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Forord

Denne masteroppgaven er skrevet som en del av lektorutdanningen for 8-13 trinn ved
Universitetet i Agder, 2026. Oppgaven inngdr i et storre prosjekt bestdende av fire
masteroppgaver som omhandler styrketrening og modellbasert praksis i kroppseving. Arbeidet
bygger videre pa vart tidligere gjennomferte litteraturstudie om modellbasert praksis i
kroppsevingskontekst, samt en felles interesse for styrketrening og hvordan en modellbasert
tilneerming kan implementeres i skolen. Interessen har sarlig oppstatt gjennom erfaringer fra
praksisperioder, der vi har observert at kroppsevingsfaget i mange tilfeller preges av tradisjonelt

undervisningsformer.

Gjennom arbeidet med masteroppgaven har vi fétt anledning til & fordype oss 1 teoretiske og
praktiske sider ved den pedagogiske modellen, gvingsmodellen. Prosessen har vert bade
krevende og lererik. Den har gitt oss verdifull innsikt i utfordringer og muligheter knyttet til
leereplanen og modellbasert praksis, samt erfaring med forskning i skolen. Arbeidet har gitt oss
mulighet til & utforske hvordan evingsmodellen kan bidra til elevenes lering og utvikling 1
styrkerenning. Oppgaven har vert en viktig del av var utvikling som fremtidige laerere og gitt

erfaring og refleksjon som vi tar med oss inn i yrkeslivet.

Vi ensker 4 rette en stor takk til vare veiledere Hilde Lohne Seiler og Erik Kaarstein, for gode
innspill, konstruktiv veiledning og stette gjennom hele prosessen. Vi vil ogsa takke deltakere
som har bidratt i studien og gjort prosjektet mulig & gjennomfere. Videre vil vi takke
medstudenter som har bidratt som sperringspartnere i skriveprosessen og deltakere 1
pilotintervjuet. Til slutt vil vi takke venner og familie for stette og tdlmodighet underveis det
siste aret. Vi er takknemlige for det gode samarbeidet vi har hatt gjennom arbeidet med

masteroppgaven, og for hvordan vi har stettet og motivert hverandre gjennom hele prosessen.

Kristiansand, 2026

David Ho og Thea Pauline Myhra



Sammendrag

Tidligere forskning viser et gap mellom anbefalt og gjennomfert undervisning i kroppseving
(MacPhail & Lawson, 2020), samtidig som den ekende interessen for styrketrening blant
ungdom har aktualisert behovet for mer faglig opplering i omradet (Bakken, 2024; Dalen,
2024). Modellbasert praksis foreslds som en retning for videreutvikling av faget, med
gvingsmodellen som et alternativ til en pedagogisk modell (Aggerholm et al., 2017; Hordvik &
Bjorke, 2024). Hensikten med studien er 4 underseke erfaringer knyttet til et
undervisningsopplegg 1 styrketrening basert pd evingsmodellen (Aggerholm et al., 2017)
gjennom praksisnar forskning (Malmstrom, 2023) med inspirasjon fra aksjonsforskning
(Lewin, 1946). Problemstillingen lyder: “Hvordan erfarer larer og elever pd Vg3

ovingsmodellen som rammeverk for leering av styrketrening?”.

Med et sosialkonstruktivistisk perspektiv og kvalitativt design benytter studien
fokusgruppeintervju, individuelt intervju og deltakende observasjon for datagenerering. Videre
analyseres dataen ved hjelp av refleksiv tematisk analyse (Braun & Clarke, 2022). Funnene i
studien viser: (1) @vingsmodellens utfordrende mote med virkeligheten, (2) Selvbestemmelse
og refleksjon fremmer motivasjon og ekt leringsutbytte, (3) En ny vri pa kroppseving, og (4)
Systematisk eving fremmer bevissthet om egen utferelse. Diskusjonen tar utgangspunkt i The
Joint Actions in Didactics rammeverket (Amade-Escot & Venturini, 2015) og anvender
begrepene didaktisk transposisjon, didaktisk milje, didaktisk kontrakt og analytisk verktey for
a belyse og forsté studienes funn. I tillegg diskuteres kroppslig erfaring og fremtidig relevans.
Studien konkluderer med at bade lerer og elever erfarte evingsmodellen som relevant,
bevisstgjerende og overforbar til egen praksis og fritid, men at den forutsetter en veilendende

rolle hos laerer, tydeligere struktur, mer tid og bedre tilpassede rammebetingelser.

Nokkelord: Mordellbasert praksis, gvingsmodellen, styrketrening, kroppseving, LK20, JAD-

rammeverk, videregdende skole
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Abstract

Previous research shows a gap between recommended and implemented teaching in physical
education (MacPhail & Lawson, 2020), while growing interest in strength training among youth
has highlighted the need for subject-specific instruction in this area (Bakken, 2024; Dalen,
2024). Model-based practice is suggested as a direction for further development of the subject,
with the Practising Model proposed as an alternative pedagogical model (Aggerholm et al.,
2017; Hordvik & Bjerke, 2024; Standal, 2024). This study explores, through practice-near
research (Malmstrom, 2023) with inspiration from action research (Lewin, 1946), experiences
related to a teaching program in strength training based on the Practicing Model (Aggerholm et
al., 2017). The research question reads: “How do a teacher and upper secondary school students

(Vg3) experience the Practice Model as a framework for learning strength training?”.

Grounded in a social constructivist perspective and a qualitative design, the study uses focus
group interviews, an individual interview, and participant observation for data generation. Data
were analyzed using reflexive thematic analysis (Braun & Clarke, 2022). The findings reveal:
(1) The Practice Model’s challenging encounter with reality, (2) Self-determinations and
reflection promote motivation and increased learning outcome, (3) A new approach to physical
education, and (4) Systematic practice promotes awareness of one's own performance. The
discussion draws on The Joint Action in Didactics framework (Amade-Escot & Venturini,
2015), applying the concepts of didactic transposition, didactic milieu, didactic contract, and
analytical tools to illuminate the findings. Embodied experience and future relevance are also
discussed. The study concludes that both teacher and students experienced the Practice Model
as relevant, awareness-raising, and transferable to their own practice and leisure, but that it
requires a guiding role from the teacher, clearer structure, more time, and better-adapted

framework conditions.

Keywords: Model-based Practice, the Practice Model, strength training, physical education,
LK20, JAD-framework, high school
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1.0 Introduksjon

Fysisk form og helse har gjennom arene hatt en sentral plass 1 kroppseving (Korp et al., 2023),
der styrketrening utgjer en av treningsformene som kan bidra til a realisere disse malene og
verdiene (Chaabene et al., 2020). Samtidig har styrketrening blitt mer utbredt blant norsk
ungdom de siste arene (Bakken, 2024; Dalen, 2024). Denne utviklingen peker mot et behov for
a integrere styrketrening i kroppsevingsfaget i1 trdd med verdiene 1 Lereplanen for
Kunnskapsleftet 2020 (LK20) om livslang bevegelsesglede og meningsfull deltakelse
(Utdanningsdirektoratet, 2019b).

Utvikling av styrke og muskelforandringer krever gjentatte okter og progresjon over tid (Rabin
et al., 2025), men variasjoner i leererens kunnskap og prioriteringer kan fore til ulik kvalitet i
styrketrening i kroppseving (Hartman et al., 2024). Nar undervisningen deles inn i korte ekter
med ulike aktiviteter og fokus pa teknisk utforelse og prestasjon (Casey & Kirk, 2021; 2024;
Hordvik & Aaring, 2021; Hordvik & Bjerke, 2024; Kirk, 2010), begrenses mulighetene for
systematiske og langsiktige oppfelginger med & utvikle tekniske og motoriske ferdigheter
(Aggerholm et al., 2017). Kretchmar (2006) hevder at motoriske, tekniske og mentale
ferdigheter er forutsetninger til & lose bevegelsesoppgaver mer effektivt. Dersom disse
ferdighetene ikke eoves grundig nok i kroppseving, hindrer det utviklingen av varige vaner.
Dette kan fore til at leering i begrenset grad nér et reelt niva som krever innsats fra elevene. Selv
om elevene fremstar som aktive i undervisningen, fremmer den ikke engasjement og

dybdelering (Kretchmar, 2006).

Til tross for flere lereplanreformer (Utdanningsdirektoratet, 2019b), fremhever Hordvik og
Aaring (2021) at kroppsevingsundervisningen fortsatt ofte folger etablerte
undervisningspraksiser. Kirk (2010) beskriver kroppsevingsundervisning som ofte larerstyrt
og organisert rundt idrettslige aktiviteter. Moen og Skille (2021) viser hvordan denne koblingen
mellom kroppseving og idrett har dype historiske rotter, og at etablerte tradisjoner og akterer

fortsatt former faget i dag.

Videre avdekker Vinje et al. (2023) at lerere og elever har ulike oppfatninger av innholdet 1
faget etter innferingen av LK20. Learerne rapporterte at undervisningen hadde beveget seg bort

fra konkurranser og idrettsrelaterte ferdigheter, noe som kan ses i sammenheng med LK20s



intensjon om et mindre idrettsrettet fag med storre vekt pad utforsking, elevmedvirkning,
refleksjon og sosiale verdier (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Elevene delte imidlertid ikke
denne oppfatningen, og rapporterte at konkurranser og idrettsrelaterte ferdigheter fortsatt
dominerte faget (Vinje et al., 2023). Dette peker pa et gap mellom lereplanens intensjoner,

leerernes oppfatning av egen praksis og elevenes erfaringer av undervisningen.

Dette misforholdet forsterkes av at lerere uttrykte at elevenes kunnskapsnivé var mindre viktig
enn andre ferdigheter og egenskaper (Vinje et al., 2023), noe som star 1 kontrast til LK20s
vektlegging av dybdelering (Utdanningsdirektoratet, 2019b). En mulig forklaring er at lerere
erfarer leereplanen som uklar og vanskelig 4 omsette til konkret undervisning (Aasland et al.,
2025). Johansen et al. (2024) underbygger dette ved a vise at sentrale begreper i kroppseving
forstas ulikt blant lerere, uavhengig av utdanning, ansiennitet og erfaring. Slike ulike tolkninger
kan pavirke valg av innhold, undervisningsformer og vurderingspraksis, og dermed svekke

grunnlaget for en felles forstaelse av kvalitet i faget.

P& grunn av det manglende samsvaret mellom anbefalt og faktisk undervisning (MacPhail &
Lawson, 2020) har flere lerere og forskere etterlyst en mer grunnleggende omforming av
kroppsevingsfaget (Casey, 2016; Casey & Kirk, 2021; Hordvik et al., 2024; Hordvik & Aaring,
2021; Kirk, 2010). Modellbasert praksis har da blitt leftet frem som en visjon for reform,
fornyelse og kontinuitet 1 norsk kroppseving (Hordvik & Aaring, 2021; Hordvik & Bjorke,
2024). Dette er en strukturert og systematisk méte & undervise pé, der lerere anvender ulike
pedagogiske modeller for & veilede bade undervisnings- og vurderingsprosessen (Casey & Kirk,
2021). @vingsmodellen er en slik pedagogisk modell (Aggerholm et al., 2017) som laftes frem
som et bidrag til fornyelse 1 kroppsevingsfaget (Standal, 2024). Den er utprevd i
kroppsevingskontekster pd ungdomsnivd i Norge (Askildsen et al., 2024; Askildsen &
Aggerholm, 2023; Askildsen & Lendal, 2023) og internasjonalt (Fjellner et al., 2024). Modellen
legger til rette for at elever utvikler en selvvalgt motorisk ferdighet eller aktivitet over tid, og

fremmer selvstendige laeringsprosesser gjennom maélrettet oving (Aggerholm et al., 2017).

1.1 Hensikt og problemstilling

Hensikten med studien var & undersgke hvordan lerere og elever pa videregaende trinn 3 (Vg3)
erfarer gvingsmodellen som et rammeverk for lering av styrketrening. Ettersom kroppsbilde

og kroppspress pavirker unges treningsvaner (Robson et al., 2025; Wallman-Jones et al., 2024),

2



og styrketrening er en voksende trend blant unge (Dalen, 2024), er det behov for undervisning
som meter disse utfordringene. Laereplanen fremhever eving som sentralt for & utvikle varige
bevegelsesferdigheter og teknisk utferelse i1 styrketrening (Utdanningsdirektoratet, 2019b).
Likevel mangler lerere et felles rammeverk for hvordan dette kan anvendes i
styrketreningsundervisningen (Hartman et al., 2024; Casey & Kirk, 2021; Hordvik et al., 2024).
Selv om gvingsmodellen loftes frem som et bidrag til fornyelse av faget, finnes det begrenset
kunnskap om hvordan den fungerer i praksis, serlig innenfor arbeid med styrketrening over tid.

Studien svarer derfor pa felgende problemstilling:

“Hvordan erfarer laerer og elever pd Vg3 evingsmodellen som rammeverk for lering av

styrketrening?”



2.0 Studiens kontekst

2.1 Utfordringer i kroppsevingsfaget

Kroppsevingsfaget moter i dag flere utfordringer knyttet til ulik forstelse av innhold,
utforming og relevans, noe som har skapt ekende bekymring for fagets framtid (Aasland, 2019).
To tradisjonelle oppfatninger av kroppseving som ofte fremstar som motstridende, er “trening
av det fysiske” og “utdanning gjennom det fysiske” (Crum, 1993). Ifelge Kirk (2010) er
kroppsevingsfaget tradisjonelt preget av multiaktivitetsmodellen, en ferdighetsorientert og
leerersentret tilnerming. Undervisningen organiseres ofte i1 korte bolker med ulike
konkurranseidretter, der lereren demonstrerer idrettslige ferdigheter som elevene forseker a
reprodusere. En slik undervisningsmetode benyttes mye da den er lett & reprodusere og stiller
lave krav til dybdelaring (Kirk, 2010). Til tross for at multiaktivitetsmetoden fordeler, hevder
Hordvik og Aaring (2021) at den kan begrense elevers medbestemmelse og ikke ivaretar

mangfoldet i klassen.

Multiaktivitetsmodellen har i tillegg til kritikk for manglende dybdelaring og fokus pé tekniske
ferdigheter, blitt problematisert for dens begrensede relevans for bevegelseskulturen utenfor
kroppsevingsfaget (Aasland, 2019; Kirk, 2010). Denne kritikken forsterkes av endringer i
treningsvaner blant ungdom, der deltakelse 1 organisert idrett gradvis avtar (Skauge & Seippel,
2020). Videre stilles det sparsmal om hvorvidt den tradisjonelle undervisningsformen i faget
gir tilstrekkelig leringsutbytte 1 forhold til ressursbruken (Aasland, 2019; Kirk, 2010). Aasland
(2019) beskriver at dersom faget ikke far mer relevans og sterre utbytte vil det kunne forsvinne,
da det mangler tilfredsstillende resultater. Dette underbygges av Kirk (2010) som beskriver tre
mulige framtidsscenarier for faget, der det enten forsvinner, fornyes gjennom en radikal reform

eller forblir uendret.

Kroppsevingsperspektivet “trening av det fysiske” vektlegger fagets rolle i & fremme elevers
fysiske form og helse, blant annet ved & motvirke inaktivitet blant barn og unge (Crum, 1993;
McKenzie & Lounsbery, 2009). I et slikt perspektiv blir kroppseving ofte forstatt som en arena
for testing og overvakning av elevenes fysiske helse (Cale et al., 2012; Safron & Landi, 2021).
Denne forstaelsen kan fore til at fagets verdi som kunnskapsfag svekkes, og at det i storre grad
sees som et aktivitetsfag. Aasland og Engelsrud (2017) underbygger dette ved & fremheve at

kroppseving ofte prioriterer hey aktivitetsgrad framfor hva elevene faktisk lerer.



Konsekvensen kan vare at kroppseving oppfattes som et avbrekk fra mer akademiske fag,
snarere enn et fag der kunnskap, refleksjon og forstaelse utvikles (Lyngstad et al., 2019;

Quennerstedt et al., 2014).

I LK20 star det skrevet at “Alle fag skal bidra til & realisere verdigrunnlaget for opplaeringen”
(Utdanningsdirektoratet, 2019b). Videre presiseres det under kroppsevingsfagets relevans og
sentrale verdier at “Faget skal bidra til at elevene lerer [...]” og “Faget skal bidra til at elevene
utvikler kompetanse [...]” (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Formuleringene indikerer at
kroppseving ikke er ment til & kun omhandle fysisk aktivitet og idrettslige ferdigheter, men
ogsa faglig forankret undervisning som fremmer lering, begrepsforstaelse og refleksjon
(Utdanningsdirektoratet, 2019b; Lyngstad et al., 2019). LK20 beveger seg dermed i retning av
et kroppsevingsperspektiv der faget forstds som “utdanning gjennom det fysiske” (Crum,
1993). Johansen et al. (2024) kritiserer likevel at leereplanen i1 kroppseving gir rom for flere
tolkninger, noe som skaper utfordringer knyttet til konsekvent implementering. Sentrale
begreper fremstar som vage og apne for skjonn, mélene er ofte generelle og vanskelige 4 male,
og handlingsrommet for lererne blir stort. Fravaret av felles standarder medferer at lereres
forstaelse av fagets innhold og intensjon varierer og pavirker gjennomferingen (Johansen et al.,

2024).

Vinje et al. (2023) rapporterer at konkurranser og idrettsrelaterte ferdigheter fortsatt dominerer
1 kroppsevingsundervisningen etter innferingen av LK20. Samtidig hevder Serensen og
Lagestad (2025) at LK20 har fort til en nedtoning av tradisjonelle idrettsaktiviteter til fordel for
lek, dans, samarbeid og allsidighet. Dette indikerer at utviklingen i faget ikke er entydig. Pa den
ene siden peker Segrensen og Lagstad (2025) pa en bevegelse bort fra multiaktivitetsmodellen,
mens Borgen et al. (2026) argumenterer for at en aktivitetskultur fortsatt i stor grad preger
kroppseving mer enn LK20 legger opp til. Dette kan bidra til et skille i hvilke elever som far
de beste forutsetningene i faget. Laxdal et al. (2026) pépeker at aktiviteter som ballspill i
kroppseving favoriserer idrettsflinke elever pa bekostning av de som mangler slik erfaring.
Serensen og Lagstad (2025) beskriver at nedtoning av idrettsaktivitet skal bidra til & gjere faget
mer inkluderende for ikke-idrettsaktive elever da det gir mer frihet og mindre prestasjonsfokus.
Likevel viser studien at enkelte elever har lavere trivsel og motivasjon etter et skifte fra
idrettsaktivitet til allsidighet (Serensen & Lagestad, 2025). Dette understreker behovet for en

undervisningspraksis som tar hensyn til mangfoldet av elever (Hordvik & Aaring, 2021), 1 trad



med LK20s mal om a legge til rette for at alle elever skal kunne utvikle seg ut fra egne

forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2019b).

2.2 Fagfornyelse og lzereplanen i kroppseving

LK20 representerer en omfattende revisjon av lareplanverket i norsk skole. Malet med
reformen var & gjore undervisningen mer relevant for et samfunn 1 endring og gi elevene en
framtidsrettet utdanning (Utdanningsdirektoratet, 2021). Sentralt i reformen var et skifte mot
ferre og tydeligere kompetanseméil, okt vekt pa dybdelering og tverrfaglighet, samt et
forsterket kompetansebegrep som omfattet kunnskaper, ferdigheter og generell kompetanse.
Hensikten var & arbeide prosessorientert og med progresjon, for a stette lering og utvikling
over tid (Utdanningsdirektoratet, 2021). Kroppsevingsfaget fikk okt fokus pa innsats,
deltakelse og utvikling i trdd med elevenes egne forutsetninger. Gjennom dette skal faget legge
til rette for livslang bevegelsesglede hos elevene, ved & fremme positive opplevelser med fysisk

aktivitet (Utdanningsdirektoratet, 2019a).

Etter innforingen av LK20 er det lagt mer vekt pa elevenes medvirke ved valg av bade innhold
og arbeidsmaéter i leerings- og vurderingsprosesser. Intensjonene i LK20 beveger seg mot en
mer elevsentrert tilneerming og legger vekt pd prosess fremfor produkt. En elevsentrert
tilnerming plasserer elevene i kjernen av l@ringen med mal om & fremme dybde- og
selvregulert leering (Hoidn & Klemencic, 2020). Nér elever deltar i beslutninger om hva de skal
leere, hvorfor det er viktig, og hvordan de skal arbeide, eker bade motivasjonen og
leeringsutbyttet (Utdanningsdirektoratet, 2021). Dybdelaring loftes frem som en laeringsprosess
der elever reflekterer over egen laring og bruker det de har lert 1 bade kjente og ukjente
situasjoner, alene eller i samarbeid med andre. Dette gjennomferes ved at lereren legger til rette
for preving og feiling, ved at elevene far gjennomfere noe de er usikre pd om de klarer

(Utdanningsdirektoratet, 2019b).

Refleksjon trekkes ogsd frem som en sentral del av kroppsevingsfaget i LK20. Dette blir
fremhevet 1 kjerneelementet “Bevegelse og kroppslig lering” der det vektlegges at elever skal
utforske og reflektere over egne erfaringer med bevegelse og lering. Videre understrekes
refleksjonens betydning i prinsippene for underveisvurdering, der det star at elevene skal sette
ord pé og reflektere over egen faglig utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2021). LK20 gir i

tillegg okt oppmerksomhet til kompetansebegrepet, som handler om evnen til & tilegne seg og
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anvende kunnskaper og ferdigheter for & mestre og lese oppgaver i varierte kontekster

(Utdanningsdirektoratet, 2021).

Vinje et al. (2021) knytter leereplanens overordnede mal direkte til undervisningspraksiser som
legger til rette for progresjon og ferdighetsutvikling i kroppseving gjennom malrettet oving.
Dette kommer til uttrykk i kompetansemalene gjennom verb som “utforske”, “eve”, “trene” og
“gjennomfore” (Utdanningsdirektoratet, 2019b). I vurderingsveilederen utdypes dette ved at
elevene skal kunne ove pd og delta, samt anvende kunnskap og ferdigheter pa en reflektert og

kritisk mate 1 ulike bevegelsessituasjoner (Utdanningsdirektoratet, 2024b).

2.3 Qving i kroppseving

Verbet “4 gve” har fatt en mer sentral og fremtredende posisjon i LK20 (Aasland et al., 2020).
I leereplanen for kroppseving defineres eving som at “eleven yter innsats over en viss tid og
gjentar en bevegelsesaktivitet for & oppnd et mal” (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Denne
definisjonen framhever bade tidsaspektet, intensjonen og repetisjonen. Dving forstds dermed
ikke som en enkeltstdende aktivitet, men som en prosess som strekker seg over tid og er rettet
mot utvikling (Aggerholm et al., 2017; Aggerholm & Strandal, 2021; Bollnow, 1987). Elevenes
innsats rettes mot noe de ensker & mestre, som gir retning og mening til aktiviteten (Aggerholm
& Strandal, 2021; Bollnow, 1987). P4 denne méten blir gving en personlig, erfaringsbasert og
meningsfull utviklingsprosess (Aggerholm & Standal, 2021; Aggerholm et al., 2017).
Brinkmann og Giese (2023) understreker at gvingsprosessen ber inneholde meningsfulle og
formende erfaringer. @ving ma utformes med utgangspunkt i elevens egne evner og
forutsetninger, samtidig som den ber dpne for usikkerhet og muligheten til & gjore feil

(Aggerholm, 2020).

Oving som en kompleks og sammensatt prosess, der intensjon, kvalitet og subjektiv involvering
er avgjeorende (Aggerholm et al., 2017; Bollnow, 1978), reiser imidlertid spersmal om hvordan
oving kan forstds og vurderes innenfor rammene av skolefaget. Brattenborg et al. (2021)
problematiserer bruken av gving som vurderingsgrunnlag i den nye lereplanen, da det fremstér
som lite malbart. Aggerholm og Strandal (2021) argumenterer for at det ikke er mulig & avgjere
om en elev faktisk ever i kroppseving basert pa 4 kun observere ytre bevegelser eller handlinger.
Det ma forstas pa bakgrunn av innstillingen til eleven og resultatet av gvingen kan dermed ikke

vurderes objektivt ved tester (Aggerholm og Strandal, 2021).



Frem til de senere arene har forskning pa eving i kroppseving vaert begrenset. Nyere studier
indikerer at oving i kroppsevingsfaget i stor grad har vert preget av et fokus pa & fremme
idrettslige prestasjoner, der oving fremstar som en instrumentell aktivitet (Aggerholm, 2020;
Brinkmann & Giese, 2023). De siste arene har ovingsbegrepet fitt okt
forskningsoppmerksomhet i kroppsevingskontekst ved implementering av modellbasert praksis
(Hordvik & Bjerke, 2024; Askildsen et al., 2024; Askildsen & Aggerholm, 2023; Askildsen &
Londal, 2023).

2.4 Modellbasert praksis og pedagogiske modeller

Grunnlaget for modellbasert praksis kan spores tilbake til ideer om undervisningsmodeller fra
1970-tallet (Joyce & Weil, 1972). Hordvik og Bjerke (2024) beskriver at modellbasert praksis
ble utviklet som en respons pa den tradisjonelle tilnermingen i kroppseving. En multi-
modelltilneerming i kroppseving har senere fatt mer oppmerksomhet i forskningslitteraturen
(Casey & Kirk, 2021; Jewett et al., 1995). Forstielsen av modellbaserte tilneerminger varierer i
litteraturen, og denne studien tar dermed utgangspunkt i Casey og Kirk (2021, 2024) og
Hordvik et al. (2024) sine nyere perspektiver pa feltet. Modellbasert praksis er en systematisk
og elevsentrert tilnaerming til kroppseving, der laereren bruker ulike pedagogiske modeller som
verktey for & planlegge og vurdere undervisningen. Malet er 4 skape et opplegg som er variert,

tilpasset og har en tydelig faglig progresjon (Casey & Kirk, 2021).

Hver pedagogisk modell representerer en distinkt form for kroppsevingsundervisning som gir
lereren strukturerte prinsipper for hvordan undervisningen kan gjennomferes (Hordvik &
Bjorke, 2024). Det starter med en hovedidé som definerer modellens overordnede formal og
egenart. Modellen stotter seg videre péa kjennetegn, som beskriver overordnede feringer for
undervisningen. Laringsambisjonene er knyttet til hovedidéen og innebarer en bevisst
differensiering av leringsoppgaver, undervisningsstiler og vurderingspraksis. Helhetlig
pedagogikk innebaerer at det er samsvar mellom lereplan, undervisning, leringsprosess og
vurdering. Samlet gir de et rammeverk som kobler mal, innhold og arbeidsméter, og legger til
rette for systematisk og meningsfull lering over tid (Casey & Kirk, 2024). Modellene er ikke
ment som faste oppskrifter, men som rammer lereren kan tilpasse og kombinere med
lereplaner og andre foringer i sin egen praksis (Casey & Kirk, 2021). Valg av modell avgjor

hvilke verdier og formal som far plass 1 undervisningen, knyttet til eksempelvis
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konkurranseidrett, samarbeid, naturglede, oving eller helseperspektiver (Hordvik & Aaring,
2021). Dette gir retning for innholdet og hvordan lereren kan undervise for & fremme

dybdelaring relatert til det aktuelle temaet (Hordvik & Bjerke, 2024).

A ta i bruk modellbasert praksis krever innsats over tid (Bjerke, 2024). Forskning viser at
overgangen til nye undervisningsformer ofte er krevende, der leerere meter motstand fra elever,
opplever det som utfordrende & forlate etablerte roller og praksiser, og har begrensede
tidsmessige ressurser (Aasland et al., 2025; Casey & Bjerke, 2024; Fjellner et al., 2022). Casey
og Kirk (2021) beskriver likevel dette som en utviklingsreise der lareren over tid bygger
kompetanse i & velge, tilpasse og kombinere modeller i mote med ulike elevgrupper og
lereplaner. Over tid, og med erfaring, blir bruken av modellen mer intuitiv og tilpasset
konteksten (Bjorke, 2024). En varig endring forutsetter stotte i praksisfellesskapet, der leerere
deler erfaringer og reflekterer over undervisning sammen. Uten slik stotte faller lerere ofte
tilbake til tradisjonell undervisning, selv om nye tiln@rminger samsvarer med lereplanens mal

(Casey & MacPhail, 2018; Casey & Kirk, 2024).

Casey (2016) beskriver et eksempel pa hvordan modellene kan vektlegge ulike leringsmaél
gjennom skoledret, der de utfyller hverandre og bidrar til progresjon og bredde i elevenes
leering. 1 forste periode kan en modell rette seg mot spillforstéelse og tekniske ferdigheter, en
annen mot fysisk og motorisk utvikling, og en tredje mot lederskap og sosial lering (Casey,
2016; Casey & Kirk, 2021; Hordvik & Aaring, 2021; Kirk, 2010). Nér malet er & stotte elevenes
utvikling gjennom maélrettet og bevisst arbeid med bevegelse over tid, fremstér gving som en
sentral leeringsform. @vingsmodellen er utviklet for nettopp dette forméalet, og representerer et
konkret eksempel pa hvordan modellbasert praksis kan realiseres i kroppseving (Aggerholm et
al., 2017).

2.4.1 Ovingsmodellen

@vingsmodellen ble utviklet 1 Skandinavia av Aggerholm, Standal, Barker og Larsson
(Aggerholm et al., 2017) som en selvstendig pedagogisk modell med mél om & supplere
eksisterende modeller innen modellbasert praksis. Aggerholm et al. (2017) argumenterte for at
oving som aktivitet ikke var godt nok representert i kroppseving. Med utgangspunkt i Arendt
(1958) og Sloterdijk (2012) hevder Aggerholm et al. (2017) at faget preges av helse og fysisk
aktivitet, 1 tillegg til idrett og spill med forhdndsbestemte regler. Kroppsevingsfaget vektlegger
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1 liten grad elevenes erfaringer med laring gjennom utevelse av spesifikke ferdigheter og
kompetanser i gitt bevegelsesaktivitet (Aggerholm et al., 2017). Utgangspunktet for modellen
er en forstaelse av at gving handler om hvordan en handling utferes, ikke bare at den utfores.
Dette inneberer at individet erkjenner en kvalitativ forskjell pad ulike mater & praktisere

bevegelsesaktiviteten (Casey & Kirk, 2024).

Aggerholm et al. (2017) beskriver gving som et grunnleggende menneskelig fenomen, som kan
forstds som en malrettet aktivitet der ferdigheter og evner utvikles gjennom gjentakelse.
Bollnow (1978) utdyper en prosessforstaelse av gving ved & skille mellom lering som en
generell overgang fra “ikke & kunne” til “a kunne”, og eving som en utviklingsprosess rettet
mot noe som enna ikke er mulig. Tilsvarende beskriver Aggerholm et al. (2017) oving som en
prosess der individet utfordrer seg selv i overgangen mellom “jeg kan ikke” og “jeg kan”,
gjennom gjentatte og malrettede forsek pa forbedring. Sloterdijk (2013) underbygger dette ved
a beskrive mennesket som et “oppstrebende dyr” som kontinuerlig seker a utvikle seg gjennom
oving. @ving har lenge blitt forstatt som et “nedvendig onde” for a tilegne seg en ferdighet.
Denne forstdelsen utfordres ved & argumentere for at eving har en egenverdi og kan gi

opplevelser av mening, glede og personlig utvikling (Bollnow, 1978).

Merleau-Ponty (2012) beskriver videre at egenverdien til gving har en kroppslig dimensjon.
Denne dimensjonen understrekes ved & beskrive hvordan nye vaner og ferdigheter blir en del
av kroppens mate a vaere 1 verden. Dette er en form for praktisk kunnskap som ikke kan
reduseres til mentale prosesser (Aggerholm, 2020; Merleau-Ponty, 2012). Perspektivet tar
utgangspunkt 1 de subjektive, relasjonelle og interaktive dimensjonene ved kroppslig lering
(Aggerholm, 2020). Med inspirasjon 1 filosofisk-antropologiske perspektiver pa eving
(Bollnow, 1978; Merleau-Ponty, 2012; Sloterdijk, 2013) identifiserer Aggerholm et al. (2017)
syv sentrale aspekter ved eving: akterskap, innhold, mél, vertikalitet, innsats, usikkerhet og

repetisjon.

Akterskap, innhold og mal henger tett sammen og beskriver eleven som en aktiv deltaker i egen
ovingsprosess (Aggerholm et al., 2017). Individets akterskap innebarer at den som ever er
aktivt involvert og kjenner eierskap til egvingsprosessen, ved a knytte individets holdning til
aktiviteten fremfor aktiviteten 1 seg selv (Aggerholm et al., 2017). @ving er rettet mot noe
konkret, og derfor definerer individet selv innholdet 1 evingsprosessen. Dette kan enten vere

en spesifikk bevegelse, et samarbeidsmenster eller en mate & sanse omgivelsene pd. Selv om
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enkelte aktiviteter legger bedre til rette for gving enn andre, kan gving inngé 1 alle deler av en
aktivitet (Standal, 2024). Dette innholdet gir retning for malet som er knyttet til individets egen
utvikling fremfor ytre produkt eller ekstern vurdering. Et slikt konkret og selvvalgt mal skiller

oving fra aktiviteter der resultatet vurderes av andre (Aggerholm et al., 2017).

Vertikalitet og innsats beskriver gving som en prosess rettet mot kontinuerlig forbedring over
tid (Aggerholm et al., 2017). Individets vertikalitet innebarer oppfatninger om hva som er bra
og hva som er mindre bra (Standal, 2024). Selv om et mal er nadd, apner det nye muligheter
for videre utvikling 1 evingsprosessen. Sloterdijk (2013) beskriver dette som en kroppslig
orientering mot det som oppleves som positivt, der kvaliteten i bevegelsesaktiviteten alltid kan
utvikles. For & oppna utviklingen er det en forutsetning at individet utever innsats, der bevisst
anstrengelse over tid muliggjer forbedring av bevegelsessaktiviteten. Resultatet av vellykket
innsats vil fremme en drivkraft hos individet som gjor at de vil eve mot hoyere kvalitet i

aktiviteten (Aggerholm et al., 2017).

Usikkerhet og repetisjon belyser to grunnleggende sider ved l@ring i evingsprosessen
(Aggerholm et al., 2017). Individets usikkerhet forutsetter at malene er tilstrekkelig utfordrende
til & skape en reell spenning mellom det & lykkes og & mislykkes. Nar fremgang ikke oppnas,
kan det oppleves som nederlag eller skuffelse. Det krever mot & opprettholde innsats i
ovingsprosessen nar en meoter usikkerhet og risiko for & mislykkes (Aggerholm et al., 2017). I
mote mellom det ukjente og det innlaerte vil mélrettet repitisjon utvikle nye og hensiktsmessige
vaner. Formalet med repetisjon handler derfor ikke om en tankelos gjentagelse, men om bevisst
og reflektert arbeid der den som ever retter hver gjentakelse av bevegelse mot forbedring

(Standal, 2024).

I tillegg til begrepsavklaringen av eving og de syv aspektene som ligger til grunn for
ovingsmodellen, beskriver Aggerholm et al. (2017) fire bindende prinsipper for modellen: (1)
At hver elev erfarer meningsfulle utfordringer, (2) At fokuset rettes mot innholdet det gves pa,
(3) At standarder for kvalitet diskuteres og tydeliggjores, og (4) At elevene far tilstrekkelig tid
til & ove. Samlet bidrar disse prinsippene til at kroppsevingsfaget beveger seg bort fra fysisk
prestasjon til personlig vekst og mestring gjennom eving (Aggerholm et al., 2017). Videre
beskriver Barker et al. (2017) hvordan evingsmodellens prinsipper kan implementeres i
kroppsevingsundervisning gjennom fem trinn. I trinn 1 reflekterer elevene over egen

bevegelseshistorie og velger bevegelser basert pa egne interesser og behov. I trinn 2 begrunner
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de valgene og formulerer forventninger til egen utvikling. I trinn 3 identifiserer og deler elevene
ressurser som stotter gvingen og diskuterer kvalitetsstandarder. I trinn 4 gjennomferer elevene
en periode med systematisk eving der leereren stetter gjennom veiledning fremfor instruksjon,
og elevene dokumenterer egne leringserfaringer. I trinn 5 presenterer elevene utviklingslepet
og reflekterer over endringer i holdninger, ferdigheter og handlingsmater. Ved 4 folge disse
trinnene flyttes fokuset fra laererstyrt instruksjoner til at elevene selv tar eierskap i egen

ovingsprosess (Aggerholm et al., 2017; Barker et al., 2017; Casey & Kirk, 2024).

Askildsen et al. (2024) argumenterer for at evingsmodellen kan vaere med pd & fornye
kroppsevingsfaget gjennom & vektlegge elevenes subjektivitet og betydningen av utfordringer.
Studien viser at gving kan fremme elevenes bevegelseskapasitet, tilmodighet og evne til &
hindtere motgang (Askildsen et al., 2024). Videre viser Askildsen og Lendal (2023) at oving
ikke nedvendigvis endrer aktiviteten 1 kroppseving, men snarere hvordan elevene relaterer seg
til fagets innhold. Studien fremhever at gvingsmodellen innebarer en endring i leererrollen, der
leereren 1 storre grad fungerer som en nysgjerrig og stettende veileder som legger til rette for
elevenes eierskap til egen bevegelsesutvikling (Askildsen & Lendal, 2023). Askildsen og
Aggerholm (2023) pépeker at oving kan legge til rette for dypere lering og meningsskaping i
faget, ettersom laringsprosessen skjer i en kontinuerlig veksling mellom refleksjon og

kroppslig handling.

2.5 Styrketrening som voksende ungdomstrend og dens plass i kroppseving

I en samfunnsmessig og idrettskulturell kontekst fremstér styrketrening som en sentral del av
en pagaende helse- og treningsutvikling 1 Norge. Statistisk sentralbyra (SSB) rapporterte at 56%
av befolkningen praktiserte styrketrening 1 2024, mens andelen var hele 85% blant unge 1
alderen 1624 ar. Denne utviklingen gjenspeiles i treningssenterbruken, der fire av ti oppga a
ha trent pa treningssenter samme ar (Dalen, 2024). Utviklingen er tydelig blant gutter, der
andelen som trener pé treningssenter har okt fra 22% til 42% det siste tidret, og videre til 60%
blant elever pa Vg3 (Bakken, 2024). En lignende tendens ses hos jenter, der treningssenterbruk
blir stadig mer utbredt gjennom videregdende skole (Bakken, 2024).

Utviklingen 1 styrketrenden peker pd en forskyvning i ungdoms treningsvaner fra organisert
idrettslag til kommersielle treningssentre (Skauge & Seippel, 2020). Skauge og Seippel (2020)

begrunner denne forskyvningen som et resultat av samfunnsmessige endringer, der
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individualisering, fleksibilitet og kroppslig selvrealisering blir viktigere verdier for ungdom.
Organisert idrett kjennetegnes ofte av faste tider, hierarkiske strukturer og konkurranse, mens
treningssentre gir storre frihet, individuell tilpasning og mulighet til & trene uavhengig av
prestasjon. Denne friheten gjor treningssentre attraktive for mange unge (Skauge & Seippel,

2020).

Forskning pé styrketrening 1 kroppseving har i stor grad vart begrenset til intervensjonsstudier
med fokus pa treningsprogrammer og fysiologiske effekter (Hartman et al., 2024; Murray et
al., 2024). Det er mangelfull kunnskap om hvordan styrketrening som undervisningspraksis kan
stotte leeringsprosesser i tradd med den ekte interessen for styrketrening blant unge. Kern et al.
(2023) fremhever at noen lerere bruker styrketrening som et middel for & forbedre elevers
prestasjoner i fritidsidrett eller konkurranser, mens andre ser det som en arena for & bedre den
generelle fysiske formen. Kern et al. (2025) papeker at ingen av disse tilnermingene alene

sikrer at alle elevers individuelle behov blir ivaretatt i undervisningen.

Sele et al. (2025) underseker crossfit (som en styrketreningsform) i en norsk kontekst, og viser
at bruk av crossfitinspirerte aktiviteter apner for en mer delegert og demokratisk lererstil.
Gjennom gktene far elevene mulighet til medvirkning og til & veilede og motivere medelever.
Crossfit-gkter tilpasset kroppseving fungerer ifelge Sale et al. (2025) som en allsidig
leringsarena og bidrar til fysisk, helsemessig, sosial, refleksiv og moralsk utvikling. I en dansk
kontekst har Hartman et al. (2024) tilpasset og testet et evidensbasert styrketreningsprogram 1
ungdomsskolen. Programmet ble vurdert som gjennomfoerbart og relevant av bade lerere og
elever, og funnene viste en signifikant gkning 1 elevenes mestringstro knyttet til styrketrening.
Dette peker pa at skolen har potensialet til & vare en egnet arena for & utvikle

styrketreningskompetanse hos unge.

13



3.0 Teoretisk rammeverk

I dette kapitlet redegjores det for The Joint Actions in Didactics (JAD) som et teoretisk
rammeverk for & belyse hvordan laering realiseres 1 kroppsevingspraksisessen. JAD-
rammeverket benyttes for & utdype samspillet mellom larer, elever og faginnhold i

undervisningspraksisen (Amade-Escot, 2006; Amade-Escot & Venturini, 2015).

3.1 The Joint Actions in Didactics

JAD-rammeverket tilherer den franske didaktiske forskningstradisjonen og bygger pa arbeidet
til Brousseau (1997) og Chevallard (1992). Ifolge Amade-Escot og Venturini (2015) er forméalet
med JAD-rammeverket 4 gi en detaljert analyse av lereplanen slik den realiseres i praksis.
Dette gjennomfores ved & betrakte lerer, elever og kunnskap som gjensidig avhengige
elementer i en situert kontekst. Ettersom kunnskap produseres i fellesskap i kulturelt bindende
kontekster, betraktes laerer- og elevpraksis som felles handlinger (Amade-Escot og Venturini,
2015; Burr, 2024). Samspillet mellom larer og elev innebazrer ikke nedvendigvis felles
leringserfaringer eller forventninger til faginnholdet. Forhandlingene om faginnholdet foregar
derfor kontinuerlig gjennom laeringsaktivitetene. Malet med rammeverket er a undersegke disse
prosessene ved & behandle lerer, elever og faginnhold som gjensidig avhengige elementer,
fremfor & redusere dem til isolerte faktorer (Amade-Escot og Venturini, 2015). For & gi en
dypere analyse av undervisnings- og leringsdynamikkene definerer JAD-rammeverket et sett
med kjernebegreper som danner et didaktisk spill. Rammeverket gjor det mulig & analysere de
kunnskapsspesifikke handlingene som finner sted i dette spillet ved & benytte kjernebegrepene:
didaktisk transposisjon, didaktisk milje, didaktisk kontrakt og analytisk verktey. (Amade-Escot
& Venturini, 2015).

3.1.1 Didaktisk transposisjon

Didaktisk transposisjon kan forstds som en prosess der kunnskap transformeres gjennom ulike
faser av undervisning og lering (Amade-Escot, 2006). Kunnskap overferes ikke direkte, men
omformes gjennom lererens didaktiske wvalg, undervisningens struktur og elevenes
fortolkninger. Brousseau (1997) argumenterer for at dette krever kontinuerlig vurdering av
kunnskapen som formidles, slik at den forblir faglig korrekt og ikke forenkles sa mye at den

mister sitt innhold og mening. Denne transformasjonen gar gjennom tre faser, der faglig
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referansekunnskap oversettes til konkret undervisningskunnskap, fer elevene gjennom gving

og erfaring internaliserer det som lart kunnskap (Amade-Escot & Venturini, 2015).

3.1.2 Didaktisk milje

Det didaktiske miljoet omfatter alt som pévirker eleven, og alt eleven selv pavirker (Amade-
Escot og Venturini, 2015). Dette inkluderer de faglige og sosiale betingelsene som omgir
leeringssituasjonen, og de faktorene elevene inngar i og handler innenfor i undervisningen
(Amade-Escot & Venturini, 2015). Laering finner sted innenfor gitte didaktiske betingelser, der
kunnskap konstrueres gjennom samhandling mellom deltakerne i undervisningspraksisen. Selv
ndr undervisningen er gjennomtenkt og malrettet planlagt av lereren, kan elevene mote
hindringer 1 laeringsprosessen. Askildsen og Lendal 2023 understreker at disse hindringene 1
det diktatiske miljoet er en del av leringsprosessen. De kan verken unngas eller forventes, og

det didaktiske rammeverket sgker derfor & identifisere og forstd dem (Amade-Escot, 20006).

3.1.3 Didaktisk kontrakt

Den didaktiske kontrakten er ofte de tause og implisitte forhandlingene mellom larer og elever
om hva som skal leres, hvordan det skal leres og hvilke forventninger som knyttes til
leeringsutbyttet (Brousseau, 1997). Det er ikke en formell avtale, men en kontinuerlig prosess
som etablerer et gjensidig ansvar. Laering blir dermed en felles handling der elevene soker
informasjon og leereren fungerer som en ressurs. Kontrakten blir forst synlig nar den brytes, og
ligger ikke utelukkende under leererens kontroll. Slike brudd oppstar i selve undervisningen og
pavirker undervisningsinnholdets retning (Amade-Escot, 2006; Amade-Escot & Venturini,

2015).

3.1.4 Analytisk verktey

Rammeverket benytter fire analytiske verkteoy for & beskrive og analysere hvordan lererens
handlinger stetter, justerer og gir faglig retning i det didaktiske spillet (Amade-Escot &
Venturini, 2015). De fire analytiske verktoyene bestar av definisjon, devolusjon, handtering av

usikkerhet og institusjonalisering.
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Definisjon handler om & sette 1 gang en didaktisk interaksjon mellom larer, elever og
omgivelsene. Interaksjonen oppstar ved & utforme betingelser som knyttes til faginnholdet i
undervisningen. Dette kan forstas som det didaktiske miljoet der faginnholdet er en naturlig del
av aktiviteten (Amade-Escot & Venturini, 2015). I dette miljoet skal elevene kunne identifisere
mulige mal ut fra betingelsene, men disse trenger ikke nedvendigvis 4 samsvare med
leeringsmélene lereren har satt. Laereren kan derfor minne om eller omdefinere aspekter av
faginnholdet for & tilpasse seg elevenes leringsmal. Slike definisjonshandlinger kan

forekomme gjentatte ganger i lopet av undervisningen (Amade-Escot & Venturini, 2015).

Nér den didaktiske interaksjonen er etablert gjennom definisjon, bidrar devolusjon til &
opprettholde den. Devolusjon innebarer en kontinuerlig fordeling av makt og ansvar mellom
lerer og elever. Gjennom denne prosessen legger lareren til rette for at elevene utvikler en
aktiv relasjon til faginnholdet og det didaktiske miljoet. Malet med relasjonen er at elevenes
lering tilpasses over tid. I likhet med definisjonshandlinger kan devolusjonhandlinger

forekomme gjentatte ganger i lopet av undervisningen (Amade-Escot & Venturini, 2015).

I det didaktiske miljoet kan det oppsta usikkerhet om hva som er faglig relevant, eller hvordan
oppgaven bar lgses. Handtering av usikkerhet viser til leererens arbeid med a folge situasjonen
tett og gripe inn nér det er nedvendig. Slike inngrep kan bidra til at elevene justerer handlingene
1 en mer faglig relevant retning (Amade-Escot & Venturini, 2015). Dette henger sammen med

didaktisk transposisjon, der lerere ma tilpasse de ulike transformasjonene i undervisningen.

Etter handtering av usikkerhet ma elevenes lering synliggjores og gis faglig verdi.
Institusjonalisering handler om & tydeliggjore for elevene at de har oppnadd et delvis eller
fullstendig kunnskapsnivd (Amade-Escot & Venturini, 2015). Askildsen og Lendal (2023)
papeker at dette ber skje underveis i samhandlingen for & stette videre utvikling og anerkjenne

elevenes handlinger som faglig verdifulle.
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4.0 Metode

I dette kapitlet beskrives studiens vitenskapsteoretiske grunnlag og den metodiske
tilneermingen, som danner utgangspunkt for & besvare problemstillingen. Kapitlet er delt i syv
deler som tar for seg posisjonering, design, praktisk gjennomfering av studien, dataskaping,

analyse, studiens troverdighet og etiske overveielser.

4.1 Posisjonering

Studien plasserer seg inn under et sosialkonstruktivistisk perspektiv der erfaringene forstas som
sosialt konstruerte, formet av sprak, samfunn og kultur (Burr, 2024). Et slikt perspektiv er
hensiktsmessig fordi vi ikke ensker & avdekke en entydig sannhet, men heller & forstd hvordan
elevers og lerers erfaringer med evingsmodellen konstrueres og gis mening i en konkret

undervisningskontekst (Postholm & Jacobsen, 2025).

Sosialkonstruktivismen har ingen entydig definisjon, men noen sentrale kjennetegn. Ett av disse
er den kritiske holdningen til ureflekterte forstaelser av bade verden og egen identitet (Burr,
2024). I tillegg forstés virkeligheten som sosialt konstruert gjennom daglige interaksjoner, der
kunnskap utvikles i samspill mellom mennesker. Kunnskapen forstds som situert og
kontekstuelt forankret, snarere enn en universell eller objektiv sannhet (Postholm & Jacobsen,
2025). Spréket forstds ikke som en neytral formidler, men som en aktiv medskaper av individets
forstaelse av seg selv og verden (Burr, 2024; Postholm & Jacobsen, 2025). Forskeren har
dermed et ansvar for a reflektere over egen sosiale posisjon og erfaringsbakgrunn. Dette bidrar

til & synliggjore forskerens stasted og skape transparens overfor leseren (Thagaard, 2018).

4.2 Design

4.2.1 Kvalitativ design og datagenereringsmetoder

Kvalitativt forskningsdesign egner seg til & generere en dyp forstaelse av deltakeres erfaringer
knyttet til konkrete kontekster (Brinkmann & Tanggaard, 2012). Designet innebarer at forskere
soker & forsta sosiale fenomener og erfaringer 1 deres naturlige setting, fremfor 4 male en effekt
eller et utfall (Brinkmann & Tanggaard, 2012; Thagaard, 2018). Det at kunnskapen genereres

gjiennom erfaringer og opplevelser gjor kvalitativ analyse fortolkende. Dette innebarer at
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forskeren inngér som et subjekt i forskningsprosessen og er med pa & forme forstaelsen som

utvikles (Thagaard, 2018).

Datagenereringen ved et kvalitativt design er fleksibel og kan blant annet bestd av
observasjoner, intervjuer og feltnotater (Postholm & Jacobsen, 2025). Deltakende
observasjoner egner seg til & fange opp hva deltakerne sier og gjor i den gitte situasjonen, uten
den kunstige formelle struktureringen som felger med en intervjusituasjon (Leseth & Tellmann,
2018). Metoden krever en balansegang mellom a delta i samhandlingen og a studere den. Den
apner for & ga inn i samtaler med deltakerne for & avdekke deres tolkninger, 1 tillegg til & fa et
innblikk i hvilke aktiviteter de selv setter i gang (Fangen, 2010). Denne formen for observasjon
gir en unik mulighet til & komme tett pd deltakere i undervisningen og & forstd og tolke
fenomenet. Slik nzrhet styrker utgangspunkt for tolkning og muligheten til & fange opp

uventede temaer og spersmal som videre kan undersekes i intervjuer (Fangen, 2010).

Kvalitativt forskningsintervju egner seg til & generere dypere forstaelse av situasjonen som ble
observert, og gi deltakerne mulighet til 4 sette ord pa det de har erfart (Fangen, 2010; Kvale &
Brinkmann, 2015). Det er en samtale mellom forskere og deltakere for & samle inn data om
erfaringer, meninger og opplevelser, ved & systematisk stille spersmal som apner for utfyllende
svar (Kvale & Brinkmann, 2015). Semistrukturerte intervju felger en intervjuguid som baserer
seg pa forhdndsdefinerte temaer og forslag til spersmal (Kvale & Brinkmann, 2015). Metoden
er verken en dpen samtale eller en lukket sporreskjemasamtale. Den kombinerer faste sporsmal
med muligheten for fleksible oppfelgingsspersmal, noe som &pner for at nye uventede

perspektiver kan komme til uttrykk (Brinkmann & Tanggaard, 2012).

Fokusgruppeintervuer gjor det mulig & sette informantenes perspektiver og erfaringer i sentrum
og gjore den sosiale samhandlingen til en kilde i1 seg selv (Halkier & Gjerpe, 2010; Kvale &
Brinkmann, 2015). Det er en tidseffektiv lgsning nér man ensker et bredt spekter av
synspunkter, men har begrensede tidsrammer (Kvale & Brinkmann, 2015). I et
fokusgruppeintervju presenterer intervjuerne emnet som skal diskuteres, og legger til rette for
ordveksling mellom deltakerne. Interaksjonen mellom deltakerne fremmer da sammenlikninger
av erfaringer og forstielser (Kvale & Brinkmann, 2015). Denne dynamikken kan avdekke en
kompleksitet og nyanse i kunnskapen som samles inn, ettersom meningsdannelsen utvikles i en
sosial prosess. En mulig svakhet med dette er at enkeltpersonens svar kan pdvirkes av gruppen,

noe som kan fore til polarisering og dempet variasjon i svarene. I tillegg til at gruppens storrelse
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og intervjutid kan gjere at individuelle deltakere fir begrenset taletid (Halkier & Gjerpe, 2010).
I en intervjusituasjon der hver deltaker sitter med unik kunnskap eller opplevelser kan det derfor
vare hensiktsmessig 4 benytte individuelle intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2015). Individuelle
intervjuer dpner for dybden av detaljerte og sensitive refleksjoner og oppfelgingsspersmal

knyttet til en spesifikk deltakers erfaring (Kvale & Brinkmann, 2015).

4.2.5 Praksisneer forskning og aksjonsforskning

Praksisnaer forskning handler om & fremme utvikling og forbedring av undervisningen ved a
bygge pé vitenskapelig kunnskap og erfaringsbasert praksis. Denne formen for forskning legger
vekt pé neerhet til praksis og bygger pé et samarbeid mellom forskerne og lereren (Malmstrom,
2023). I kroppseving er dette aktuelt, ettersom et skille mellom forskere og lerere kan svekke
at forskningsbasert kunnskap blir overfoert til ordinar undervisningspraksis (Lendal et al.,

2021).

Aksjonsforskning og praksisner forskning er to beslektede, men distinkte tilneerminger
(Malmstrom, 2023). Praksisnar forskning fokuserer pd forbedring og kunnskapsutvikling
direkte fra egen praksis, mens aksjonsforskning er en systematisk utpreving av tiltak gjennom
en syklisk struktur bestdende av planlegging, gjennomfering, evaluering og refleksjon (Lewin,
1946). Casey et al. (2018) fremhever at syklusen foregar over flere runder, der erfaringer fra én
fase danner grunnlag for neste. Dette samarbeidet mellom forskere og lerere er sentralt 1
aksjonsforskning, og har innen modellbasert praksis blitt brukt for & underseke hvordan

undervisningsformer utvikles over tid (Casey & Dyson, 2009; Casey & MacPhail, 2018).

Denne koblingen mellom samarbeid, utpreving og refleksjon er relevant ved implementering
av pedagogiske modeller (Casey & Bjerke, 2024). Fjellner et al. (2024) fremhever at
implementeringen kan vare krevende dersom lereren mangler strategier for & stotte elevenes
oving. Dette understreker behovet for et forskningsdesign som gir rom for dialog, tilpasning og
refleksjon 1 mete med praksisfeltet. En slik tilnerming bidrar til & koble teoretisk kunnskap til
praktiske valg 1 undervisningen, noe som er relevant ettersom norsk lererutdanning har blitt

kritisert for & ha en svak kobling mellom teori og praksis (Antonsen et al., 2022).
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4.3 Praktisk gjennomfering av studien

4.3.1 Rekruttering og utvalg

Deltakerne i studien ble rekruttert gjennom strategisk utvelging, med hensikt a sikre et utvalg
som best mulig belyser studiens forskningsspersmaél. Strategisk utvelging er en ikke-tilfeldig
rekrutteringsmetode, der vi som forskere pa forhand har definert kriterier for hvilke deltakere
som er relevante, basert pa studiens formal og problemstilling (Leseth & Tellmann, 2018).
Denne tiln®rmingen gjor det mulig & hente inn dypere og relevant datamateriale fremfor
muligheten til & generalisere, noe som er godt egnet for studiens kvalitative forskningsdesign

(Brottveit, 2018).

Inklusjonskriteriene for elevene innebar at de métte ga pa videregaende skole, vaere 16 ér eller
eldre og folge ordiner undervisning i kroppseving. Elever som eventuelt ikke deltok 1
kroppsevingsundervisning, samt elever som ikke samtykket til deltakelse, ble ekskludert fra
studien. I tillegg til elevgruppen inngar kroppsevingslereren som enkeltstdende deltaker.
Inklusjonskriterier for denne deltakeren var en lererutdannelse med minimum 60 studiepoeng
i idrett og muligheten til & delta i alle 5 ukene 1 undervisningsopplegget. Rekrutteringen ble
gjennomfort ved at en av mastergradsstudentene tok kontakt med en tidligere praksislarer.
Gjennom denne kontakten fikk vi tilgang til en klasse som oppfylte de forhandsdefinerte
kriteriene for deltakelse 1 studien. Opprinnelig var det planlagt at klassens faste
kroppsevingslerer skulle delta 1 studien, men pa grunn av sykefraver i

datainnsamlingsperioden ble klassens vikarlerer rekruttert som deltaker.

Det endelige utvalget i studien bestod av 20 elever pa Vg3 ved en videregéende skole i Agder,
samt deres vikarlerer i kroppseving. Ved & inkludere bade elever og larer ble det mulig &
undersoke fenomenet fra to ulike perspektiver, noe som kan bidra til en mer nyansert forstielse
av funnene og styrke studiens validitet (Patton, 2015). Elevutvalget kan karakteriseres som
relativt homogent, ettersom deltakeren tilherer samme klassetrinn, studieretning, skole og
faglige kontekst. Kjonnsfordelingen i utvalget var imidlertid skjev, da elevgruppen bestod av

18 gutter og 2 jenter.
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4.3.3 Utarbeidelse og gjennomfering av undervisningsopplegg

Undervisningsplanen (vedlegg 5) tar utgangspunkt i teori om implementering av
ovingsmodellen og modellbasert praksis. Med inspirasjon fra aksjonsforskning og et
praksisnart forskningsdesign ble planlegging, gjennomfering og refleksjon brukt som
metodiske prinsipper. Figur 1 illustrerer aksjonsforskningshjulet slik det er anvendt i studien.
Gjennomfoering av gvingsperioden ble planlagt med utgangspunkt i kompetansemélene for Vg3
(Utdanningsdirektoratet, 2019a) og forankret til leringsmal med fokus pa styrketrening.
Klassen hadde erfaring med styrketrening gjennom ordinar undervisning, men hadde ikke
tidligere arbeidet med styrketrening etter prinsippene og verdiene i evingsmodellen. For
undervisningen ble undervisningsplanen dreftet med veiledere for & sikre en faglig forankret
tilneerming til implementeringen av evingsmodellen. Under gjennomferingen ble det holdt
regelmessige dreftinger med laereren for & avklare eventuelle misforstielser knyttet til bruken
av modellen og for & stette gjennomferingen av undervisningen. Droftingene med laereren og
observasjonsnotater dannet grunnlag for diskusjoner om justeringer av undervisningsopplegget

mellom gktene, 1 trdd med prinsippene fra aksjonsforskning.

Til undervisningen fikk vi tilgang til klassen i seks pafelgende okter. Oktene ble strukturert
som folger: Den forste uken ble avsatt til informasjon om prosjektets formal og fremgangsmate
(vedlegg 1 og 2). I den andre uken innhentet vi informert samtykke fra bdde elever og laerer
(vedlegg 1 og 2), og elevene utarbeidet et styrkeopplegg basert pa et selvvalgt tema (vedlegg
3). De tre pafelgende ukene gjennomforte elevene sine planlagte opplegg, samtidig som de forte
en treningslogg (vedlegg 4). Formélet med treningsloggen var & legge til rette for lgpende
refleksjon over intervensjonen og forenkle eventuelle justeringer underveis. I prosjektets
avsluttende uke ble noen elever intervjuet, og resten av klassen gjennomferte en
refleksjonsoppgave knyttet til gjennomferingsperioden (vedlegg 3). De elevene vi ikke rakk a
intervjue 1 avsluttende uke ble intervjuet i1 kroppsevingstimene senere 1 skoledret.
Treningsloggen og refleksjonsoppgaven ble ikke inkludert i den formelle datainnsamlingen,
men ble brukt som stetteverktoy for & fremme elevenes refleksjon og for & bidra til mer

nyanserte intervjudata.
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Refleksjon
Hva vet vi?
Refleksiv tematisk analyse
av data for & utvikle en
fortolkende forstaelse av
praksisene
(1,284)

Evaluering
Gjennomgang av
observasjonsnotater,
intervjuer, analyser og
erfaringer fra det forskende
samarbeidet

(1,2,3&4)

Tenke
Avklare mal og retning
Far/etter prosjektet, hver gkt
ogianalyse

(1&2)

Dataskaping
Observasjonsnotater og
intervjuer

(1&2)

Planlegge
Hwa skal vi gigre og hvordan?
Far/etter prosjektet, hver skt
ogi analyse

(1&2)

Gjennomfgre
Undervisningsperiode
(1,2,&43)

Figur 1. Prosjektets aksjonsforskningshjul. 1 = David, 2 = Thea, 3 = Laerer og 4 = Veiledere.

4.4 Dataskaping

Prosjektets datagenerering er forankret i et kvalitativt forskningsdesign og bygger pa deltakende
observasjon, gruppeintervju og individuelt intervju. Kombinasjonen av disse metodene styrker
muligheten til & innhente nyansert kunnskap om fenomenet (Halkier & Gjerpe, 2010). Denne
tilneermingen bidrar til & belyse bade deltakernes subjektive erfaringer og hvordan

undervisningsopplegget fungerer i den aktuelle konteksten.
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4.4.1 Organisering av intervjuer og intervjuguide

Vi valgte fokusgruppeintervju som datagenereringsmetode for & undersoke elevenes erfaringer.
Valget av metode var motivert av bade praktiske og teoretiske hensyn. Av praktiske hensyn var
tiden til radighet begrenset, og fokusgrupper gjorde det mulig & samle inn erfaringer og ulike
perspektiver fra alle elevene innenfor en kortere tidsperiode (Kvale & Brinkmann, 2015). Vi
benyttet strategisk utvelgelse og sammensetning av gruppene med mél om a skape trygghet og
fremme refleksjon og dialog som bygger pa felles erfaringer fra undervisningsperioden
(Krueger & Casey, 2014). Elevene deltok i fokusgrupper bestaende av fire til seks elever, der
hvert intervju hadde en tidsramme p4 inntil én time. For & generere data knyttet til leererens
dobbelrolle ble det gjennom individuelt intervju (Kvale & Brinkmann, 2015). Lereren var bade
en deltaker, og en medvirker i1 observasjon, planlegging og gjennomfering av undervisning. Et

individuelt intervju var derfor hensiktsmessig for & fa innsikt i disse seregne erfaringene.

Intervjuguidene var organisert i tematiske bolker for a sikre struktur, samtidig som de &pnet for
dialog i fokusgruppene og nye vinklinger i det individuelle intervjuet (Brinkmann & Tanggaard,
2012). Det var en guide tilpasset det individuelle larerintervjuet (vedlegg 6) og en til
fokusgruppene (vedlegg 7). I intervjuguiden for leereren var temaene; hvordan lereren opplevde
a bruke evingsmodellen i kroppseving, hvordan lareren erfarte & bruke evingsmodellen med
styrketrening, spersmél basert pa observasjoner, hvordan lareren erfarte & arbeide med
styrketrening med utgangspunkt i elevenes lering og utvikling, samt avsluttende spersmal.
Intervjuguiden for elevene inkluderte temaene: hvordan elevene erfarer bruken av
gvingsmodellen i kroppseving, hvordan elevene erfarer a jobbe med styrketrening ved bruk av
ovingsmodellen, spersméil basert pd observasjoner, hvordan elevene opplever egen lering og

utvikling ved bruk av gvingsmodellen, samt avsluttende spersmal.

4.4.2 Pilotintervju

I forkant av prosjektet gjennomferte vi et pilotintervju for a teste intervjuguiden (vedlegg 6 og
7) og evaluere vér praksis som intervjuer. Et pilotintervju gjer det mulig & kontrollere
intervjuguiden ved 4 identifisere temaer som ma tilfoyes, samt & omformulere eller utelate
spersmél som er svake eller uklare (Dalen, 2011). Vi gjennomferte kun ett pilotintervju rettet
mot fokusgruppeintervjuet til elevene, da det var viktig & sikre at spersmalene var forstéelige,
hadde riktig meningsinnhold og dpnet for dialog. Gjennomferingen av pilotintervjuet var med

to lektorstudenter som var kjent med evingsmodellen, slik at de kunne forestille seg rollen som
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elev etter gjennomfert undervisningsopplegg. Basert pa erfaringene fra pilotintervjuet ble
enkelte spersmal fjernet fra intervjuguiden for & unnga repetisjon. I tillegg ble enkelte spersmal
omformulert for & gjore dem lettere & forstd. Pilotintervju for intervjuguiden til laereren vurderte
vi som ikke nedvendig, da lererens faglige bakgrunn og det individuelle intervjuformatet i

mindre grad krever tilrettelegging for dialog og forstaelse.

4.4.3 Gjennomfering av intervju

To elevgrupper, hver bestdende av fire elever, ble intervjuet uken etter avsluttet
undervisningsperiode. Juleferien forsinket intervjuet med laereren med tre uker. De to siste
gruppene pa fem og seks elever ble intervjuet seks uker etter avsluttet undervisning, ettersom
elevene ikke var tilgjengelige de to forste ukene etter juleferien. De forste
fokusgruppeintervjuene ble gjennomfort pé skolens lokaler mens resten av klassen arbeidet med
en refleksjonsoppgave. Opprinnelig var gruppesterrelsen planlagt til fem elever, men en elev
var fravaerende 1 hver av de to gruppene. I stedet for 4 endre gruppesammensetningene, valgte
vi & giennomfere de to intervjuene med fire elever. Varigheten av de to forste intervjuene var
38 minutter og 41 minutter. Det var en god flyt mellom hovedspersmal og oppfelgingsspersmal,
som resulterte i en naturlig dialog mellom deltagerne i gruppen. Intervjuet med lereren gikk
ogsa etter planen og varte 1 55 minutter. Dette intervjuet ble ogsd gjennomfert pd den

videregdende skolen hvor prosjektet ble gjennomfort.

Under gjennomferingen av de to siste fokusgruppeintervjuene oppsto uforutsette utfordringer
knyttet til feilinformasjon om hvor elevene skulle mote. Vi hadde i forkant av timen blitt
informert om at elevene skulle ha kroppseving 1 gymsalen pd skolen. I den forbindelse hadde
vi booket et grupperom 1 narheten for gjennomfering av intervjuene. Det viste seg at
kroppsevingstimen skulle holdes i en hall som ikke var pa skolen. Dette medferte begrenset tid
til intervju og manglende tilgang pd egnet rom. Intervjuene ble dermed gjennomfoert i en
dansesal uten tilgang pa stoler eller bord, der alle satt i ring pd matter. Gruppestorrelsene var
planlagt til seks deltakere for & kompensere for tidligere fravaer, men en elev var ikke til stede
1 denne timen. Gruppene besto av henholdsvis fem og seks elever. For & sikre at flest mulig
synspunkter og erfaringer ble inkludert, ble begge intervjuene gjennomfort i forkortet form.

Intervjuene fikk en varighet pd 31 minutter og 18 minutter.

24



For oppstart ble deltakerne informert om at de ikke skulle omtale klassekamerater med navn,
men bruke tildelte ID-numre. De fikk informasjon om sine rettigheter, om trygge rammer for
deltakelse, og anledning til & stille spersmél for intervjuene begynte. Vi tok lydopptak av alle
intervjuene, da det gir muligheten til & fokusere fullt pa intervjuprosessen nar vi ikke skriver
notater underveis. Dette er med pé a oke kvaliteten pa interaksjonen med deltakerne og & sikre
mer neyaktig gjengivelse av utsagnene i analyseprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015). To
telefoner ble brukt som opptaksenheter for & sikre god lydkvalitet. Opptakene ble gjort med
appen Nettskjema-diktafon, utviklet av Universitetet i Oslo (UiO) og godkjent for bruk med
sensitive data av den etiske komitéen ved Fakultetet for helse- og idrettsvitenskap (FEK)
(vedlegg 9) og Kunnskapssektorens tjenesteleverander (SIKT)(vedlegg 8) via Tjenester for
Sensitive Data (TSD) (Nettskjema, u.a.).

4.4.4 Transkripsjon

Lydopptakene fra intervjuene ble transkribert ved hjelp av Nettskjema-diktafonens
transkriberingsverktoy, som benytter Whisper, en tale-til-tekst-modell utviklet av OpenAl.
Etter automatisk transkripsjon ble materialet manuelt anonymisert. Anonymiseringen og videre
arbeid med transkripsjonene ble utfert i UiAs OneDrive ved bruk av Word 365 med to-
faktorautentisering, i trdd med UiAs retningslinjer for sikker oppbevaring av forskningsdata.
Bakgrunnen for & transkribere alle intervjuene er at det egner seg som grunnlag for videre
analyse (Kvale & Brinkmann, 2015). Arbeidet med transkribering ble fordelt mellom
mastergradsstudentene, og der utsagnene var uklare, samarbeidet vi for & sikre korrekt
gjengivelse. Hver deltakers uttalelser ble merket med tildelte ID-numre for & ivareta anonymitet
og gjore det mulig & skille deltakerne fra hverandre i analyseprosessen. Etter fullfort

transkripsjon og noterte observasjoner, bestod datamaterialet av et samlet dokument pa 58 sider.

4.4.5 Gjennomfering av deltagende observasjon

Observasjonene ble gjennomfort fortlepende gjennom undervisningsperioden med mél om a fa
innsikt i hvordan elever og lerer erfarte og responderte pa undervisningsopplegget. Bade
mastergradsstudentene og laereren deltok i observasjonsarbeidet og inntok en veiledende og
deltakende rolle. Gjennom den deltakende observasjonen observerte vi hva deltakerne
kommuniserte og gjorde 1 gitte kontekster, og hvilke aktiviteter de selv initierer (Fangen, 2010).

Vi forte frie feltnotater for & dokumentere relevante hendelser og interaksjoner mellom
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deltakerne. Lareren forte ikke egne notater, men la hovedvekten pa aktiv deltakelse 1
undervisningssituasjonen. En aktiv deltakende observasjonsrolle innebarer at forskeren
opplever seg selv som en integrert deltaker i det aktuelle miljoet (Brottveit, 2018). At vi inntok
ulike grader av deltakende og studerende rolle, bidro til mer nyanserte perspektiver pa det som
ble observert og tolket (Fangen, 2010). Etter hver undervisningsekt gjennomferte vi felles
refleksjonssamtaler sammen med lereren, der observasjoner og erfaringer fra timen ble

diskutert. Leererens refleksjoner og observasjoner ble skrevet ned underveis i disse motene.

4.5 Analyse

I dette kapittelet vil vi beskrive valg av metode for analyse av datasettet, samt hvordan vi
gjennomforte metoden steg for steg. Formalet med kapittelet er & synliggjore hvordan radata er
bearbeidet, strukturert og fortolket for & utvikle meningsfulle funn, samt & sikre transparens i

analysen.

4.5.1 Refleksiv tematisk analyse

For analysen av det kvalitative datamaterialet fra intervjuer og observasjoner, benyttet vi
refleksiv tematisk analyse (RTA). Denne tilnermingen ble valgt fordi den er egnet til &
analysere deltakeres erfaringer i en gitt kontekst og 4 finne meningsfulle menster i
datamaterialet (Braun & Clarke, 2022). Metoden er en videreutvikling av Braun og Clarkes
opprinnelige framstilling av tematisk analyse fra 2006, og anvendes for & tolke datamaterialet i
kvalitativ forskning (Braun & Clarke, 2006, 2022). Refleksiviteten som kjennetegner RTA
forutsetter kontinuerlig kritisk selvrefleksjon over forskerrollen, forskningspraksis og prosesser
gjennom hele analysen. Tilnermingen legger vekt pa forskerens subjektivitet som en analytisk
ressurs, der forskerens posisjonering, erfaringer og forforstielser anerkjennes som aktivt
innspill 1 tolkningen av data fremfor som feilkilde. RTA soker ikke etter en universell sannhet,
men etter situert, kontekstuell innsikt. Analysen kjennetegnes ved at det er en fleksibel og ikke-
linezr arbeidsmate, der forskeren beveger seg fram og tilbake mellom analysens seks faser etter

hvert som forstéelsen av materialet utvikles (Braun & Clarke, 2022).

For & ivareta kvaliteten og troverdigheten i var RTA har vi tatt utgangspunkt i Braun og Clarke
(2022) sine 15 kriterier for god praksis gjennom hele analyseprosessen. Blant de 15 kriteriene

har vi lagt vekt pa grundighet i kodingsprosessen, kvalitetssjekk av kandidat temaer,
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tilstrekkelig med tid til hver av fasene, og det & vaere en aktiv forsker og deltaker i prosessen.
Videre har vi lagt stor vekt pa transparens knyttet til vart vitenskapelige stasted, samt til hvordan
analysen er gjennomfert gjennom de seks fasene i analyseprosessen. Pa bakgrunn av at ingen
av mastergradstudentene hadde tidligere erfaring med RTA, valgte vi & gjennomfore analysen
1 fellesskap. Vi ser pa samarbeidet som en styrke, da det har gitt rom for faglige diskusjoner og
refleksjon rundt koding og temautvikling. Dette har bidratt til & sikre at temaene fremstir som
meningsfulle og godt forankret i datamaterialet. For & synliggjere analyseprosessen redegjores
det for de seks fasene 1 RTA, i tillegg presenterer figur 2. eksempler pa utviklingen fra sitater

til ferdige temaer.

4.5.2 Stegvis gjennomgang av refleksiv tematisk analyse

4.5.2.1 Fase 1: Bli kjent med datasettet (Familiarisation)
I den forste fasen av RTA er hensikten 4 bli kjent med datasettet og opparbeide dypere forstaelse

av innholdet. Prosessen innebarer refleksjon over egen refleksjon, notere ideer og potensielle
meonster ved gjentatte gjennomlesninger av datasettet, samt lytting til lydopptakene (Braun &
Clarke, 2022). Vi gjennomferte denne fasen ved a lytte gjennom lydopptakene for & kontrollere
og korrigere potensielle feil i transkripsjonene. Deretter gjennomgikk vi alle transkripsjonene
og de tilherende observasjonene uavhengig av hverandre, samtidig som vi noterte ned
reflekterende kommentarer til datasettet. Denne arbeidsméten gav et helhetlig inntrykk og

fungerte som grunnlag for en felles forstaelse av datasettet for vi videreutviklet koder.

4.5.2.2 Fase 2: Systematisk koding av data (Coding)
I RTA sin andre fase gjennomgar vi materialet systematisk for a plukke ut interessante enheter

i teksten. De relevante enhetene far et kort navn og kalles koder. Denne kodingsprosessen er en
tolkenende og subjektiv prosess, der hver kode skal fange en avgrenset betydning eller idé 1
dataen. Kodene skal ikke bare gjenta dataen, men vere spesifikke og oppsummere dataens
mening (Braun & Clarke, 2022). Kodene er ikke faste, men kan endres pa gjennom prosessen.
En er aldri helt ferdig med & utarbeide koder, men nir kodene sammen gir et fullstendig bilde
av datasettet, gar prosessen videre til & utvikle temaer. Kodene som blir laget i fase 2 vil fungere

som byggesteiner til temaer 1 de neste fasene (Braun & Clarke, 2022).
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Vi gjennomferte to kodingsrunder i trdd med anbefalingene fra Braun og Clarke (2022), da det
kan oppstd nye interessante aspekter etterhvert som forstaelsen for datasettet utvikles.
Kodingsarbeidet ble utfort i Word 365, der vi systematisk arbeidet gjennom datasettet ved a
markere utsagn og observasjoner som bidro til & belyse problemstillingen. Materialet ble
organisert 1 tabeller med to kolonner, der datasettet var i den ene kolonnen og forelopige koder
ble plassert i den andre. I arbeidet med kodene fant vi bdde sematiske koder som fanget opp det
apenbare og latente koder som identifiserte underliggende antakelser (Braun & Clarke, 2022).
Eksempler pa noen koder som ble utarbeidet 1 fase 2 er; “Manglende forstaelse for
gvingsmodellen”, “Lite tid til eving”, “Motiverende & jobbe mot selvvalgte mél og tema”,
“Tilpasset nivéet og selvbestemmelse”, “Mal og teknikkfokus ga jevn framgang selv om starten
var krevende” og “Nytt & lage okt ut fra tema”. Etter andre kodingsrunde, sammenlignet vi
kodene og diskuterte egne refleksjoner for vi gikk videre til neste fase. Senere i1

analyseprosessen returnerte vi til fase 2 for & sikre at vi ikke hadde oversett relevant data til

koder etter hvert som temaene ble tydeligere.

4.5.2.3 Fase 3: Generering av forelopige temaer (Generating initial themes)
Pé bakgrunn av kodene fra fase 2 handler denne fasen om 4 identifisere gjennomgéende menstre

1 materialet. Temaer blir ikke funnet, men forskere genererer dem gjennom tolkning og
refleksjon, basert pd forskningsspersmal, vitenskapsorientering og bakgrunnskunnskap. Et
tema skal klare & fange opp menster av delt mening, og er ikke en emneoppsummering (Braun
& Clarke, 2022). Vi sorterte kodene fra fase 2 individuelt etter likhet og relevans, for vi
sammenlignet og diskuterte vare grupperinger. Ut fra dette dannet vi kandidat-temaer, som er
forelopige samlinger av koder som kan utgjere et tema, men som trenger videre vurdering og
bearbeiding. Denne prosessen resulterte i1 et analytisk utkast bestdende av 33 kandidat temaer,
som fungerte som struktur for videre tematisk arbeid og for avgrensning av endelige temaer
(Braun & Clarke, 2022). Et konkret eksempel pé gruppering er at kodene “For lite tid til
muskelvekst”, “Onsker lenger gkter og flere uker” og “Nok tid til & leere ovelsen, men ikke til
a se progresjon” ble samlet under det forelopige temaet “Tidsbruk, rammer og praktiske

forhold”.

4.5.2.4 Fase 4: Utvikle og gjennomga temaer (Developing and reviewing themes)
I den fjerde fasen av RTA vurderer vi om de forelopige temaene fungerer opp mot kodene, samt

om temaene til sammen danner en helhet som kan svare pa forskningsspersmalet. Arbeidet i
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denne fasen inneberer & gé systematisk gjennom hvert kandidat-tema. Dette er for a sjekke at
temaet faktisk dekker et meningsfullt menster i kodene, og at kodene innen temaet henger
logisk sammen. Deretter finjusterer vi temaene ved & sld sammen overlappende temaer, dele
opp brede temaer, og forkaste temaer som viser seg a vare svake. Et konkret eksempel fra
analysen er at temaene “Forstaelse av modellen”, “Begrensninger” og “Tidsbruk, rammer og
praktiske forhold” ble slitt sammen til et samlet tema med det forelopige navnet “Erfarte
begrensinger ved evingsmodellen”. Videre ble temaene ‘“Modellens egenart”, “Tema gir
mening”, “utbytte og utvikling”, “overforingsverdi” og “Lering og ny forstaelse” slatt sammen
til “Positive erfaringer med gvingsmodellen”. Vi endte med & forkaste temaet “Ikke erfaring
med styrketrening” da vi besluttet at det ikke besvarte forskningsspersmalet. Etter en grundig

gjennomgang satt vi igjen med fire tydelige temaer, som ifelge Braun og Clarke (2022)

representerer et hensiktsmessig antall temaer for a sikre bade bredde og analytisk dybde.

4.5.2.5 Fase 5: Presisering, definering og navngivning av temaer (Refining, defining and
naming themes)

Etter & ha utviklet de fem temaene i fase 4, utarbeidet vi i fase 5 konsise, engasjerende og
informative tittel for hvert tema. I tillegg skrev vi et konsist ssmmendrag for hvert tema som
konkretiserte innholdet, avgrenset temaene fra hverandre og tydeliggjorde hvilke koder og
datasekvenser som understottet temaet. Dette arbeidet bidro til en delt og robust forstéelse av
temaenes betydning og funksjon i analysen (Braun & Clarke, 2022). Temaet forelopig kalt
“Erfarte begrensninger ved gvingsmodellen” ble omdept til “@vingsmodellens utfordrende
mote med virkeligheten”, og “Positive erfaringer ved evingsmodellen” ble omdept til
“Selvbestemmelse og refleksjon fremmer motivasjon og ekt leringsutbytte”. De ovrige
temaene fikk navnene “En ny vri pa kroppseving” og “Systematisk eving fremmer bevissthet

om egen utforelse”.

4.5.2.5 Fase 6: Skriving av rapporten (Writing up)
Til slutt er hensikten med fase 6 & utarbeide en rapport som tydeliggjor gyldigheten og

betydningen av det fortolkende arbeidet vi som forskere har gjennomfoert gjennom analysen,
fremfor & passivt oppsummere funnene (Braun & Clarke, 2022). Rapporten inkluderer utvalgte
sitater og datautdrag som representerer monstre pa tvers av datasettet. Disse brukes til & belyse
sammenhenger og tolkninger som forklarer funnene, samt hvorfor de er viktige. Denne sjette

fasen utgjor kapittelet “Presentasjon av funn” i denne masteroppgaven.
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“Jeq falte ikke at jeg fikk sG mye ut av eller sann jeg skjgnte ikke hel
hva gvingsmodellen var.... "

Forsto ikke formalet
innholdet

“..har vi tre uker om gangen maks paG samme rom. Og sa far vi det
rommet igjen om tre maneder, da er det egentlig ikke realistisk... Nar vi
trenger teori, sd faler jeg vi trenger enda mer tid.”

Begrenset tid og rom
Behov for mer teori

“Ndr jeg vet at dette gjer jeg for a bli god til G klatre, sd er det lettere &
finne gvelser og det er lettere G ha motivasjon og kanskje se
framgang... "

Motiverende a jobbe mot
selvvalgte mal og tema

“Og sa i timene, sa var det ofte sann refleksjonsstund... jeg hadde

ser du trengs...”

sikkert ikke husket de tankene jeg gjorde meg na pa slutten, hvis ikke Refleksjon over gvelse
Jjeg hadde tenkt gjennom det... "
“Ja, litt uvant... Det krever bitte litt mindre av meg... Vanligvis sG ma du
komme enda litt mer forberedt... Mens na var det mer sann ga etter du Uvant gjennomfgring

“Tidligere styrkeprosjekt har vaert litt mer sann lag liksom tre gkter og
sd skal man gjere de... det har jo ikke hatt noe tema...”

Lite er annerledes, men
refleksjon har kommet inn

“..Du rekker ikke G bli ferdig trent til noe som helst som madl pa de tre
oktene, men det @ faktisk tenke litt over hva du gjor og @ve pa
teknikken det kan du fa gjort... "

Begrenset treningsutbytte
Men teknikkfokus mulig

“Sa ndr jeg gjorde sann legpress da tok jeg pa sa mye vekt som jeg
kunne... og gjorde kanskje en til fem sets... bare ha fokus pd G ga rolig
ned og opp... "

Endret tilnsarming til vekt
Fokus pa kontrollert utferelse

Figur 2. Illustrasjon av analyseprossen fra sitater til temaer

Manglende forstaelse og
formal med gvingsmodellen

@vingsmodellens utfordrende
mote med virkeligheten

Lite gjennomferbart (tid og
sted) leerer

Relevant, overfgringsverdi
valgfrihet og selvbestemmelse
Selvbestemmelse og refleksjo
fremmer motivasjon og okt
|leringsutbytte

Bevissthet og refleksjon om
hvorfor

Endring av lzererens rolle

En ny vri pa kroppsegving

Endret
undervisningsstruktur

Teknisk utvikling gjennom
bevisst gving
Systematisk gving fremmer
bevissthet om egen utfgrelse

Fra maksimal belastning til
kvalitet i bevegelse




4.6 Studiens toverdighet

Troverdighet 1 kvalitative studier handler om hvorvidt funnene gir en troverdig og realistisk
framstilling av deltakernes erfaringer og den konteksten som studeres (Lincoln & Guba 1985).
Ved kvalitativ forskning er det mer hensiktsmessig & rette oppmerksomheten pa studiens
kvalitet, fremfor validitet og reliabilitet som bygger pa positivistisk, kvantitativ
forskningstradisjon. Kvaliteten 1 forskning vurderes ut fra hvordan kunnskapen er produsert, og
hvordan denne prosessen gjores synlig for leseren (Postholm og Jacobsen, 2025). Dette
inneberer en helhetlig sammenheng mellom forskerens vitenskapsteoretiske stasted,
metodevalg, analyseprosess og fremstilling av funn (Rose & Johnson, 2020). Denne studien
folger etablerte prinsipper for kvalitativ forskning som vektlegger metodisk grundighet,
transparens og forskningsetisk integritet (Johnson et al., 2020). Studiens troverdighet, knyttet
til kvalitet fremheves i dette kapittelet gjennom vurderinger av palitelighet, indre gyldighet og
ytre gyldighet (Postholm & Jacobsen, 2025).

Pélitlighet 1 kvalitative studier handler om at forskningsprosessen er gjennomfert pd en
systematisk, transparent og etterprovbar mdte, slik at andre kan folge prosessen og forstd
hvordan resultatene er utviklet (Lincoln & Guba 1985). I denne studien er pélitligheten sikret
gjiennom grundig dokumenterte metodiske valg. Dette inkluderer forskerens pavirkning i
studien, hvordan dataen ble generert, utvalgskriteriene og rekrutteringsprosessen for deltakere,
giennomfering av intervjuene og observasjonen, samt analyseprosessen (Postholm & Jacobsen,
2025). Ved & beskrive innsamling og anvendelsen av data i analysen, gir vi leseren mulighet til
a felge “sporene” i prosjektet og selv vurdere i hvilken grad tolkningene er forankret i
datamaterialet. Dette gjor det mulig & folge forskernes valg og vurderinger (Braun & Clarke,
2022). I tillegg er det lagt til direkte sitater som gjor at leseren kan vurdere om forskernes

tolkning er rimelig (Lincoln & Guba 1985).

Indre gyldighet handler om hvorvidt datamaterialet gir et reelt grunnlag for & besvare det
studien ensker & underseke (Postholm & Jacobsen, 2025). I denne studien handler dette om 1
hvilken grad begrepene og tolkningene vi benytter representerer elevenes og lererens erfaringer
med evingsmodellen i styrketrening. I analysen har vi vaert bevisste pa at utviklingen av koder
og tolkninger genereres gjennom metet med datamaterialet, fremfor at det er forhdndsbestemt
av teori (Braun & Clarke, 2022). For & synliggjere sammenhengen mellom empiri og tolkning

har vi lagt vekt pa a presentere sitater og konkrete beskrivelser fra intervjuene, slik at leseren
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far innblikk 1 grunnlaget for analysene. Ved & unnga kausale slutninger sikrer vi at tolkningene
holder seg innenfor det datamaterialet faktisk gir grunnlag for. Selv om deltakerne beskriver
erfaringer knyttet til bruken av evingsmodellen, kan disse vaere pévirket av en rekke andre
forhold, som motivasjon for styrketrening, klassemiljo og relasjoner. Vi kan derfor ikke fastsla
at de bestemte erfaringer utelukkende skyldes modellen. Eventuelle sammenhenger som dreftes
i prosjektet er forankret i deltakernes beskrivelser og tatt utgangspunkt i av relevant teori og

tidligere forskning, uten at det hevdes tydelige arsakssammenhenger.

Ytre gyldighet eller overforbarhet, handler om 1 hvilken grad funnene fra en kontekst kan ha
relevans i andre lignende kontekster. I kvalitativ forskning handler dette ikke om direkte
generalisering. Det innebarer hvorvidt situasjoner, utfordringer og erfaringer som beskrives,
kan oppleves som gjenkjennbare og ha overforingsverdi til egen praksis (Postholm & Jacobsen,
2025). For & styrke overferbarheten har vi lagt vekt pd 4 gi utdypende beskrivelser av
undervisningskonteksten, hvordan ektene ble gjennomfert, og hvordan evingsmodellen ble
implementert. Ved & synliggjore bade handlinger, rammer og deltakernes erfaringer, gis det
innsikt 1 situasjonene som ligger til grunn for analysene. Dette gir grunnlag for & vurdere

likheter og forskjeller mellom den underseokte konteksten og egen undervisningssituasjon.

4.7 Etiske overveielser

Gjennomfering av forskningsprosjektet forutsetter etiske vurderinger gjennom hele prosessen
(Leseth & Tellmann, 2018). Studien benytter kvalitative metoder som intervju, observasjon og
praksisner forskning, noe som krever etablering av tillit mellom forskere og deltakere. Den

tette relasjonen mellom forskere og deltakere forutsetter etiske refleksjoner og overveielser.

4.7.1 Godkjenning av SIKT og FEK

For oppstart av forskningsprosjektet ble studien meldt inn til bade SIKT og FEK for vurdering
og godkjenning. SIKT vurderte studiens behandling av personopplysninger og godkjente at
innsamling, lagring og hindtering av data ble gjennomfort 1 trdd med gjeldende regler for
personvern og datasikkerhet. FEK foretok en etisk vurdering av studien og godkjente at studien
kunne gjennomfores pd en forsvarlig mate i samsvar med gjeldende forskningsetiske
retningslinjer. Disse godkjenningene var en viktig forutsetning for at studien kunne igangsettes

og sikret at deltakernes rettigheter ble ivaretatt gjennom hele forskningsprosessen.
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4.7.2 Forskningsetiske prinsipper

Dette delkapittelet redegjor for forskningsetiske prinsipper som har vert sentrale i
giennomferingen av studien. Prinsippene fungerer som grunnleggende retningslinjer for
gjennomforing av forskning og skal bidra til & sikre at forskningen utfores pa en ansvarlig og
redelig mate. De skal samtidig ivareta hoy kvalitet og troverdighet i forskningsarbeidet, samt
beskytte rettighetene og tryggheten til menneskene som deltar i forskningsprosessen (Postholm

& Jacobsen, 2025).

4.7.2.1 Frivillig informert samtykke

Informert samtykke er et sentralt prinsipp i etisk forskningspraksis og utgjer en grunnleggende
beskyttelse av deltakernes rettigheter (Leseth & Tellmann, 2018). Prinsippet bygger pa frivillig
deltakelse og respekt for individets rett til kontroll og selvbestemmelse over egne
personopplysninger (Thagaard, 2018). En potensiell risikofaktor ved gjennomfering av studien
er at elevene kan ha begrenset samtykkekompetanse pa grunn av lav alder. For & ivareta
deltakernes rettigheter og beskytte dem under gjennomferingen av forskningsprosjektet ble det
levert ut informasjonsskriv og samtykkeskjema (vedlegg 1 og 2), der rettigheter og
forskningsetiske prinsipper ble tydeliggjort. I tillegg deltok bade elever og larer péd et
informasjonsmete, der det ble gitt grundig informasjon om prinsippene for frivillig, informert
og utvetydig samtykke. Informasjonen omfatter retten til & trekke seg nar som helst uten
begrunnelse, innsyn 1 og korrigering av egne opplysninger, samt hvordan data ble behandlet,
oppbevart og presentert konfidensielt (Postholm & Jacobsen, 2025). For a redusere risikoen for
opplevd press fikk deltakerne en uke til & vurdere om de ensket & delta. Elever som ensket &
delta, leverte signert samtykkeskjema ved prosjektstart. Elever som ikke ensket & delta ble
informert om at de likevel ville folge undervisningsopplegget uten a bli observert eller inkludert

1 datainnsamlingen.

4.7.2.2 Anonymitet og konfidensialitet

Konfidensialitet 1 forskning viser til forskerens ansvar for & handtere deltakernes opplysninger
pa en sikker og etisk forsvarlig méte (Kvale & Brinkmann, 2015). Formélet er & beskytte
deltakernes identitet, personopplysninger og avverge mulige konsekvenser av deltakelse
(Thagaard, 2018). Kvale og Brinkmann (2015) understreker at konfidensialitet er avgjerende

for & opprettholde deltakernes tillit og trygghet 1 forskningsprosessen. Dersom konfidensialitet
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ikke folges, kan dette svekke forskningens kvalitet. En slik svekkelse kan blant annet fore til at
deltakerne 1 mindre grad gir dpne og @rlige svar (Kvale & Brinkmann, 2015).
Konfidensialiteten ble ivaretatt ved at alle opplysninger ble oppbevart og behandlet i samsvar
med UiAs gjeldende retningslinjer for masterforskning. Deltakerne ble instruert om & unngé &
bruke navn under intervjuene, og under transkriberingen ble hver deltaker tilordnet et ID-
nummer. Lydopptakene og transkripsjonene ble lagret pd en sikker méte og ble slettet ved

avslutningen av forskningsprosjektet i juni 2026.

4.7.2.3 Ikke-skade prinsippet

Forskningsprosjektet inneberer lav risiko for deltakerne, ettersom det kun samles inn et
begrenset omfang av personopplysninger og ingen sensitive data. Prosjektet gjennomferes 1
elevenes ordinere kroppsevingstimer over en periode pa seks uker. For a ivareta elevenes
faglige progresjon og maloppnaelse var undervisningsperioden knyttet til to relevante
kompetansemal i LK20 for kroppseving. Dette var for & sikre at intervensjonen ikke reduserte
det planlagte lringsutbyttet i kroppsevingsundervisningen. En ulempe ved prosjektet kan vare
okt sirbarhet knyttet til observasjon 1 undervisning eller deltakelse i gruppeintervju, som kan
fore til ubehag eller emosjonelle reaksjoner (Fangen, 2010). Dette motvirkes gjennom tydelig
informasjon om frivillig deltakelse, rett til & trekke seg nar som helst ogsa under intervjuet, og
muligheten for & kontakte prosjektleder eller UiAs uavhengige personvernombud. Videre
ivaretas elevenes medvirkning ved at de selv velger tema og evelse, noe som gir dem mulighet

til & tilpasse opplegget til eget niva og skader, som bidrar til okt trygghet og redusert ubehag.

4.7.3 Forskerrollen, relasjon og maktforhold

Leseth og Tellmann (2018) understreker at forskeren er avhengig av deltakernes tillit. I denne
studien kunne forskerrollen vere kompleks, ettersom elevene kunne oppfatte
mastergradsstudentene som lerere og dermed tillegge forskerne en form for autoritet. Dette
kunne bidra til et asymmetrisk maktforhold i intervjusituasjonen (Kvale & Brinkmann, 2015).
For a redusere opplevd press fikk elevene tydelig informasjon om at deltakelse var frivillig, og
at det ikke ville fa konsekvenser a takke nei til deltakelse eller trekke seg fra studien. I tillegg
hadde en av mastergradsstudentene gjennomfert seks ukers praksis i den aktuelle klassen for
datainnsamlingen. Dette bidro til etablerte relasjoner og kjennskap til elevgruppen, noe som

kunne vere betydningsfullt for & skape trygghet og tillit i forskningssituasjonen.
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5.0 Presentasjon av funn

I dette kapittelet presenteres funn som har blitt gjort gjennom analyseprosessen. Vi identifiserte
fire temaer gjennom RTA av den deltakende observasjonen og de semistrukturerte intervjuene.
Temaene fremhever ulike sider ved hvordan lerer og elever pd Vg3 erfarer gvingsmodellen
som rammeverk for lering av styrketrening. Dette underbygges av observasjoner fra lareren
og mastergradsstudentene, samt sitater hentet fra deltakerne. For & ivareta anonymitet og
samtidig synliggjere skillet mellom ulike elever og lareren, refererer vi til elevene med nummer
(for eksempel Nr. 1) og til lereren som “lerer”. Folgende temaer ble fremhevet: (1)
Ovingsmodellens utfordrende mete med virkeligheten, (2) Selvbestemmelse og refleksjon
fremmer motivasjon og ekt leeringsutbytte, (3) En ny vri pa kroppseving, og (4) Systematisk

oving fremmer bevissthet om egen utforelse.

5.1 Ovingsmodellens utfordrende mote med virkeligheten

Dette temaet presenterer utfordringene elevene erfarer ved implementering og gjennomfering
av evingsmodellen. Utfordringene inkluderte manglende forstdelse for evingsperioden,

praktiske utfordringer knyttet til tid og sted, og valg av tema som viste seg & vare lite avgrenset.

P4 spersmélene om hva elevene erfarte om gvingsmodellen, uttrykte flertallet av elevene
uklarhet rundt evingsmodellens formél og innhold. Elevene beskrev at de gjennomforte

gvingsperioden uten & forstd gvingsmodellens hensikt:

Jeg skjonte ikke helt formalet med hele greia. Jeg skjonte jeg skulle lage tre
oktplaner og sa har jeg gjort det, men mer enn det sa skjonte jeg ikke helt poenget.
(Nr.7)

En annen elev ga uttrykk for det samme:
Jeg folte ikke at jeg fikk sd mye ut av eller sdnn jeg skjonte ikke helt hva
ovingsmodellen var. Jeg vet ikke om jeg bare var darlig pa a folge med eller hva

det var/...].
(Nr. 15)
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Til tross for at Nr 15 uttrykker manglende forstdelse, utdyper eleven at temaet gjorde det

enklere & velge ovelser og forsta hensikten med treningen:

Det er en relevant del til trening. Sann hvorfor trener du?... mye lettere a finne
hvilke avelser du skal gjore ndr du har et tema og sd er det pd en mdte lettere a se

poenget med d gjore ovelsene ved d ha tema.
(Nr. 15)

I siste gvingsekt ble elevene bedt om a reflektere over egen utvikling fra ekt en til gkt tre. |
samtalene kom det fram at enkelte elever hadde tidligere treningserfaring innen styrketrening.
Disse elevene beskrev at gvingsperioden kom i konflikt med egen treningspreferanse, reduserte

motivasjonen innenfor temaets rammer og ga begrenset leringsutbytte:

[...] d bli tvunget til et tema eller bare styrketrening er ikke scerlig med pad a skape
motivasjon for jeg folte det var andre ting jeg ogsd hadde lyst til a trene pd, men

som ikke falt under mitt tema.

(Nr. 11)

[...] sa er det ikke sd veldig mye som jeg foler jeg har lcert som jeg ikke visste fra
for av. Men nd har jeg jo trent en del for sd... det er jo alltid noe d lcere, men kanskje
ikke akkurat i det omradet her.

(Nr. 17)

Videre beskrev Nr. 17 gjennomferingen som “lik vanlig styrketrening”, og opplevde at
ovingsperioden ikke tilforte ny kunnskap. Likevel beskriver Nr. 17 at rutiner og planlegging 1

seg selv utgjorde et mal.

[...] det viktigste er pd en mdte bare d ha gode rutiner pd det, d fd gjort det som du

pd en mdte har planlagt. Sann sett sd er jo det et mall...].

(Nr. 17)

Lareren beskrev at tid og sted satte konkrete begrensninger for modellens prinsipper ved
fremtidig implementering. Skolens romrotasjon, der klassen veksler mellom korte perioder i

styrketreningsrom, gymsal og dansehall, vanskeliggjor kontinuitet i1 undervisningen.
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Ovingsmodellen krever 1 tillegg tid til teori, der elevene i dette prosjektet gjennomferte en
planleggings- og utforskningsfase i klasserom med utforming av planleggingsskjema og valg

av gvelser. Lareren beskriver dette som lite realistisk innenfor skolens ordinare rammer:;

[...] Sann jeg er kjent med, sd ... har vi tre uker om gangen maks pa samme rom.
Og sd far vi det rommet igjen om tre maneder, [...] da er det egentlig ikke realistisk
i mine oyne. Na hadde jo vi tre-fire uker med dette/...]. Og i forveien sd trenger vi
tid til teori for at det skal ga bra/...], men jeg foler det trenger en del nar vi retter
inn mot for eksempel styrketrening. Nar vi trenger ... teori, sd foler jeg vi trenger
enda mer tid.

(Lcerer)

Flere elever beskrev at tre ovingsekter ikke var tilstrekkelig til & nd egne mal eller erfare
framgang i styrkeevelsene de valgte. De erfarte at perioden var for kort til at gvingen ga mélbare

resultater:

Jeg syns ikke det er nok tid med tre okter pd styrketrening [...] mitt mdl var a bli
klar for militeeret... Jeg er ikke klar for militeeret pa de tre oktene pd en mdte, men
det hjalp jo som jeg sa i stad... mye vi har lcert nye ovelser som jeg kan ta med meg
videre pd fritida [...].

(Nr. 12)

[...] det er litt lite tid a se noe skikkelig forbedring, for eksempel pa pullups [...] du
md pd en mdte gjore det mer enn tre ganger, men jeg tror jeg har kommet til et
program som hvis jeg gjor det regelmessig vil gi resultater.

(Nr. 7)

Begge elevene skilte mellom det de ikke rakk & oppnd i lepet av perioden og det de tok med
seg videre. Nr. 12 beskrev at perioden ga kjennskap til nye evelser de kunne bruke i fritiden.
Nr. 7 beskrev at perioden ga grunnlag for et treningsprogram de kunne fortsette med pa egen

hand.

I starten av evingsperioden beskrev lereren at flere elever var usikre pa hva som skulle vare

det overordnede temaet og malet for gvingen:
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Ja, i min mening sd syns jeg det tok litt tid [...] Hva var mal ... eller hva var tema...
vi skal ha samme ovelse over alle ukene, er det lov d justere og ikke? [...] Men ndr
de kom i gang, [...] sd folte jeg at det gikk veldig av seg selv.

(Lcerer)

Laerer utdyper at starten av gvingsperioden var uklar, der elevenes tema og gvelsesvalg ble lite
avgrenset. Etter hvert som elevene kom i gang, beskriver lereren at evingen gikk mer
selvstendig. Denne tilpasningen beskrev laereren som “helt vanlig nar en ny oppgave kommer”,

og papekte at det tar “litt tid” & bli kjent med en ny undervisningsmetode. Videre beskrev lerer

hvordan et bredt tema ble avgrenset gjennom veiledning og samtale med elevene:

Ndr jeg gikk rundt til noen, og de sa “Det er militeeret”. Ok, men det er tusen
forskjellige oppgaver du far i militeeret, som vil kreve helt forskjellige ting av deg,
sd vi md snevre det inn. Jo, du har ikke veert i rekrutten ennd. Kanskje vi da skulle
retta dette her? Du trener opp mot Forsvaret, styrke inn mot ovelsene i rekrutten
for d bli bedre pa de. Da har du et mal, da har du noe som vil motivere deg mer og
det vil veere mer hensiktsmessig d finne ovelser som passer.

(Lcerer)

5.2 Selvbestemmelse og refleksjon fremmer motivasjon og ekt leeringsutbytte

Dette temaet tar for seg hvorvidt evingsmodellens tilrettelegging av selvbestemmelse og
refleksjon fremmer motivasjon og gkte leringsutbytte hos elevene ved laring av styrketrening

1 kroppsevingsundervisning.

P& spersmal om hvordan elevene opplevde muligheten til & velge tema selv, fremhevet flere

motivasjon som en sentral faktor. Dette illustreres av en elev som sier:

Jo, jeg synes egentlig det var ganske greit [...] Det var jo veldig dpent, men jeg tror
egentlig at kanskje det kan hjelpe med motivasjon ndr du selv velger mal.

(Nr. 19)

Dette understettes av elev Nr. 16 som forteller at det 4 trene pa noe man selv gnsker & bli bedre

pa, eker motivasjonen og uttrykker “Det er mer verdt det for meg”. Elev Nr. 17 fremhevet ogsa
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at det er mye frihet i modellen, og at alle far valgt noe de har lyst til & bli bedre pa. Tilsvarende
trekker elev Nr. 1 frem at motivasjonen eker nir man far eve pa noe du begeistrer deg for, i

motsetning til “nar leereren skal tvinge deg til & gjore noe”.

Flere elever fremhever ogsa betydningen av a velge et tema de faktisk opplever som relevant.
Elev Nr. 15 uttrykker viktigheten av & finne et tema du faktisk bryr deg om. Videre beskriver
eleven hvordan et personlig valgt tema gjorde det lettere & velge relevante gvelser, bidra til

motivasjon og oppleve fremgang:

Ndr jeg vet at dette gjor jeg for a bli god til a klatre, sd er det lettere d finne ovelser
og det er lettere d ha motivasjon og kanskje se framgang |[...], men hvis du bare
gjor tilfeldige ovelser, hvis du ikke har et tema du bryr deg om, sd hjelper det ikke
sd mye da tror jeg.

(Nr. 15)

I tillegg til motivasjon og relevans, trekker flere elever frem at valgfriheten og refleksjon over
maélet for okta gjorde at de satte seg mer inn i gvelsene. De uttrykte at dette er med pé & gi en

dypere forstéelse av hva de gjorde og hvorfor:

Ndr vi ma velge noe selv og sette oss litt inn i det, sd tvinger det oss til d lcere litt
mer enn det ellers hadde gjort. Nar vi bare far noe tildelt [...] tenker man kanskje
ikke like mye over hva er det man gjor og hvorfor man gjor det. Sd det utfordrer
oss litt, sd det var en fin ting.

(Nr. 6)

En annen elev trekker ogséa frem refleksjonen som en positiv del av undervisningsopplegget.

Eleven beskriver hvordan refleksjonsstundene i timene bidro til & forsterke leringsutbyttet:

Og sa i timene, sd var det ofte sann refleksjonsstund [...] jeg hadde sikkert ikke
husket de tankene jeg gjorde meg nd pa slutten, hvis ikke jeg hadde tenkt gjennom
det nar vi hadde det, som det var bra.

(Nr. 17)

39



Lareren fremhever at det som har gitt sterst l&eringsutbytte for elevene er hvor grundig de satte
seg inn i tema de skulle jobbe med. Spesielt peker lereren pa “denne teoridelen og hvor mye
refleksjon de har fatt” i tillegg til “Hvor mye de setter seg inn i det de skal holde pa med, for
de holder pa med det”. Elev Nr. 6 uttrykker at ikke alle har trent s& mye styrketrening for, men
at opplegget legger til rette for & laere nye ovelser i styrketrening som “hvordan man gjor det,
og gjor det pd en god méte”. Eleven beskriver videre hvordan man kan knytte det til noe som
er relevant for en selv ved a “lare hvordan man skal trene malrettet mot det man liker & gjore

pa fritida.”.

Flere elever trekker frem hvordan prosjektet har lagt til rette for, og motivert dem til & begynne
a trene pa egen hand. Elev Nr. 13 egnsket & trene mer styrke “fordi jeg foler at det kunne ha
hjulpet meg mye mer 1 fremtiden”. Elev nr. 9 forteller at & strukturere treningen, og komme
med en plan med faktiske mal “kan jo hjelpe mye”. Dette ble supplert av andre elever som pekte
pa at okt forstdelse av ovelser og konkrete maélsettinger gjorde det enklere & planlegge

treningsekter pa egen hand:

Har lcert litt om hva kroppen min tdler pd en mdte og jeg har jo hatt en grunn til a
sette meg inn i ovelser da for eksempel til kneet mitt [kneeskade]. Sd det gjor det
kanskje lettere for meg d begynne da pa egen hand [...] og leert meg hvordan jeg
skal komme fram til malene mine da.

(Nr. 18)

Eleven knytter erfaringene som ble gjort under undervisningsopplegget til sin egen fremtid, og
hvordan opplegget har gitt innsikt 1 skadeforebygging tilknyttet en stillesittende
arbeidshverdag:

Jeg vil jo si at det kan hjelpe a sette seg et mal d jobbe mot spesifikt sann at man
ikke gjor ting da som bare tar opp tida og ikke egentlig far deg dit du onsker d
komme. Ndr jeg blir eldre og jeg sikkert jobber pd et kontor eller noe sa eller det
er jo viktig d trene opp sd ikke jeg fdr skader av bare sitte der, og ha en sunn kropp.

(Nr. 18)

En annen elev kobler ogsa utbyttet fra opplegget til bade fritid og fremtid, og uttrykker
folgende:
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Jeg fikk i hvert fall litt mer innsikt i hvordan jeg kan forebygge skader med tanke
pd min livsstil. Hva jeg kan eventuelt gjore i lopet av hverdagen for d forbedre

situasjonen.

(Nr. 11)

5.3 En ny vri pa kroppseving

Dette temaet tar for seg hvordan laereren og elevene erfarte gjennomforingen av
ovingsmodellen sammenlignet med tidligere praksis i kroppseving. Det rettes fokus pd endring
av laererens rolle, hvordan lerer og elever opplevde tema, samt hvilken betydning refleksjon,

informasjonsinnhenting og samarbeid fikk 1 leeringsprosessen.

Lareren uttrykker at undervisningsmetoden pa flere mater ligner pd egen organisering av
kroppsevingsundervisning. Lereren uttrykker at “Jeg vil egentlig ikke si at den er s& veldig
annerledes. For & vere helt @rlig”. Likevel fremhever lereren at refleksjon er et element som 1

mindre grad er blitt benyttet i tidligere undervisning:

[...] det har veert fint at de reflekterte litt underveis. Det har ikke jeg integrert selv.
Det er en fin ting d gjore, fa de til d tenke litt, bevisstgjore de litt, tenke litt over det.
[...] det d bare ta en sann der tre, fire, fem minutter der de md snakke med
sidemannen, kan gjore at de blir litt mer bevisste. Eller at de med mye kunnskap
kan hjelpe de med mindre. Eller at de med mindre far de med mye kunnskap til a

tenke.

(Lcerer)

Lereren beskriver at korte refleksjonssekvenser fungerer styrkende for elevenes bevissthet
rundt egen lering og kan gjere at elevene kan stette hverandre i leringsprosessen. Dette kan
oppfattes som nytt for elevene, da mange er vant til at “vanligvis s& kommer de jo bare og sa

har lereren opplegget klart.”

Et annet aspekt som trekkes frem er endringen i lererrollen. P4 spersmal om hvordan det
oppleves a ha en mer veiledende rolle i undervisningen, beskriver lereren dette som noe uvant,

men samtidig positivt:
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Ja, litt uvant. [...] Det er jo veldig behagelig. [...] Det gjor jo at det krever bitte litt
mindre av meg, eller noe annet av meg. Vanligvis sa md du komme enda litt mer
forberedt, [...] du ma ha tenkt gjennom hvordan du skal vise hver ovelse pa best
mulig vis. Mens nad var det mer sann ga etter der du ser du trengs, eller der du ser

du har mulighet til @ komme med litt innspill.

(Lcerer)

Lareren beskriver videre rollen som mer observerende, der oppmerksomheten 1 storre grad
rettes mot enkeltelever eller mindre grupper. Dette innebarer & ga “enda mer rundt for 4 ha hert
og snakka med alle, gjennom hver eneste okt”. Videre papeker lereren at en slik organisering

kan gjere det vanskelig & opprettholde full oversikt over hele klassen:

Sd ndr man gjorde det pd det viset her, sd er jeg mer som observator og gdr etter d
hjelpe der du ser du trenger, eller er innom og sjekker kunnskapen deres, ikke sant.
Sd vil det jo kreve mer tid av deg. Eller jeg far ikke et like godt overblikk i klassen
av hva som foregar, siden jeg md innom enkeltelever eller grupper av elever og
liksom gi de oppmerksomheten min i tre til fire minutter, og da kan jo hva som helst

skje et annet sted.

(Lcerer)

Samtidig fremhever lereren at denne arbeidsformen gir muligheter for relasjonsbygging med

elevene:

[...] man kommer litt ncermere elevene. Og jeg synes egentlig det er veldig goy. [...]
Og det er jo det jeg syns det er veldig goy som lcerer, den der mer relasjonelle greia.
Som er enklere nar du far gjort det pa det viset enn ndr du bare star og glefser til
en hel gjeng.

(Lcerer)

Videre trekker lereren frem aspektet med & jobbe med samme tema over en lengre periode.
Lereren peker pa at kroppsevingsundervisning ofte organiseres med hyppige skifter mellom
aktiviteter, noe som kan begrense muligheten for fordypning. Laereren beskriver at fagets
oppbygging ofte blir gjennomfort ved & “gjor en ting den ene uka, neste uka er det en annen

ting, og sa tredje uka er det noe annet igjen”. Gjennom evingsmodellen erfarte lereren at
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elevene fikk muligheten til & arbeide mer malrettet med et spesifikt fokusomrade over tid, noe

som apnet for kontinuerlig tilbakemelding og forbedring:

Fordelen er at man far sett over en lengre periode i kroppsoving. [...] nd hadde vi
et tema som gikk igjen. Og da far vi ogsd sett elevene ove pd noe spesifikt, og de
har fatt tilbakemeldinger underveis av meg og av dere til hvordan det kan forbedre
seg [...] og med d bruke litt sann refleksjon [...] bevisstgjort litt mer av de valgene,
og ser kanskje litt mer hvordan oving kan hjelpe de til a bli bedre.

(Lcerer)

Lareren forteller videre at gvingsmodellen som undervisningsmetoden trolig er blitt tatt i bruk

ved tidligere undervisningspraksis uten & vare bevisst pa at det er evingsmodellen:

@vingsmodellen er jo sann at du skal ave pd noe over en lengre periode, spesifikt
at du ikke kun holder pd med en aktivitet og blir bedre pa det viset, men litt mer
spissa inn. Jeg personlig liker det, Jeg tror jeg har brukt det en del uten at jeg tenker
at det er ovingsmodellen.

(Lcerer)

Flere elever erfarte at undervisningsperioden skilte seg fra tidligere styrkeprosjekter. Det ble
fremhevet at undervisningen i sterre grad var organisert rundt et tydelig tema og et mer konkret

mal for treningen. En elev beskriver tidligere erfaringer slik:

Tidligere styrkeprosjekt har veert litt mer sdann lag liksom tre okter og sd skal man
gjore de, det har jo ikke hatt noe tema sd har det veert litt sann gjore hva som helst
[...] mens andre ganger sd har det veert sann generelt styrketrening.

(Nr. 16)

Samtidig uttrykte enkelte elever at selve gjennomferingen av treningsektene i stor grad lignet
pa det de var vant til fra tidligere. Elev Nr 17 fortalte at “Jeg folte at det var ganske likt sdnn
som jeg pleier & gjore det”. Flere elever framhevet derimot at kravet om dokumentasjon og
refleksjon var et nytt element i1 undervisningen. Elev Nr. 1 mente at det & skrive ned hva de

gjorde bidro til gkt motivasjon og innsats i timene, ettersom det gjorde det vanskeligere a “bare
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dasse rundt og gjere ting nar laereren ser pa”. Elev Nr. 14 beskrev det som noe uvant & matte

levere en skriftlig oppgave, selv om slike arbeidsformer ikke var helt nytt.

Elevene uttrykker at det som erfartes som annerledes i kroppsevingsundervisningen i mindre
grad handler om selve treningsutforelsen. Endringen ligger i sterre grad 1 hvordan
undervisningen er strukturert rundt et tydelig tema, samt okt vekt pa planlegging, refleksjon og
teoretisk forankring. En elev uttrykker at den teoretiske delen av undervisningsopplegget, med

planlegging og tekstoppgave ga mer leringsutbytte enn de praktiske ektene i styrkerommet:

Jeg leerte ikke sa mye nytt nar vi hadde selve treningsoktene, men ndr vi skrev den
siste teksten og planen og sant, sa sokte jeg litt mer, og da lcerte jeg litt mer hva
som pavirker hva av ovelser, sd jeg ikke visste helt hvorfor.

(Nr. 3)

Lareren beskriver hvordan undervisningsopplegget og den teoretiske delen i storre grad
overlater ansvaret til elevene, ettersom elevene selv mé finne informasjon om tema og avelser,

planlegge oktene og gjennomfore treningen:

Nd har vi jo overlatt dette til elevene selv, for de har jo forberedt en okt. De har
mdttet sette seg inn i hvilke ovelser de skal bruke retta inn mot det temaet og mdlet.

Sd nd har det jo pd en mdte bare dpna dorene og sagt “veer sd god, tren”.

(Lcerer)

Naér det gjelder informasjonsinnhenting og samarbeid, viser bade observasjoner og elevutsagn
at elevene 1 stor grad benytter hverandre som ressurser i leringsprosessen. Elevene diskuterte

blant annet teknikk og utferelse av evelsen underveis 1 gktene:

Ja jeg har egentlig ikke trent sa veldig mye sdnn styrketrening selv. Sda pd noen av
avelsene sd hadde jeg ikke akkurat den beste teknikken, men da for eksempel jeg
hadde skulderpress som en av ovelsene og da var det en klassekamerat som viste
meg hvordan jeg gjorde det og sd i de timene etterpd sa har jeg blitt mye bedre til
den avelsen sann og teknikken har blitt mye bedre.

(Nr. 4)
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Observasjoner viste at samarbeidet mellom elevene fungerte som en viktig ressurs i
leringsprosessen, der elever med mer erfaring kunne bidra til & stette medelevers utvikling av
teknikk og forstaelse. En elev fremhever ogséa hvordan slikt samarbeid kan ha betydning utover

selve leringen 1 gktene:

Ndr vi har gjort noen avelser sd har jeg sett at flere snakker sammen og [...] sa har
det jo blitt nevnt noen eksempler her og at folk hjelper hverandre med ovelser og

sant, sd det styrker jo pd en mate klassemiljoet.

(Nr. 4)

Observasjoner fra planleggingsekten viser at flere elever benyttet kunstig intelligens (KI) som
kilde for & finne relevante ovelser og for 4 fa forklaringer pa hvordan disse skulle gjennomfores.
Enkelte elever oppga ogsa at de sekte opp videoer for a fa visuelle demonstrasjoner av gvelser.
Likevel viser elevutsagnene og observasjoner at laereren og medelever fremdeles var de mest

brukte kunnskapskildene i praksis. En elev forteller:

Vi diskuterte litt hva vi tenkte var best og hvordan vi tenkte det var logisk og sa tok
vi en konklusjon basert pd det nd sdnn bare logisk tenkning det er jo ikke

nodvendigvis riktig men.

(Nr. 15)

Lareren beskriver en aktiv deltakelse i prosessen, ved & gé rundt i klassen og utfordre elevene

til & reflektere over valg av evelser og teknisk utferelse:
Vi gikk jo rundt oss tre [Leerer og deltakende mastergradsstudenters] og
kommenterte pd teknikker eller utforelser og utfordra dem litt pd a tenke over ...
hvorfor gjor du dette, og hva er teknikken |...].

(Lcerer)

Samtidig uttrykker lereren en viss bekymring knyttet til elevenes kildekritiske vurderinger:

45



De tar jo alt jeg sier, for veldig god fisk. Med mindre de har supergod kunnskap om
akkurat dette selv og stiller seg kritisk. Sa jeg kunne jo drevet og fortalt deg om du
skal gjore sdann og sann, og sa hadde de gjort det, og sa er det feil. Sa det er jo litt
skummelt igjen, men jeg tror ogsd at det hjelper, de blir jo da d ta hjelpen min eller
tilbakemeldingen min seriost og anvender det.

(Lcerer)

5.4 Systematisk oeving fremmer bevissthet om egen utferelse

Dette temaet representerer hvordan elevene erfarer repetisjon av styrketreningsevelser over tid,
og hva gjentatt oving gjor med opplevelsen av riktig utforelse. Flertallet av elevene beskrev at
ovingsperioden ga utbytte knyttet til teknikk og bevissthet om egen utferelse, selv om det
planlagte mélet ikke ble nadd i lepet av perioden. En elev beskrev det slik:

[...] Du rekker ikke a bli ferdig trent til noe som helst som mdl pa de tre oktene, men
det d faktisk tenke litt over hva du gjor og ove pa teknikken det kan du fa gjort i
lopet av den tida.

(Nr. 5)

Nr. 5 beskrev at tre okter ikke var tilstrekkelig for & nd et treningsmél, men at perioden ga rom
for & ove pa teknikk og tenke péd egen utforelse. Nr. 16 beskrev at gjentatt gjennomgang av
ovelsen med manualer ga erfaring med sammenhengen mellom vektvalg og utferelse. Dette
utdyper eleven med at for tung vekt medferte at gvelsen ikke foltes riktig, og at musklene ikke
ble aktivert pa den méten eleven ensket. Gjennom gjentatt gving justerte eleven vektvalget etter

hva som ga riktig utferelse:

Ja, jeg leerte jo [...] hvilken vekt jeg skal ta for at jeg skal kunne gjore ovelsen riktig
[...] hvis det ble for tungt sd gjorde jeg det feil og da folte jeg ikke jeg traff musklene
pd en madte.

(Nr. 16)

Videre utdyper Nr. 16 at kvaliteten pa ektene ble bedre utover i perioden, ettersom teknikken 1

ovelsene og riktig vektvalg ble klarere:
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Det var bedre kvalitet pd okta siste gangen enn forste, for da hadde jeg faitt ovd pa

teknikk i alle ovelsene og visste akkurat hvilken vekt som var tung nok.

(Nr. 16)

Nr. 8 beskrev at gvingsperioden ble brukt til & tilpasse gvingen mot et spesifikt mal. Qvelsene
eleven valgte var rettet mot underekstremitetene med formél om & forbedre skuddlengden i
fotball. Vektbelastning og utforelse ble tilpasset dette malet gjennom perioden, der Nr. 8
beskrev bevisste valg rundt antall sett og belastning for & utvikle styrke i de relevante

muskelgruppene:

Sd nar jeg gjorde sann legpress da tok jeg pd sa mye vekt som jeg kunne... og gjorde
kanskje en til fem sets med det istedenfor d ta mindre vekt og ta flere sets [...] bare

ha fokus pd a gd rolig ned og opp |[...].

(Nr. 8)

Nr. 15 beskrev en erfaring med & tilpasse evingsperioden mot et spesifikt mél, der evelsesvalget
var begrunnet i klatringens bevegelseskrav. Eleven valgte ovelser som krevde unilateral styrke

og balanse, der kroppen ikke stotter seg pa begge bein samtidig:

Jeg vet ikke hva det heter, men man star med breitbein og gjor squats bare ett bein
om gangen [...] det er mer spesifikt til klatring d gjore squatt med et bein om gangen

enn bare d squatte vekter.

(Nr. 15)

Observasjonsnotatene fra planleggingsfasen viser at Nr. 8 og Nr. 15 diskuterte hva som var
mest hensiktsmessig ovelser for & forbedre prestasjon i klatring. Nr. 15 argumenterte for at
spesifikk klatretrening var mest effektivt, mens Nr. 8 pdpekte at generell styrketrening ogsa
kunne bidra til prestasjon. Etterhvert &pnet de for at enkelte supplerende evelser kunne hjelpe.
Bade Nr. 8 og 15 beskrev at gvingsperioden ga rom for 4 justere belastning og teknikk underveis
mot et spesifikt tema og méal. Lereren beskrev at evingsmodellen er bygget rundt dette

prinsippet:

47



Ovingsmodellen er at du skal ove pd noe over en lengre periode/...]. Jeg liker ikke
at man bare setter i gang en aktivitet for aktivitetens skyld. Men her har vi gatt inn
med et mdl. Elevene har valgt seg ut et tema eller et mdl de skulle bli bedre pd. Sd

har vi holdt pa over en lengre periode]...].
(Lcerer)

Laereren beskrev at gvingsmodellen handler om maélrettet eving over tid, og ikke trening for
aktivitetens skyld. Dette utdypet laereren med et konkret eksempel der individuell
tilbakemelding pa teknikk pédvirket utforelsen:

Sd tok jeg tak i noen av de tinga [benkpress] med de [...], og sa lofta de. Og da gikk
samme vekt mye enklere opp [...] neste uke [...] lofta de med riktig teknikk [...] de
klarte d holde pa den, da. At de ikke nd gikk tilbake til den vanlige teknikkutforelsen

sin, men at de har tatt til seg det, og ovd videre pa det.
(Lcerer)

Etter individuell tilbakemelding loftet elevene samme vekt lettere. Lareren beskrev at elevene
i neste okt utferte evelsen med riktig teknikk. De gikk ikke tilbake til den tidligere
teknikkutferelsen, men gvde videre pé den justerte teknikken. Nr 5 beskrev den situasjonen fra

sitt perspektiv:

[...] fikk tips fra samme lcerer om at det a faktisk tenke over hvor du plasserer beina
selv om det er en brystovelse kan hjelpe litt med d fa helheten i ovelsen pd en mdte.
Jeg hadde jo tenkt det var ikke noe jeg hadde tenkt sann spesifikt over, men noe du

pd en mdte erkleerer at det har en pavirkning.

(Nr. 5)
Eleven beskrev at dette ikke var noe de hadde tenkt spesifikt over tidligere, men at

tilbakemeldingen gjorde Nr. 5 oppmerksom pd@ sammenhengen mellom fotplassering og

ovelsens utforelse.
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6.0 Diskusjon

I diskusjonskapittelet vil vi tolke vére funn i lys av relevant teori og tidligere forskning. Videre
vil vi vurdere studienes styrker og svakheter, ved & diskutere metodiske valg og hvordan disse

kan ha pavirket resultatene og tolkningene.

6.1 Diskusjon av funn

I dette delkapittelet skal vi diskutere hvordan larer og elever pa Vg3 erfarer gvingsmodellen
som rammeverk for lering av styrketrening. Vi bruker JAD-rammeverket for 4 analysere
hvordan laring formes i samspillet mellom lerer, elever og faginnhold (Amade-Escot &
Venturini, 2015). Gjennom rammeverkets begreper om didaktisk transposisjon, didaktisk miljo
og didaktisk kontrakt belyser vi hvordan evingsmodellens prinsipper omsettes til praksis, hvilke
betingelser som péavirker elevenes lering, og hvordan ansvar og forventninger forhandles
mellom lerer og elever. I tillegg analyseres lererens handlinger i det didaktiske spillet som et
analytisk verktey. Til slutt lefter vi frem dimensjoner ved elevenes erfaringer som gar utover

JAD-rammeverket, knyttet til kroppslig erfaring og framtidig relevans.

6.1.1 Didaktisk transposisjon: Fra evingsmodellens prinsipper til praksis

Ovingsmodellens prinsipper ble delvis realisert 1 undervisningen. Elevene gjennomforte
planlegging, styrketreningsekter og refleksjon, men flere var usikre pd modellens innholdet og
formélet. Dette svekket forstdelsen av @ving som en malrettet laeringsprosess, og viser at
transposisjonen fra modellens prinsipper til lert kunnskap ikke ble fullfert for alle elever

(Amade-Escot & Venturini, 2015).

Funnene viser et tydelig skille mellom elever som forstod formalet og de som ikke gjorde det.
Enkelte elever beskriver at de gjennomferte oktplanene uten 4 forstd poenget med
ogvingsmodellen, mens andre uttrykker usikkerhet rundt modellens innhold, men beskriver
samtidig at temavalget gjorde det lettere a velge ovelser og erfare mening med treningen. Dette
viser at styrketrening som kontekst ikke i seg selv sikret forstaelse for gving som faglig prosess.
Selv om styrketrening er utbredt blant unge (Dalen, 2024), er kjennskap til aktiviteten ikke det
samme som forstaelse for oving som en malrettet og reflektert leringsprosess (Aggerholm et

al., 2017; Aggerholm & Strandal, 2021).
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En mulig forklaring pd hvorfor elevene ikke erfarte ovingen som malrettet kan vaere
utfordringene ved oppstarten. Laereren beskriver at det tok tid for elevene forstod hva som var
tema, mal og hva som var lov & justere underveis. Dette gjenspeiles i elevenes brede og
uavgrensede temavalg, der lereren maétte bidra til & konkretisere mal gjennom veiledning.
Askildsen og Leondal (2023) beskriver dette som en kaotisk innledende fase der lerer og elever
orienterer seg i en ny undervisningsform. Forskning pd modellbasert praksis underbygger at
bade laerere og elever trenger tid, erfaring og stette for & ta i bruk pedagogiske modeller (Casey
& Kirk, 2021; Bjorke, 2024). Ansvaret for a forberede bdde laerer og elever pa gvingsmodellen
strekker seg utover den enkelte lerer. Casey og Kirk (2021, 2024) fremhever at implementering
av pedagogiske modeller krever stotte pa flere nivéer, og at en vellykket innfering forutsetter

derfor systematisk stette pa institusjonelt niva.

Styrketrening som faglig innhold illustrerer hvordan elevenes etablerte forstdelse av aktiviteten
kan utfordre modellens prinsipper fra starten. @vingsmodellen ble utviklet uten en spesifikk
aktivitet i tankene (Aggerholm et al., 2017). Funnene tyder pa at elever med mye
treningserfaring mette modellen med en innarbeidet forstielse av styrketrening som ikke
nodvendigvis samsvarte med ovingsmodellens verdier. For disse elevene handlet ikke
utfordringen primert om tid eller struktur, men om at deres etablerte treningsforstielse skapte
en ekstra barriere for transposisjonen. Dette understreker at valg av faglig innhold har betydning

for hvordan modellens prinsipper nar fram til elevene.

Uavhengig av elevenes treningserfaring ble utfordringene forsterket av at tre evingsekter ga
begrenset tid til progresjon i de spesifikke styrkeevelsene som skulle utvikles gjennom
perioden. Repetisjon og progresjon over tid er sentrale forutsetninger i evingsmodellen
(Aggerholm et al., 2017; Standal, 2024). Repetisjon og progresjon over tid er sentrale
forutsetninger 1 egvingsmodellen (Aggerholm et al., 2017; Standal, 2024), og begrenset tid
utfordrer modellens vektlegging av innsats, usikkerhet og méalrettet forbedring. Bollnow (1978)
understreker at gjentakelse over tid er en forutsetning for utvikling, og ndr tidsrammen
begrenser denne muligheten, svekkes grunnlaget for den typen lering evingsmodellen er ment
a fremme. LK20 presiserer at elever skal arbeide prosessorientert med progresjon over tid
(Utdanningsdirektoratet, 2021), men tre ovingsekter gir ikke nedvendigvis de tidsmessige

rammene dette krever.
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Til tross for disse utfordringene viser funnene at enkelte elever utviklet en bevisst forstaelse for
sammenhengen mellom tema, mél og evelsesvalg. En elev valgte legpress med hoy belastning
og fa repetisjoner for & utvikle skuddstyrke i fotball, mens en annen valgte unilaterale squats
for & mete klatringens krav til balanse og ettbeinsstyrke. Selv om disse elevene ikke
nedvendigvis nddde det planlagte malet innenfor evingsperiodens rammer, viser valgene at de
koblet faginnholdet til eget tema pé en reflektert mate. Dette er i trdd med LK20s mél om at
elever skal anvende kunnskap og ferdigheter pa en reflektert méte i ulike bevegelsessituasjoner.
Elever tilegner seg kunnskap ulikt og i ulikt tempo (Hordvik & Aaring, 2021). Funnene tyder
pa at gvingsmodellen la til rette for at elever med ulike forutsetninger og erfaringsnivier kunne
oppna leringsutbytte innenfor samme ramme. At modellen kan ivareta mangfoldet av faglige
forutsetninger og erfaringsnivaer avhenger av hvordan betingelsene rundt evingsperioden

organiseres (Casey & Kirk, 2021, 2024).

6.1.2 Didaktisk milje: Betingelser for leering i ovingsperioden

Det didaktiske miljoet 1 evingsperioden ble formet av betingelser som béde stottet og begrenset
elevenes laering. Askildsen og Lendal (2023) understreker at hindringer i det didaktiske miljoet
er en del av leringsprosessen, og at de verken kan unngas eller forventes. Funnene viser at
strukturelle rammer, elevenes valg av tema og sosial samhandling pédvirket mulighetene for

leering pa ulike méter.

Romrotasjon begrenset ikke gjennomferingen i denne studien, men larerens erfaringer peker
pa en mulig utfordring ved framtidig implementering. Lereren pépekte at skolens ordinare
romorganisering kan gjore det vanskelig & arbeide kontinuerlig med samme innhold over tid.
Dette kan ses 1 sammenheng med den tradisjonelle organiseringen av kroppseving, der korte
aktivitetsskifter preger undervisningen (Kirk, 2010). Romrotasjon blir dermed ikke bare en
praktisk begrensning, men en strukturell videreforing av en undervisningspraksis som
prioriterer bredde fremfor dybde. Modellbasert praksis krever tid og stabilitet, og en slik
organisering vil kunne vanskeliggjore implementeringen i lokale rammer (Casey & Kirk, 2021;

Bjorke, 2024).

Selv om de strukturelle rammene ikke skapte direkte hindringer i evingsperioden, viser funnene
at elevenes valg av tema pavirket hvordan gvingsperioden ble erfart. Elever som valgte tema

knyttet til egne interesser beskrev styrketreningen som mer meningsfull, og observasjoner viste
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at temavalget ga retning for gvelsesvalg og malsetting. Nar elevene selv fikk definere innholdet
1 gvingsprosessen, ble styrketreningen koblet til noe de allerede verdsatte utenfor skolen.
Skauge og Seippel (2020) peker pé at individualisering og kroppslig selvrealisering er sentrale
verdier for ungdom 1 dag, og funnene tyder pa at evingsmodellen ga rom for dette gjennom

valgfriheten 1 temavalget.

Den samme valgfriheten skapte imidlertid ulike forutsetninger for faglig utvikling. Elever med
mye erfaring fra styrketrening beskrev perioden som lik vanlig styrketrening og opplevde
begrenset leringsutbytte innenfor temaets rammer. Dersom avstanden mellom “ikke & kunne”
og “a kunne” blir for liten, gir evingen ikke tilstrekkelig utfordring til & skape reell utvikling
(Aggerholm et al., 2017). For elever med mye treningserfaring kan det vaere at temavalget
plasserte dem for nart “a kunne”, slik at evingen ble rutinepreget fremfor utviklende. P4 den
andre siden kan en for stor avstand 1 “ikke & kunne” fore til at eleven erfarer gvingsperioden
som uoverkommelig og gir opp. Begge ytterpunktene reiser spersméal ved om full valgfrihet i
temavalget faktisk tjener alle elever. @vingsmodellen er bygget pa prinsippet om at individet
selv definerer innholdet 1 ovingsprosessen (Aggerholm et al., 2017), men funnene tyder pa at
denne friheten forutsetter at eleven har tilstrekkelig innsikt i egne behov og ferdigheter til &
velge et tema som gir reell utfordring. Manglende innsikt skapte behov for aktiv veiledning i
temavalg for 4 ivareta bredden av elever. Spersmaélet er om denne veiledningen fratar elevene
akterskapet 1 prosessen, eller om den stetter LK20s mal om tilpasset opplaering, der alle elever
skal kunne utvikle seg ut fra egne forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Selv om
elevenes manglende innsikt 1 egne behov og ferdigheter gjorde at temavalg ikke sikrer faglig

utvikling for alle, beskrev flertallet av elevene et leringsutbytte med verdi for fritid og framtid.

Den sosiale samhandlingen var en tydelig betingelse for laring i evingsperioden, der
observasjoner viste at elever med ulik erfaring stettet hverandre 1 leeringsprosessen. Et eksempel
viser hvordan to elever forhandlet om hva som var mest hensiktsmessig trening for klatring, der
den ene argumenterte for spesifikk klatretrening og den andre for generell styrketrening. Etter
diskusjonen apnet de for at supplerende evelser kunne bidra. Dette illustrerer hvordan det
didaktiske miljoet ga rom for at elever utviklet kunnskap gjennom dialog og felles vurdering
(Amade-Escot & Venturini, 2015). Samhandlingen styrket ogsd klassemiljoet, noe som
samsvarer med Casey og Kirk (2021), som peker péa at modellbasert praksis kan utvikle bade
faglige og sosiale dimensjoner ved undervisningen. Kvaliteten pa kunnskapen som ble delt

mellom elevene hadde likevel betydning for leringsutbyttet. Laereren uttrykte bekymring for
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elevenes kildekritiske vurderinger, der elevene 1 stor grad tok imot bade lererens og
medelevenes tilbakemeldinger ukritisk. Sosial samhandling kan fremme lering, men innebaerer

en risiko for at feil forstaelse viderefores dersom veiledningen ikke er tilstrekkelig.

Refleksjon fungerte som et bindeledd mellom den sosiale samhandlingen og elevenes
individuelle leeringsprosess. Lareren beskriver at korte refleksjonssekvenser ekte bevisstheten
rundt egen laering og ga elever med ulik kunnskap mulighet til 4 stotte hverandre. Askildsen og
Aggerholm (2023) underbygger dette ved & peke péd at lering 1 evingsmodellen skjer 1 en
kontinuerlig veksling mellom refleksjon og kroppslig handling. Tidligere forskning viser at
aktivitetsniva ofte prioriteres over refleksjon i kroppseving (Aasland & Engelsrud, 2017,
Lyngstad et al., 2019). Funnene i denne studien indikerer derimot at den teoretiske og skriftlige
delen styrket elevenes forstdelse og ga et bedre grunnlag for deltakelse i1 de praktiske oktene.
Dette utfordrer en etablert praksis i faget, der teoretisk forankring i liten grad har vert prioritert
til fordel for fysisk aktivitet og praktisk gjennomfering (Hordvik & Bjerke, 2024). At elevene
selv beskriver gkt bevissthet gjennom refleksjon, tyder pa at dette styrket den individuelle
leeringsprosessen og kvaliteten pé den sosiale samhandlingen. Dette kan ha forberedt elevene

til & diskutere og vurdere faginnholdet sammen 1 evingsperioden.

6.1.3 Didaktisk kontrakt: Forhandling om ansvar og forventninger

@vingsmodellen utfordret elevenes etablerte forventninger til ansvar og arbeidsmater i
kroppseving. Flere elever var usikre pa hva gvingsperioden krevde av dem, og noen forstod
oppgaven primart som 4 lage og gjennomfore tre oktplaner fremfor & arbeide mot et selvvalgt
mél over tid. Bruddet oppstod allerede 1 starten av evingsperioden (Brousseau, 1997), der
manglende felles forstdelse skapte uklarhet om hva evingsperioden handlet om. Elevenes
usikkerhet kan ses 1 sammenheng med en tradisjonell undervisning der lereren styrer
aktiviteten og elevene deltar (Kirk, 2010). Dette stir 1 kontrast til gvingsmodellens krav om
elevsentrert laering. LK20 forutsetter at elever tar aktivt ansvar for egen laring gjennom
medvirkning og selvregulering (Utdanningsdirektoratet, 2019b), men gapet mellom
leereplanens intensjon og elevenes etablerte forventninger til faget viser at en slik
ansvarsoverforing ikke skjer av seg selv. Dette understreker at kontrakten mi etableres i

forkant, der lerer og elever sammen avklarer forventninger og ansvar nar evingen starter.
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Lareren og mastergradsstudentene forsegkte & etablere en ny didaktisk kontrakt der elevene fikk
okt ansvar for egen lering. @vingsmodellen krevde at elevene selv skulle velge tema, formulere
mal, planlegge ovelser, gjennomfere gving og reflektere over egen utvikling. Casey og Kirk
(2021) papeker at denne overgangen tar tid, og at elevansvar ma etableres gjennom tydelige
forventninger, felles forstaelse og faglig stotte. Askildsen og Lendal (2023) understreker at
leereren ber avklare ansvar og gi elevene nedvendige strategier for evingsmodellen tas i bruk.
Uten tydelige forventninger fra starten kan evingsmodellen bli forstatt som en praktisk
treningsoppgave fremfor en gvingsprosess, noe funnene tyder pa skjedde for enkelte elever. A
ta 1 bruk en pedagogisk modell forutsetter en tilpasningsprosess for bade larer og elever
(Bjerke, 2024; Casey & Kirk, 2021), samt at gkt elevansvar krever en bevisst endring i

leererrollen fra & styre aktiviteten til & stotte elevenes forstaelse, valg og progresjon.

Den didaktiske kontrakten ble gradvis reforhandlet gjennom perioden, der den skriftlige
oppgaven bidro til & etablere en ny form for ansvarlighet. Elevene matte begrunne og
dokumentere egne valg, og en elev beskrev at kravet om & skrive ned gvelser og refleksjoner
okte innsatsen i1 ektene. Dette tyder pa at dokumentasjon ikke bare fungerte som en
vurderingsform, men som en strukturerende ramme som tydeliggjorde forventningene.
Samtidig kan dokumentasjon som kontrakt ha en bakside. Nar elevens ansvar struktureres
gjennom skriftlige krav, risikerer elevene & fokusere pa & oppfylle oppgavens formelle krav
fremfor & engasjere seg meningsfullt i gvingsprosessen. Dette er i trdd med Brousseau (1997)
sin beskrivelse av kontraktens paradoks, der for tydelige rammer kan fore til at elevene loser
oppgaven uten i tilegne seg den kunnskapen oppgaven er ment & fremme. En vellykket
reforhandling av den didaktiske kontrakten forutsetter bade tydelige strukturer og rom for at
elevene gradvis internaliserer det nye ansvaret. Larerens konkrete handlinger i det didaktiske

spillet fremstar dermed som avgjerende for hvordan prosessen utvikler seg 1 undervisningen.

6.1.4 Analytisk verktoy: Lzererens handlinger i det didaktiske spillet

Ovingsmodellen medferte endringer 1 lererrollen. Lereren beskrev overgangen fra en
instruerende til en veiledende rolle som uvant, men positiv. Rollen krevde en annen form for
forberedelse, der oppmerksomheten skiftet fra & demonstrere gvelser til 4 bevege seg rundt og
gripe inn der det var behov. Dette samsvarer med Askildsen og Londal (2023) sin beskrivelse
av at gvingsmodellen forutsetter en laerer som 1 sterre grad fungerer som en nysgjerrig og

stottende veileder fremfor en formidler av teknikk. Casey og Kirk (2021, 2024) knytter en slik
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rolleendring til modellbasert praksis, der laereren over tid utvikler kompetanse i1 a tilpasse
modellen til elevgrupper, innhold og kontekst. Lererrollen ble ikke mindre viktig, men

innholdet i det didaktiske spillet endret karakter (Askildsen & Lendal, 2023).

Gjennom devolusjon fikk elevene ansvar for & velge tema, planlegge okter og gjennomfere
styrketreningen, mens laereren tradte tilbake og stettet elevenes prosess fremfor & styre den.
Den veiledende rollen ga leereren mulighet til & gé i dybden med enkeltelever, noe som styrket
de relasjonelle betingelsene for laring. Lareren beskrev at relasjonsbyggingen ble enklere 1
denne arbeidsformen. Samtidig skapte devolusjon en praktisk utfordring. Nar leereren brukte
tre til fire minutter med enkeltgrupper, var andre deler av klassen uten direkte tilsyn. Dette
stiller krav til elevenes evne til selvregulering, noe som igjen forutsetter at den didaktiske
kontrakten er tydelig etablert. Devolusjonen fungerer dermed ikke uavhengig av kontrakten,

men er avhengig av at elevene har internalisert ansvaret for egen laeringsprosess.

Bredden i elevenes temavalg skapte krav til leererens handtering av usikkerhet. Temaer som
kampsport, klatring og militeret krevde at lereren satte seg inn 1 ulike bevegelsesmenstre og
kvalitetskriterier innenfor samme undervisningsekt. Dette utfordrer en sentral forutsetning 1
ovingsmodellen, der standarder for kvalitet skal diskuteres og tydeliggjores (Aggerholm et al.,
2017; Barker et al., 2017). Nar temaene strekker seg langt utenfor leererens fagomrade, kan det
bli krevende & veilede elevene mot hoyere kvalitet 1 bevegelsen. Bredden i temavalg utfordret
derfor ikke bare lererens fagkunnskap, men ogsé evnen til 4 tydeliggjore kvalitetsstandarder pa
tvers av svart ulike bevegelseskontekster. A veilede en elev mot hoyere kvalitet i klatring
krever en annen form for faglig innsikt enn & gjere det samme innenfor militaer styrketrening,
noe som féir direkte betydning for kvaliteten pa institusjonaliseringen som folger. I tillegg
uttrykte leereren bekymring for elevenes kildekritiske vurderinger, der elever tok informasjon
fra bade lereren og digitale kilder ukritisk. Dette peker pé at kildekritikk er en sentral del av
leererens veiledende rolle i gvingsmodellen, og at handtering av usikkerhet ikke bare handler
om faglig korreksjon, men ogsa om & utvikle elevenes evne til & vurdere kunnskapskilder

kritisk.

Institusjonalisering kom til uttrykk da lererens veiledning under benkpress forte til at eleven
loftet samme vekt lettere og opprettholdt riktig teknikk 1 pafelgende ekt (Amade-Escot &
Venturini, 2015). Eleven beskrev at kunnskapen ikke var ny, men noe de ikke tidligere hadde

reflektert bevisst over. Dette illustrerer hvordan institusjonalisering ikke nedvendigvis handler
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om ny kunnskap, men om & gjere taus kunnskap synlig og faglig forankret. En slik
bevisstgjering hadde ikke vert mulig innenfor en undervisningsform der aktiviteter skiftes fra
uke til uke (Kirk, 2010), da kontinuitet over tid er en forutsetning for at elevene kan ta til seg
og videreutvikle tilbakemeldingen. Dette understreker at evingsmodellens vektlegging av
repetisjon og progresjon skaper bedre betingelser for institusjonalisering enn tradisjonell

undervisning (Aggerholm et al., 2017; Askildsen & Lendal, 2023).

@vingsmodellen ga elevene mulighet til & arbeide malrettet med samme tema over tid, noe som
apnet for kontinuerlig tilbakemelding og forbedring. Lareren beskrev samtidig at
undervisningsformen ikke skilte seg vesentlig fra egen praksis, og antydet at enkelte elementer
fra gvingsmodellen hadde vart brukt tidligere uten bevisst kobling til modellen. Dette er i trad
med Casey og Kirk (2021, 2024) sin beskrivelse av at pedagogiske modeller ikke er faste
oppskrifter, men rammer lareren tilpasser og kombinerer med egen praksis og lereplanen. Nar
lererens eksisterende verdier og undervisningspraksis samsvarer med modellens prinsipper,
kan overgangen til modellbasert praksis erfares som en naturlig videreutvikling fremfor et
brudd. Dette kan senke terskelen for implementering og gjore det enklere & ta modellen 1 bruk

pa en mate som foles faglig meningsfull for laereren.

Lareren beskrev at den veiledende rollen gjorde det vanskelig & opprettholde full oversikt over
klassen. Dette kan tolkes som et resultat av gvingsmodellens oppfordring til & anerkjenne
elevenes subjektivitet og gi meningsfulle utfordringer (Aggerholm et al., 2017), der ulike
leringsprosesser oker kompleksiteten 1 larerrollen. Gjennom definisjonshandlinger
tydeliggjorde lereren faginnholdet underveis ved & omdefinere og avgrense elevenes tema og
ovelsesvalg der det var nedvendig. Askildsen og Lendal (2023) beskriver en tilsvarende
diversifisering, der organisatoriske krav ble prioritert fremfor undervisnings- og
leringsoppgaver. Nar lareren tilpasser veiledningen til enkeltelever, blir det samtidig mer
krevende & opprettholde oversikt over klassen som helhet. En varig endring i leererrollen krever
stotte 1 praksisfellesskapet, der lerere deler erfaringer og reflekterer over undervisning sammen
(Casey & Kirk, 2021). Uten slik statte er det en reell risiko for at laerere faller tilbake til tidligere

undervisningsformer, selv nér nye tiln@rminger samsvarer med lereplanens mal.
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6.1.5 Kroppslig erfaring og framtidig relevans

JAD-rammeverket bidrar til & analysere hvordan lering formes i1 samspillet mellom larer,
elever og faginnhold. Funnene indikerer likevel at enkelte dimensjoner ved elevenes erfaringer
ikke fullt dekkes av rammeverket. Dette gjelder elevenes opplevelse av kroppslig erfaring og
framtidig relevans som sentrale dimensjoner ved leringen 1 styrketrening. Nar elevene knyttet
styrketreningen til egne interesser, fritid og framtidsmal, framstod evingen som mer
meningsfull. @vingsmodellen synliggjor denne dimensjonen ved & vektlegge aktorskap, mél og
personlig involvering (Aggerholm et al., 2017; Askildsen & Aggerholm, 2023), der mening og
motivasjon ikke bare oppstir gjennom samhandling mellom lerer og elever, men ogsa gjennom

elevenes personlige tilknytning til faginnholdet.

Denne tilknytningen kom til uttrykk gjennom elevenes bevisste utferelser i evingsperioden, noe
som kan forstds som en form for kroppslig leering. Kroppslig lering inneberer & bruke ulike
sanser, vare bevisst egne folelser og rette oppmerksomhet mot egen kropp i bevegelse
(Kaarstein & Aasland, 2025). Elevutsagnene peker mot at en slik utvikling fant sted, der
beskrivelser av justering av vektvalg, endret teknikk og oppmerksomhet pa egen utforelse tyder
pa at leringen utviklet seg gjennom kroppen selv. Benkpress-eksempelet illustrerer dette
tydelig, der tilbakemeldingen om fotplassering ikke bare korrigerte teknikken, men ble
internalisert som en ny kroppslig vane. Merleau-Ponty (2012) beskriver hvordan nye
ferdigheter blir en del av kroppens mate & vare i verden, noe som gjenspeiles i elevenes
utvikling gjennom gjentakelse, justering og praktisk utferelse. Dette samsvarer med Aggerholm
et al. (2017) sin beskrivelse av evingsmodellens verdier, der kvaliteten 1 evingen ikke kan

vurderes av andre, men ma forstds ut fra den enkeltes innstilling og erfaring.

Leringsutbyttet kom derfor ikke til uttrykk som okt styrke alene, men som gkt
kroppsbevissthet, bedre forstielse for belastning og sterre evne til & vurdere egen utforelse.
Dette er en form for kunnskap som vanskelig fanges opp gjennom tradisjonelle
vurderingsformer, noe som underbygger Brattenborg et al. (2021) sin problematisering av gving
som vurderingsgrunnlag i kroppseving. Laringsutbyttet begrenset seg ikke til gvingsperioden
alene. Funnene viser at flere elever tok med seg ovelser, treningsprogrammer og kunnskap de
kunne bruke videre pa fritiden eller i framtiden. Selv om fysisk styrkeutvikling manglet, tyder
funnene pd at evingsmodellen stimulerte en form for personlig og meningsfull utvikling

(Aggerholm et al., 2017). Dette samsvarer med LK20s malsetting om livslang bevegelsesglede
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(Utdanningsdirektoratet, 2019b). Styrketrening representerer en bevegelseskultur mange unge
meter utenfor skolen (Skauge & Seippel, 2020), og nar kroppseving tar utgangspunkt i slike
aktiviteter, kan faget oppleves mer relevant for elevenes ndvarende og framtidige liv.
Kroppseving ber likevel ikke reduseres til & gjennomfere populere aktiviteter uten faglig
forankring (Lyngstad et al., 2019). Aasland (2019) advarer mot et kroppsevingsfag som mister
sin faglige identitet ved 4 tilpasse seg trender fremfor a gi elevene kunnskap til & forstd, vurdere
og utvikle egen praksis. Funnene tyder pd at evingsmodellen kan bidra til & lese denne
spenningen, ved & ta utgangspunkt i aktiviteter elevene kjenner fra fritiden og samtidig gi dem
faglige verktey til 4 forstd og videreutvikle egen bevegelsespraksis. Dette samsvarer med
LK20s mal om at faget skal bidra til at elevene utvikler kompetanse ut fra egne forutsetninger

og tar med seg kunnskap inn i framtiden (Utdanningsdirektoratet, 2019b).

6.2 Styrker og svakheter ved studien

I dette delkapittelet diskuteres metodiske valg som er lagt til grunn i studien. Dette gjores ved
a vurdere styrker og svakheter ved valgt forskningsdesign, datainnsamlingsmetode og
analyseprosess, samt ved & reflektere over hvordan disse valgene kan ha pavirket studiens
resultater og tolkninger. Gjennom kritisk refleksjon over metodiske valg, synliggjeres studiens
kvalitet og troverdighet, samt vurderes dens relevans og gyldighet (Postholm & Jacobsen,

2025).

6.2.1 Forskningsdesign og perspektiv

Vi har lagt vekt pa & redegjore for forskningsprosessen og forskerrollen pé en transparent méte
1 metodekapittelet, slik at leseren selv kan wvurdere hvordan kunnskapen 1 denne
masteroppgaven er generert. Med utgangspunkt i et sosialkonstruktivistisk perspektiv er vi
bevisste pd at vare faglige perspektiver, formuleringer og spersmal har hatt betydning for
datagenerering og tolkning (Neumann & Neumann, 2023). Vi reflekterte kontinuerlig over
hvordan vare tidligere erfaringer og kunnskap kunne pavirke forskningsprosessen. Studiens
kvalitative design og datagenereringmetoder er 1 trdd med vart sosialkonstruktivistiske
perspektiv og studiens problemstilling. Vi anerkjenner at funnene ikke representerer en
universell sannhet, men en fortolkning av erfaringer slik de kom til uttrykk i den spesifikke

konteksten (Burr, 2024).
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6.2.2 Forskningsposisjonering

Var forskningsposisjonering innebarer at vi er en aktiv del av prosessen, i1 gjennomfering av
undervisningen, i samtaler med elevene og laerer, samt i analysen av datamaterialet. Dette betyr
at vi er med pé a pavirke kunnskapen som utvikles (Braun & Clarke, 2022). I denne studien er
vi to mastergradsstudenter som gér lektorutdanning for trinn 8—13 med idrett og matematikk
som fagkombinasjon. Etter nesten fem ar som lektorstudenter er véar forskerposisjon og
forstaelse preget av bade teoretiske og praktiske erfaringer fra praksisperioder og det

pedagogiske utdanningslepet.

Vi har tidligere sammen skrevet en bacheloroppgave om modellbasert praksis med fokus pa
elevers motivasjon ved implementering av ulike pedagogiske modeller i kroppsevingsfaget.
Arbeidet med denne litteraturstudien ga oss et teoretisk grunnlag innenfor temaet som vi tar
med oss i denne studien. Dette anser vi som en styrke, ettersom det ga oss innsikt i og oversikt
over deler av den eksisterende forskningen pd modellbasert praksis og LK20. Samtidig er vi
bevisste pd at denne bakgrunnskunnskapen kan gjere oss forutinntatte ved & pévirke

forventninger til forskningsprosessen og funnene.

6.2.3 Dataskapning

Lareren 1 denne studien hadde kjennskap til evingsmodellen fra lektorutdanningen sin, men
ikke erfaring med & implementere modellen i undervisning. I forkant av studien ble lereren
informert om modellens prinsipper, fikk en innfering gjennom et informasjonsmete og utlevert
en undervisningsplan. Vi som mastergradstudenter deltok aktivt i undervisningen for &
kompensere for manglende erfaring med implementering. Dette var for & synliggjere modellens
verdier 1 praksis og stette lereren 1 gjennomferingen, da tidligere studier viser utfordringer med
en slik implementering (Askildsen & Aggerholm, 2023; Casey & Bjorke, 2024; Fjellner et al.,
2024). Lereren stod ikke alene 1 den veiledende og observerende rollen, noe som kan ha bidratt
til et bredere og mer nyansert datagrunnlag (Denzin & Lincoln, 2018). Dette kan ogsa ha lettet
pa lererens arbeid med & folge opp enkeltelever, som gjorde at flere elever fikk tettere

oppfelging underveis i planleggings- og evingsperioden.

Tre observaterer og veiledere kan ogséd vere en potensiell svakhet ved studien, ettersom
overforingsverdien til ordineer undervisningspraksis svekkes. I ordinzer

kroppsevingsundervisning er det sjeldent mer enn en lerer til stede, og muligheten til
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individuell oppfelging vil vare redusert. Dette kan ha pédvirket elevenes erfaringer knyttet til
deltakelse og leringsutbytte, ettersom det ikke nedvendigvis er representativt i en
skolesituasjon. I tillegg vil det kunne ha pavirket laererens erfaring med modellen, da ansvaret
for oppfelging og veiledning ble fordelt. Funnene ma tolkes i lys av den spesifikke rammen
studien ble gjennomfert innenfor, og kan derfor ikke si noe om hvordan implementeringen

erfares ved en kontekst der kun én larer er tilstede.

6.2.4 Rammeverk og modellen knyttet til styrketrening

Skolens etablerte praksis i kroppseving kan ha pavirket hvordan modellen ble erfart av bade
lerer og elever. Skoler utvikler strategier, visjoner og verdier som skal styre retning og
utviklingsarbeid 1 organisasjonen (Utdanningsdirektoratet, 2019b), og hvordan disse omsettes
i kroppsevingspraksis avhenger av den enkelte larers tolkning og faglige orientering (Aasland
et al., 2025; Johansen et al., 2024; Kaarstein & Aasland, 2025). Samtidig kan elever som ikke
er vant til & bli kognitivt utfordret eller ta ansvar for egen laring, oppleve slike

styrketreningskrav som uvante og krevende (Casey & Bjorke, 2024).

Tidligere forskning har ikke anvendt evingsmodellen i en styrketreningskontekst (Askildsen et
al., 2024; Askildsen & Londal, 2023; Askildsen & Aggerholm, 2023; Fjellner et al., 2024).
Denne studien representerer en ny utpreving av modellen som rammeverk 1 en slik kontekst.
Det er dermed ikke gitt at evingsmodellens verdier og prinsipper ble erfart tilsvarende i
styrketrening som 1 andre bevegelsesaktiviteter. Modellbasert praksis innebarer likevel ikke at
en modell folges til punkt og prikke, men at modellens verdier ligger til grunn mens
gjiennomforingen tilpasses laererens, institusjonens og klassens behov (Casey & Kirk, 2021).
Denne studien bidrar med kunnskap om hvordan gvingsmodellen kan tilpasses og anvendes i
nye aktivitetskontekster, noe som apner for videre utpreving og utvikling av modellen i

kroppsevingsfaget.

Strukturelle rammefaktorer som tilgang pé utstyr, plass og organisering, kan ha pavirket
hvordan modellen ble gjennomfort i praksis. Styrketrening forbindes ofte med strukturerte
gjennomforinger med maskiner og fast utstyr (Rabin et al.,, 2025). Begrenset tilgang pa
spesifikke maskiner og utstyr kan ha pavirket hvordan styrketrening ble erfart. I tillegg kan
elevenes erfaringer med trening utenfor skolen, der mange trener pé treningssenter, gjore at

skolens ressurser ikke nar elevens forventninger og behov. @vingsmodellens verdier forutsetter
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imidlertid ikke spesifikke rammer, men tar utgangspunkt i at elevene utvikler en forstaelse av

bevegelse som kan tilpasses ulike kontekster og omgivelser (Aggerholm et al., 2017).

6.2.5 Utvalget

Den strategiske utvelgelsen av deltakere ble gjennomfert for & sikre at deltakernes erfaringer
var relevante for studiens problemstilling (Kvale & Brinkmann, 2015). En potensiell ulempe
ved en slik utvelgelsesstrategi er at det kan gi ensidig perspektiver, og at funnene ikke kan
generaliseres til storre populasjoner (Kvale & Brinkmann, 2015). Imidlertid er
generaliserbarhet ikke et primart méal i1 denne studien, ettersom det kvalitative
forskningsdesignet soker & belyse kontekstbaserte erfaringer og dypere forstéelse av fenomenet

(Kvale & Brinkmann, 2015).

Basert datagrunnlaget tyder det pa at bytte fra faglaerer til vikaraerer som deltaker for & innhente
lererperspektiv, ikke har pavirket prosjektets gjennomfering 1 vesentlig grad. Vikarlareren er
relativt nyutdannet, men har jobbet pa den aktuelle skolen i lengre tid og har kjennskap til
skolens rutiner og verdier. Planleggingsekten ga vikarlereren mulighet til & bli bedre kjent med
elevene, der relasjonen ble videre forsterket i evingsperioden. Samtidig ble den faglige
kompetansen til vikarlereren synliggjort gjennom veiledning i hele perioden, noe som styrket
lererens troverdighet og autoritet i undervisningskonteksten. Videre har vikarlereren gjennom
idrett som masterfag opparbeidet seg kjennskap til gvingsmodellen, samt relevant kunnskap og
erfaring knyttet til styrketrening. Selv om datagrunnlaget tyder pa at byttet ikke har pavirket
studien gjennomfering, kan det ha hatt betydning for funnene. Faglareren hadde lengre erfaring
og potensielt kunne bidratt til andre perspektiver, noe som ogsé kan ha pavirket elevens
erfaringer. Dette vurderes imidlertid ikke som en svekkelse av studien, men en faktor som kan

ha bidratt til en annen kontekst og andre nyanser 1 datamaterialet

Vi argumenterer for at antallet informanter (20 elever og 1 lerer) har gitt et variert og rikt
datamateriale, der badde gjentakende menstre og ulike erfaringer har kommet tydelig frem.
Funnene baserer seg dermed ikke pé enkeltstiende utsagn, men pa sammenfallende erfaringer
fra flere deltakere. Den skjeve kjonnsfordelingen i klassen med 18 gutter og 2 jenter, gjenspeiler
den faktiske sammensetningen. Samtidig anerkjennes det at en slik kjeonnsfordeling kan ha

pavirket hvilke synspunkter og perspektiver som kommer til uttrykk 1 datamaterialet (Brottveit,
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2018). Kombinasjonen av elev- og lererperspektiv bidrar ytterligere til a belyse fenomenet fra

ulike synsvinkler (Patton, 2015).

6.2.6 Gjennomfering av undervisningsopplegg

Underveis 1 undervisningsperioden gjennomferte vi dreftinger med laereren for eventuelle
justeringer av opplegget. Dette forte blant annet til implementeringen av refleksjonstund
midtveis 1 gktene. Hensikten med dette var & gi elevene anledning til & diskutere hva de har laert
og hvordan de skulle ove videre. Dette var for & sikre at elevene var bevisste pa egen
ovingsprosess, samt gjorde det mulig & avdekke og oppklare eventuelle misforstaelser knyttet

til undervisningsopplegget.

Studiens praktiske evingsperiode besto av tre okter. Flere studier har benyttet lengre
ovingspriode pa fire til fem ekter (Askildsen et al., 2024; Askildsen & Lendal, 2023; Askildsen
& Aggerholm, 2023; Fjellner et al., 2024). Dette kan ha medfert at deltakernes erfaringer 1 var
studie 1 storre grad var preget av tilvenning og usikkerhet enn av selve implementeringen av
modellen. Erfaringene kan dermed ha handlet mer om det nye ved modellen enn om hvordan
den fungerer over tid. I tillegg var det tre elever som ikke deltok fullt ut i perioden, og som
mistet en av ektene. Dersom enkelte elever har hatt lav deltakelse, vart lite engasjert eller 1
begrenset grad har forstitt hva modellen innebarer, kan deres utsagn i sterre grad bygge pé

antagelser enn erfaring (Postholm & Jacobsen, 2025).

6.2.7 Intervjuprosessen

Gjennom undervisningsperioden opplevde vi a etablere en god relasjon til elevene, blant annet
pa bakgrunn av at én av mastergradsstudentene tidligere hadde vaert praksisstudent 1 klassen.
Dette kan ha bidratt til gkt trygghet i intervjusituasjonen og dermed styrket péliteligheten 1
utsagnene fra deltakerne (Postholm & Jacobsen, 2025). Vi gjennomferte semistrukturerte
intervjuer der intervjuguiden ble utformet med utgangspunkt i problemstillingen. I prosessen
satte vi oss inn i tidligere studier om hvordan gvingsmodellen har blitt implementert, og hentet
inspirasjon fra disse (Askildsen et al., 2024; Askildsen & Lendal, 2023; Askildsen &
Aggerholm, 2023). Den semistrukturerte metoden ga fleksibilitet og muligheten til & utforske
emner vi ikke neadvendigvis hadde forberedt oss pa (Brinkmann & Tanggaard, 2012).
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Intervjuguiden til fokusgruppeintervjuene ble testet gjennom et pilotintervju, for & sikre at
spersmalene var forstaelige og egnet til & generere relevant informasjon. Det kunne veert
hensiktsmessig 4 gjennomfere pilotintervjuet med deltakere fra mélgruppen, for & sikre at
spraket var tilpasset riktig aldersniva. I denne studien ble imidlertid medstudenter benyttet,
ettersom de hadde relevant bakgrunnsinformasjon og erfaring fra lignende prosjekt. Dette bidro
til at de kunne gi konstruktive tilbakemeldinger knyttet til intervjuguidens struktur, formulering
og innhold. Vi var samtidig bevisst pa at elevene kan ha manglet et begrepsapparat for &
beskrive pedagogiske modeller og didaktiske prinsipper. Vi hadde derfor et informativt mete
og et infoskriv som ble delt ut i forkant av undervisningsopplegget, 1 tillegg til informasjon om
prosjektet 1 forkant av selve intervjuet. Intervjuguiden besto av apne spersmal for & redusere
risikoen for & pavirke deltakernes svar i en bestemt retning. Utformingen av spersmalene ble

dreftet i dialog mellom mastergradsstudentene og med veiledere (Postholm & Jacobsen, 2025).

Valget om & benytte fokusgruppeintervju med elevene ble blant annet begrunnet med et enske
om a innhente et bredt spekter av synspunkter (Kvale & Brinkmann, 2015). En styrke ved
fokusgruppeintervju er at metoden ofte oppleves som tilgjengelig og lite pitrengende for
deltakerne. Samtidig kan samspill mellom deltakerne fremme flere nyanser i refleksjonene som
ikke nedvendigvis hadde kommet frem i individuelle intervjuer (Halkier & Gjerpe, 2010).
Interaksjonen kan ogsa fere til gjenkjenning og videreutvikling av hverandres erfaringer, som
kan styrke datamaterialet. Utfordringer kan knyttes til tap av kontekstspesifikk informasjon som
kun kan fanges opp gjennom direkte tilstedevarelse i situasjonen (Halkier & Gjerpe, 2010).
Gruppedynamikken kan ogsa pavirke synspunkter ved at enkelte elever dominerer samtalen,
eller at noen tilpasser utsagn til hva som er sosialt akseptabelt. For & imgtekomme disse
begrensingene, kombinerte vi intervjuene med deltakende observasjon. Dette kan styrke
datamaterialet ved & gi mer helhetlig forstdelse av deltakernes erfaringer (Kvale & Brinkmann,
2015). Valget om & ha individuelt intervju med lareren var for & utdype refleksjon rundt

deltakerens sarskilte rolle (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette ble ansett som nedvendig for a

sikre tilstrekkelig data, da det kun var en deltaker som representerte lererperspektivet.

To av intervjugruppene kan ha blitt pavirket av at omgivelsene skilte seg fra de ovrige
intervjuene, samt at tidsrammen opplevdes som begrenset. Dette forte til at spersmalene ble
stilt raskere enn enskelig. | etterkant spurte vi deltakerne om tempoet hadde vert for heyt, men
de opplevde dette som uproblematisk. Selv om intervjuene ikke ble gjennomfort helt likt,

vurderer vi at dette 1 liten grad pévirket funnene, ettersom mange av deltakernes utsagn pekte i
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samme retning. Braun og Clarke (2022) understreker at gjentakende menstre og
sammenfallende erfaringer pé tvers av deltakere kan bidra til & styrke troverdigheten i

datamaterialet.

6.2.8 Refleksiv tematisk analyse

Bruken av RTA muliggjorde fleksibilitet og dybde i1 utforskingen av deltakernes erfaringer,
samtidig som var aktive forskerrolle i kunnskapsproduksjonen kom til syne. Metodens
fleksibilitet inneberer likevel en risiko for manglende transparens dersom prosessen ikke er
beskrevet detaljert nok (Braun & Clarke, 2006; Braun & Clarke, 2022). For & imgtekomme
denne utfordringen har vi forsekt & synliggjere analyseprosessen ved & beskrive de ulike fasene
1 arbeidet og gi eksempler pa hvordan koder ble utviklet til temaer. Dette gjor det lettere for
leseren & folge de analytiske beslutningene som er tatt underveis, og styrker analysens

troverdighet (Braun & Clarke, 2006; Braun & Clarke, 2022).

Den ikke-linezre analyseprosessen i RTA, der vi beveget oss mellom datamateriale, koder og
temaer, bidro til en mer nyansert og grundig analyse. Dette skyldes at forelapige tolkninger ble
revidert og videreutviklet kontinuerlig (Braun & Clarke, 2006; Braun & Clarke, 2022).
Samtidig kan en slik fleksibel og ikke-linezr prosess gjore det mer utfordrende for leseren &
vurdere analysens kvalitet, ettersom det kan fremstd uklart hva som kjennetegner en god
analyse (Braun & Clarke, 2006; Braun & Clarke, 2022). Vi har derfor presisert hvilke kriterier
vi har benyttet for god praktisk gjennomfering, samt vektlagt at temaene forstas som et resultat
av vart fortolkende arbeid, fremfor noe som direkte identifiseres i datamaterialet (Braun &
Clarke, 2006; Braun & Clarke, 2022). Dette er 1 trad med et sosialkonstruktivistisk stasted, der

var generering av koding til tema betraktes som sosialt konstruert (Postholm & Jacobsen, 2025).

I arbeidet med RTA valgte vi bevisst 4 ikke benytte KI som verktey for & analysere
datamaterialet. Dette skyldes tilneermingens vektlegging av subjektivitet, der var posisjonering
og erfaring skal benyttes aktivt i tolkningen av data (Braun & Clarke, 2022). I tillegg til at KI
mangler evnen til refleksivitet i analysen sin, innebarer bruk av KI en potensiell risiko for
skjevhet i funnene. KI-modellene baserer seg pd menstergjenkjenning som 1 stor grad
vektlegger det mest gjentakende 1 materialet (Jowsey et al., 2025). For & bevare subjektiviteten
1 prosessen valgte vi derfor & gjennomfere analysen manuelt (Isangula et al., 2024; Jowsey et

al., 2025). Valget om & gjennomfere RTA 1 Word 365 fremfor ved bruk av andre
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analyseverktoy, ble begrunnet med at manuell koding kan fremme mer nyansert forstielse av
materialet ettersom prosessen forutsetter grundig fordypning i dataen. Videre krever bruken av
Word betydelig mindre tid til spseialisert opplaering sammenlignet med komplekse
analyseprogrammer (Isangula et al., 2024). Med bakgrunn i de tidsmessige rammene til
masteroppgaven, valgte vi derfor a prioritere mer tid til analysearbeidet fremfor oppleering i

nye komplekse analyseverktoy.

6.2.9 Redgjorelse for bruk av kunstig intelligens

I arbeidet med denne masteroppgaven har vi benyttet GPT UiO med modellen GPT-5 mini og
Claude med modellen 3.7 Sonnet, som et hjelpemiddel for & forbedre setningsstruktur, faglig
formulering og grammatisk korrekthet i teksten. Modellene ble benyttet til & foresla
omformulering og rette opp i spréklige feil, mens innhold, argumentasjon og endelig vurdering
av formulering ble gjort av oss som forfattere. GPT UiO og Claude er anvendt til sprakvask og
klarere akademisk presentasjon 1 trad med retningslinjene fra Universitetet 1 Agder for bruk av
KI. Det er ikke blitt lastet opp sensitiv, personlig eller konfidensiell informasjon i KI-tjenestene

under utarbeidelsen av denne masteroppgaven.
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7.0 Konklusjon

I denne masteroppgaven har vi undersekt hvordan larer og elever pa Vg3 erfarer
gvingsmodellen som rammeverk for lering av styrketrening 1 kroppseving. Funnene viser at
bade lerer og elever erfarte gvingsmodellen som relevant, bevisstgjerende og overferbar til
egen praksis og fritid, men den forutsetter en veilendende rolle hos larer, tydeligere struktur,

mer tid og bedre tilpassede rammebetingelser.

Studien identifiserte fire hovedfunn. Det forste viser at implementeringen mette praktiske og
strukturelle utfordringer. Et flertall av elevene var usikre pa modellens innhold og formal,
valgte lite avgrensede tema og erfarte at tre gvingsekter ikke var tilstrekkelig til & oppleve fysisk
fremgang. Skolens romrotasjon og tidsbegrensninger kunne vanskeliggjore kontinuitet i
undervisningen og forsterket disse utfordringene. Det andre funnet viser at elevmedvirkning og
valgfrihet fungerte som motivasjonsfaktorer. Elevene beskrev temavalget som meningsfullt og
opplevde styrketreningen som mer relevant nar den var koblet til egne interesser og fritid.
Refleksjon og den skriftlige teoridelen styrket elevenes forstielse av faginnholdet og okte
bevisstheten rundt egen lering og utforelse. Det tredje funnet viser at evingsmodellen medforte
en rolleendring for laereren. Overgangen fra instrukter til veileder krevde en alternativ form for
forberedelse, der oppmerksomheten skiftet fra & demonstrere ovelser til & veilede der det var
behov. Denne arbeidsformen ga rom for dypere relasjonsbygging med enkeltelever, men gjorde
det samtidig mer krevende & opprettholde oversikt over klassen som helhet. Det fjerde funnet
viser at leringsutbyttet strakte seg utover mélbare fysiske resultater. Elever forbedret teknikk

gjennom gjentatte bevisste justeringer og tilpasset belastning.

Ovingsmodellen er ikke tidligere utprovd i styrketrening, og denne studien er den forste som
undersgker hvordan modellen erfares av lerer og elever i en slik kontekst. Studien bidrar
dermed med kunnskap om hvordan gvingsmodellen kan tilpasses og anvendes 1 styrketrening,
noe som utvider det eksisterende kunnskapsgrunnlaget om modellens bruksomrader
(Aggerholm et al., 2017). Styrketrening i skolen trenger ikke & handle om fysisk prestasjon,
men kan ogsé omfatte kroppsbevissthet, refleksjon og personlig meningsskaping, noe modellen
legger til rette for som et supplement til eksisterende praksis. JAD-rammeverket belyser
hvordan samspillet mellom lerer, elever og faginnhold former denne laringsprosessen
(Amade-Escot & Venturini, 2015), og evingsmodellen gir elever et rammeverk for & forstd og

arbeide malrettet med denne l@ringen i egen trening og utforelse.
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Koblingen mellom selvvalgt tema, teoretisk forankring og systematisk eving bidrar til at
styrketrening i skolen kan handle om kroppslig lering og livslang bevegelsesglede
(Utdanningsdirektoratet, 2019b). Dette er serlig relevant ettersom styrketrening som er en
utbredt treningsform blant unge (Dalen, 2024; Skauge & Seippel, 2020), og mange elever moter
faget med etablerte vaner og forforstdelser fra fritiden. @vingsmodellen gir
kroppsevingslereren en strukturert ramme for & mete disse erfaringene gjennom pedagogisk
tilrettelegging og bidra til at elevene utvikler en mer bevisst tilnerming til egen utforelse og

bevegelse (Merleau-Ponty, 2012).

For videre forskning vil det vere relevant & underseke om andre pedagogiske modeller er mer
egnet for styrketrening i kroppseving, eller om evingsmodellen fungerer bedre med andre
aktiviteter som innhold. Studier pd tidligere trinn, som ungdomsskolen eller Vg1, vil kunne
kartlegge hvordan erfaringer med modellen utvikler seg over tid. En lengre
implementeringsperiode enn tre evingsekter vil gi et mer nyansert bilde av modellens
pavirkning. Det vil i tillegg sikre at elevene far tilstrekkelig tid til 4 erfare fysisk framgang og
dypere forstéelse av evingsprosessen. Til slutt er det behov for 4 utvikle og evaluere strategier
i tett samarbeid med skolens praksisfelt for a stotte leerere i overgangen til modellbasert praksis,
slik at flere elever far mulighet til & erfare oving som en meningsfull leringsprosess i

kroppseving.
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Styrketrening i en ovingskontekst
«A leere styrketrening gjennom oving»?

TETET | AGDER

Bakgrunn og hensikt: En gjennomgang av forskning viser at implementeringen av lareplaner
og tradisjonell kroppsevingsundervisning meter flere utfordringer (Haring et al., 2024; Casey,
2016; Kirk, 2010; Hordvik et al., 2024; Hordvik & Aaring, 2021), samtidig som styrketrening
fremstar som en ekende trend blant unge (Statistisk sentralbyra, 2024). Modellbasert praksis er
blitt loftet frem som en visjon for reform, fornyelse og kontinuitet innen norsk kroppseving
(Hordvik et al., 2024), og representerer en strukturert og systematisk tilnerming der lerere
anvender ulike pedagogiske modeller for a veilede bade undervisnings- og vurderingsprosessen
(Casey & Kirik., 2021; Hordvik & Bjerke, 2024). @vingsmodellen er en pedagogisk modell med
formal om a legge til rette for at elevene utvikler en ferdighet, et triks, en aktivitet eller lignende
som de selv har valgt (Aggerholm et al., 2017; Standal, 2024). Et sentralt leeringsmal i denne
prosessen er at elevene reflekterer over og tar personlige og relevante valg knyttet til hvilken
ferdighet de ensker a forbedre. Det er imidlertid behov for mer kunnskap for a forsta og
implementere en slik praksis, samt for a eke bevisstheten om betydningen av styrketrening i en
kroppsevingskontekst. Hensikten med dette prosjektet er & underseke hvordan lerere og elever
pa videregaende skole, ar 3 (vg3) erfarer implementeringen av evingsmodellen i kroppseving
med vekt pa styrketrening. For a undersoke dette naermere benytter vi aksjonsforskning, en
praksisner utviklingsmetode der lerere samarbeider om a planlegge, gjennomfere og analysere
undervisning. Malet er & utvikle kunnskap om elevers lering og styrke egen praksis gjennom
systematiske leringssykluser (Antonsen et al., 2022). Med dette som utgangspunkt ensker vi a
observere og intervjue lerere og elever om deres erfaringer med implementeringen av

ovingsmodellen.

Vi haper at du ensker a bidra med din erfaring. Din deltakelse vil vaere et viktig bidrag til
forskning og videre utvikling av kroppsevingsfaget.
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Hva innebzrer deltakelse i prosjektet?: Prosjektet gjennomfores som en kvalitativ studie over
4-6 uker, hvor vi vil gjennomfore et opplegg 1 kroppsevingstimene til en av dine klasser. For &
samle inn informasjon ensker vi & intervjue og observere deg og din klasse. Observasjonene blir
kartlagt ved feltnotater vi tar underveis. Vi ensker a intervjue deg individuelt etter endt praktisk
periode, og varigheten vil vare pa ca. 1 time. Intervjuet blir tatt opp ved bruk av appen
“Nettskjema-diktafon”, hvor opptaket blir umiddelbart kryptert pa mobilen. Lydopptaket vil kun
veare tilgjengelig 1 Nettskjema, med to-faktorautorisering og begrenset tilgang. Etter det har blitt
transkribert 1 anonym form vil lydopptaket bli slettet. Dette inneberer at identifiserende

opplysninger vil bli fjernet og hver deltaker blir tildelt et ID-nummer.

Frivillig deltakelse: Deltakelse 1 prosjektet er frivillig. Du kan nar som helst, og uten a oppgi
grunn, trekke tilbake samtykke til a delta. Dersom du ensker a delta, signerer du
samtykkeskjemaet. Selv om du samtykker til & delta na, kan du senere trekke deg uten at det far
noen konsekvenser. Hvis du pa et tidspunkt ensker a trekke deg eller har spersmal knyttet til

prosjektet, kan du ta kontakt med prosjektleder/kontaktperson (se informasjon nedenfor).

Hva skjer med informasjon om deg?: Registrert data blir brukt som beskrevet 1 “Hva
inneberer deltakelse 1 prosjektet”. Den innsamlede anonymiserte dataen oppbevares pa UiA sin
OneDrive med to-faktorautorisering. Denne anonyme dataen vil bli oppbevart i opptil 10 ar etter
at prosjektet er avsluttet. Resultatene fra dataen benyttes til en masteroppgave levert til UiA, og
blir tilgjengelig 1 publiseringsarkivet, Aura. Videre kan de involverte forskerne benytte dataene i
undervisning, forskningsprosjekter og faglig utvikling ved instituttet.

Rett til innsyn og sletting av opplysninger om deg: Dersom du deltar 1 prosjektet, har du rett
til innsyn 1 og korrigering av registrerte opplysninger om deg. Du kan nar som helst fa slettet
eller utlevert dine personopplysninger, uavhengig av om du trekker deg eller om opplysningene
er en del av publikasjonen. Du kan ogsa klage til SIKT (Kunnskapssektorens tjenesteleverandor)

dersom du mener opplysningene behandles i strid med gjeldende regelverk.
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Hva gir oss rett til a behandle personopplysninger om deg? Vi behandler opplysningene om
deg pa grunnlag av ditt samtykke. Prosjektet har fatt godkjenning av SIKT (Kunnskapssektorens
tjenesteleverander) og FEK (fakultetets etiske komite ved Fakultet for helse- og idrettsvitenskap,
UiA). Dersom du har spersmal knyttet til SIKTs vurdering av prosjektet, kan du kontakte SIKT
pa e-post (kontakt@sikt.no) eller telefon (+47 73984040).

Annet: Dersom du opplever ubehag under eller etter intervjuet, kan du kontakte
personvernombudet ved UiA, Trond Hauso, (tif: + 47 936 01 625 Epost:
Personvernombud@uia.no). De er uavhengig av prosjektet, og er tilgjengelige hvis du har
behov. Datainnsamling forventes avsluttet senest februar 2026 og personidentifiserende data
slettes august 2026. Universitetslektor Erik Kaarstein og forsteamanuensis Hilde Lohne Seiler
ved Institutt for idrettsvitenskap og kroppseving er veiledere med ansvar for faglig veiledning,

metodisk stette og kvalitetssikring av analysene.

David Ho / Thea Pauline Myhra
Mastergradsstudent
Prosjektleder/kontaktperson

Fakultet for helse- og idrettsvitenskap
Universitetet 1 Agder

Mobil: +47 41637896 / +47 97109251
davidho@uia.no / theapm(@uia.no

Erik Kaarstein / Hilde Lohne Seiler
Veileder

Institutt for idrettsvitenskap og kroppseving
Universitetet 1 Agder

Mobil: +47 41284904 / +47 96517980

erik kaarstein@uia.no / hilde l.seiler@uia.no
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Samtykkeerklaering for
«A leere styrketrening gjennom oving»

Ved deltakelse i prosjektet har du rett til innsyn i og kopi av opplysninger vi har registrert om
deg, samt mulighet til & be om retting av disse. Du kan nar som helst kreve at
personopplysninger som er samlet inn om deg blir slettet. Vaer oppmerksom pa at anonymiserte
data som allerede er benyttet i publikasjoner ikke kan slettes. Du har rett til a klage til SIKT

(Kunnskapssektorens tjenesteleverander) pa ethvert tidspunkt.

Jeg har mottatt og forstitt informasjonen om prosjektet, 4 leere styrketrening gjennom

oving, og jeg er villig til a delta i prosjektet og pa intervjuet:

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vil du delta i forskningsprosjektet
«A leere styrketrening gjennom oving»?

TETET | AGDER

Bakgrunn og hensikt: En gjennomgang av forskning viser at bruk av lereplaner og tradisjonell
kroppsevingsundervisning meter flere utfordringer, samtidig som styrketrening blir mer populeert
blant unge. Modellbasert praksis blir sett pa som en mate & fornye og utvikle kroppseving 1
Norge. Ved bruk av en eller flere pedagogiske modeller med spesifikke mal, innhold og metoder,
fungerer modellbasert praksis som en méte a organisere og strukturere undervisningen. Det er
imidlertid behov for mer kunnskap for & forsta og gjennomfere en slik praksis, samt for a oke
bevisstheten om betydningen av styrketrening i en kroppsevingskontekst. @vingsmodellen er en
pedagogisk modell hvor malet er at elevene skal forbedre en selvvalgt ovelse eller aktivitet,
gjennom repetisjon og personlige valg knyttet til valgte ferdigheter. Hensikten med dette
prosjektet er a underseke hvordan lerere og elever erfarer bruk av evingsmodellen i kroppseving
med vekt pa styrketrening. Vi onsker derfor a observere og intervjue lerere og elever angaende

deres erfaring med implementering av ovingsmodellen med vekt pa styrketrening.

Vi haper at du ensker a bidra med din erfaring. Din deltakelse vil vaere et viktig bidrag til

forskning og videre utvikling av kroppsevingsfaget.

Hva innebzrer deltakelse i prosjektet?: Prosjektet varer 1 4-6 uker og gjennomferes i
kroppsevingstimene dine. Vi skal samle inn informasjon ved a intervjue og observere deg og
dine klassekamerater. Observasjonene vil bli skrevet ned som notater underveis 1
kroppsevingstimene. Intervjuet gjennomfoeres i1 grupper etter endt praktisk periode, hvor
varigheten vil vere pa ca. 1 time. Intervjuet blir tatt opp ved bruk av appen
“Nettskjema-diktafon”, hvor opptaket blir umiddelbart sikret pa mobilen. Lydopptaket vil kun
vare tilgjengelig 1 Nettskjema, med to-faktorautorisering og begrenset tilgang. Etter det har blitt
transkribert 1 anonym form vil lydopptaket bli slettet. Dette inneberer at identifiserende

opplysninger blir fjernet og hver deltaker blir tildelt et ID-numimer.
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Frivillig deltakelse: Det er frivillig & delta 1 prosjektet. Du kan nar som helst, og uten & forklare
hvorfor, trekke deg fra prosjektet. Dersom du ensker a delta, signerer du samtykkeskjemaet.
Selv om du sier ja til a delta na, kan du senere trekke deg uten at det far noen konsekvenser.
Hvis du pa et tidspunkt ensker a trekke deg eller har spersmal knyttet til prosjektet, kan du ta

kontakt med prosjektleder/kontaktperson (se informasjon nedenfor).

Hva skjer med informasjon om deg?: Informasjonen vi samler inn om deg blir brukt slik det
star forklart i delen “Hva inneberer deltakelse i prosjektet”. Den innsamlede anonymiserte
dataen oppbevares pa UiA sin OneDrive med to-faktorautorisering. Denne anonyme dataen vil
bli oppbevart 1 opptil 10 ar etter at prosjektet er avsluttet. Resultatene fra dataen benyttes til en
masteroppgave levert til UiA, og blir tilgjengelig 1 publiseringsarkivet, Aura. Videre kan de
involverte forskerne benytte dataene 1 undervisning, forskningsprosjekter og faglig utvikling ved

instituttet.

Rett til innsyn og sletting av opplysninger om deg: Dersom du deltar 1 prosjektet, har du rett
til & se hvilke opplysninger vi har om deg, og du kan be oss rette opp hvis noe er feil. Du kan nar
som helst fa slettet eller utlevert dine personopplysninger, uavhengig av om du trekker deg eller
om opplysningene er en del av publikasjonen. Du kan ogsa klage til SIKT (Kunnskapssektorens

tjenesteleverander) dersom du mener opplysningene dine ikke blir behandlet riktig.

Hva gir oss rett til a behandle personopplysninger om deg? Vi behandler opplysningene om
deg pa grunnlag av at du har sagt ja til dette. Prosjektet har fatt godkjenning av SIKT og FEK
(fakultetets etiske komité ved Fakultet for helse- og idrettsvitenskap, UiA). Dersom du har
sporsmal knyttet til SIKTs vurdering av prosjektet, kan du kontakte SIKT pa e-post
(kontakt@sikt.no) eller telefon (+47 73984040).
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Annet: Dersom du opplever ubehag under eller etter intervjuet, kan du kontakte
personvernombudet ved UiA, Trond Hauso, (tlif: + 47 936 01 625 Epost:
Personvernombud@uia.no). De er uavhengig av prosjektet, og er tilgjengelige hvis du trenger
hjelp. Datainnsamling forventes avsluttet senest februar 2026 og personidentifiserende data
slettes august 2026. Universitetslektor Erik Kaarstein og forsteamanuensis Hilde Lohne Seiler
ved Institutt for idrettsvitenskap og kroppseving er veiledere med ansvar for faglig veiledning,

metodisk stette og kvalitetssikring av analysene.

David Ho / Thea Pauline Myhra
Mastergradsstudent
Prosjektleder/kontaktperson

Fakultet for helse- og idrettsvitenskap
Universitetet 1 Agder

Mobil: +47 41637896 / +47 97109251
davidho@uia.no / theapm(@uia.no

Erik Kaarstein / Hilde Lohne Seiler
Veileder

Institutt for idrettsvitenskap og kroppseving
Universitetet 1 Agder

Mobil: +47 41284904 / +47 96517980

erik kaarstein@uia.no / hilde l.seiler@uia.no

82



VERS

TETET | AGDER

%iﬁljm

Samtykkeerklzring for
«A leere styrketrening gjennom oving»

Ved deltakelse i prosjektet har du rett til innsyn i og kopi av opplysninger vi har registrert om
deg, samt mulighet til 4 be om retting av disse. Du kan nar som helst kreve at
personopplysninger som er samlet inn om deg blir slettet. Var oppmerksom pa at anonymiserte
data som allerede er benyttet i publikasjoner ikke kan slettes. Du har rett til a klage til SIKT

(Kunnskapssektorens tjenesteleverander) pa ethvert tidspunkt.

Jeg har mottatt og forstitt informasjonen om prosjektet, 4 leere styrketrening gjennom

oving, og jeg er villig til a delta i prosjektet og pa intervjuet:

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3 - Oppgavebeskrivelse til elevene

A LARE STYRKETRENING GJENNOM OVING

A lzre styrketrening gjennom eving

Har du lyst til & eve pa noe som faktisk betyr noe for deg?

Enten du vil bli tavlemonter, mekaniker, elektriker eller bare ensker a holde hodet klart og kroppen i form. Da
handler det om a vite hva du trenger for a bli bedre i akkurat din rolle. Kanskje du vil forebygge skader, kanskje
tale arbeidshverdagen, eller kanskje fole deg sterkere og se bra ut. Uansett er nekkelen riktig teknikk og eving
som passer deg.

Hyvorfor gjer vi dette?

Styrketrening blir stadig mer populert blant unge, og sammen med eovingsmodellen far du mulighet til a
planlegge, prove ut, justere og reflektere over egen trening. Pa den maten leerer du bade riktig teknikk, hvordan
du kan tilpasse underveis, og hvordan du kan se utvikling over tid. Samtidig bidrar du med erfaringene dine til et
forskningsprosjekt som skal gi leerere bedre kunnskap om hvordan undervisningen kan legges opp for a hjelpe
elevene til a leere mer og utvikle seg bedre. Med andre ord: du far eierskap til egen lering og utvikler deg selv,
samtidig som innsatsen din kan vere med pa a forbedre undervisningspraksisen.

Fremdriftsplan:

Hva skal gjores?

46 Info om prosjektet i AQ hallen

47 Planeggingsfase
Du skal velge et overordnet tema (Bedre i jobb, eller noe annet)
Nar du har valgt tema, finner du tre ovelser du vil bli bedre i. Du ma velge en ovelse innenfor
overekstremiteten, en for underekstremiteten og en for kjernemuskulatur.
Eksempel:
o Overekstrimiteter (Eks: Benk, nedtrekk, dips, skulderpress)
o Underektrimiteter (Eks: kneboy, markleft, utfall)
o Kjernemuskulatur (Eks: plankevarianter, situps, beinhev)

Lag et treningsprogram for de neste tre ukene, hvor du har fokus pa a eve og utvikle de tre ovelsene.

48-50 Ovingsperiode
Du folger ditt eget program og ever pa a forbedre evelsene med fokus pa teknikk og ferdigheter. Underveis

kan du gjere justeringer, og fa veiledning fra lerer.

51 Reflekajonsoppgave og intervjuer
Deltakerene i prosjektet blir tatt ut av klassen til gruppeintervjuer, resten av klassen jobber med
refleksjonsoppgaven de skal levere inn.
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Kompetansemal

. Gjennomfore leker, idrettsaktiviteter og andre bevegelsesaktiviteter og forsta hvordan ulike aktiviteter
pavirker og utvikler koordinasjon, styrke, utholdenhet og bevegelighet

. Utfore trening pa egen hand og reflektere over hvordan fysisk aktivitet kan fremme god psykisk og fysisk
helse og bidra til en helsefremmende livsstil etter avsluttet skolegang og i framtidig arbeidsliv

Laringsmal
. Jeg kan reflektere over hvordan systematisk eving over tid pavirker min utvikling i styrketrening
. Jeg kan ove pa a utfore styrkeovelser med riktig teknikk, ved a vurdere egen utforelse og justere underveis
. Jeg kan sette egne mal for styrketrening, planlegge en periode med oving og gjennomfere treningen i trad
med malene

Spersmal som vil matte besvares i reflkejsonsoppgaven

« Hvilket tema og ovelse valgte du, og hvorfor?

. Hva var de viktigste erfaringene fra programmet ditt?

. Pa hvilken mate opplever du at eving i styrketrening har hatt betydning pa din egen utvikling? Gi eksempler
. Hvordan tror du a eve pa styrketrening kan vere nyttig for deg i jobb, fritid eller helse senere i livet?

. Hvis du skulle gjort perioden pa nytt, hva ville du gjort annerledes?

Kjennetegn pa maloppnaelse

Middels
Viser liten evnen til a reflektere Viser jevnt god evne til a reflektere over Kan reflektere over og vise
over hvordan systematisk oving hvordan systematisk eving pavirker egen sammenhenger mellom oving,
pavirker egen utvikling i utvikling i styrketrening utvikling og egen framgang i
styrketrening styrketrening
Vurderer og justerer i liten grad Vurderer og justerer egen teknikk pa en Vurderer og justerer egen
egen teknikk under styrkeovelser jevnt god mate under styrkeovelser teknikk pa en meget god méte

under styrketrening

Viser iliten grad evne til 4 sette Viser jevnt god evne til a sette egne mal, Viser meget god evne til & sette
egne mal, planlegge og planlegge og gjennomfore styrketrening i egne mal, planlegge og
giennomfore styrketrening i trad trad med malene giennomfore styrketrening i trad
med malene med malene
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Vedlegg 4 - Arbeidsark for elevene

Planleggingsskjema
Uke: Tema:

Hva (evelse) Hvordan (oppsett) Hvorfor (beskriv hvorfor du valgte
denne ovelsen med tanke pa temaet)

Underekstremitet

Overekstremitet

Kjermemuskulatur
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Treningslogg

Hvordan foltes okten?:

Hva gikk bra? Felte du at du utviklet deg?:

Hva kunne vert bedre?:

Hva ber tilpasses til neste gang?:
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Vedlegg S - Undervisningsplan

Overordnet tema for undervisning: Styrketrening Koblinger til Ovingsmodellen

Utforske muligheter innenfor et

meningsfullt/personlig tema:
Den épne tilnzermingen legger til rette for utforskning og individuelle
tilpasninger, med vekt pa elevenes subjektive erfaringer, meningsfulle

Elevenes o De definerer et mal for tema, vurderer utfordringer, personlige mil og akterskap. Leringsmaélene retter seg mot
laeringsmal maloppnéelsen og justerer malet om kvalitative forbedringer gjennom langvarig arbeid med problemlgsning.
nedvendig. Dette samsvarer med kompetansemalene 1 kroppseving om &
« De utvikler en gvingsplan. giennomfore ulike bevegelsesaktiviteter, forstd hvordan disse utvikler
e De gver mélrettet over tid. fysiske ferdigheter, samt 4 kunne trene selvstendig og reflektere over

e De reflekterer over utviklingen og bruke sammenhengen mellom fYSISk aktivitet, helse og livsstil.

disse refleksjonene til & justere gvingen.
o De skal utvikle/lage en evingsplan.

Innhold/tema | Militeret (sesjon, fallskjermjeger, terrengloype m.f,.1),
kampsport, fotball, skadeforebygging, stillesittende
livsstil, spenst, eksplosivitet, butikkansatt og buldring.

Introduksjonsegkten fant sted 1 gymsal:
o Larerne presenterte prosjektets rammer,
leeringsmal og organisering av elevenes
Okt 1 lering.
o [Itillegg ble det gjennomfert en Anerkjennelse av subjektivitet og tilrettelegging for meningsfulle
strukturert idémyldring rundt utfordringer
suksesskriterier og faglig innhold.
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Okt 2

Okt3-5

Okt 6

Planlegging- og utforskningsfase i klasserom:

e De velger tema, setter mal og lager en plan
for perioden.

e De bestemmer hvilke styrkeovelser de skal
gve pa.

e De skal beskrive/reflektere hvordan
maloppnéelse er i forhold til tema.

o De skal utvikle/lage en evingsplan.

@vingen ble gjennomfert over flere gkter, der hver
okt fulgte samme struktur:

o Larersentrert start, oppsummere
leeringsmaélene og de sentrale kjennetegnene
ved gving.

o Et pausepunkt midt i ekten der
elevene delte erfaringer med
medelever.

o Learersentrert avslutning der elevene
delte erfaringer fra ekten.

Refleksjonsoppgave og intervjuer:

o FElevene i prosjektet blir tatt ut av klassen til
gruppeintervjuer, resten av klassen jobber
med refleksjonsoppgaven de skal levere
inn.

Tilnermingen fremmer elevenes aktorskap ved & gi rom for utforskning
og valg av meningsfullt tema. I tillegg skal fokuset vere rettet til mélet
med gvelsene, samt spesifisere standarder for bra gjennomferelse.

@ving over tid gir rom for & utvikle nye kroppslige vaner, men dette
krever aktiv innsats og gjentatte repetisjoner. I tillegg er oving en usikker
og sarbar prosess som forutsetter mot fra elevene og kontinuerlig

oppfolging,

Vertikalitet: vurdere elevenes grad av utvikling og méaloppnaelse.
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Vedlegg 6 - Intervjuguide lerer

Intervjuguide til «A lzere styrketrening gjennom oving»

Introduksjon:

Rettigheter:
Anonymitet:
Lydopptak:
Tid:

Oppfolgingssporsmal:

Du har hatt en periode i1 kroppseving der vi har holdt og observert
undervisningstimene, som (kanskje) har veert lagt opp pa en litt annen mate enn
det du er vant med. @ving har stitt 1 fokus med vekt pa styrketrening.
Hensikten med dette prosjektet er a underseke hvordan lerere og elever erfarer
bruk av evingsmodellen 1 kroppseving med vekt pa styrketrening.
Problemstilling: “Hvordan erfarer leerere og elever pa Vg3 implementeringen
av evingsmodellen 1 kroppseving, med vekt pa styrketrening?”.

Gjennom dette intervjuet ensker vi a bli litt bedre kjent med deg og ikke minst
fa bedre innsikt 1 hvordan du har erfart denne perioden.

Informere om rettigheter (personvern - SIKT/FEK)

Ditt navn vil bli anonymisert.

Intervjuet vil bli tatt opp pa Nettskjema-diktafon og transkribert. Hvis
onskelig, sendes transkripsjonen til deg til gjennomlesning

Intervjuet vil ta maks. en time.

Hva mener du med ...?

Kan du forklare ...?

Hvorfor synes du det?

Kan du komme med et eksempel?

Jeg har veldig lyst til a here mer om det, kan du ...?

Forskningsspersmal Intervjuspersmal Stikkord
Hvordan opplever leerer a e Hvordan erfarte du a bruke Fordeler og ulemper?
bruke evingsmodellen i ovingsmodellen i kroppseving? Valgmuligheter?
kroppseving - Hva er det forste du tenker pa? Qve pa noe man ikke kan sa
- Hva er positivt og hva er godt, Tidsbruk (nok tid til
krevende? oving?), Realistisk?

- Er det realistisk & benytte en slik
modell i kroppseving? (tidsbruk)
- Kan dette vaere et
supplement til
eksisterende
undervisningsmetoder og
innhold?

e Har disse oktene gitt elevene noe
de ikke nedvendigvis hadde fatt
gjennom undervisning de
vanligvis far?

- Kan du trekke frem en eller flere
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hendelser der du ble vitne til et
viktig eyeblikk i elevens eving?

Pa hvilken mate skiller denne Mindre leererstyrt, mer
metoden seg fra din elevsentrert
undervisningspraksis? - Hva far man og hva
Hvorfor er dette mer / mindre mister man i en slik
krevende undervisning?

Er det noe du har erfart eller lert

som du vil ta med videre i din Hva/hvorfor?

karriere eller

undervisningspraksis?

Hvordan synes du rammene og

strukturen til modellen pavirket

leererens rolle?

Kan du sette ord pa din rolle som

leerer gjennom perioden?

Hvordan opplever du a ta kontakt ~ Ved valg av temaer som er
med elever, i situasjoner hvor ukjent for leerer

elevene trenger din stette og

veiledning?

Hvordan erfarte leerer & bruke
ovingsmodellen med
styrketrening?

Hvordan erfarte du dette
sammenlignet med tidligere
undervisningsmetoder 1

styrketrening?
Hva har du gjort tidligere nar du ~ Sirkeltrening, crossfit,
har undervist styrketrening? tabata?

Hvordan opplevde du elevens
styrketrening med fokus pa
kvalitet 1 utforelse?

Basert pa observasjoner

Jeg observerte at..... - Kan du utdype dette?
I mine observasjonsnotater har - Hva tenker du om
jeg notert... dette?

Jeg horte en elev si..... - Hva er grunnen?

Jeg sa atdu..... - Hva kan forklare det?

Hvordan erfarte lerer a
arbeide med styrketrening
med utgangspunkt i elevenes
leering og utvikling?

Pa hvilke mater opplevde du at

elevene reflekterte over egen

leering og utvikling 1

styrketrening (Ref. til

kompetansemal)

Hva tenker du om vurdering av.~ Observere gjennomfering,
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elever ved bruk av denne hvordan de svarer for seg,

modellen? levere plan og reffleksjon?
e Hvordan erfarte du at elevene

var med fra start? Eller tok det

litt tid for de “kom inn 1” denne

maten & lere pa og ove pa?
e Har synet ditt pa eving endret

seg gjennom perioden?

Avsluttende sporsmal e Har denne perioden gjort noe

med ditt syn pa
kroppsevingsfaget?

e Huvis du skulle planlegge dette Gjort annerledes
neste periode med fokus pa
oving, hva ville du vektlagt?

e Huvis du visste hvordan dette
skulle bli ville du fortsatt deltatt?

e Er det noe du mer du ensker 4 si
1 dette intervjuet?

Tusen takk for et fint intervju!



Vedlegg 7 - Intervjuguide elever

Intervjuguide til «A lzere styrketrening gjennom eving»

Introduksjon:

Rettigheter:
Anonymitet:
Lydopptak:

Tid:

Oppfolgingssporsmal:

Du har hatt en periode 1 kroppseving der vi har holdt og observert
undervisningstimene, som (kanskje) har veert lagt opp pa en litt annen mate
enn det du er vant med. @ving har statt i fokus med vekt pa styrketrening.
Hensikten med dette prosjektet er 4 underseke hvordan leerere og elever erfarer
bruk av evingsmodellen 1 kroppseving med vekt pa styrketrening.
Problemstilling:“Hvordan erfarer laerere og elever pd Vg3 implementeringen
av evingsmodellen 1 kroppseving, med vekt pa styrketrening?”’. Gjennom dette
intervjuet ensker vi a bli litt bedre kjent med dere og ikke minst fa bedre
innsikt 1 hvordan du/dere har erfart denne perioden.

Informere om rettigheter (personvern - SIKT/FEK)

Ditt navn vil bli anonymisert.

Intervjuet vil bli tatt opp pa Nettskjema-diktafon og transkribert. Hvis
onskelig, sendes transkripsjonen til deg til gjennomlesning

Intervjuet vil ta ca. en time.

Hva mener du med ...?

Kan du forklare ...?

Hvorfor synes du det?

Kan du komme med et eksempel?

Jeg har veldig lyst til & here mer om det, kan du ...?

Forskningsspersmal

Intervjuspersmal Stikkord

Hvordan erfarer elever

e Hvordan erfarte du/dere a bruke ~ Meningsfull oppgave,

bruken av gvingsmodellen i ovingsmodellen i timene? tydeliggjore mal, hva er

kroppseving?

e Hva ovde du/dere pa? kvalitet
- Hvordan valgte du malet ditt?
- Hvordan erfarte du a selv velge
hva du skulle jobbe med?
- Har du nadd malet ditt? - Lett/vanskelig
e Hadde du/dere nok tid til & eve Tilstrekkelig tid?
for & utvikle deg/dere?

Hvordan erfarer elever a

e Trener du/dere styrketrening til

jobbe med styrketrening ved vanlig?
bruk av evingsmodellen? - Learte du noe nytt innen Studio: meningsfullt? okt
styrketrening? bevissthet?
e Hvordan erfarte du/dere det &
jobbe med styrketrening pa Tid

denne maten
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Pa hvilke mater skiller denne
formen for styrketrening seg fra
maten du har trent styrke
tidligere?

Hvordan opplevde du selve
treningseoktene med fokus pa
kvalitet pa utforelse?

Teknikk, kontroll, bevissthet
over hvorfor og hvordan

Basert pa observasjoner

Jeg observerte at.....

I mine observasjonsnotater har
jeg notert. ..

Jeg horte en elev si.....

Jegsd atdu.....

- Kan du utdype dette?

- Hva tenker du om
dette?

- Hva er grunnen?

- Hva kan forklare det?

Hvordan elever opplever

egen lering og utvikling ved
bruk av evingsmodellen

Har du leert noe gjennom
ovingsperioden?

Erfarte du at valg av relevant
tema utviklet din gjennomforing
eller forstaelse av
styrkeovelsene?

Kan du gi et eksempel pa en
konkret situasjon eller ovelse der
du merket lering/utvikling?
Hvordan tror du denne maten a
trene styrke pa kan pavirke din
videre trening og livsstil?

Ser du for deg at du kan bruke
det du har lert denne perioden i
egen trening etter vgs? - Hvorfor
og hvorfor ikke?

Planlegge, gjennomfere og
vurdere egentrening og
forklare hvordan dette kan
medvirke til en fysisk aktiv
og helsefremmende livsstil
etter avsluttet skolegang

Ove pa og utvikle
kunnskaper og ferdigheter i
ulike bevegelsesaktiviteter ut
fra egne forutsetninger

Avsluttende spersmal

Har det gjort noe med klassen og
leeringsmiljeet at dere
gjennomforte dette prosjektet
over sa lang tid?

Hva er det viktigste du tar med
deg videre om & gve pa noe?
Har denne perioden gjort noe
med ditt syn pa
kroppsevingsfaget?

Er det noe dumer du ensker a si
1 dette intervjuet?

Elevens fremtid

Tusen takk for et fint intervju!
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