleksjonene skaper en ny bredde i min lzering,

som gir meg mulighet til & gjgre endringer fremover, basert pa det jeg allerede har lert.

Casey (2014) viser ogsa til flere utfordringer leerere har mgtt ved implementering av en modeller-
basert undervisningspraksis. Det & forandre seg, kan veere vanskelig for enkelte, ettersom de
pedagogiske modellene krever en forflytning fra det Kirk (2010) kaller for kroppsgvingens id?,
kroppsgving-som-idrettsteknikker, til et bredere laeringssyn. I tillegg krever det en overgang fra a
veere en instrukter av teknikker til elever som er lydhgre og jobber med hgy arbeidsinnsats, til
veileder og tilrettelegger for laeringsprosesser i et utforskende miljg. Casey og MacPhail (2018)
viser til at selv om man, som kroppsgvingslarer, har de beste intensjoner med modeller-basert
praksis, sa er det utfordrende a endre pa sitt eget leeringssyn. Jeg opplevde selv denne
balansegangen mellom & bli for opphengt av kontroll pa leeringsutbyttene og ha elever som var
leeringsvillige, til & skape en undervisning hvor elevene utforsket og, i fellesskap, sgkte mot
lzsningen. Dewey (1938) mente at man ikke skulle tro at en som studerer noe, kun leerer noe om
akkurat det han studerer. Det handlinger ikke om underdanighet, lydighet eller mottakelighet, men
at leeringen skal skje av, i og gjennom erfaringer. Fglelsen av kontroll ma man tarre & forsake, slik
at det blir rom for den laerende til a gjgre erfaringer. Brunton (2003) mener at leereres uvillighet til &
bevege seg vekk fra de tradisjonelle hierarkiske strukturene for leering gjgr at man ikke lykkes med
modeller-basert praksis. Men denne balansegangen er utfordrende i et samfunn som krever
leringsresultater, og man er opptatt av at elevene skal nd malene som er satt. Derfor vil man kunne
slites mellom to punkter, og ikke helt greie & hengi seg til det de pedagogiske modellene krever av
en lerer. Og det ma skapes rom for at lzerere kan gjere feil, slik at man tar a utforske, erfare,
reflektere over og utvikle egen undervisningspraksis (Casey, 2016).

En annen utfordring for en kroppsgvingslarer, kan vere a finne bevis for at modeller-basert praksis
har noen effekt pa elevenes leering (Casey, 2014). | denne studien har den opplevde effekten blitt
vist frem i resultatene, og dette har ikke veert noen stor utfordring i sa henseende. Samtidig handler
det om a skape et leeringsmilje som tillater dette, ved a tarre a utvikle seg som lerer. Leerers rolle
vil spille en rolle for den opplevde effekten. Jeg har forsgkt a tilpasse meg til de pedagogiske

modellenes krav, og opplever at jeg har fatt det til, i hvert fall i noen grad. Det har vert utfordringer
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med a slippe tak i kontrollen over det som skijer i undervisningen underveis, men jeg har veert
bevisst pa dette, og gjort refleksjoner rundt erfaringene. Det kan ha bidratt til at opplevelsen av at
modeller-basert praksis har hatt en effekt pa elevenes leeringserfaringer. Curtner-Smith, Hastie og
Kinchin (2008) mener at uvillighet til & vaere trofaste mot modellens teoretiske rammeverk farer til
at effekten pa leeringen blir darligere. Resultatene viste at jeg forsgkte a falge de ulike pedagogiske
modellene sine rammeverk i konteksten de blir brukt. Malet har hele tiden vaert & gjere meg
erfaringer pa hvordan modeller-basert praksis fungerer, og a se pa hva elevenes leeringserfaringer
blir gjennom en slik undervisning. Resultatene viser at elevene gjorde seg meningsfulle erfaringer,
ved at de matte ta mer og mer ansvar for seg selv, samarbeide med andre for & oppna noe og bidra
til hverandres leeringserfaringer. Derfor har rammeverket vert en sentral del av det a lykkes,

ettersom det har vart mye positivt a oppleve underveis.

Den siste faktoren, som sa langt ikke er diskutert, for & lykkes med modeller-basert praksis er statte
fra kritisk venn, kollegaer og/eller samarbeid med hggskoler og universiteter (Casey, 2014). For a
lykkes kan en tilknytning til et faglig profesjonsfellesskap veere essensielt. | en norsk kontekst har
det fra sentralt hold veert satset pa skolebasert kompetanseutvikling, hvor fokuset har veert a utvikle
skolens praksis gjennom & skape delingskultur, slik at fellesskapet kan utnytte erfaringene og finne
praktiske lgsninger pa undervisning og leering (Bjgrnsrud, 2015). Her skapes det rom for &
reflektere i fellesskap med andre kollegaer. Samtidig kan det argumenteres for at den skolebaserte
kompetanseutviklingen ikke skaper det faglige profesjonelle fellesskapet man kan ha behov for &
suksessfullt implementere modeller-basert undervisningspraksis. Kroppsgving er et komplekst og
stort fag. Hvis man kobler det syntes med de pedagogiske modellene sitt teoretiske rammeverk,
kreves det god kroppsgvingsfaglig kunnskap og forstaelse for & kunne delta i meningsutvekslinger
rundt tematikken. Det betyr at man har behov for et mer faglig rettet fellesskap a drafte
utfordringer. | masterprosjektet har jeg samarbeidet med Mats Hordvik som arbeider ved Norges
Idrettshagskole, og som over tid har arbeidet med modeller-basert praksis. Dette gjar at jeg har en
faglig sterk person som star bak meg, og som gir muligheter for a drgfte ulike tanker, ideer og
frustrasjoner som mgtes. | resultatene presenteres delene av en samtale hvor vi diskuterte ulike
roller jeg som kroppsgvingslaerer kunne ta i undervisningen. Slike diskusjoner kan bidra til
bevisstgjaring for min del, ettersom det gjer at jeg reflekterer videre pa tanker jeg allerede har og
skaper mening rundt disse. I tillegg kan diskusjonen bli meningsfull nar man far mulighet til & prate
om «faget sitt», med andre som har liknende interesser. Man har behov for et faglig fellesskap, som
sitter med liknende erfaringer, som man kan reflektere sammen med over de ulike situasjonene man

mgter. For a falge opp Dewey (1938) sine tanker om erfaringslering trenger man som leerer
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muligheten for a dele erfaringer med andre som har opplevd liknende situasjoner, og ut ifra det

skape meningsfulle refleksjoner som kan pavirke videre handling.

6.3 Modeller-basert praksis og Kirks fire relasjonelle utfordringer —
en implikasjonsdiskusjon
Kirk (2010) presenter fire relasjonelle utfordringer, som pavirker fagets id?. | dette masterprosjektet
kan det veere nyttig a se hvordan disse har blitt pavirket av en modeller-basert undervisningspraksis.
Bevegelseskultur blir definert av diskursen for kroppslig bevegelse innenfor kroppsgvingsfagets
rammer, idrett, trening og rekreasjonsaktiviteter (Kirk, 2010). I en norsk kontekst hevder Aasland
(2019) at flere studier i norsk kroppsgvingskontekst hevder at fysisk aktivitetsniva i undervisningen
er av stor viktighet. Aktivitetsnivaet er viktigere enn hvordan de beveger seg. Gjennom modeller-
basert praksis kan man argumentere for at aktivitetene i kroppsgvingsfaget er mer meningsfulle.
Resultatene viser at jeg mener at elevenes leeringserfaringer blir bredere og dypere. Bakgrunnen for
dette kan veere at rammene for hvilke bevegelseserfaringer elevene gjar seg er forandret, og at
bevegelseskulturen er endret. Fokuset i undervisningen handler i stgrre grad om at jeg skal
tilrettelegge for at elevene skal fa meningsfulle bevegelseserfaringer gjennom en modeller-basert
tilnerming. En annen side av dette kan ligge i at hva jeg forsto som dyktighet i faget, kan ha
forandret seg. Kirk (2010) mener dette ogsa er viktig, ettersom dyktighet i kroppsgvingsfaget
kommer fra og pavirker bevegelseskulturen. Hvis dyktighet i kroppsgvingsfaget handler om a gjare
s godt man kan, ha utholdenhet i arbeidsoppgaver, reflektere over lering og gjgre ngdvendige
korrigeringer, bidra til andres lering og inkludere medelever uavhengig av hvem de er, sa kan man
argumentere for at dette vil kunne bade pavirke bevegelseskulturen, samt gi elevene bredere
leeringserfaringer. | resultatene viser jeg stadig til at jeg opplever at elevenes leringserfaringer er
mer meningsfulle, med blant annet bakgrunn i maten jeg gnsker at undervisningen skal legges opp
ved hjelp av en modeller-basert tilnzerming. I tillegg kan man argumentere for at modeller-basert
praksis fordrer at elevene far rom til 4 ta ansvar, gjere erfaringer, reflektere og muligheter for a
diskutere lgsninger i fellesskap. Undervisningen er mer rettet inn mot a utforske, enn den er &
utfare. Dette gjer at dyktighet ikke lenger handler om & gjennomfare en teknikk, men a utforske
veien mot handling, med en sammenveving av de elementene som pavirker handlingen, i
hovedfokus. Da knytter man taktiske, sosiale og kognitive elementer sammen, som kan bidra til at
leringen er overfarbar til nye situasjoner. Kirk (2010) peker pa dette som den tredje relasjonelle
utfordringen til id2. Leeringserfaringene til elevene mé veere meningsfulle, og nyttige i nye
situasjoner utenfor klasserommet. Modeller-basert praksis kan bidra til, gjennom utforskning, tillit

0g ansvar, a ruste elevene for a ta med seg det de leerer videre i livet. Man kan si at
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undervisningspraksisen kan styrke et av kroppsgvingsfagets store mal; livslang bevegelsesglede. |
resultatene viser elevene til samarbeid i lagene som noe de setter pris pa. Samarbeid er noe som ma
trenes, en evne til a aktiv bidra i sosial samhandling med andre. I tillegg kan modeller-basert
undervisningspraksis bidra til a styrke det Kirk (2010) kaller for kulturell overfaring.
Kroppsgvingsfaget er (som de fleste fag) sosialt konstruert, og bygger pa samfunnets behov og
sammensetting. Med dette mener jeg at fagets undervisning er preget, i den norske konteksten, av
norsk historie og de kulturelle faktorene som har preget, og som preger det norske samfunnet. |
nyere tid har man sett at den norske regjeringen, med fagfornyelsen, gnsker a endre
kroppsgvingsfaget. Blant annet setter de fokus pa at elevene skal fa mulighet til & utforske et mer
variert fag, og dreie fagets innhold fra & veere idrettsrettet, til & i starre grad fokusere pa
bevegelsesaktiviteter (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Samtidig presiseres det at idrettsperspektivet
skal ivaretas i den nye laereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Man kan argumentere for en
dreining fra & ivareta den idrettslige kulturen, til & se mer fremover med tanke pa hvilke

kompetanser elevene har behov for i fremtiden.

6.4 Modeller-basert praksis + ny leereplan = radikal reform av
kroppsgvingsfaget?
Fagfornyelsen har skapt endringer i kroppsevingsfaget, gjennom en ny laereplan som skal tas i bruk
gradvis fra skolearet 2020-2021. Blant endringene finner man blant annet en endring i verbene i
kompetansemalene elevene skal jobbe med pa ungdomsskolen. | den nye laereplanen legges det opp
til at elevene skal leere a utforske, reflektere, anerkjenne, forsta og vurdere (Utdanningsdirektoratet,
2019b). Man kan argumentere for at dette krever en endring i kroppsevingslareres tilngerming til
undervisningen. Ved at elevene skal utforske, vurdere og reflektere skapes det et behov for en mer
elevsentrert tilneerming. 1 tillegg vil det kunne kreve et skifte fra Kirks (2010) id? kroppsgving-som-
idrettsteknikker, til kroppsgving som er noe mer, og som gir bredere laringserfaringer til elevene. |
norsk kontekst er det mulig & hevde at vi har mulighet til & endre fagets diskurs gjennom nye

undervisningspraksiser, og dermed skape en ny id?

| den nye leereplanen i kroppsgving, under fagrelevans og sentrale verdier, star det: «Kroppsgving
er eit sentralt fag for & stimulere til livslang bevegelsesglede og til ein fysisk aktiv livsstil ut fra
eigne foresetnader. Faget skal bidra til at elevane laerer, sansar, opplever og skaper med kroppen»
(Utdanningsdirektoratet, 2019b). Elevene skal stimuleres til livslang bevegelsesglede, og at elevene
leerer, sanser, opplever og skaper med kroppen. Erfaringene skal bidra til at elevene stimuleres til &

bli glad i & veere i bevegelse, samtidig som de skal lzre i bevegelse. Dewey (1938, i Saljo) snakker



om leeringsomgivelser, samarbeid og refleksjoner som sentrale deler av det a leere. Med dette i
baktankene har man som kroppsgvingsleerer na en gylden mulighet til & skape en endring. Dette
masterprosjektet viser at modeller-basert undervisningspraksis kan bidra til dette, bade med tanke
pa a lere i bevegelse, men ogsa ved a samarbeide, skifte leeringsomgivelser og skape rom for
refleksjoner. Mengden av pedagogiske modeller gjar det mulig a lage kombinasjoner av modeller-
baserte praksiser som ikke bare dekker et bredt utvalg av kompetansemalene i lzereplanen, men som
ogsa kan bidra til & skape meningsfulle erfaringer for livslang bevegelsesglede. Ved a bruke
Teaching personal and social responsibility lerte elevene i dette masterprosjektet a trene pa en
individuell idrett (friidrett) og a praktisere fair play for a bidra til & gjere andre gode, som er to av
kompetansemalene i lzereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2015). Samtidig viser resultatene at de
arbeidet med a ta ansvar for egen leringsprosess da de fikk mulighet til & granske egne behov for
utvikling innenfor ulike friidrettsgvelser, og trene pa disse. Etter hvert som perioden med friidrett
fortsatte, begynte de ogsa & vise omsorg for hverandre, ved & involvere andre i egen trening, og la

de ta en del av opparbeidede erfaringer.

Avslutningsvis vil jeg argumentere for at kroppsgvingslerere som profesjonsfellesskap bar se
mulighetene modeller-basert praksis gir for a skape en reform i faget vart, i samarbeid med den nye
lereplanens handlingsrom. Ved a ta i bruk ulike pedagogiske modeller vil faget kunne gjennomga
en reform, som vil gjare faget til et enda mer meningsfullt og leererikt fag. Det krever at vi som
jobber i feltet ser muligheten, tar den og tgr a erfare det som kommer. For det vil veere utfordrende
og tungt, men samtidig vil det gi muligheter for & laere nye tilnerminger til leering i kroppsgving.
Bade for profesjonen og for elevene. Modeller-basert praksis kan veere en mate a gjare det pa, men
det er et behov for stette, og hjelp fra fagfolk som vet hva, hvordan og hvorfor. Casey (2014) viser
blant annet til et samarbeid mellom universitet og skole, for a styrke de pedagogiske modellenes
overgang fra et teoretisk rammeverk, til et praktisk, kontekstualisert arbeidsverktay. Mange studier
stotter Casey i dette. Argumentene handler om at samarbeidet mellom universitet og praksisfelt gav
forskningskunnskap som gjorde at kroppsegvingslarerne kunne overkomme hindre (Brooker, Kirk,
Braiuka & Bransgrove, 2000) og at kroppsgvingslaererne fikk positive erfaringer i forstaelsen av
modellene (O'donovan, MacPhail & Kirk, 2010). Samtidig viser Casey (2014) til flere studier som
rapporterer om et behov for samarbeid for at leerere skal leere om modellene, hvordan de skal bruke
modellene, og stette til transformasjon av klasserommene. | masteravhandlingen min viser jeg ogsa
til samarbeidet med Mats som et viktig rom for utvikling. Samarbeid mellom universiteter og

praksisfeltet kan gjgre at undervisningen i kroppsgvingen faktisk kan oppna en reformasjon, og
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bidra til Dewey (1938) sin dram om laering gjennom meningsfulle erfaringer, refleksjoner og

bredere handlingsgrunnlag.



7 Konklusjon

| masterprosjektet har jeg, som kroppsgvingslerer, utforsket hvilke erfaringer jeg og elever i en
klasse pa ungdomsskolen far ved & undervise ved hjelp av en modeller-basert tilnaerming til praksis.
Dette prosjektet viser at modeller-basert praksis gir rom for et bredere erfaringsgrunnlag, og en
dypere leering. Elevene far mer ansvar, og opplever nye situasjoner de ikke har mgtt for. De tre
pedagogiske modellene prosjektet har basert seg pa har gitt varierte erfaringer nar det kommer til
leering, roller og utfordringer. Samtidig har refleksjoner og samtaler bidratt til at mitt syn pa lzering
har forandret seg gjennom perioden. Resultatene viser at jeg utviklet undervisningspraksis fra a
besta av instruksjon, til & veere mer elevsentrert, veiledende, tilretteleggende og utforskende.
Modeller-basert undervisningspraksis har gitt meg mulighet til & utforske nye mater & tenke
kroppsgvingsundervisning pa. Det er, basert pa egne og elevenes erfaringer, fortsatt rom for a
inkludere elevene i enda stgrre grad fremover. Modeller-basert praksis kan vere veien mot a skape
en reform i kroppsevingsfaget. Fagfornyelsen og den nye lereplanen i kroppsgving, gnsker at
elevenes laering skal vare dypere og skape mer sammenheng. Kompetansemalene er farende for
hva elevene skal lzere, men det finnes et handlingsrom i hvert kompetansemal som gjer at modeller-
basert praksis kan bidra til & skape enda bredere laringserfaringer. Ved a gi elevene tillit og
mulighet til & fa ansvar, legge til rette for leeringssituasjoner hvor de kan utforske og skape rom for
refleksjoner vil leeringen kunne vere dypere. Modeller-basert praksis kan skape disse mulighetene.
I en norsk kroppsgvingskontekst er det ikke forsket pa hvilke erfaringer kroppsgvingslearere eller
elever i grunnskolen gjer seg ved implementering av modeller-basert praksis. Forskningen i Norge
har kun foregatt pa hggskoleniva med leererstudenter (Hordvik et al., 2017). Resultatene i
masterprosjektet tilsier at det er potensiale i denne maten & undervise pa. Med bakgrunn i dette
anbefaler jeg at flere kroppsgvingslarere forsker pa hvordan de erfarer a implementere en modeller-
basert praksis i kroppsgvingsundervisningen. Farst da kan vi si noe om dette er veien & ga for &

endre faget vart.
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Vedlegg 1: Pedagogiske modeller i masterprosjektet

Teaching Social and Personal Responsibility (TPSR)
Don Hellison (2011, s.18) presenterer undervisningsmodellen som et hjelpemiddel til & hjelpe barn
og unge mot a bli bedre mennesker. Modellens utgangspunkt er noen kjerneverdier som bestar av:
- Sette barn og unge farst
- Menneskelig anstendighet
- Holistisk selv-utvikling

- En mate a veere pa

Hellison (2011) mener at hvis disse kjerneverdiene kommer tydelig frem i
kroppsgvingsundervisningen, kan det bidra til & legge grunnlaget for at elevene kan bruke disse i
eget liv, utenfor kroppsgvingsarenaen. Han har laget fem nivaer for ansvar (responsibility) som
kroppsgvingslereren ma ha med seg i planlegging, gjennomfaring og evaluering av

kroppsgvingsundervisning.

Tabell 5: Komponenter i de ulike nivaene av ansvar (Hellison, 2011, s.21, egen oversettelse)

Niva Komponenter

I: Respektere andres rettigheter og falelser Selvkontroll

Rett til fredfull lgsning av konflikter

Rett til & bli inkludert og til & ha samarbeidsvillige
medelever

I1: Innsats og samarbeid Selv-motivasjon

Utforskning av innsats og nye oppgaver

Komme overens med andre

I11: Selv-direksjon Uavhengighet i arbeid med oppgaver

Progresjon i malsetting

Mot til & motsta gruppepress

IV: Hjelpe andre og lederskap Bry seg om andre og ha omsorg

Falsomhet og respons

Indre styrke

V: Overfgre til andre arenaer utenfor Prgve ut ideene i andre arenaer i livet
kroppsgvingsundervisningen Veare en positiv rollemodell for andre, spesielt yngre
barn
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For & implementere modellen, slik at elevenes utvikling gar i positiv retning peker Hellison (2011)
pa noen sentrale sider ved undervisningspraksisen til lzereren. Man ma gi elevene stadig mer og mer
tillit og ansvar. Et skifte fra en direkte instruerende undervisning, til en undervisning som
omhandler & guide og veilede elevene nar de skal gjgre valg underveis. Dette bidrar til a styrke
elevenes evner til & ta kloke personlige og sosiale valg, gjennom selvrefleksjon. Derfor er det viktig
at leereren er kompetent i de idrettsfaglige delene av faget, i a veilede elevene til a bli mer personlig
og sosialt ansvarlige og i a koble disse to elementene sammen. I tillegg er det viktig at
kroppsevingslereren planlegger for overfgring av laering. Med dette menes at det elevene laerer i
kroppsgvingsundervisningen ma kunne overfgres til andre situasjoner (Hellison, 2011). Den siste
faktoren i Hellisons (2011) som kroppsgvingslaereren ma vere bevisst rundt er relasjonsbygging.
Man ma kjenne elevene sine, slik at man vet hvilke styrker og svakheter de har og hvilke valg de vil
ta i ulike situasjoner.

Modellen er bygd opp som et program fra den amerikanske skolen, og det kan derfor veere noe
vanskelig a overfare til en norsk kroppsgvingskontekst. Likevel er det mange elementer man kan ta

med seg fra modellen og implementere i egen undervisning.

Sport Education (SE)

Sport Education blir av Daryl Siedentop (1994) presentert som en «pedagogisk modell som er
designet for & gi autentiske, leeringsfremmende og rike idrettserfaringer for jenter og gutter i
kontekst av kroppsgving i skolen» (egen oversettelse). Modellen har et sosialt konstruktivistisk
leeringssyn. Elevene lzerer og konstruerer kunnskap og ferdigheter gjennom samhandling med laerer
og medelever (Dyson, Griffin, Hastie, 2004). Man kan si at elevene mgter ulike utfordringer som
gjer at de ma interagere med hverandre, gjennom a kritisk vurdere og ta avgjarelser for a finne
lgsninger. Lereren far en veiledende rolle, og skal bidra til at elevene konstruerer og utvikler egen

forstéelse for idretten de arbeider med.

Siedentop et al. (2011) presenterer langsiktige og kortsiktige mal for Sport Education, som man skal
sgke mot & oppna i hver sesong man gjennomfarer.

De langsiktige malene omhandler idrettslig kompetanse, dannelse og entusiasme i idrett. Med dette
mener Siedentop et al. (2011) at elevene skal fa muligheten til & utvikle tekniske og taktiske
ferdigheter slik at de er fullverdige deltakere i spill og konkurranser. Elevene skal ogsa forsta og
aktivt bruke regler, ritualer og tradisjoner i idretten. Fair play er et sentralt begrep. Til slutt handler
det om at de skal beskytte idrettskulturen gjennom handling og atferd, fordi idrettsaktiviteten i seg

selv er meningsfull.



De kortsiktige malene som Siedentop et al. (2011) presenterer er at elevene skal:

(1) Utvikle idrettsspesifikk teknikk og fysikk. For a kunne bedrive en idrett er det sentralt at
elevene larer seg ulike idrettsspesifikke teknikker. Hvis man skal spille fotball lgnner det seg at
elevene kan sende pasninger med innside og utside, dempe ball, lape med ballen i bena og skyte. |
tillegg til teknikk er fysisk form viktig. Men det er forskjell mellom de idrettsspesifikke fysiske
kravene volleyball og fotball stiller til utgveren. Derfor er det viktig at elevene gradvis lzerer seg a
bruke de teknikker de trenger for a mestre idretten, samtidig som de har et visst fysisk niva for a
orke & bruke disse i konkurranser over tid.

(2) Sette pris pa og veere i stand til & utfgre idrettsspesifikke strategiske spill. Det taktiske
aspektet av et spill er sentralt for & kunne vinne konkurranser. Elever ma leere om de grunnleggende
taktiske aspektene ved spillet for & forsta hva spillet eller idretten gar ut pa.

(3) Delta pa et utviklingsmessig rett niva. Malet med Sport Education er a skape ulike modifiserte
spill varianter av «moderspillet» for & sikre at elever gradvis leerer & mestre de ulike taktiske og
tekniske elementene. Det er ogsa viktig for a sikre at elevene far mulighet til & gjennomfare mange
repetisjoner, som igjen bidrar til leering. Modifikasjonene av «moderspillet» kan veere faerre spillere,
mindre bane, stgrrelsen pa mal, stgrrelse og mykhet pa ball og sa videre.

(4) Dele planlegging og administrasjon av idrettserfaringer. | Sport Education larer elevene seg
mange ulike roller, utover det a vaere utgver. Trener, manager, dommer, statistikker og sekretariat er
noen av mange roller elevene kan bidra i. Disse rollene kan bidra til & gke elevenes leringsutbytte. |
tillegg kan det bidra til & skape et stgrre eierskap og ansvarsfalelse hos elevene.

(5) Vise ansvarlig lederskap. Et viktig mal i Sport Education er at elevene far og tar ansvar
underveis i sesongen. Gjennom rollene elevene far, er det viktig at de viser ansvarlig lederskap og
tar ansvar for eget lag. En trener ma ta ansvar for a planlegge og utfgre treninger og lgse konflikter,
en kaptein for & holde laget samlet og kommunisere utfordringer i laget til trener, en statistikker for
a gi treneren og laget noe konkret & jobbe videre med i form av statistikk fra forrige kamp. Det vil si
at elevene skal ta ansvar for egen og andres laring. Siedentop et al. (2011) foreslar at i elevene sitt
farste mgte med Sport Education bar ikke ansvaret veere for stort, men etter hvert som elevene blir
bedre kjent med modellen, gker ogsa ansvaret.

(6) Arbeide effektivt med laget for a oppna felles mal. Elevene har tilhgrighet til et lag gjennom
en hel sesong. Lagene kan ikke oppna utvikling og fremgang uten av hver enkelt elev bidrar i sin
rolle som spiller samtidig som de bidrar i rollene de har fatt i tillegg til & veere spiller. Elevene er
avhengig av a jobbe sammen for a oppna gnskede mal.

(7) Sette pris pa ritualer og tradisjoner som gir idretter deres unike mening. Gjennom dette

malet kan man se at Sport Education er noe mer enn idrettsteknikker og/eller taktikk. Elevene skal
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leere & sette pris pa det som gir hver enkelt idrett sin unike karakter. Hva gjgr at tilskuerne er stille
under en tenniskamp, mens det er jubel, kubjeller og sang langs skilaypene? Hvordan viser man
respekt til motspillere og dommere i ulike idretter? Hvorfor er fair play en viktig del av en god
sportsopplevelse? Dette er sentrale meningsdannende spgrsmal som elevene vil kunne finne svar pa
gjennom denne modellen. | en norsk kontekst vil det ogsa kunne vere naturlig a bruke dugnads- og
frivillighetsanden i idretten.

(8) Utvikle og kunne ta begrunnede avgjarelser og idrettsspesifikke utfordringer og
konflikter. | lgpet av en sesong vil det kunne utvikle seg uenigheter innad i lagene, med
motstandere og med dommere. Disse situasjonene vil gi elevene muligheter til & lere om god og
darlig sportsand og om konflikthandtering hvor elevene er sentrale i utviklingen av en lgsning pa
konflikten.

(9) Utvikle og anvende kunnskap om idrettens regler. For a forsta idretten er det viktig at elever
leerer hvordan de skal bruke normer og regler. Dette kan bidra til & forsterke opplevelsen. | Sport
Education vil elevene demme kamper og konkurranser, slik at de bruker reglene aktivt. Ettersom de
ma ta raske avgjarelser, er det viktig at de har grunnleggende kunnskaper om idrettsspesifikke
regler.

(10) Fa lyst til & delta i idrett pa fritiden. Kroppsgvingsfagets formal er & inspirere til livslang
bevegelsesglede hos elevene. Ved a ha leert om ulike aspekter ved idretten gjennom Sport Education
vil man kunne bidra til & skape lyst hos elevene til & vaere med i organisert idrett pa fritiden. Enten

det er spiller, trener, dommer eller tilskuer.

For at elevene skal ha best mulig leeringsutbytte av undervisningsmodellen er det viktig at man
setter av god tid. Det betyr at det ikke er mulig & sette modellen inn i en kort periode med
multiaktivitetsfokus. Modellen har ogsa noen viktige fokusomrader nar det kommer til instruksjon.
Som laerer vil man matte bade drive med direkte instruksjon, men ogsa gi elevene tillit gjennom
samarbeidslering i grupper og at elevene gir tilbakemeldinger til hverandre (Siedentop, 1998).
Sport Education er basert pa seks elementer, som er helt sentrale for at elevene skal fa en autentisk
sportsopplevelse (Siedentop et al., 2011):

1. Sesong
Lag og roller
Formell og meningsfull konkurranse
Auvsluttende turnering/konkurranse
Statistikk

o g ~ w D
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Sesongen varer ofte to til tre ganger lenger enn vanlige enheter i kroppsgvingsundervisningen
(Siedentop, 1998). Meningen med dette er troen pa at feerre enheter vil kunne bidra til & skape
dybdelaring innenfor den idretten man arbeider med, i motsetning til & ha mange, korte enheter
med multiple aktiviteter. En hel sesong vil ogsa gi elevene muligheter til & oppleve de ulike delene
sesongen bestar av; oppkjgring, kampperiode, oppkjgring mot turnering, turnering, avslutning av
sesong.

| og med at elevene er i lag gjennom hele sesongen far de mulighet til & sammen skape tilhgrighet
(Siedentop et al., 2011). | laget far de ulike roller som trener, kaptein, statistikker osv. Lagene skal
planlegge sin egen trening, gjennomfgre trening og kamper og evaluere sammen hvordan
utviklingen er. Forskning viser at dette sosiale aspektet bidrar til meningsskapende prosesser hos
elevene som bidrar til at de far positive idrettsopplevelser (Siedentop, 1998).

Gjennom den formelle konkurransen far elevene innblikk i hvordan kampdelen av sesongen er lagt
opp gjennom kampoppsett, formelle oppgaver under gjennomfering av kamper og kombinasjonen
av trening og kamp. Dette kan bidra til at elevene far stgrre mulighet for a planlegge og sette seg
mal som de kan jobbe mot underveis i sesongen (Siedentop, 1998).

Den avsluttende turneringen gir muligheter for lagene til a se hvor langt de har kommet og evaluere
sin egen utvikling i kamper mot andre lag. Det skaper ogsa rom for & skape en avsluttende festlighet
med utdeling av priser for sesongen basert pa statistikk rundt antall poeng skaffet, beste
forsvarsspiller, fairplay etc. (Siedentop et al., 2011).

Hvis lereren gnsker a lykkes med Sport Education er det noen karakteristiske trekk ved maten man
instruerer pa, som bgr appliseres. Siedentop (1998) foreslar at man ma bruke tid pa a tenke pa
organisering. Lagenes treningsomrade, rutiner for a starte trening/kamp, sekretariatsoppgaver ved
kamper, lagbytter etter endt kamp/konkurranse og bytte dommer er sentrale organisatoriske sider
ved lzrerens instruksjon som man bgr ha planlagt pa forhand og gjennomgatt med elevene. I tillegg
peker Siedentop (1998) pa fire andre faktorer det er viktig a reflektere over og planlegge pa
forhand: (1) et arbeidende lag som bidrar til & gjennomfare kamper/konkurranser som dommere,
sekretariat. (2) Elevene lzerer hverandre gjennom de ulike rollene, og fordi de jobber mot et felles
mal. Dette er en forutsetning for a drive med Sport Education. Hvordan kan man skape et
leeringsklima som fremmer dette? (3) Elevene planlegger hvordan de skal lgse ulike utfordringer de
mgter innad i lagene sine. Hvordan kan man fa til et starst mulig eierskap til laget? (4) Konflikter
vil oppsta, og elevenes evne til a lgse disse vil testes. Hvordan kan man bidra som lzrer for & hjelpe

elevene 4 lgse disse konfliktene?



Teaching Sport Concepts and Skills

Bakgrunnen for den pedagogiske modellen Teaching Sport Concepts and Skills finner man i et

konstruktivistisk leeringssyn. (Griffin et al., 2013). Med dette menes at det sentrale ved modellen er

elevenes konstruksjon av mening innenfor fysisk-motoriske, kognitive og fglelsesmessige aspekter i

idrettslig aktivitet. Elevene arbeider i ulike spillsituasjoner hvor de ma gjere taktiske valg. Gjennom

refleksjoner knyttet til de taktiske valgene konstruerer elevene ny leering som de kan bruke i andre,

liknende situasjoner. Laereres rolle er & legge til rette for leeringsoppgaver som gir elevene mulighet

til & gjare slike valg, og veilede elevenes refleksjoner i prosessen videre. Dette er det ifglge Griffin

et al. (2013) viktig a ta hgyde for i planleggingsfasen av enheter med Teaching Sport Concepts and

Skills.

Griffin et al. (2013) har utviklet et rammeverk for planlegging som skal bidra til at leereren retter

fokus pa det modellen gnsker, nemlig taktiske problemer:

7.

Kategorier eller klassifiseringer av ulike idretter og aktiviteter: Idretter og aktiviteter
kan klassifiseres i ulike kategorier. Invasjonsspill er en kategori som inneholder ulike
aktiviteter som handler om & score mal. Basketball, handball og fotball er noen av
aktivitetene man kan plassere innenfor denne kategorien. En annen kategori er nett- og
veggspill. Her kan man finne spill som bordtennis, tennis og volleyball. De to andre
kategoriene modellen bruker er malspill hvor det handler om & treffe en malskive eller
liknende og slag- og felt spill. I malspill er Golf, pil og bue, bowling og dart er eksempler pa
aktiviteter, men i slag- og feltspill finner man blant annet baseball og slaball.

Fokus pa en bestemt idrettsaktivitet eller ulike spillsituasjoner: Man ma velge om man
gnsker & ha fokus pa en enkelt idrettsaktivitet hvor fokuset er pa taktiske utfordringer
elevene kan mgte i denne aktiviteten, eller fokus pa ulike spillsituasjoner for & bevisstgjgre
elevene om at taktiske utfordringer kan oppsta og overfgres mellom ulike idrettsaktiviteter.
Taktiske utfordringer, og niva av kompleksitet: som leerer ma du vurdere hvilke taktiske
utfordringer du gnsker at elevene skal mgate, og pa hvilket niva disse utfordringene skal
veere. Taktiske utfordringer omhandler alt fra hvordan man scorer, hindrer motstanderen i a
score og hvordan starter spillet pa nytt. Ved a identifisere disse, vil man kunne arbeide med
at elevene skal lgse disse ved a gjgre valg. Her vil ogsa bevegelse og teknikk spille en rolle.
| tillegg er det viktig & vurdere hvilket kompleksitetsniva de taktiske utfordringene elevene
mgter er pa. Dette vil avhenge av flere faktorer: teknisk ferdighetsniva, evne til
problemlgsning og forstaelse av spillet. Nar lzereren arbeider med taktiske utfordringer og

deres kompleksitet, er det viktig a planlegge for en fornuftig progresjon.
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10. Modifisering av spill eller spillformer: Lareren ma planlegge for om elevene skal mate
modifiserte spill eller spillformer. Med modifiserte spill menes en form av spillet, men med
modifiserte regler. Eksempler kan veere farre spillere, mindre bane etc. Med spillformer
menes at man fremhever en taktisk utfordring i en fullversjon av idrettsaktiviteten.

11. Leererens spgrsmal for leering: Spgrsmal er en essensiell del av denne
undervisningsmodellen. Man ma stille spgrsmal for & skape refleksjoner hos elevene over
valgene de har gjort, og for a veilede de mot a lgse utfordringen de har mgtt. Det er viktig at
man som leerer vet nar man skal bruke spgrsmal, og nar man skal komme med svarene.
Dette avhenger av hvor langt elevene har kommet i sin utvikling av problemlgsende
ferdigheter.

12. Problemlgsning som leeringsutbytte: Tactical games approach handler om at laereren skal
legge til rette for elevenes laeringsprosess. Med andre ord legger modellen opp til en
elevsentrert undervisning, med lzereren som en tilrettelegger. For a skape problemlgsende
elever ma de fa mulighet til & identifisere utfordringer, samle informasjon, vurdere

lgsninger, gjare et valg og sette dette valget ut til liv gjennom praktisk handling.

Lengden pa hver enhet med Tactical games approach er avhengig av hva man gnsker & oppna. Ved
kortere enheter (8-10 gkter), ma man ogsa vurdere hvor mange taktiske utfordringer elevene skal
mgte, og hvor komplekse disse utfordringene er. Ved lengere enheter har man mulighet til & heve
kompleksitetsnivaet pa og mengden av taktiske utfordringer. Et annet aspekt man kan vurdere er
lengere enheter med feerre taktiske utfordringer, for & gi elevene mulighet til & ga i dybden, og

virkelig mestre idrettsaktiviteten man har presentert.

Referanser/litteraturliste
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Vedlegg 2: Refleksjonsskjema - kroppsgvingslerer

Stor refleksjon — hver tredje uke

ETTER OKT - REFLEKSJON

Merk: Dette er en mal: (i) Hvis det ikke er noe relevant & komme med, la det veere, (ii)

rapporter hvis det er andre relevante poeng som faller utenfor malen

» Overordnet refleksjon

Hva fungerte godt med a implementere pedagogiske modeller i undervisningen?

Hva fungerte ikke? Hvilke utfordringer matte du? Hva fikk deg til 4 fgle deg sarbar?

Hvordan mgtte du dette?

Hva er ditt inntrykk av & implementere modeller-basert praksis basert pa disse erfaringene?

Hva ved den/de pedagogiske modellen(e) fant du hjelpfult eller utfordrende for din

undervisningspraksis eller for din forstaelse for undervisningspraksis?

» Refleksjon over kritisk hendelse
Merk: Identifiser en kritisk hendelse som relaterer seg til bruken av den pedagogiske

modellen.

Dato/Uke/Klasse:
Kontekst:
Hva skjedde?

Hvorfor valgte du a skrive om denne hendelsen?

Implikasjonene for min undervisningspraksis er...




» Samarbeide med andre
Grei ut om de veiene du sgkte for a fa hjelp om planlegging eller bruk av den pedagogiske

modellen.

a) Kritisk venn

b) S-STEP team

c) Andre kollegaer

d) Lererstudenter

e) Annet (eks. material som bgker, artikler, YouTube)

> Apen refleksjon
Her kan du snakke om ting som du erfarer eller tenker pa, som ikke er inkludert i punktene

over.

RESPONS FRA KRITISK VENN

Sparsmal som dukket opp underveis | samtalen om (leering om lzering) den/de pedagogiske

modellen(e) var..

Nar jeg ser pa (leering om laering) den/de pedagogiske modellen(e) fra utsiden og inn lurer

jeg pa...

Refleksjonene ved hjelp av laererutdanneren har fatt meg til 4 tenke p4 ...

Siste individuelle refleksjon

Nar jeg reflekterer over responsen over:
Hva tenker du na? Hva fikk det til & forandre mening/ikke forandre mening? Hvilke nye

spgrsmal har dukket opp? Hva kan du gjere annerledes neste gang?

Implikasjonene for & leere om leering gjennom den/de pedagogiske modellen(e) er ...




Vedlegg 3: Spgrsmalsguide til fokusgruppeintervjuer

Tema 1: Deltakelse i kroppsgving

Her vil elevene diskutere spgrsmal om hvordan de opplever kroppsgvingsfaget, hva de syns er
morsomt/ikke morsomt i kroppseving, og leererens rolle i undervisningen og for a skape et godt
klassemiljg.

Spersmalene i fokusgruppeintervjuet vil basere seg pa sparreskjemaet elevene har besvart, og
empirigrunnlaget dette gir, slik at vi kan ga i dybden pa funnene.

Mulige sparsmal:

- Hvordan opplever dere a delta i kroppsgvingstimene?

- Hva er morsomt/ikke morsomt med kroppsgving?

- Hvordan synes dere at lzereren deres planlegger innholdet i undervisningen?
- Hvordan jobber lzreren deres for a skape et godt klassemilja/leringsmiljg?

Tema 2: Modeller-basert praksis

Elevene vil diskutere sparsmal rundt deres erfaringer med modellbasert praksis og hvordan den
skiller seg fra tidligere kroppsgvingsundervisning, undervisning i andre fag og eventuelt
undervisning/coaching i organisert idrett. I tillegg vil de diskutere spgrsmal rundt hva de faler de
lerer i undervisningen.

Spersmalene i fokusgruppeintervjuet vil basere seg pa sperreskjemaet elevene har besvart, og
empirigrunnlaget dette gir, slik at vi kan ga i dybden pa funnene.

Mulige sparsmal:

- Hvordan opplever dere & ha modellbasert praksis i kroppsgvingsundervisningen?

- Huvilke likheter/ulikheter erfarer dere mellom tidligere kroppsevingsundervisning og
modellbasert undervisning?

- Huvilke likheter/ulikheter erfarer dere mellom tidligere kroppsevingsundervisning og
undervisning i andre fag/organisert idrett pa fritiden?

- Hva leerer dere i kroppsgvingsundervisningen?
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv til elever/foresatte

Vil du delta i forskningsprosjektet
”Modellbasert praksis i kroppseving”?

Dette er et spagrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a undersgke en lerers
og hans eleveres opplevelse av modellbasert praksis i kroppseving. Modellbasert praksis er en
innovativ, elevsentrert og forskningsbhasert praksis hvor laereren underviser gjennom flere
pedagogiske modeller. Modellene inneholder ulike mal for elevenes laering og hjelper lereren til &
variere innhold og undervisningsmetoder. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for

prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Formalet med prosjektet er a fglge en klasse pa ungdomsskolen og deres kroppsgvingslarer
gjennom tre ar, med hensikt a undersgke hvordan elevene og leereren opplever modellbasert
undervisning i kroppsgving. Lererens leeringsprosess og elevens laerings- og motivasjonsprosess er
sentrale faktorer i forskningsstudien, og vi gnsker spesielt & undersgke hvordan disse prosessene

utvikler seg gjennom de tre arene med modellbasert undervisning.

Forskningsspgrsmalene vi gnsker & arbeide med i prosjektet er:

Leerer:

- Hvilke erfaringer gjgr en kroppsgvingslarer seg, nar han implementerer modellbasert
praksis i en norsk kroppsgvingskontekst?

Elever:

- Hvordan erfarer elevene i en ungdomsskoleklasse a bli undervist kroppsgving gjennom
modellbasert undervisning?

Prosjektet er et forskningsprosjekt som skal vare i tre ar, hvor funnene vil bli publisert i artikler
underveis, og i etterkant av prosjektet. | tillegg vil leerer skrive masteroppgave med bakgrunn i

datamaterialet fra forste prosjekttermin (hgst 2019).
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Mats Hordvik, PhD ved Norges idrettshggskole er ansvarlig for prosjektet i samarbeid med Bard

Erlend Solstad, PhD, forsker ved Norges idrettshagskole.
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Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du far spgrsmal om a delta fordi du er elev pa ungdomsskolen, og har akkurat startet pa 8.trinn. Det
gjer at du har muligheten til a delta i et 3-arig forskningsprosjekt. Ledelsen ved skolen har blitt

presentert for prosjektets innhold, og har godkjent at prosjektet gjennomfares.

Hva innebarer det for deg a delta?
Det vil bli samlet inn ulike typer data over tre ar:

- | oppstart og slutt av hver termin (aug-sept og des/jan) vil det bli gjennomfart
fokusgruppeintervjuer hvor klassen vil bli delt inn i grupper pa 5-6 elever.
Fokusgruppeintervjuene vil vare mellom 20 og 30 minutter og bli gjennomfert av
prosjektleder Dr. Hordvik og Dr. Solstad fra Norges idrettshggskole. Sparsmalene vil handle
om hvordan du og dine medelever erfarer den modellbaserte undervisningen.

- Engang i maneden, gjennom hele prosjektet, vil du fa utdelt et sparreskjema som du skal
svare pa mot slutten av en kroppsgvingstime. Det vil ta mellom 5 og 10 minutter.
psykososiale forhold, dine opplevelser om deg selv, og opplevelse av undervisningen og
lererens adferd. Disse temaene kan vaere noe sensitive, og vi ber dere derfor om a lese om
konfidensialitet og anonymitet under «ditt personvern».

Foreldre/foresatte kan ta kontakt med prosjektansvarlig Dr. Hordvik for & fa se intervjuguide og

sparreskjema, far elevene skal gjennomfare intervju og sparreundersgkelse.

Det er frivillig & delta

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

hvis du velger & ikke delta, eller trekke deg underveis fra a delta i studien.

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.

- Prosjektleder Dr. Hordvik og Dr. Solstad v/NIH vil ha tilgang til radataene vi samler inn i
prosjektet.
- For & sikre datamaterialet vil vi:
o Erstatte navnet og kontaktopplysningene dine med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra gvrig data.
o Passordbelegge digitale mapper med tilgang til data, slik at kun personer med
passord har tilgang
- Intervjuene blir tatt opp pa band, og transkribert (skrevet over i et Word-dokument) av en
profesjonell tekstbehandler som har taushetsplikt. Disse radata blir deretter kun behandlet av
Prosjektansvarlig Dr. Hordvik og Dr. Solstad, Norges idrettshggskole. Lektor Karl Petter
Fon, leerer for elevene og masterstudent, vil aldri behandle radataene. Dette for & forsikre oss
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om at hver enkelt elev skal kunne uttale seg anonymt. Etter at radata er behandlet slik at
elever ikke lengre kan gjenkjennes, vil Lektor Fon delta i prosessen med fortolkning og
publisering av forskningsresultatene fra studien.

- Farste gang du fyller ut spgrreskjemaet vil prosjektleder Dr. Hordvik gi deg et spgrreskjema
med en personlig kode (tall). Dette gjer at det er umulig & identifisere deg uten tilgang til
navnelisten med ditt navn og kode (listen er skilt fra gvrig data og last inn i en safe). Du skal
derfor alltid svare pa spgrreskjemaet med din kode.

| publikasjoner underveis vil det brukes sitater fra intervjuer og resultater fra sparreundersgkelser.

Disse vil anonymiseres med pseudonym, og det vil ikke vaere mulig a gjenkjenne deltakere/elever.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 24.06.2022. Alle opplysninger i prosjektet blir anonymisert
etter publisering av forskningsartikler. Vi gnsker & oppbevare opplysningene frem til 24.06.2027 til

dette formalet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

- afarettet personopplysninger om deg,

- faslettet personopplysninger om deg,

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

- dsende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

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

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Norges idrettshggskole ved Mats Hordvik. Tlf: 930 47 202. E-post: mats.hordvik@nih.no

e Vart personvernombud: personvernombud@nih.no

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

Med vennlig hilsen


mailto:mats.hordvik@nih.no
mailto:personvernombud@nih.no
mailto:personverntjenester@nsd.no

Mats Hordvik

Prosjektansvarlig

(Forsker/veileder)

Samtykkeerklearing

Navn - deltaker:

Navn — foresatt:

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Implementering av modeller-basert
undervisning i kroppsgving, og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til at mitt barn

kan:

O Delta i studien
O Deltai a svare pa spgrreskjema
[0 Delta i fokusgruppeintervjuer

Jeg samtykker til at opplysninger om mitt barn behandles frem til prosjektet er avsluttet.

(Signert av foresatt, dato)

Jeg samtykker til at opplysninger om meg behandles ferm til prosjektet er avsluttet.
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(Signert av deltaker, dato)



Vedlegg 5: Godkjennelse fra NSD

Det innsendte meldeskjemaet med referansekode 684529 er na vurdert av NSD. Fglgende vurdering
er gitt: Det er var vurdering at behandlingen vil vere i samsvar med personvernlovgivningen, sa
fremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet den 02.12.2019 med
vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vare
ngdvendig a melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring,
oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig a melde:

nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html Du ma vente pa svar fra NSD far

endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle seerlige kategorier av personopplysninger om helse (utvalg 1) samt
alminnelige personopplysninger frem til 24.06.2022. Data med personopplysninger oppbevares til
24.06.2027 internt ved behandlingsansvarlig institusjon for forskning.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. VVar
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og art. 7,
ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og
som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den
registrertes uttrykkelige samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 a), jf. art. 9 nr. 2 bokstav
a, jf. personopplysningsloven § 10, jf. 8§ 9 (2).

PERSONVERNPRINSIPPER

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: apenhet (art.

12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),


https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20). NSD vurderer at informasjonen 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.

FALG 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 a forsikre dere om at
kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og eventuelt radfere dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFJLGING AV PROSJEKTET

NSD vil falge opp underveis (hvert annet ar) og ved planlagt avslutning for a avklare om
behandlingen av personopplysningene er avsluttet/pagar i trad med den behandlingen som er

dokumentert.

Lykke til med prosjektet!
Kontaktperson hos NSD: Karin Lillevold TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)



