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Denne masteroppgava har vore oppteken av ein kropps@vingslarar sine eigne erfaringar i mgte

med constraintsbasert didaktikk knytt til livredningsopplaering ute.

Bakgrunnen for studien var basert pa tre faktorar. Den eine var eit ynskje om personleg utvikling
som lzerar, den andre var interessa for den livredningsopplaeringa som skal skje ute medan den
siste faktoren er gjeldande leereplanverk og dei forventningar den har til undervisninga til

kroppsgvingsleeraren.

Malet med studien har vore a utfordre eigne didaktiske mgnster og a bidra til kunnskapsfeltet ved

a undersgke bruken av constraints-basert didaktikk i konteksten av livredningsoppleaering.

Self-study vart vald som metode og datamaterialet var eigne notat som vart skrive undervegs i
prosjektet. Ein refleksjonslogg vart skriven etter kvar gkt, medan refleksjonsnotat vart skriven
etter samtale med kritisk ven. | tillegg har ogsa elevane i prosjektet bidrege gjennom a skrive

leering- og erfaringslogg etter kvar time.

Funn fra studien viser at eg som lzerar hadde meir behov for kontroll enn eg trudde. Eit anna funn
var at den heilskaplege tilnserminga som constraintbasert didaktikk vektlegg, vart opplevd som
essensiell for elevane sitt laeringsutbyte. Eit anna funn viste at laerar opplevde det som lettare a

individualisere oppgavene til kvar elev giennom a bruke den non-lineaere undervisningssyklusen.

Det a kombinere self-study med a prgve ute ein didaktisk modell i emnet livredning ute har
bidrege med auke i kunnskap om bade eigen undervisningspraksis, ein ny didaktisk modell og nye

undervisningserfaringar innan livredning.



This master's thesis has focused on a physical education teacher's own experiences with the use of
constraints-based didactics in the context of outdoor lifesaving education. The study was
motivated by three factors: a desire for personal development as a teacher, an interest in outdoor
lifesaving education, and the expectations set by the current curriculum and its requirements for
physical education teachers. The aim of the study was to challenge existing didactic patterns and
contribute to the field of knowledge by investigating the application of constraints-based didactics

in the context of lifesaving education.

Self-study was chosen as the method, and the data consisted of personal notes written
throughout the project. A reflection log was written after each session, and reflection notes were
written after discussions with a critical friend. Additionally, the students in the project contributed

by writing a learning and experience log after each session.

The findings of the study revealed that as a teacher, | had a greater need for control than
anticipated. Another finding highlighted the essential role of the holistic approach emphasized by
constraints-based didactics in enhancing students' learning outcomes. Furthermore, the study
demonstrated that teachers found it easier to individualize tasks for each student by utilizing the

non-linear teaching cycle.

Combining self-study with the implementation of a didactic model in the context of outdoor
lifesaving education has contributed to increased knowledge about my own teaching practices, a

new didactic model, and new teaching experiences in the field of lifesaving education.



Same ar som denne masteren vart skriven gjekk eg 0g Birkebeinarrennet. Det 3 skrive ei
masteroppgave kan pa mange matar samanliknast med a ga dei 54 kilometrane fra Rena til
Lillehammer, pa litt bakglatte ski, men med god glid. Fra start sett ein av garde med friskt mot og
mykje krefter. Sa kiem motbakkane. Du er fgrebudd pa dei, men likevel kiem dei overraskande pa,
og dei er vedvarande. Du gar pa trynet nokon gongar 06g, men du kjem deg fort oppatt. Pa det
megrkaste kjem tanken om a gje seg, men nei, ein far bite tenna saman 3 gjere sa godt ein kan -
dette skal ein klare. Nar ein kjem inn i «sona» gar det unna og fleire kilometer og ord blir
tilbakelagt som ein leik. Med jamt mat- og veskeinntak gar det eigentleg greitt, men dei siste
motbakkane er seige. S3; inn mot slutten far ein plutseleg nye kreftar og ein ser lys i tunellen. Og

plutseleg kjem ein inn pa Birkebeinerstadion pa Lillehammer og ein fgler seg som ein vinnar.

Det handla om sa mykje meir enn berre 3 komme i mal og 3 fa resultatet. Det var ei reise i sa

mykje meir.

Tusen takk til alle som har bidratt til at dette gjekk som det gjekk. Eg kom i mal og eg er stolt.

Sogndal, mai 2023

Ragnhild Myhre
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Denne masteroppgava utforskar bruken av self-study som metode og constraints-basert
didaktikk innanfor et undervisningsrammeverk for livredningsopplaering. Formalet med
denne studien er todelt: For det fgrste, 8 fremme personleg utvikling som lzerar, og for
det andre, a bidra til kunnskapsfeltet ved a undersgke bruken av constraints-basert

didaktikk i konteksten av livredningsopplaering.

Livredningsopplaering ute spiller ei avgjerande rolle i 3 utruste enkeltpersonar med
essensielle ferdigheiter for @ kunne handtere ngdssituasjonar effektivt (Stallman et al.,
2017), og vart innfgrt som eit kompetansemal ved innfgring av nytt leereplanverk i 2020
(Kunnskapsdepartementet, 2019a). Constraints-basert didaktikk tilbyr ein elevsentrert
tilneerming som omfamnar 3 individualisere, problemlgysing og utforsking innanfor
realistiske rammer (Loftesnes & Hovdal, 2018) noko som ogsa er sentrale punkt fra
lereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2019c) i tillegg til a bli vektlagt i litteratur fra
drukningsfgrebyggjande arbeid. Ved a prgve ut tilnserminga, forventast det at elevane

kan oppleve ein meir engasjerande og effektiv laeringsoppleving .

Denne studien vil nytte seg av self-study som den valde metodiske ramma, noko som
tillet forskaren a reflektere over og dokumentere personlege erfaringar og pedagogiske
praksisar gjennom implementeringa av constraints-basert didaktikk i ein
livredningsundervisningsintervensjon. Bruken av self-study vil leggje til rette for ein
omfattande utforsking av forskarens undervisningsstrategiar og refleksjonar rundt den

constraints-baserte tilneerminga.

Det overordna malet med studien er a fremme personleg vekst og utvikling som laerar
gjennom sjglvrefleksjon og kritisk undersgking av undervisningspraksisar. | tillegg har
forskinga som mal @ bidra med ny kunnskap og innsikt i bruken av constraints-basert

didaktikk inn mot livredningsoppleering.



1.1 Bakgrunn og formdl

Bakgrunnen for denne oppgava er basert pa tre faktorar. Den fgrste faktoren er relatert
til mitt ynskje om a utvikle meg som lzerar. Dette var 0g utgangspunktet mitt for a starte
pa masterstudiet. | Igpet av masterstudiet vart eg og presentert for kartleggingsstudien
Ndr ambisjon mgter tradisjon; ein kartleggingsstudie av kroppsgvingsfaget, (Moen et al.,
2018). Rapporten avdekka blant anna at tradisjonelle undervisningsformer, som
leerarstyrte instruksjonsmetoder framleis pregar kroppsg@vingstimane (Moen et al., 2018).
Ein anna ting som vart avdekka i kartleggingsstudien var at elevane berre unntaksvis fekk
lov til & paverke undervisningssituasjonen gjennom innspel og medverknad (Moen et al.,
2018). Med bakgrunn i funna i kartleggingsstudien begynte eg a reflektere over kven eg
var som kropps@vingslaerar. Eg ynskja a forske pa meg sjglv og fann metoden self-study

som ein egna tilnaerming for formalet om personleg utvikling.

Den andre faktoren er utesymjing og livredning ute. Dette er eit relativt nytt tema for
kroppsevingsleeraren og meg, sidan det aktuelle kompetansemalet som inneberer at ein
faktisk skal ut vart innfgrt samtidig som gjeldande laereplanverk, Kunnskapslgftet 20,
tredde i kraft. Samtidig er dette eit tema eg brenn for, bade fordi det er viktig for
samfunnet a fa ned tal drukningsulukker, men og fordi eg ser at det gjer noko med
elevane og klassen nar dei far utfordra seg ute i nye omgjevnadar. Det er lite forsking pa
det a undervise ute da bade nasjonal og internasjonal symje- og livredningsopplaering
stort sett har skjedd, og framleis skjer, inne (Gjglme, 2021; Kjendlie et al., 2013; Stallman
et al., 2017). Men: nyare forsking indikerer at deler av undervisninga ma skje ute for
elevane skal fa tilstrekkeleg kunnskap og ferdigheit, eller water competence (Stallman et
al., 2017) som det heiter i fagmiljget. Bade i boka Utendgrs symje- og
livredningsundervising (Gjglme, 2021) og i fleire artiklar om drukningsfgrebyggjande
arbeid blir omgrepet constraints og representative laeringsmiljg drege fram som viktige,
og der blir det argumentert for at undervisninga bgr skje ute og ut fra eit dynamisk
leeringsteoretisk stastad (Button et al., 2020; Guignard et al., 2020; Moran et al., 2018).
Dette synet anerkjenner at kvart individ laerar ulikt sidan bevegelsar er eit resultat av tre
constraints (rammefaktorar). Desse rammefaktorane er: individuelle faktorar, faktorar

ved omgjevnadane eller miljget og faktorar ved oppgavene eller gvingane (Bjerke et al.,



2021). Basert pa denne informasjonen vart eg nysgjerrig pa undervisningsmodellen
constraintsbasert didaktikk. Etter mi forstaing la den constraintsbaserte didaktiske
tilnaerminga stor vekt pa blant anna reelle leeringssituasjonar, elevmedverknad og at
undervisninga skulle vere elevsentrert. Dette ser eg i lys av overordna del i leereplanen
som legg vekt pa at eleven blant anna skal bli kritisk tenkande og reflekterande
(Kunnskapsdepartementet, 2019c) og eg meiner derfor at denne modellen passet godt til

formalet for oppgava.

Den siste faktoren som ligg til grunn for denne oppgava er gjeldande lzereplanverk og kva
forventningar den har til kropps@vingslaeraren. Gjeldande lareplanverk, Kunnskapslgftet
20 (Kunnskapsdepartementet, 2019c) og Leereplan for Kroppsgving
(Kunnskapsdepartementet, 2019a), tredde i kraft i 2020. Og nokre av dei sentrale punkta
fra overordna del var fokus pa medbestemming, djupnelaering, kritisk tenking,
skaparglede, engasjement og utforskartrong (Kunnskapsdepartementet, 2019c). |
Leereplan for kropps@ving er dette konkretisert blant anna gjennom kompetansemala og
verba undersgke, reflektere over, planleggje og gjennomfgre og forsta

(Kunnskapsdepartementet, 2019a).

Formalet med denne oppgava vil vere a utvikle eigen undervisningspraksis. Det ynskjer eg
a gjere ved a sja pa eiga undervisning i mgte med den constraintsbaserte didaktikken i
bruk pa eit undervisningsopplegg i livredning ute i fjorden. Gjennom mine erfaringar er
det eit mal & kunne bidra med kunnskap om praktisk gjennomfgring av

livredningsopplaering ute.

1.2 Problemstilling

Hovudproblemstilliga for denne masteroppgava er:
Korleis erfarer ein kropps@vingslaerar @ utvikle eigen undervisningspraksis giennom
d bruke undervisningsmodellen constraintsbasert didaktikk og self-study som
metode?

For a svare pa problemstillinga best mogleg, har eg laga tre underproblemstillingar. Desse

er nytta for & hjelpe meg som forskar da eg meiner dei vil spisse oppgava meir.



Underproblemstillingane er:
- Korleis opplev eg mi rolle som lzerar ved bruk av constraintsbasert didaktikk?
- Korleis erfarer eg som kroppsagvingsleerar at elevane far vist kompetanse i
livredning ved bruk av constraintsbasert didaktikk?
- Pd kva mate vil mi forsking, med bruk av constraintsbasert didaktikk og self-study

som metode, vere relevant for kroppsgvingslaerarar?

1.3 Avgrensing og avklaring

Eg vil i det fylgjande gjere greie for nokre avgrensingar eg har gjort i oppgava mi.

Denne oppgava er avgrensa til faget kroppsgving med utgangspunkt i eitt kompetansemal
for 10. trinn. Undervisningsopplegget er ikkje eit forsgk pa a dekke heile
kompetansemalet det er teke utgangspunkt i for denne oppgava. Til det er fire gkter for

lite og kompetansemalet for stort og omfattande.

Constraintsbasert didaktikk, som er undervisningsmodellen denne oppgava tek
utgangspunkt i, er ein modell utvikla for bruk i kroppsgvingsfaget. Modellen byggjer pa
dei same lzeringsteoriane som ETA- Ecological Task Analysis (Davis & Broadhead, 2007),
CLA — Constraints-Led Approach (Renshaw et al., 2010) og Non-lineaer pedagogy (Chow et
al., 2007). Alle desse modellane liknar pa kvarandre og har mange felles prinsipp og
element. For a gjere det enklare for lesaren vil omgrepet constraintsbaserte tilneermingar

bli brukt vidare i oppgava for a beskrive modellane som er nemnd ovanfor.

Omgrepet constraints er brukt i bade tittel og problemstilling for denne oppgava.
Oversett til norsk handlar det om rammefaktorar eller avgrensingar innanfor ulike
leeringssituasjonar. Det engelske faguttrykket er innarbeid i fagmiljget sa eg har valt &

halde pa dette. Omgrepet blir meir forklart i avsnitt 2.1.

Det er eit poeng a fa fram at denne oppgava er skrive ut fra mi forstaing av den

constraintsbaserte didaktikken og at eg ikkje har noko erfaring med denne modellen fra



for. Eg gjer ikkje eit forsgk pa a evaluere undervisningsmodellen. Det er mine erfaringar

ved bruk av modellen i konteksten utesymjing som skal belysast.

Metoden self-study of practice er blitt brukt for a utvikle kunnskap til problemstillinga.
Denne metoden, likeins med constraintsbasert didaktikk, er brukt ut fra mi forstaing av

det eg har lest.

1.4 Oppgadva si oppbygging

Denne oppgava vil fglgje ein tradisjonell struktur med tanke pa innhald og rekkjefglgje.
Etter introduksjonen og presentasjonen av problemstilling vil det i kapitel to bli
presentert litteratur som er aktuell for oppgava. | litteraturgjennomgangen vil eg fyrst ta
fere meg litteratur som ligg til grunn for den praktiske undervisninga som denne oppgava
byggjer pa. Det vil vere teori om constraintsbasert didaktikk, aktuelle styringsdokument
og litteratur om utesymjing og livredningsoppleaering ute. Deretter vil litteratur som ligg til
grunn for self-study of practice bli presentert. | tredje kapitel vil det bli gjort greie for val
av metode og korleis den praktiske gjennomfgring av self-study vart gjort. Det vil og bli
presentert korleis den praktiske undervisninga vart giennomfegrt. Til slutt i
metodekapitelet vil forskingsprosessen bli presentert og eg vil sja pa studien sin kvalitet
og kva etiske vurderingar eg har gjort. | kapitel fire vil funn fra datamaterialet bli
presentert og diskutert opp mot teori og styringsdokument. Oppgava vil bli avslutta med
kapitel fem. Der vil det bli gjeven ei oppsummering av funn og drgfting fra kapitel fem fgr
det blir sett pa korleis erfaringane og kunnskapen som er erverva gjennom denne

oppgava kan bidra til utvikling i profesjonsfellesskapet.



| denne delen av oppgava vil litteratur som er aktuell for denne oppgava bli presentert. Eg
vil starte med litteratur som ligg til grunn for den praktiske undervisninga som er
giennomfgrt. Det vil vere den constraintsbaserte didaktikken som er det didaktiske
utgangspunktet for undervisninga, gjeldande leereplan og kva fgringar og forventningar
den har til kroppsgvingslaeraren. Avslutningsvis for den praktiske undervisninga vil eg
presentere aktuell litteratur innan utesymijing. | siste del av litteraturgjennomgangen vil
eg sja pa teori som ligg til grunn for self-study of practice som er metoden eg har valt for a

sja pa eiga undervisning og utvikling av denne.

2.1 Constraintsbasert didaktikk

Constraintsbasert didaktikk er ein modell som er laga for kroppsg@vingsfaget med hensikt
a ga vekk fra den tradisjonelle leerarstyrte undervisninga som har dominert faget (Moen
et al., 2018). Eit mal i den constraintsbaserte didaktikken er a skape sjglvstendige elevar
som er aktive i eigen laeringsprosess og som bidreg i undervisninga ved a vere med a
utvikle aktivitetar og gvingar sjglve. Eit mal med dette er 3 auke eleven sin motivasjon

mot kroppsgvingsfaget (Loftesnes et al., 2022).

Constraintsbasert didaktikk har sitt utspring i fleire didaktiske modellar. Modellen
Ecological Task Analysis (Davis & Broadhead, 2007) er den modellen som CBD liknar mest
pa, da dei deler fleire element og prinsipp. Ein finn og fleire fellestrekk i Constraints-Led
Approach (Renshaw et al., 2010) og Non-linezer pedagogikk (Chow et al., 2007). Desse
didaktiske tilnaermingane, inkludert constraintsbasert didaktikk, har som felles
utgangspunkt at dei ser pa leering av bevegelsesferdigheiter som eit resultat av samspelet
mellom individet, omgjevnadane og dei oppgavene som dei star ovanfor (Brymer &
Renshaw, 2010). | alle desse tilnaermingane er den leerande, altsa eleven, og
leeringsprosessen skildra som eit komplekst system som ikkje er linezert, men non-linezert
(Chow et al., 2016; Davids, 2010). Sagt pa ein anna mate: laering skjer ikkje ngdvendigvis

samtidig eller proporsjonalt med undervisning.



| dei constraintsbaserte tilnaermingane vil perspektivet pa leering ha ei forstaing av at
undervisning kan fgre til bade sma og store endringar i eleven si utvikling, men samtidig
kan undervisning ogsa resultere i tilbakegang hja den leerande (Chow et al., 2007; Davids,

2010).

Vidare er utgangspunktet for dei constraintsbaserte tilneermingane at utvikling og lzering
skjer som eit resultat av eit dynamisk samspel mellom ulike constraints. Ein skil mellom
constraints i miljg, individ og i oppgave, og desse paverkar leeringsprosessen. Constraints
blir oversett til avgrensingar eller rammefaktorar, men kan og sjdast pa som dei
moglegheitene som finst i miljget, individet og i oppgavene. Hovudprinsippet til lzeraren
er a leggje til rette for leeringssituasjonar gjiennom a manipulere og justere ulike

constraints (Davids, 2010; Loftesnes et al., 2022).

2.1.1 Eit dynamisk gkologisk syn pa leering

Dei constraintsbaserte tilnarmingane har basert si forstaing pa leering pa teoriane
gkologisk psykologi og dynamisk systemteori (Chow et al., 2016; Davids, 2010). | dette
perspektivet er eit viktig utgangspunkt at kvar elev deltar i ein aktivitet med utgangspunkt
i sine fgresetnadar. Dgmer pa dette kan vere fysiske, kulturelle, sosiale, psykologiske og/

eller emosjonelle fgresetnadar (Brymer & Renshaw, 2010).

Ein fgresetnad for dei constraintsbaserte didaktiske tilnaermingane er miljget som
bevegelsane skal skje i. Dette miljget ma vere realistiske slik at bevegelsane eller
aktiviteten som skapast er realistiske. Dette kallar Chow (2013) for representativt
leeringsdesign. Med dette meiner Chow at leering ma skje, og skjer, nar den leerande er i
ein kontekst kor lzeringsmiljget og tileigning av kunnskap skjer som ein konsekvens av
samspelet mellom den leerande og miljget. Ved a bli plassert i realistiske situasjonar vil
eleven lettare ta til seg ngdvendig informasjon, noko som vil gjere det lettare for dei a ta
gode avgjersler basert pa kapasitetane til omverda. Ser ein dette i lys av drukning og
livredningsopplaering, ma denne opplaeringa skje ute da drukningsulukkene skjer ute
(Redningsselskapets drukningsstatistikk, 2023). Dette er det ogsa stgtte for innan miljg
som forskar pa drukningsforebyggjande arbeid (Button et al., 2020; Kjendlie et al., 2013;

Stallman et al., 2017).



Eleven, eller mennesket, i dynamisk systemteori er sett pa som eit aktivt sgkande vesen
der interaksjonen eller samhandlinga mellom rammefaktorane individ, miljg og oppgave
blir sett pa som avgjerande for utvikling og laering (Chow, 2013; Davids et al., 2005; Davis
& Broadhead, 2007). Dei nemnde rammefaktorane vil paverke den individuelle prosessen
for leering og vere med a setje ei ramme for leeringssituasjonen, som vil kunne oppfattast
ulikt fra individ til individ. Dette heng blant anna saman med at mennesket oppfattar ulike
tilbod ulikt og vil sja ulike utfordringar i til dgmes ei oppgave. Koplinga mellom persepsjon
og handling er sentral her, og blir sett pa som sentral i dynamisk systemteori. Denne
koplinga vart fgrst gjort av Gibson og uttrykt gjennom setninga: « We must perceive in
order to move, but we must also move in order to perceive” (1979, s. 223). Noko enklare
forklart: for a skape ein bevegelse ma eleven eller individet oppfatte og ta til seg alle
inntrykk fgr ei handling av bevegelse blir utfgrt, samstundes krevst det ein bevegelse for
at ein kan oppfatte noko. Overfgrt til utesymjing eller livredning ute, kan ein sja for seg at
eleven som livreddar vil fa ny persepsjon dess lengre hen kjem ut i vatnet. Stadige
endringar i korleis eleven oppfattar informasjonen eller kjensla fra vatnet vil endre eleven
si oppfatning av omgjevnadane og korleis hen handlar. Slik vil ein alltid veksle mellom a

oppfatte persepsjon og handling.

Samanvevd med omgrepa persepsjon og handling finn ein omgrepet affordances. Med
affordances meinast den koplinga som oppstar mellom eit individ og eit objekt basert pa
korleis personen oppfattar handlingsrommet ein som individ har (Brymer & Renshaw,
2010; Loftesnes et al., 2022; Renshaw et al., 2010). Ser personen til dgmes moglegheiter
eller avgrensingar? Her speler bade konteksten, individet sine tidlegare erfaringar og
kroppslege fgresetnadar inn. Eit sup-brett (stand-up padle board) vil til dgmes oppfattast
ulikt av ein surfar og ein som aldri har sett eit slikt brett fgr. Laerar sin rolle blir her a
justere rammefaktorane slik at ein opnar opp for at personen sjglv far utforske og finne
Igysingar som passar best for ein sjglv. Individet vil 0g tilpasse seg omgjevnadane rundt
seg gjennom ein form for sjglvorganisering (Davids, 2010). Gjennom sjglvorganisering vil
individet sgke ein stabil tilstand til ein kvar tid, men denne tilstanden kan gjerast ustabil
ved a endre pa omgjevnadane eller oppgavene gjiennom manipulering av constraints

(Loftesnes et al., 2022). Individet vil da, i fglgje dynamisk systemteori, spke etter ein ny
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stabil tilstand ved a endre bevegelsesmgnster og eller bevegelseshandlingar. Dette kan
illustrerast ved ein elev sine bevegelsar i vatn med og utan straum. | roleg vatn vil
bevegelsane vere rolege og store, medan om ein kjem inn i eit omrade med meir og meir
straum, vil ein endre bevegelsane og dei vil bli raskare og mest sannsynleg kortare.

Individet blir med andre ord tvinga til sjglvorganisering (Davids, 2010).

Constraints definerast som «..boundaries or features that shape the emergence of
behavior by a learner seeking a stable of organization” (Chow et al., 2007, s. 262).
Oversett fra engelsk til norsk betyr constraints avgrensingar, men i dynamisk systemteori
ser ein ogsa moglegheiter som kan skape og utvikle ferdigheiter fordi individet strever
mot ein stabil tilstand. Moglegheitene eller avgrensingane kan ein finne bade i individet,
og i omgjevnadane ved oppgava som individet skal giennomfgre (Brymer & Renshaw,
2010; Chow et al., 2007; Davids et al., 2005). Constraints kan med andre ord verke inn pa
ein leeringssituasjon ved a endre dei slik at dei passar til individet, for det er viktig a
papeike at kvart individ kan handtere same constraints pa ulikt vis (Chow et al., 2016;
Newell & Ranganathan, 2010).

Gjennom Figur 1 har ein prgvd 3 illustrere at den mest hensiktsmessige bevegelsen kan
sjdast som eit resultat av den dynamiske samhandlinga mellom constraints i individet,

constraints i oppgava og constraints i miljget (Chow et al., 2007).

Organismic Constrainits

Perception

Movement

Action

Environmental Constraints Task Constraints

Figur 1: Newells modell av interaksjonen mellom constraints i individet, i omgjevnadane og ved oppgdvene

samt koplinga mellom persepsjon og handling (Davids, 2010, s. 5)



Constraints i individet kan beskrivast som den kapasitet kvart enkelt individ har ut fra
fysiske og psykiske fgresetnadar som vil paverke lzeringsprosessen (Davids, 2010). Saman
vil desse fgresetnadane vere med a forme korleis ein rgrsle blir utfgrt (Chow, 2013;
Davids, 2010). Desse individuelle faktorane delast opp i strukturelle og funksjonelle
karakteristikkar (Chow et al., 2016). Dei strukturelle karakteristikkane som er relevante i
ulike lzeeringssituasjonar er knytt til fysiske og fysiologiske karakteristikkar, medan hggd,
lengd, kroppsmasse osv. er alle faktorar som er med pa a paverke korleis ein person
beveger pa seg i vatn. Dei funksjonelle karakteristikkane er knytt til personen sin kognitive
og kjenslemessige (emosjonelle) tilnaerming til lzeringssituasjonen, som kan ha stor
betydning for lzeringsutbyttet (Brymer & Renshaw, 2010). Ein person med lite sjglvtillit vil
til dsmes ha andre fgresetnadar enn ein med god sjglvtillit, eller ein som har tendens til

vasskrekk vil ha ei anna tilneerming til undervisninga enn ein som er glad i vatn.

Constraints ved omgjevnadane eller miljget paverkast av to faktorar. Den fgrste faktoren
er det fysiske miljget. Déme pa det er: temperatur i vatn, vassdjupne, ver, temperatur,

underlag osv. (Chow et al., 2016). Den andre faktoren er den sosiokulturelle faktoren som
kan eksemplifiserast giennom leeringsmiljget i gruppa gjennom sosiale normer, kulturelle

feresetnadar og eller samarbeidsklima (Chow et al., 2007).

Constraints ved oppgava eller gvinga inkluderer reglar, storleik pa bana, kva utstyr som er
tilgjengeleg, storleiken pa grupper berre for 3 nemne nokre. Som laerar har ein noko meir
paverknadskraft til 8 manipulere oppgava og/ eller gvinga enn pa dei to andre
rammefaktorane (Chow et al., 2016). Ein kan ogsa manipulere constraints ved oppgava

ved hjelp av munnlege instruksjonar eller spgrsmal (Newell & Ranganathan, 2010).

2.1.2 Constraintsbasert didaktikk i praksis

Den constraintsbaserte didaktikken er fyrst og fremst retta mot individet og er i sa mate
elevsentrert (Chow, 2013). Det er vidare viktig a anerkjenne at eleven skal ha moglegheit
til 4 laere seg bevegelsar ut fra den situasjonen eller konteksten hen er i. Dette gjerast

ved at kroppsevingsleeraren skapar leeringssituasjonar gjennom a kjenne att
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ngkkelconstraints som vert manipulert slik at eleven sjglv kan oppdage og finne Igysingar

ved a sjglvorganisere seg (Chow, 2013; Loftesnes et al., 2022).

Ved a bruke constraints som pedagogisk verktgy ma ein i godta fire fgresetnadar som ein
som kroppsgvingslaerar ma ta omsyn til i bade planlegging og gjennomfgringa av
undervisninga (Loftesnes et al., 2022). Desse fgresetnadane er henta fra Ecological Task
Analysis -modellen til Davis og Broadhead (2007), samstundes har dei ogsa tydlege
parallellar til prinsippa til Chow (2013) i den non-linezre pedagogikken. Fgresetnadane
er:

1) Heilskapen skal vere utgangspunkt for aktivitetane, og ikkje delane.

2) Resultatet er viktigare enn utfgringa av bevegelsen. Det spelar til dgmes ingen

rolle korleis ein person sym med forlenga arm ved ilandfgring, sa lenge

ilandfgringa blir utfgrt. Resultat er viktigare enn at bevegelsen gjerast «korrekt»

mekanisk.

3) Leerar ma ha kunnskap for a hjelpe eleven til a finne den beste og mest

essensielle lgysinga for seg.

4) Leerar ma leggje til rette for at det er ei direkte kopling mellom rammefaktorane

og aktivitetens heilskap som utgangspunkt for handlinga som skal utfgrast.

| tillegg til desse fgresetnadane er den nonlinezere syklus sentral for utfgringa av den
constraintsbaserte didaktikken. Den nonlinezere syklusen inneheld fire trinn som laeraren
ma ta utgangspunkt i giennom undervisning- og leeringsprosessen. Desse trinna; formal,
val, observasjon og manipulering, skal vere retningsgivande da det er eleven sitt
ferdigheitsniva som skal vere utgangspunkt for kva trinn laeraren tar i bruk (Loftesnes et
al., 2022). Dei fire trinna i den nonlineaere syklusen vil bli presentert i det fylgjande

avsnittet.

Trinnet formal er det fgrste trinnet og det som er viktig er at det i starten av ein
leeringsaktivitet definerast eit klart formdl med undervisninga (Loftesnes et al., 2022). Eit
formal ma ikkje vere for statisk, men ein ma kunne endre pa desse for best mogleg

utvikling, i fglgje Loftesnes (Loftesnes et al., 2022). Kva type mal som blir bestemt vil vere
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avhengig av fleire faktorar, men gruppestorleik og niva og kva constraints som er
tilgjengelege vil vere avgjerande (Loftesnes et al., 2022). | andre trinn er val viktig. Det er
eleven som skal oppleve a ta val i korleis dei vel a Igyse ei oppgave. Dei skal sjglv prgve a
finne gode Igysingar. Dette er sentralt innan nonlineaer didaktikk, og laeraren ma leggje til
rette for dette. Det tredje trinnet er observasjon: for laeraren skal kunne hjelpe eleven er
det viktig a kunne observere. Fgrst da kan ein ga over til trinn fire som er manipulering.
Ein feresetnad for god observasjon og manipulasjon er lzeraren sin kunnskap om emnet
(Loftesnes et al., 2022) slik at ei rask analyse av situasjonen eller bevegelsen gjerast og ein
kan ga over til neste trinn som er manipulering. Manipulering skjer i all hovudsak ved a
endre pa rammefaktorane oppgave og miljg (Loftesnes et al., 2022). Desse
manipuleringane vil fgre til at eleven ma ta nye val for a Igyse den nye utfordringa som
hen har fatt. | praksis vil trinna 2, 3 og 4 bli repetert gjennom heile gkta eller perioden.
Trinna er ogsa dynamiske og overgangane vil vere noko flytande (Loftesnes et al., 2022)

sjolv om dei har vart presentert kronologisk. Dei fire trinna er forsgkt framstilt i modellen

nedanfor.
Formal
Manipulering Valg
Observasjon
& analyse

Figur 2: Den non-lineaere undervisningsyklus og dei fire rinna i constraintsbasert didaktikk (Loftesnes &

Hovdal, 2018)

Det siste eg vil ta for meg i den praktiske bruken av nonlinezer didaktikk er fokuset pa

fasane introduksjon i, kunnskap om og ferdigheit i (Loftesnes & Hovdal, 2018).

| introduksjon i — fasa skal eleven fa erfare heilskapen. | denne fasa skal ein ogsa etablere

seg nokre mal for undervisninga. Desse mala kan endrast i Igpet av perioden ettersom ein
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ser at dei blir nadd eller at ein av andre grunnar ma endre dei. Kanskje var dei litt
ambisigse ogsa?

| kunnskap om-fasa skal bade lzerar og elev vere aktive. | denne fasa er det eleven sin
kunnskap om aktiviteten som er utgangspunkt for undervisninga. Dette kjem til uttrykk
ved at eleven sjglv far moglegheit til 3 oppdage kva dei sjglv vil arbeide med a forbetre og
velje seg laeringsmal. | siste fase, ferdigheit i-fasa vil undervisninga ha fokus pa utvikling og
ferdigheitslaering i den gitte aktiviteten med utgangspunkt i eleven sin stastad, altsa der

eleven «er».

Bade Chow (2013) og Loftesnes et al. (2022) papeikar at constraintsbaserte didaktiske
tilnaermingar ikkje er oppskrifter som skal fglgjast til punkt og prikke, men at ein ma

tilpasse undervisninga til den aktuelle aktiviteten og dei elevane som skal undervisast.

2.1.3 Leeraren sirolle i constraintsbasert didaktikk

| overordna del av leereplanen star det at leeraren skal skape meiningsfulle moglegheiter
som vil skape aktivt sgkande og engasjerte elevar (Kunnskapsdepartementet, 2019c¢). Det

er ogsa utgangspunktet for den constraintsbaserte tilnaerminga.

Laeraren si rolle i denne tilneerminga vil vere a leggje til rette for at eleven kan oppdage og
erfare dei funksjonelle og individuelle Igysingane for bevegelse (Davis & Broadhead, 2007;
Loftesnes et al., 2022). Fordi eleven skal bli gvd i a ta val sjglv for 8 kunne oppdage og
erfare, skal laeraren unnga a vere ein instruktgr som gjer direkte instruksjonar. Det er
eleven sin individuelle stastad som skal vere utgangspunktet for eleven si laering derfor
skal laeraren unnga a bruke ord som rett og feil (Loftesnes et al., 2022). Eit utgangspunkt
ein ogsa har i kroppsgvingsfaget da eleven skal vurderast ut fra sine fgresetnadar. Dette

er 0g i trad med tilpassa opplaering som gjeld for alle elevane i skulen.

Ein feresetnad for a klare denne tilpassinga til kvart individ er observasjon viktig
(Loftesnes et al., 2022). Laeraren ma vere tett pa eleven og vere ein dyktig observatgr som
raskt ser kva kvalitetar og utfordringar dei ulike elevane har slik at hen kan byggje vidare

pa desse. Dette krev at leeraren er fagleg sterk slik at hen lettare kan manipulere

13



constraints for at eleven lettare oppdagar den meste hensiktsmessige |lgysinga for seg

(Davis & Broadhead, 2007).

2.1.4 Tidlegare forsking pd dei constraintsbaserte didaktiske tilnaermingane

| boka Motor Learning in Practice A Constraints-led approach (Renshaw et al., 2010) blir
det presentert fleire artiklar der ein har forska pa effekten av ei constraintsbasert
tilneerming. Eg vil her presentere eit utval av dei. Det som det til dgmes har vore forska pa
er: interaksjonen mellom constraints og arm- og beinteknikk innan symjing (Seifert et al.,
2010). Denne studien hadde fokus pa korleis dei ulike constraintsane kunne betre
forstainga av koordinasjonen i bryst- og armtak pa. | konklusjonen deira trakk dei fram at
modifisering av oppgave constraints saman med enkle instruksjonar var ein effektiv mate
for @ auke symjaren sin koordinative utvikling i armtak. Ei undersgking gjort av Brymer
(2010) pa ferdigheitsutvikling i kano og kajakk konkluderte han med at den
constraintsbaserte tilnserminga, som er veldig individsentrert, er effektiv for ulike
leeringssettingar. Vidare var ogsa denne maten a fasilitere undervisninga pa ein fin mate a

arbeide med til dgmes samarbeid og leiarskap pa (Brymer, 2010).

Forskinga som er gjort med denne didaktiske tilneerminga er i hovudsak gjort pa erfarne
utgvarar og ikkje elevar i kroppsgving (Chow, 2013). | ein intervensjonsstudie gjort pa
kroppsgvingselevar, samanlikna dei laeringsutbyttet av nonlinezer versus
lineaerpedagogikk i tennis pa nybyrjarniva (Lee et al., 2014). Intervensjonen gjekk over fire
veker og dei fann at utviklinga av dei tekniske ferdigheitene i dei to gruppene stort sett
var like. Ein ting dei sa skilnad pa, var korleis dei Igyste ulike oppgaver ulikt. Elevane i den
nonlineaere gruppa var blant anna meir effektiv til a flytte pa seg og betre til & dekke

tennisbana.

Ei masteroppgave har sett pa korleis leeraren erfarte bruken av modellen opp mot
kartlesing i orientering (Clarin, 2019). Noko som vart heva fram i oppgava hennar var den
non-lineaere undervisningssyklusen som ein moglegheit til a involvere elevane i eigen

leeringsprosess. Bruken av constraints vart ogsa trekt fram som eit positivt verktgy. Den
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heilskaplege tilneerminga modellen har, vart trekt fram som positiv for elevane sitt

utbytte av undervisninga (Clarin, 2019).

2.2 Arbeid med lzering og undervisning i lys av styringsdokumenta

Det er laereplanverket Kunnskapslgftet 2020 (LK20) og Laereplan for kroppsgving som bae
vart innfgrt skulearet 2020/2021 (Kunnskapsdepartementet, 2023) som er sentrale
styringsdokument for kropps@vingsleeraren. Den overordna delen og Laereplan for fag skal
sjdast i samanheng og er rettleiande for meg som utgvande lzerar. Laereplanen er i tillegg

forskrift til den norske opplaeringslova og som leerar er ein plikta til 3 rette seg etter han.

Laereplanverk blir med jamne mellomrom endra og dette kan sjdast i samanheng med dei
endringar og utfordringar som samfunnet star ovanfor (Andreassen & Tiller, 2021).Eit
dgme pa det er dei nye tverrfaglege emna, folkehelse og livsmeistring, demokrati og
medborgarskap og berekraftig utvikling. Desse peiker alle pa utfordringar vi ser i
samfunnet vart i dag (Andreassen & Tiller, 2021). Ogsa innanfor kroppsgving ser ein 0g at
«samfunnets problemer blir skolens leereplan» (Engelsen, 2015, s. 17) ved til dgmes
innfgring av kjerneelementa og kompetansemalet om livredning som er utgangspunktet

for denne oppgava.

Bade i overordna del og i leereplan i kroppsgving er det fokusert pa at elevane skal vere
bevisst sin eigen laeringsprosess og at dei skal leere a lzere. | laereplan for kroppsgving er
dette blant anna spesifisert i delen om faget i leereplanen for kropps@ving og vidare
gjennom verba utforske, reflekter, planleggje, forstd, bruke og vurdere som er brukt i
kompetanemala for faget (Kunnskapsdepartementet, 2019a). Desse verba sett nokre
premiss for korleis undervisninga skal leggjast til rette, og ein kan tolke det dit hen at dei
tek eit skritt vekk fra den tradisjonelle maten a undervise pa. Dette er aktuelt for mi
oppgave da den constraintsbaserte didaktikken legg opp til stor grad av sjglvorganisering

og medbestemming og er ogsa ein av grunnane til at eg ville prgve ut den modellen.

Symjeoppleering har lenge vore ein viktig del av kroppsgvingsfaget. Eit ansvar som er lagt

til skulen fordi skulen nar alle. Eitt av motiva med & ha symjing er a kunne redde seg sjglv
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og andre viss det skulle vere ngdvendig. Dette er hggst aktuelt da det i 2022 var 88
menneske i Noreg som drukna (Redningsselskapets drukningsstatistikk, 2023).
Symjeoppleaeringa, slik ho er i dag, er skildra giennom kompetansemal, og har ein gradvis
progresjon fra 2. tinn til 10. trinn. Det er til saman 8 kompetansemal som er spesifikke pa
symjing og livredning (Kunnskapsdepartementet, 2019a). | vidaregaande er det ingen
kompetansemal som presiserer symjing eller livredning i, ved eller pa vatn
(Kunnskapsdepartementet, 2019b). For mange elevar er den oppleeringa dei far i
grunnskulen den einaste symje — og livredningsoppleaeringa far, noko som seier sitt om kor
viktig denne opplaeringa er. Fra forre lzereplan (Kunnskapslgftet 2006) til gjeldande
leereplan, Kunnskapslgftet 2020, er det ein ting som skil seg ut og det er at i siste

kompetansemal er ordet ute nytta.

Som eit resultat av ny laereplan med endra kompetansemal og ei symjeopplaering med
breiare fokus pa drukningsfgrebygging og livredning ute, har det kome endringar knytt til
reglement for sikkerheit. | dokumentet Trygg oppleering i svsmming, selvberging og
livredning i kroppsaving og ved bading i skolens regi (2020), er krava som gjeld innanfor
regelverket beskrive. Dokumentet gir ogsa anbefalingar til skuleeigar og skulen som
profesjonsfellesskap for a sikre ei trygg og forsvarleg opplaering i symjing, sjglvberging og
livredning. Dokumentet erstattar Rundskriv Udir1-2008 2008, og det er Nasjonalt senter
for mat, helse og fysisk aktivitet, Institutt for idrett, kosthald og naturfag, HVL, i
samarbeid med Norges Livredningsselskap (NLS) og Utdanningsdirektoratet som har
utarbeida det (Leversen, 2020). Dette reglementet har eg forheldt meg til i utarbeidinga

av mitt undervisningsopplegg, og det er ogsa derfor eg har det med her.

2.2.1 Tolking av aktuelt kompetansemdl

Det er laereplanen i fag med kompetansemala som sett premissane for kva laeraren skal
formidle og undervise til sine elevar. | undervisningsopplegget som ligg til grunn for denne
oppgava er kompetansemalet; forsta og gjennomfare livredning i, pG og ved vatn ute i
naturen (Kunnskapsdepartementet, 2019a). Kva inneberer dette for meg som lzerar?
Dette kompetansemalet kan tolkast pa ulike matar og ein kan leggje mykje eller mindre i

det. Eg vil i det fylgjande gjere greie for korleis mi forstaing av dette kompetansemalet.
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Forstd og giennomfgre

Det fgrste eg vil gjere er a pa dei to verba forsta og gjennomfgre. Verbet a forsta blir i
lereplanen for kroppsgving definert pa fylgjande vis: A forstd er 6 oppfatte meininga med
noko, skjgne kva som blir kommunisert eller korleis noko heng saman
(Kunnskapsdepartementet, 2019b). Eg ser dette i samanheng med det som star i
overordna del om kompetanse der forstaing blir knytt opp mot at elevane skal bli
reflekterte og kritisk tenkande (Kunnskapsdepartementet, 2019c). Ein del av det a bevege
seg ved vatnet er til dgmes a vurdere risiko, noko som krev bade evne til refleksjon og
kritisk tenking. Ser eg pa verbet a gjennomfgre er det definert som: d setje i verk, utfare
og fullfgre, for eksempel ei oppgdve, ei undersgking eller eit planlagt arbeid
(Kunnskapsdepartementet, 2019b). Eg oppfattar her ei sterk oppmoding om at elevane
skal gjere noko fysisk. Det er til dgmes ikkje «nok» & snakke om HLR eller ilandfgring med
forlenga arm, men eleven ma faktisk fysisk kunne gjennomfgre det. Det gjerast her eit
skilje mellom knowing how/ ferdigheit i og knowing that/ kunnskap om som er to
hovudtypar kunnskap ein skil mellom i kropps@vingsfaget, i fylgje Ryle i Birch et al. (2019).
Ved Knowing how blir kompetansen vist gjennom praksis, medan knowing that blir vist
gjennom refleksjon. Det er kunnskapen eleven innehar ved a faktisk gjere ting i praktisk,
altsa den praktiske kunnskapen eller knowing how. Eg forstar med andre ord at bade ei

teoretisk forstaing og ei praktisk gjiennomfgring ligg til grunn for kompetansemalet.

Eit mal for laeraren ma vere at eleven har bade teoretisk og praktisk kunnskap og at hen
kan sja det ein lzerar i ein stgrre samanheng. Da viser eleven djupnelaring som er eit
overordna mal med opplaeringa til eleven (Kunnskapsdepartementet, 2019c¢). Knytt til
symjing og livberging vil det ikkje vere nok a kunne dei ulike symjeartane for a kalle det
djupnelaering, men ein ma forsta og meistre elementet vatn i vid forstand, sett opp mot

omgrepet Water competence (Bjerke et al., 2021).

Eit omgrep er ser som sentralt i denne samanheng er kroppsleg laering, som er nemnt
som eit av kjerneelementa i gjeldande leereplan. Kroppsleg leering er knytt til handlingar
som vert uttrykt gjennom kroppen i bevegelse (Standal, 2019). Det er ei subjektiv erfaring
a vere i bevegelse og kvar elev vil oppleve og erfare ulikt. | konteksten utesymjing sa vil

kvar elev oppleve og erfare ulikt. Eit dgme er korleis dei handterer det kalde vatnet.
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Nokon vil ikkje ha noko problem, medan andre vil ha ei heilt anna kroppsleg erfaring ved
at dei til dgmes blir kort pusta og far eit fysisk ubehag. Desse vil fa eit anna syn pa det enn
hen som ikkje hadde same erfaring. Det er subjektive erfaringar.

Det er eleven sin kompetanse som er essensiell for meg som laerar. | LK20 finn ein:
Kompetanse er @ kunne tileigne seg og nytte kunnskapar og ferdigheiter til G
meistre utfordringar og Igyse oppgdver i kiende og ukjende samanhengar og
situasjonar. Kompetanse inneber forstding og evne til refleksjon og kritisk tenking
(Kunnskapsdepartementet, 2019c)

Den kunnskapen den einskilde eleven innehar skal eg pa ulike matar utfordre slik at

eleven far ny og auka kunnskap. Kunnskap i livredning innfattar til dgmes kva ei forlenga

arm er og kvifor det er viktig a bruke det

Livredning

Vidare er det som elevane skal forsta og gjennomfgre livredning. Med livredning meinast
dei tiltak som ma til for G berge eit liv som stdr i fare (Gjglme & Grydeland, 2021b, s. 22),
og i dette tilfellet gjeld det fare for drukning. Tiltak som kan nemnast da er varsling, trygg
ilandfgring og hjarte- og lungeredning som dei viktigaste momenta. Eg som laerar ma
dermed leggje til rette for at denne kunnskapen og kompetansen skal lzerast.
Undersgkinga gjort av Apeland (Nipe, 2021) tok ogsa for seg spgrsmal som gjaldt
livredning, noko som er relevant for denne oppgava. 72% av dei spurde i alderen 15-16 ar
seier ja til at dei har lzert seg livredning. Det er da ikkje spesifisert kva som ligg i
livredning. 7% av dei spurde veit ikkje om dei har hatt det. Vidare seier 63% av dei 257
spurde 13-16aringane at dei har lzert sjglvberging, 15% av dei har svart veit ikkje, noko
som kan antyde at dei ikkje veit kva sjglvberging er. A kunne sjglvberging er eit av

kompetansemala til sjuande trinn.

Nar det kjem til hjarte- og lungeredning, som er ein livreddande aktivitet, svarar 62% av
dei spurde 15-16-aringane at dei har laert dette, medan 43% av 13-14-aringane har lzert
hjarte- og lungeredning, i fglgje undersgkinga gjort av Apeland (Nipe, 2021). Livredning er
spesifisert som kompetansemal til 10.trinn. Tala som vart presentert i siste avsnitt gar

meir spesifikt pa kompetansemalet til 10.trinn, det same kompetansemalet som ligg til
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grunn for undervisninga for forskingsprosjektet for denne oppgava. Tala kan tolkast dit

hen at ein er pa god veg til 3 innfgre dei nye kompetansemala.

I, pé og ved vatn

| kompetansemalet er det brukt tre preposisjonar for a beskrive kor ein skal kunne utfgre
livredning, og desse er i, pa og ved. Det leggjast med andre ord til grunn for at ein ma vere
i stand til 3 redde eller hjelpe nokon om ein er bade i, pa eller ved vatn. Degme pa kva
situasjonar ein kan hamne i vatn pa er ved bruk av SUP-brett, kano, kajakk, bat av ulike
artar og flytebryggje, eller ved fall fra bryggje for a nemne noko. Til slutt vil eg 0g papeike
at i Noreg finst elementet vatn i fleire ulike formar. Dgme pa dette er: hav, fjord, innsjg,
tjern, elv, bekk og foss. Kunnskap om alle desse er ikkje like aktuelt, men fleire av dei kan
vere det. Det kjem an pa lokale forhald. | tillegg kjem faktoren med arstider som gjer at
ein ogsa far vatn i form av is, noko som legg ein ekstra dimensjon til det. Det er ikkje

spesifisert i leereplanen korleis ein skal tolke kompetansemalet.

Som eg har prgvd a fa fram her er det eit komplekst kompetansemal som er laga for 10.
trinn. Kva tid ein lzerar eller skule skal seie seg fornggd med a ha nadd malet, finst det nok

ingen fasist pa.

2.3 Utesymjing og livredningsoppleering

| denne delen vil eg fyrst sja pa forsking gjort pa utesymjing og undervisning. Eg har valt a
sja pa norsk forsking fyrst for deretter a sja pa internasjonal forsking. Til slutt vil eg
presentere omgrepa symjedyktig og water competence. Desse omgrepa er aktuelle for
alle laerarar som skal drive bade symje- og livredningsoppleaering da dei seier noko om den
kunnskap og ferdigheit som elevane skal strekkje seg mot. Dette er med andre ord

kunnskap og ferdigheit som leeraren og bgr ha.

2.3.1 Symjedyktig og water competence

Symjedyktig og water competence er to omgrep som viktige nar ein driv med opplaring

av symjing og livredning, bade inne og ute. Spesielt det siste omgrepet er aktuelt for
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denne oppgava fordi det er essensielt for a forsta kva elevane ma lzere for a kunne bli og

for a kunne vere gode livreddarar.

Symjedyktig
Det er eit ferdigheitsmal for 4. trinn at eleven skal vere symjedyktig. Det har vore mange
meiningar om kva som ligg i dette omgrepet. Funn fra rapporten Kartlegging av
organisering og tilrettelegging av svemmeopplaring (Hgvik, 2007), der 387 skuleleiarar
fra bade store og mindre skuler deltok, viser at det var fleire definisjonar av omgrepet.
Dei fleste meinte det var a symje 25 meter og a kunne flyte, medan nokon mente det var
a kunne flyte og andre at ein matte kunne symje 200 meter bryst og rygg. | 2015 vart ei
gruppe ulike fagpersonar fra ulike miljg oppretta og dei utarbeida forslag til definisjonen,
og forslaga vart sende pa nasjonal open hgyring i 2015 (Gjglme & Grydeland, 2021b).
Definisjonen, som vart vedteken med brei einigheit vart:
vere symjedyktig ved d falle uti pa djupt vatn, symje 100 meter pd magen, og
undervegs dykke ned og hente ein gjenstand med hendene, stoppe og kvile i 3
minutt (imens flyte pd magen, orientere seg, rulle over, flyte pa rygg), sa symje 100
meter pd rygg og ta seg opp pd land (Kunnskapsdepartementet, 2019b).
| ei landsomfattande undersgking gjort pa 10 ar gamle born sin symjedyktigheit i 2021
svarte 41% at dei klarer & symje 200 meter (IPSOS, 2021). A symje 200 meter er ein del av
ferdigheitsprgven som er lagt til eit kompetansemal for fjerde klasse
(Kunnskapsdepartementet, 2019a). Tall fra ei undersgking gjort for
Utdanningsdirektoratets spgrjeundersgking i 2018 (Waagene et al., 2018), viser at 53% av
skuleleiarane meinte at 76-99% av deira elevar var symjedyktige etter 4. trinn. Tall fra
same undersgking tre ar etter viste noko nedgang. Da meinte 30% av skuleleiarane at 76-
99% av deira elevar var symjedyktige etter 4. trinn (Bergene et al., 2021). Det skal
nemnast at dette aret satt koronaepidemien sine spor i heile verda, ogsa i
symjeundervisninga i Noreg. | ei undersgking gjort av Apeland i samarbeid med
Redningsselskapet og Norges svommeforbund i 2021, viser at av 39% av dei 144 spurde
barna i alderen 6-8 ar, altsa born i 1.- 3. klasse, meiner dei kan symje utan hjelpemiddel,
men 43% av desse meiner og at dei ikkje klarer & symje meir enn 25 meter (Nipe, 2021).
Same undersgking viser at symjeferdigheitene aukar med alderen. 99% av dei 137 spurde

i alderen 15-16 ar meinte dei kunne symje utan hjelpemiddel, berre 4% av desse klarte
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ikkje meir enn 25 meter. 32% av dei spurde 15-16-aringane meinte dei kunne symje over

1000 meter.

Water Competence
Eit omgrep som har fatt sterkt fotfeste dei siste ara innan drukningsfgrebyggjande arbeid
er water competence. Omgrepet vart lansert fgrste gong i 1995 av professor Stephen J.
Langendorfer og professor Lawrence D. Bruya (1995). | 2013 la Kevin Moran
drukningsfgrebygging til omgrepet ved a definere water competence til:

the sum of all personal aquatic movements that help prevent drowning, as well as

the associated water safety knowledge, attitudes, and behaviours that facilitate

safety in, on, and around water» (Moran, 2013).
Pa norsk vart dette til «<summen av bevegelser i vann som hjelper til G forhindre drukning,
samt kunnskap, haldninger og adferd som letter sikkerheten i, pd og rundt vann» (Gjglme
& Grydeland, 2021a). Nokre ar seinare, i 2017, var det presentert 15 delferdigheiter, som
blir sett pa som sentrale for a unnga drukning. Det var Stallman, Moran, Quan og
Langendorfer som lanserte desse 15 delferdigheitene i sin artikkel « From Swimming Skill
to Water Competence: Towards a more Inclusive Drowning Prevention Future» (Stallman
et al., 2017). Bak kvar og ein av desse delferdigheitene ligg det forskingsbevis som det
visast til i artikkelen. | artikkelen er og Stallman et al. tydeleg pa at desse delferdigheitene
ikkje skal sjaast som ein laerestige, men at alt skal sjdast i ein samanheng da ein eller fleire
av ferdigheitene er samanvevd med kvarandre og skal bidra til ei heilskapleg forstaing av
omgrepet (Stallman et al., 2017). Desse 15 delferdigheitene, Figur 3, er viktige for alle
som skal undervise elevar i skulen til 3 bli trygge i vatn og for a bli trygge livreddarar.
Dette fordi dei femten delferdigheitene seier noko om bade kunnskapen og ferdigheitene
ein ma ha for a vere i stand til 3 kjenne att ein potensiell drukningssituasjon og for a

kunne handle om det oppstar ein ngdssituasjon.
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Figur 3: Ein illustrasjon av kompetanseomrdadane som til saman utgjer omgrepet « Water competence». Henta fra:

watersafe.org.nz

Det er ingen god norsk oversetting pa omgrepet water competence, men Gjglme og
Grydeland beskriv det som «evnen til forutse og unngd uhell og kunne berge seg selv og
andre om man havner i en drukningssituasjon» (2021a, s. 46). | omgrepet ligg det meir
enn ferdigheiter, ogsa risikoforstaing, risikovurdering og evne til a kjenne att ein situasjon

kor andre eller ein sjglv er i fare for drukning, er viktig for god water competence.

2.3.2 Tidlegare forsking pd utesymjing i skulen

Det er ikkje mykje norsk forsking a finne pa det a undervise i symjing og livredning

utandgrs. Dette er ikkje rart med tanke pa at ei undersgking gjort i 2021 viser at 96% av
dei spurde berre har hatt symjeundervisning innandgrs (Nipe, 2021). Det er med andre
ord ikkje s3 mange som har hatt undervisning ute, enno. Det er sannsynleg at fleire har

hatt utesymjing no etter innfgring av nytt kompetansemal, men dette er det ikkje tal pa.
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| studien Can you swim in waves, som er ein norsk studie gjort av Kjendlie et al. (2013)
testa dei 66 11-aringar i @ symje 200 meter, flyte og a entre vatnet ved a stupe og a rulle.
Testen ble gjort i bade i rolege forhold og i forhold som vart simulert til forhold som skulle
vere lik dei ein kan finne ute. Eit hovudfunn var at det var 8 % auke pa kor lang tid dei
brukte pa 200 meter nar relativt sma bglger (30cm) ble introdusert. 20% av dei 66 11-
aringane, fullfgrte ikkje distansen pa 200 meter i rolege forhold, og 41% av dei fullfgrte
ikkje i dei simulerte forholda. Ogsa evna til a flyte gjekk ned. Malingar viste at det var 66%
reduksjon i kor lenge dei klarte a flyte i uroleg vatn kontra roleg. | korleis dei entra vatnet
med stup og rulle sdag dei ein nedgang med 16% og 21%. Konklusjonen i artikkelen var at
ein ikkje kan forvente at ein kan reprodusere dei same ferdigheitene ute i uroleg vatn
som ein hadde i roleg vatn inne, spesielt ikkje i ein situasjon der ein var i naud. Basert pa
studien sin kom dei med ei klar anbefaling om a inkludere ei stor dose med trening i
simulerte forhold for a betre kunne fgrebu symjaren til dei forholda som mgter hen i dei
meir krevjande forholda som ein finn ute. Dei avslutta med at i opplaeringsprogram
framover, det vil vere logisk a fokusere pa den kunnskap og haldning som er ngdvendig

for a overleve i ulike forhold ute.

| artikkelen How does a primary school organize outdoor swimming and water safety
lessons? av Lundhaug og Eriksen (2022), skriv dei om korleis ein norsk barneskule
organiserte ei veke med friluftslivsaktivitetar der fokus pa utesymjing og sikkerheit rundt
vatn var ein av hovudaktivitetane. Ein rektor og to laerarar var med i undersgkinga og alle
elevane fra 3. til 6. klasse deltok. Artikkelen gar ikkje djupt inn pa didaktikken, men dei
skriv at den didaktiske tilnaerminga var at undervisninga skulle leggje vekt pa
erfaringsbasert leering og at elevane skulle fa utfordre seg ved a sjglv vere med a
bestemme kor langt dei ville «t@ye strikken». Eit deme her var kor langt ut i vatnet dei
kunne ga. Bevisstheit rundt risiko var ogsa eit tema. Ein av konklusjonane etter intervju
med laerarane var at ei slikt opplegg var krevjande med tanke pa planlegging, men
absolutt mogleg a fa til. Ein av suksessfaktorane som vart trekt fram var at bade leiing og
leerarane var ivrige pa a fa dette til, og at det var tilstrekkeleg mange laerarar med

kompetanse.
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| boka Utendgrs svamme- og livredningsopplering (Gjglme, 2021) blir det brukt eit heilt
kapittel pa lzering av symjing og livredning. Der vert det fokusert pa oppdagande laering
og det argumenterast for eit dynamisk leeringsteoretisk stastad i opplaeringa. Det peikast
spesielt pa bruk av constraints gjennom oppgave, miljg og individ og representative
leeringssituasjonar. | tillegg har dei med kor viktig det er med overfgring av leering,

spesifisitet og progresjon i oppleeringa (Bjerke et al., 2021).

Det har og blitt skrive nokre masteroppgaver om temaet utesymjing pa ulike vis. Harjo
(2018) undersgkte korleis lzerar opplevde symjeundervisninga med reviderte
kompetansemal for 4. klasse. Fem laerarar vart intervjua og resultatet fra hennar forsking
var at mangel pa ressursar var hemmande for @ na mala. Eit anna funn var at leerarane
ikkje hadde endra si symjeundervisning i serleg grad etter revideringa av
kompetansemala, samtidig som dei meinte at dei praktiserte ei opplaering i trad med

leerarplanen.

Ei anna oppgave undersgkte korleis implementering av dei nye kompetansemala i
symjeoppleeringa blir oppfatta av fylkesmann, skuleeigarar og -leiar (Pedersen, 2018). Eit
funn i denne oppgava var at dei nemnde aktgrane var positive til endringane, men det var
utfordrande med rammene for undervisninga. Det kom og fram i studien at dei ulike
aktgrane og fraskreiv seg delar av ansvaret for symjeopplaeringa og flytta ansvaret over

pa andre styringslinjer.

Ekeberg (2020) undersgkte i sin master korleis studentar sin kompetanse innan symjing
og livredning paverkar deira vurdering av didaktiske utfordringar i symje- og
livredningsopplaeringa. Intervju av 13 lektorstudentar ved eit kroppsg@vingsstudium vart
gjennomfgrt, og funn fra forskinga til Ekeberg viste at studentane var uroa for at
symjeundervisninga medfg@rte store utfordringar knytt til rammefaktorar, innhald,
elevfgresetnadar og leeringsaktivetar (uavhengig av deira bakgrunn). Vidare viste det seg
at studentar med erfaring innan symjing hadde meir utbyte av utdanninga og kjente seg

tryggare pa a undervise i symjing kontra dei som ikkje var erfarne.
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Ei anna masteroppgave skriven same ar (Johansen, 2020) undersgkte korleis tidlegare
erfaringar, kompetanse og sosiale omgjevnader gjer at nokre leerarar gjennomfgrer
symjeundervisning ute, medan andre ikkje gjer det. Funn i denne studien viste at eigen
oppvekst, forstaing av aktiviteten, sikkerheit og praktisering har innverknad pa laeraren si
giennomfg@ring. Oppgava fann ikkje samanheng i leeraren si utdanning og om
undervisninga vart gjennomfgrt eller ikkje. Ei oppgave skrive aret etter, av With (2021),
stgttar funna til Johansen om at laeraren si kompetanse, tidlegare erfaring, interesse og
kunnskap er avgjerande for kva opplaering som vert gjeven. With intervjua to laerarar om

symjeopplaeringa pa fjerde trinn.

Ser ein pa internasjonal forsking er det meir a finne. | artikkelen The teaching of
swimming based on a model derived from the causes of drowning (Stallman et al., 2008),
har dei sett pa drukningsstatistikk, intervjua folk som har overlevd drukning og sett pa 25
ulike symjeprogram fra 18 ulike land. | artikkelen heva dei fram fire hovudarsakar til
drukning. Det fgrste det vart peika pa var at offera ikkje kjende igjen faren, den andre
faktoren var at det skjedde noko i forkant som gjorde at dei hamna i vatnet eller at dei, i
det dei traff vatnet, opplevde noko uventa (som a miste pusten, skade etc.), den tredje
faktoren var at offeret opplevde noko uventa i det dei falt uti vatnet (til dgmes at dei fekk
problem med @ komme opp til overflata att, kleda vart tunge etc.). Den siste arsaka for
drukning var at offera ikkje hadde gode nok ferdigheiter for a overleve (dgme som vart
nemnt: evne til  snu seg, flyte/ kvile, symje i bglgjer etc.). | artikkelen vert det vidare
peika pa at born ikkje blir trena nok pa dei ferdigheitene dei treng viss dei opplev eit
plutseleg fall i vatnet. | fglgje dei har symjeopplaeringa i stor grad fokus pa ferdigheita a
symje og a ta «korrekte» symjetak og for lite fokus pa drukningsfgrebyggande tiltak. |
artikkelen vart det referert til professor Fred Lanoue (1963) som sa: people don’t drown
primarily because they can’t swim, but because they can’t get air. Og med det meiner han
at det er mange ferdigheiter ein ma kunne for @ unnga drukning, og at a symje i seg sjglv

ikkje er nok.

Guignard et al. (2020) argumenterer i artikkelen Education and transfer of water
comepetencies: An ecological dynamics approach for eit gkologisk dynamisk

leeringsstastad med prinsipp fra non-lineser pedagogikk knytt til symeopplaering. | denne
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artikkelen leggjast det vekt pa at for a beherske varierande formar for vatn, som til dgmes
basseng, elver, hav osv., ma eleven fa eit vidt repertoar av Igysingsmoglegheiter i desse
ulike miljga. Ved a bli utsett for ulike miljg og utfordringar vil eleven bli meir
sjglvregulerande. | artikkelen skriv dei at oppfatninga av a styrke symjeferdigheitene inne
ved a la elevane erfare varierte leeringssituasjonar som kan bli overfgrt til miljget ute er
misvisande. For a fa til overfgrbare situasjonar ma i tilfelle likskapen vere stor til
verkelegheita. Til dgmes er det stor skilnad pa a dykke i vatn i basseng kontra i sjgvatn
som er grumsete. Dei dreg fram at viktigheit av representative laeringsdesign er stor. Den
gkologisk dynamiske laeringsstastaden baserer seg pa bruk av constraints, serleg
gjennom oppgave og miljg, for framvekst av funksjonelle Igysingar. Dei vektlegg ogsa at
oppgavene ma vere sjglvregulerande og meiner at ei slik tilnaerming blant anna vil
fremme laering med eleven sin stastad som utgangspunkt. Eit landskap rikt av
moglegheiter blir framsnakka for at eleven skal fa mange moglegheiter for ulike
bevegelseslgysningar. Ein annan ting som blir skriven fram i artikkelen er at leerarar og
instruktgrar ikkje berre ma fa fokus pa ferdigheita a symje, men pa ferdigheiter som er

overfgrbare og relevante for a meistre ulike vassmiljg ute.

| artikkelen Teaching Foundational Aquatic skills in open water (Button et al., 2020) sag
dei pa kunnskapen og ferdigheitene til 98 born fra New Zealand i alderen 7-11 ar fgr, rett
etter og tre manadar etter eit tredagars intensivt opplaeringsprogram. Testen bestod av 6
moment: kunnskap, evne til sikker nedstiging i vatnet saman med evna til a flyte og trygg
oppstigning, dukking, ei hinderlgype, redning og framdrift. Pa pre-testen nadde mindre
enn 50% det hggaste nivaet. Rett etter programmet hadde kunnskapen og ferdigheita i
dei seks omrada dei vart testa pa, auka med 80% av dei som fullfgrte. Tre manadar etter
at opplaeringsprogrammet var avslutta var ferdigheitene anten bevart eller dei hadde
auka. Konklusjonen pa studien deira gav innleiande bevis pa at opplaering i water safety
ferdigheiter i utemiljg kan vere ein effektiv mate a utvikle grunnleggande water

competence.

For @ summere opp det forsking seier, er det mest vanleg, bade nasjonalt og
internasjonalt, 8 ha symjeundervisning inne (Button et al., 2020; Guignard et al., 2020;

Stallman et al., 2008), men fokuset pa at ein ma flytte noko av undervisninga ut er
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tydeleg. Realistiske laeringssituasjonar blir trekt fram som essensielt. Vidare framhevast
det at a symije ikkje er nok, men at ein i tillegg ha kunnskap og haldningar som gjer at ein

kan unnga ulukke, eller sja at ulukke er i ferd med a skje.

2.4 Self-study of practice

| fylgjande delkapitel vil eg gjere reie for kva som ligg til grunn for self-study. Eg vil og
preve a gjere greie for korleis dette treff meg og denne oppgava. | kapitel 4 der eg skriv

om metode, vil eg ga naerare inn pa korleis self-study vart gjort i praksis.

Self-study of practice er ein kvalitativ forskingsmetode der hovudfokuset er a sja pa
sjplvet og praksisen til sjglvet i ein samanheng (Casey et al., 2018; Hauge, 2021; LaBoskey,
2004). Eit dgme pa dette kan vere sjglvet i relasjon til elevar, kollegaer eller sjglvet i
praksis (Butler & Bullock, 2022). | denne oppgava vil eg sja pa sjglvet i praksis ved a sja pa
mi utvikling av eigen praksis i mgte med constraintsbasert didaktikk. Malet med self-study
er betre forstaing av eigen praksis som igjen kan fgre til forbetring av profesjonell praksis
(Hauge, 2021; LaBoskey, 2004; Smith, 2022). Dette er ogsa eit mal for meg med denne
oppgava. Fordi praksis kan vere avhengig av kontekst og situasjon og kan vere avhengig av
kulturelle vilkar, kan det vere vanskeleg a definere kva som er rett praksis. Det gjer heller

ikkje denne oppgava eit forsgk pa a gjere.

Self-study kjenneteiknast av at ein som forskar har tilgang pa fglgjande tre fgresetnadar:
Profesjonelt fellesskap, rett haldning og ynskje om forbetring (Ovens & Fletcher, 2014).
Desse kan ogsa sjaast i samanheng med kva som krevst for at profesjonell utvikling skal
skje (Seele & Hallas, 2020). Vidare skjer utgving og utvikling av eigen profesjonalitet i
individet, men i ogsa i fellesskap med andre i eit profesjonelt fellesskap (Sele & Hallas,
2020). Det er derfor er ein fgresetnad at ein ved bruk av self-study har tilgang pa eit
profesjonelt fellesskap og er samhandlande med dette fellesskapet. Som ein del av det
profesjonelle fellesskapet kan kritisk ven vere ein viktig medspelar (Russell, 2022). Den
kritiske venen si rolle er a heve fram bade kvalitetar ved undervisninga, men ogsa a hjelpe

til med a identifisere utfordringar. Den kritiske venen kan ogsa hjelpe til med 3 leite etter
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arsaker og lgysingar pa ulike problem (Russell, 2022). Eg vil presentere min kritiske venn

og mitt profesjonelle fellesskap i metodekapitelet.

Den andre fgresetnaden for self-study er haldning, og det er haldninga til eigen praksis
det er fokus pa. Haldninga ma vere spgrjande og nysgjerrig og samtidig kritisk til korleis
ein tenkjer, kva ein veit og korleis ein handlar i ulike situasjonar (LaBoskey, 2004). Ogsa
her speler det profesjonelle fellesskapet ein viktig rolle. | denne oppgava forskar eg pa
eigen praksis og bakgrunnen for det er a utvikle eigen praksis. Eg haper at kritisk ven kan

hjelpe meg i a vere kritisk og konstruktiv.

Den siste fgresetnaden for self-study er ynskje (LaBoskey, 2004). Det kan og beskrivast
med det som kallast den indre driv. For a drive med self-study er det viktig a ha eit ynskje
om a utvikle seg og bidra til profesjonell utvikling. For a oppna denne utviklinga ma ein
Igfte blikket slik at det ein forskar pa har ei verdi utover det a vere ei nyttig erfaring for
ein sjglv (Smith, 2022). Eg har gjennom denne oppgava eit ynskje a forbetre og utvikle
min eigen forstaing for eigen undervisningspraksis samt a bidra med eventuell ny

kunnskap ved bruk av constraintsbasert didaktikk knytt til livredningsopplaering.

Det siste som vil bli presentert om self-study er fem retningslinjene som LaBoskey (2004)
hevar fram for god praksis av metoden. Dei vil berre bli presentert her og utdjupa i
metodekapitelet der eg ser pa korleis eg har gjort det i praksis. Eg har sjglv oversett
retningslinjene fra artikkelen The Methodology of Self-Study and Its Theroretical
Underpinnings (LaBoskey, 2004).

1. Self-study er sjglvinitiert og sjglvfokusert.

2. Self-study av praksis er fokusert pa forbetring.

3. Self-study forskning er interaktiv/ samhandlande.

4. Forskarar som bruker self-study bruker fleire kvalitative metodar og kjelder.

5

Forskinga blir validert basert pa tillit og truverdet til forskaren.
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2.5 Pedagogisk tilnaerming

Ein viktig faktor ved self-study er at ein er villig til a ga inn i eiga pedagogisk tenking og
eigne mgnster og handlingar (Hauge, 2021; LaBoskey, 2004). Dette ser eg 0g pa som ein
feresetnad for a kunne forbetre praksis som er ein av retningslinjene eg presenterte
ovanfor. Eg vil i dei fylgjande avsnitta presentere mine pedagogiske tankar. Eg har valt a
leggje dette under litteraturkapitelet fordi det vil vere aktuelt a sja mi pedagogiske

tilneerming i lys av dei funn eg vil presentere i kapitel 4.

2.5.1 A undervise i kroppsgving

Eg har vore lzerar i over ti ar og er ingen «fersking» lenger. | Igpet av desse ara har eg gjort
meg mange erfaringar og eg veit etter kvart kva eg har trua pa og ikkje. «I belive ..», skreiv
John Dewey i 1987 da han lanserte omgrepet pedagogisk credo. Credo betyr «eg trur» pa
latin og pedagogisk credo handlar om kva den enkelte lzerar har trua pa og brenn for i sin
leerarprofesjon (Szele & Hallds, 2020, s. 198).

Undervisninga mi er no i stor grad er basert pa kva eg trur pa. To ting eg trur pa som eg vil
trekkje fram er meistring og motivasjon. Desse to heng saman og eg meiner desse er
utruleg viktig for elevane si lzering. Dette finn eg stgtte for i forsking ogsa (Jordet, 2020).
Ein annan ting eg trur pa er variasjon, bade i innhald og i val av metode. Eg har ikkje brukt
ein bestemt undervisningsmodell, men har teke utgangspunkt i det eg har tru pa vil gje
best mogleg utbyte for eleven si utvikling og lzering. A vere i dialog med eleven er ogsa
noko som er viktig for meg i undervisning mi. Eg ynskjer at elevane skal ha
medbestemming og paverknad pa eiga undervisning. Vidare ynskjer eg at elevane i
kroppseving skal oppleve, erfare og trekkje leerdom av det dei gjer. Mitt syn pa lzering slik
eg beskriv det passar inn i eit sosialkonstruktivistisk syn pa laering. Eit slik syn pa laering
tek utgangspunkt i at eleven sjglv skal skape sine eigne forstdingar av verkelegheita basert
pa erfaring og informasjon som dei har tileigna seg (Sjgberg, 2009). Vidare prgver eg a
dempe fokuset pa prestasjon og heller ha fokus pa gleda ein har i aktiviteten uavhengig av
korleis ein presterer. Samarbeid og lagand er ogsa noko eg sett hggt og det heng i stor
grad saman med at eg ynskjer a ha eit lzeringsklima der ein godtek kvarandre slik ein er.
Dette er ogsa framheva i eit kompetansemal for faget (Kunnskapsdepartementet, 2019b).

Eg ynskjer at elevane skal oppleve at dei far framgang viss dei berre jobbar med det som
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er utfordrande utan a gje opp, men ved a gjere sa godt dei kan. Personleg framgang og a

tgye eigne grenser i samarbeid med andre er 0g viktig for meg.

2.5.2 Korleis skal elevane laere?

Kropps@ving er eit praktisk fag, og for meg er dei erfaringane elevane gjer seg viktig. Dette
vere seg erfaringar i korleis dei tek i mot ein ball, korleis det er a oppleve a fa ros eller
korleis det kalde vatnet kjennast pa kroppen og korleis ein taklar det. For at elevane skal
fa rike erfaringar ma undervisninga vere variert bade i innhald, men ogsa ved at eg bruker
varierte undervisningsmetodar. Eg vil at mi rolle i stgrst mogleg grad skal vere ein som
legg til rette for ulike situasjonar for leering og ein som hjelper elevane med 3 erfare og
bygge kunnskap pa sine erfaringar og opplevingar i kroppsgvingsfaget. Kunnskap i
kroppsgving meiner eg skapast gjennom kroppsleg laering og bevegelse samt refleksjon

rundt det ein gjer eller har gjort.

2.5.3  Kva utfordringar har eg som kroppsgvingslzerar?

Eg har, som eg har prgvd a fa fram ovanfor, nokre ynskjer og tankar om kven eg ynskjer a
vere og kva eg set hggt som laerar. Men far eg det til? Nei, eg gjer ikkje alltid det. | dette
avsnittet vil eg sja pa kva eg synes er utfordrande i mi lzerargjerning. Dette er aktuelt for
denne oppgava fordi eg har nokre forventningar om at ved a bruke modellen
constraintsbasert didaktikk og self-study at eg kanskje kan utvikle meg i korleis eg mgter

desse utfordringane eg opplev at eg har.

Ein ting som eg finn utfordrande som laerar er a fa elevar som er aktive i eigen lzering.
Ofte opplev eg at dei ynskjer a bli styrt og fortalt kva dei skal gjere. Dette er eit
«problem» i forhold til ny lzereplan som bruker verb som planleggje, giennomfgre, forsta,
vurdere og utforske om kva elevane skal (Kunnskapsdepartementet, 2019b). Desse verba,
slik eg tolkar dei, legg opp til at elevane sjglv skal vere aktive og ta del i sin eigen
leeringsprosess, noko som ein ogsa kan sja i lys av overordna del som skriv at elevane skal
bli danna til a bli sjglvstendige individ som kan ta gode val for seg sjglv i framtida
(Kunnskapsdepartementet, 2019c). Ofte, nar eg legg opp til gkter der elevane sjglv skal ta

ansvar og val, opplev eg at elevane blir fort ferdige og passive, akkurat som om dei ventar
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pa at eg skal fortelje dei kva dei skal gjere vidare. Sagt med andre ord eg opplev at dei gjer
ting for a bli ferdig med det, altsa dei «gjere for a gjere», i staden for a «gjere for a laere».
«Lgysinga» eg ofte tyr til nar eg star i utfordringa eg skildrar ovanfor, er at eg gir elevane
Igysinga. Eg «star ikkje i det» for at elevane skal finne ei Igysing. Eg kan nok vere for rask

til 3 gje elevane «svara» eller idear til kva dei kan gjere.

Ei anna utfordring eg fgler eg har, som heng saman med den ovanfor, er at eg synes det
er vanskeleg & motivere dei som er umotiverte for faget. Det eg tek meg sjglv i a gjere da
er at eg ofte har for stort fokus pa det negative framfor det positive. Dette kjem til uttrykk
vet at eg ikkje er flink til 3 oversja negativ atferd, og eg handterer det ofte darlegare enn
eg ynskjer. Eit deme pa det er at eg veit at eg kan bli «irritert» viss dei er passive. Eg
ynskjer i stgrre grad enn eg gjer, a vere ein som vektlegg det positive. Eg veit jo at
ungdomsskulealderen er ein vanskeleg alder, og at det er viktig a kunne Igfte hovudet a

sja stort pa ting nar eg star i ulike situasjonar.

2.6 Bruk av pedagogisk modell

Eg har valt a skrive eit avsnitt om a bruke ein pedagogisk modell da det er det eg gjer i
denne oppgava gjennom constraintsbasert didaktikk. Som ein del av mi utvikling meiner

eg at det vil vere naturleg at eg diskuterer dette avslutningsvis i oppgava.

Ein pedagogisk modell bestar av eit rammeverk som seier noko om korleis lzering,
undervisning, fagstoff og kontekst skal veere (Casey, 2016). Ein kan sja pa det som ei
heilskapleg tilneerming til undervisninga som gjev retningslinjer for kva elevane skal lzere,
korleis dei skal lzere det og sette dette inn i ein kontekst. Det er utvikla mange ulike
pedagogiske modeller og ettersom dei ulike modeller har ulike tilneermingar til
leeringsutbytte og laeringsprosess er det viktig at val av modell er basert pa mottakaren
sin alder og at modellen passer med verdiane som er satt gjennom laereplanverket (Kirk,

2013).

A bruke modell basert undervisning har vore ein diskusjon i fagfeltet i mange ar, og har
vore sett pa som ein mate 3 erstatte den tradisjonelle undervisningspraksisen. Samtidig
har det vist seg at denne maten a undervise pa ikkje har revolusjonert faget. Casey (2014)

peikar pa at det kan vere fleire grunnar til dette. Ein grunn er at det krev mykje av leeraren
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som ma sette seg inn i modellen og overfgre dette til eigen praksis og at det ma jobbast
med over tid. Manglande kunnskap og kompetanse om kva elevane skal lzere kan 0g vaere

ein anna arsak til at ein ikkje kjiem i gong med ein slik modell, hevdar Casey (2014).

A bruke ein pedagogisk modell som utgangspunkt for undervisning krev at laerarar torer
og er villige til a bruke tid pa sette seg inn i modellen, skriv Casey (2014). At ein vil bli
frustrert ved oppstart av ein ny modell, er ogsa naturleg og Casey skriv at dette kan
overkommast ved 3 jobbe aktivt med modellen over tid. Ei anna utfordring som bade
Casey og Kirk (2016, 2013) peiker pa nar det gjeld a implementere ein modell, er at
kroppsevingsleerarar synes det er ungdvendig @ endre pa noko som fungerer godt, og som

er populeaert hja elevane. Det er med andre ord trygt a halde seg til det ein kjenner.

Ein som har bidrege med norsk kunnskap inn i dette feltet er Mads Hordvik. Gjennom a
peike pa bade nasjonal og internasjonal forsking, viser han til korleis bruk av modell
basert undervisning kan bidra til 8 imgtekomme nokre av dei utfordringane som
kropps@vingsfaget star ovanfor. Han peiker blant anna pa at bruk av modell basert
undervisning gar vekk fra eit leerarstyrt og idrettsbasert fokus over til a vere meir

elevsentrert og temabasert (Hordvik & Aaring, 2021).

2.7 Forventningar knytt til prosjektet

| dette avsnittet vil eg sja pa kva forventningar eg har hatt til dette prosjektet. Eg har valt
a leggje det inn i litteraturgjennomgangen, pa same mate som mi pedagogiske tilnarming

fordi eg vil sja dette i lys av dei funna eg vil presentere og drgfte i kapitel fire.

Eg har valt a teste ut constraintsbasert didaktikk med ei forventning om at den kunne
hjelpe meg med nokre av dei utfordringane eg har som kropps@vingslaerar sett i lys av
korleis eg les laereplanen og dei utfordringane som er knytt til 8 imgtekomme den. Ved a
bruke den constraintsbaserte didaktikken haper eg at mine elever kan blir meir
ansvarlege og aktive i sin eigen laeringsprosess (Kunnskapsdepartementet, 2019c). Dette
er sentralt for gjeldande leereplan og noko eg er bevisst pa, men noko som eg synes er
utfordrande a fa til. Ved at elevane ma ta eigne val haper eg at dei kan bli flinke til a
argumentere for dei vala dei ma ta. Dette vil 0g bidra til at dei blir meir kritisk tenkande

og reflekterte.
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Ved a bruke ein pedagogisk modell hadde eg 0g ei forventning om at eg ville bli meir
bevisst eigne val knytt til korleis eg hjelpte elevane til a bli meir sjglvstendige i eigen
opplaering. Ved a bruke den non-linezere undervisningssyklusen inn mot elevane haper eg
at eg kan sja ei positiv endring pa dette omradet. Dette heng 6g saman med forventninga
om at elevane ville fa meir reell medbestemming enn kva eg fgler eg har fatt til tidlegare.
Eg haper meir enn forventar at modellen kunne bidra til 3 fa dei som ikkje er sa ivrige i
faget kanskje ville bli litt meir motivert blant anna ved at eg la sa stor vekt pa

medbestemming undervegs som eg gjorde.

Eg har 0g nokre forventningar til bruken av self-study som metode. Den stgrste
forventninga eg har gar pa dei vala eg tek som eg nemnte ovanfor. Eg ynskjer i stgrre grad
a bli ein lzerar som grunngjev vala mine i teori. Eg trur eg gjer mange gode val nar det
kjem til min undervisningspraksis, men eg haper at eg gjennom self-study og a bruke ein
modell kan ha stgrre fokus pa a grunngje det eg gjer i teori. Dette gjeld ogsa dei vala eg
gjer i forhold til elevane nar eg underviser. Vidare ynskjer eg a vere ein som motiverer for
leering og aktivitet, men det er ikkje alltid eg far dette til. Kanskje kan eg, gjennom self-
study, bli merksemd pa om det er noko ved mi undervisning som gjer at dei ikkje er sa

motiverte?
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| dette kapittelet vil det bli gjort greie for dei vala eg som forskar har gjort for 3 komme
fram til mine funn. Eg vil starte med a plassere prosjektet vitskapleg. Eg gjorde greie for
self-study i f@rre kapitel. | dette kapitelet vil eg presentere korleis det vart gjort i praksis.
Eg har valt a ikkje ha eit eige avsnitt om self-study, men flette det inn det er naturleg.
Dette gjer eg for a hindre at det blir for mykje gjentaking. Eventuelle svakheiter ved

oppgava vil bli kommentert fortlgpande.

3.1 Kuvalitativ metode

Eg har valt a sja pa eigne erfaringar og opplevingar knytt til mi rolle som lzerar i mgtet
med ein didaktisk modell. Det kan sjaast opp mot den kvalitative tilnaerminga som
kjenneteiknast ved at sgker ei forstding av sosiale fenomen og a ga i djupna pa det som
undersgkast (Johannessen et al., 2021). | denne oppgava vil det sosiale fenomenet vere
kroppsgvingslaeraren i samspel med klassen og elevane i undervisning. Eg som forskar vil
vere i naerkontakt med det som skal undersgkast, noko som 0g nemnast som eit

kjenneteikn pa kvalitativ forsking (Johannessen et al., 2021).

Denne oppgava sgker a utvikle kunnskap til ein kropps@vingslaerar sine erfaringar med
bruke constraintsbasert didaktikk i eit undervisningsopplegg i livredningsopplaering ute.
Dette kan sjaast i lyst av den fenomenologiske leera som legg vekt pa «ad utforske og
beskrive mennesker og deres erfaringer med og forstdelse av et fenomen» (Johannessen
et al., 2021, s. 167). | denne oppgava vil det vere eg som laerar som er subjektet, det vil
seie det er mine opplevingar og erfaringar det skal forskast pa, medan fenomenet som
det rettast lys mot er den constraintsbaserte didaktikken. Mitt vitskapsteoretiske

grunnsyn er derfor fenomenologi.

Vidare i dette kapitelet vil eg gjere greie for ulike val eg har teke i forbindelse med

metode. Eg vil fyrst sja pa kven som har vore deltakarane i prosjektet.
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3.2 Deltakarar i prosjektet

Ein av fgresetnadane for self-study er at ein skal ha tilgang pa eit profesjonelt fellesskap
(LaBoskey, 2004). Dette ser eg ogsa i samanheng med tredje retningslinja eg presenterte
om at ein som forskar innan self-study skal vere samhandlande i forsking av self-study
(Butler & Bullock, 2022; LaBoskey, 2004). Det profesjonelle fellesskap eg hadde tilgang til i
arbeidet med denne oppgava bestod av gode kropps@vingskollegaer pa eigen
arbeidsplass i tillegg til fleire venner som ogsa arbeider bade innafor pedagogikk, og
innanfor symjing og livredningstematikken. For a styrke mitt profesjonelle fellesskap og
truverdet til oppgava inngjekk eg og ei avtale med Miriam Grgnvold om at ho skulle veere
min kritiske ven (Russell, 2022; Wennergren, 2016). Miriam har over ti ar med erfaring
som kroppsgvingslaerar i ungdomsskulen, ho har vore praksislaerar i mange ar og er
utdanna rettleiar. Ho er i tillegg ei god venninne. | dette prosjektet skulle hennar
spesifikke oppgave vere a tore 3 stille dei kritiske spgrsmala til meg (Griffin & Fletcher,
2018). Miriam hadde ikkje kjennskap til modellen constraintsbasert didaktikk fgr ho vart
min kritiske ven, men ho las seg opp pa teori og den praktiske giennomfgringa fgr eg
starta pa prosjektet slik at ho hadde innsikt i modellen. Ein ting som kan sjdast pa som ein
svakheit for mitt samarbeid med Miriam er at ho ikkje var til stades pa nokre av mine
giennomfgringar slik at ho fekk observert meg. Ho tok derfor alltid utgangspunkt i mine

opplevingar og erfaringar og det eg sa.

Med self-study som utgangspunkt for metoden min er det eg som er hovudsubjektet i
denne masteroppgava da det er meg det forskast pa. Fordi eg forskar pa meg sjglv som
undervisar, matte eg ha nokon a undervise. Det vart mest hensiktsmessig for meg a rette
fokuset pa eigen skule og elevar eg hadde ein relasjon til fra fgr. Deltakarane som har
vore med gar i 10. klasse og det er 3 klassar som har vore deltakande i prosjektet. Eg
hadde alle klassane i symjing, inne, da dei gjekk i attande klasse (11 gkter pr klasse). |
niande klasse hadde eg berre ei av dei (ogsa 11 gkter). Symjing inne er ikkje lagt til 10.

klasse.

Prosjektet gjekk som ein del av ordinzer undervisning, men det var frivillig a8 vere deltakar i

min studie. | klasse X vart det 17 elevar som vart med. | klasse Y var det 15 som vart med
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og i klasse Z var det 21 elevar som vart med. Dei tre klassane har ein elevmasse pa
mellom 24 og 27 elevar i kvar klasse. Elevane fekk med seg eit informasjonsskriv (vedlegg
1) om prosjektet heim. | informasjonsskrivet, som ogsa var eit samtykkeskjema, vart det
informert om prosjektet sitt innhald, kva det ville seie a delta, kva rettar deltakarane
hadde og informasjon om anonymitet. Samtykkeskjemaet vart returnert med underskrift
fra bade elev og ein fgresett. Ei av klassane vart trekt ut for a vere pilotklasse. Dette vil eg

ga naerare innpa i eit eige avsnitt.

3.3 Praktisk gjennomfgring

For at lesaren skal fa eit betre innblikk i den praktiske gjennomfgringa av prosjektet vil det
i dette avsnittet bli gatt giennom kva som er blitt gjort. Ei skisse av

undervisningsopplegget ligg med som vedlegg 2.

Forskingsprosjektet gjekk over fire undervisningsgkter. Det vart til saman 12 gkter for
meg da eg gjennomfgrte opplegget pa tre klassar. Den eine klassa vart, som tidlegare
nemnd, brukt som pilotklasse. Opplegget gjekk over to veker med ei veke pause mellom
gkt to og tre. Den fgrste veka var det stralande ver med 16 gradar i vatnet og mellom 20-
22 grader pa land. Den siste veka var hausten kome og det var 10 grader i vatnet og

mellom 10 - 12 gradar pa land. Grunnen for ei vekes pause var ein klassetur.

All undervisning vart gjort som ordinaer undervisning og vart giennomfgrt pa same plass.
Dette er ein kjend badeplass for elevane og er ein offentleg badeplass i kommunen som

ligg cirka 15 minutt med gaing fra skulen.

Veke 1: @kt 1 og 2 vart gjennomfgrt med ein dags mellomrom. Det var fint vér med sol
begge dagane. Temperaturen i vatnet var 16 gradar og temperaturen pa land varierte

mellom 18 og 22 gradar. Det var ingen eller lite vind.
@kt 1: Elevane vart introdusert for kompetansemalet som lag til grunn for undervisninga.

Denne gkta var og ein del av introduksjon i-fasa der eleven skal fa erfare heilskapen for sa

a etablere seg individuelle mal (Loftesnes et al., 2022; Loftesnes & Hovdal, 2018). Vi
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snakka litt om kva dei burde lzere og forventningar til kvarandre. Klassa vart sa delt i
grupper med bade dei som skulle ut i vatnet og dei som ikkje skulle uti. Sa fekk dei utdelt
casar (vedlegg 3) som dei skulle spele ut. Casen var beskriven pa eit ark. Korleis dei Igyste
han var heilt opp til dei. Utstyr som sup-brett, redningsline, redningsbgye, flytevest med
meir var tilgjengeleg. Alle gruppene sag pa kvarandre si gjennomfgring fgr vi tok ei felles

oppsummering- og refleksjonsrunde og avslutta med skriving av Laering- og erfaringslogg.

@kt 2: Vi starta med ei oppsummering av kva vi gjorde sist og kva vi hadde erfart og laert.
Fokus pa denne gkta var: Kva ma du / gruppa di gve pa framover for a vere ein god
livreddar? Utstyr var tilgjengeleg og elevane fekk i stor grad gjere det dei sjglv ville. Tida i
vatnet vart i liten grad styrt av laerar da det var god temperatur bade pa land og i vatnet.
Det som styrte dette var sikkerheita i forhold til kor mange som var i vatnet, kva dei
gjorde og kvar dei var. Vi avslutta med oppsummering- og refleksjonsrunde og skriving av

Leering- og erfaringslogg.

Mellom veke ein og to, eller gkt 2 og 3 var det ei veke med opphald.

Veke 2: @kt 3 og 4 vart gjennomfgrt pa same vis som i veke 1, med ein dag mellomrom
mellom gktene. Veret denne uka var gratt og overskya. Temperaturen i vatnet var 10
gradar og pa land var det mellom 10 og 12 gradar. Det var ingen eller lite vind. @ktene i
denne veka var noko meir laerarstyrt da temperaturen bade pa land og i vatnet tilsa at ein

matte skunde seg noko meir bade nar det gjaldt bading og skifting.

@kt 3: For elevane gjekk ut i vatnet skulle dei velje ein eller fleire av fglgjande gvingar; a)
komme seg trygt i vatnet / handtere det kalde vatnet, b) symje ein valfri distanse, prgve
pa bade rygg og mage, c) prgve a dra nokon med ei forlenga arm (her: redningsbgye) og a
bli dratt/ henge pa og til slutt d) prgve a dukke pa ein valfri djupne. Denne gongen var det
maks to eller tre elevar uti av gongen og med ein gong dei kom opp att var fokuset a fa pa
seg tgrre kle og fa i seg varmen att. @kta vart avslutta med oppsummering og refleksjon

pa heile opplegget og skriving av Laering- og erfaringslogg.
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| gkt 2 og 3 var vii kunnskap om-fasa og ferdigheit i-fasa som er beskriven i
litteraturgjennomgangen. | desse fasane, som gar om kvarande, er fokuset pa a auke

kunnskap og ferdigheit (Loftesnes et al., 2022; Loftesnes & Hovdal, 2018).

@kt 4: «Ringen» vart slutta med case. Informasjon om at dei skulle mgte ein case var
gjeven i klasserommet pa fgrehand. Dei visste altsa at dei skulle mgte pa ein case, men
ikkje kva det var. Klassa vart delt i to slik at og slik at det var folk som hadde med seg kle
til 3 vere ute i vatnet i begge grupper. Fgrste gruppe vart heldt tilbake for at eg, som var
casen, skulle gjere meg klar. Gruppa som ikkje var med observerte fgr dei skifta rolle. Rett
etter kvar case og at dei som hadde vore uti vatnet hadde fatt pa seg t@rre klede hadde vi
ein giennomgang av kva vi hadde gjort og erfart. @kta vart avslutta med oppsummering

og refleksjon pa heile opplegget og skriving av Laering- og erfaringslogg.

3.3.1 Pilotering

Eg valde a bruke ei av dei tre klassane eg hadde tilgjengeleg som ei pilotklasse. Hensikten
med denne piloteringa var a teste ut undervisningsopplegget i forkant for a sikre at alt
gjekk sann nokolunde slik eg hadde sett det fgre meg, bade med tanke pa sikkerheit og
giennomfgring. Erfaringa med piloten var at eg ikkje trengde a gjere store endringar pa
dei planlagde gktene. Ei erfaring eg gjorde meg var at det ikkje var mogleg a ta
refleksjonsnotat undervegs, verken i form av skriftleg notat eller som lydfil, det vil seie a
spele inn refleksjonar undervegs. Dette var det ikkje tid til. Sjplv om eg hadde ei
pilotklasse var det ikkje til 8 unnga at det vart noko variasjonar i giennomfgringane i dei to
andre klassane. Det handla blant anna om kor mange som skulle uti vatnet den dagen,
storleiken pa gruppa, korleis dei responderte pa undervisninga og vér for 3 nemne nokre

faktorar.

3.3.2 Sikkerheit

Ein viktig del av all aktivitet i, pa og ved vatn er sikkerheit. | det fglgjande avsnittet vil eg
gjere greie for korleis eg tok vare pa sikkerheiten til elevane gjennom opplegget.
Eg brukte dokumentet Trygg opplaering i svemming, selvberging og livredning i

kroppsaving og ved bading i skolens regi (Leversen, 2020) i forkant av dette opplegget for
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a sikre at alt det formelle var i orden. Det er utarbeida ein alarmplan og ei risiko- og
sikkerheitsanalyse for aktivitet utanfor skulen sitt omrade, der inngar ogsa symjing ute. Eg
brukte ogsa eit avkryssingsskjema i forkant av kvar gkt. Dette skjemaet vart brukt for a
sikre at alle ngdvendige tiltak var gjort og at alt ngdvendig utstyr var med. | alle
undervisningsgktene hadde eg med meg minimum ein vaksen med godkjent
livredningsprgve, i tillegg til meg sjglv. Det var 0g ein lzerarar til stades som kjente elevane
godt bade med tanke pa symjeferdigheit, men 6g med tanke pa andre ting som kunne
spele inn pa ein litt uvant undervisningssituasjon. Vi vaksne hadde pa fgrehand snakka
samen om kva ulike rollar vi hadde. Eg hadde ogsa redningsutstyr tilgjengeleg viss det
skulle skje noko. Dette utstyret vart ogsa brukt i undervisninga. Rektor var informert om

aktiviteten.

Elevane fekk som utgangspunkt lov til 3 velje om dei skulle bruke redningsvest, men i
nokre tilfelle oppmoda eg sterkt til bruk av dette og det vart fglgt. Dei to siste gktene, da
det var kaldt i vatnet, var det pabod om redningsvest for alle, i tillegg til at dei svgmte i
par og med forlenga arm som eg hadde eit tynt tau pa slik at eg kunne dra dei inn om
ngdvendig. Eg tilpassa ogsa kor djupt dei svgmte i forhold til temperatur i vatn og
symjeferdigheiter. For @ unnga a bli kalde, matte dei skifte rett etter at dei hadde vore i
det kalde vatnet. Dei hadde blitt oppmoda til & ta med ekstra varme kle til 3 ta pa seg nar

vi var ferdige.

3.4 Datainnsamling

| dei fylgjande avsnitta vil det bli gatt gjennom kva eg har brukt for & hente inn data til mi
forsking. Eg vil ogsa seie noko om korleis eg har gjort det og korleis det gjekk fgre seg. Eg
valde a bruke tre metodar for @ samle inn data til denne oppgava. Det vart
refleksjonsloggar fra undervisningsgktene mine, refleksjonsnotat i forbindelse med
samtalar med kritisk venn, samt Laering- og erfaringsloggane elevane skreiv etter kvar
undervisningsgkt. Denne trianguleringa er eit forsgk pa a styrke kvaliteten pa oppgava
(Postholm & Jacobsen, 2022). Eg vil komme attende til dette i avsnitt 3.7 da eg ser pa

studien sin kvalitet.
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At eg har valt tre metodar for innsamling til data, kan ein sjd i lys av den fjerde
retningslinja for self-study som seier at i self-study leggjast det opp til & bruke fleire
kvalitative metodar (Hauge, 2021; LaBoskey, 2004). For a unnga sakalla recall bias, eller
minnebias (Staff, 2015), pr@vde eg a skrive ned alle loggar og notat sa fort det let seg
gjere. Det skjedde rett etter undervising. | staden for namn brukt eg bokstavar som X og Y
i bade refleksjonslogg og refleksjonsnotat. Pronomenet hen er ogsa brukt konsekvent da
kjgn ikkje har vore eit poeng a fa fram i denne oppgava. Eg vil i det fyljande beskrive kva

eg gjorde i praksis.

3.4.1 Refleksjonslogg

Ein refleksjonslogg vart skriven rett etter kvar undervising. Da var tankane og erfaringane
mine var ferske. Pa forhand hadde eg laga meg nokre punkt som eg ville reflektere rundt,
men eg skreiv ogsa ned andre tankar. Eg prgvde a vere sa detaljert som mogleg og
refleksjonsnotata ber preg av at eg har vore bevisst pa kva eg skal bruke dei til da dei er

utfyllande og ganske beskrivande. Det vart 12 refleksjonsloggar til saman.

3.4.2 Refleksjonsnotat

| giennomfgringsfasen og i etterkant av undervisninga hadde eg jamne samtalar med
kritisk venn, MG, i tillegg til ikkje-strukturerte samtalar med kollegaer og andre eg har sett
pa som gode sparringspartnarar i dette prosjektet. Etter kvar samtale har eg skrive pa eit
eige refleksjonsnotat. Dette refleksjonsnotatet vart brukt til 3 skrive meir generelle tankar
og idear etter kvart som dei dukka opp. Her har tankar og idear blitt skriven inn etterkvart
som dei kom i motsetning til refleksjonsloggen som vart skrive rett etter kvar gkt. Eg fekk
fire refleksjonsnotat, eit notat etter fgrste gkt med alle klassene, eit notat etter andre gkt

med alle klassene osv.

3.4.3 Leering- og erfaringslogg

Etter kvar time vart elevane bedne om 3 svare pa nokre refleksjonsspgrsmal (vedlegg 4 )
om undervisninga som var gjennomfgrt. Denne refleksjonsloggen vart kalla laering- og

erfaringslogg. Denne loggen vart gjort anonymt og vart gjennomfgrt som det siste dei
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gjorde rett etter at undervisningsgkta var over. Dei skreiv svara rett inn pa ark med
spprsmal som eg hadde med. Elevloggen er meint som ei stemme utanfra og som eit
perspektiv for a utvikle innsikt i lys av dei funna som blir gjort i det datamaterialet eg sjglv

har produsert. Eg ser pa det som ei styrke for oppgava a ha dette med.

3.5 Analyseprosessen

F@r eg starta pa undervisningsperioden hadde eg utarbeida problemstilling og
underproblemstilling, og eg visste at det var utvikling av eigen praksis og erfaringar knytt
til mgtet med constraintsbasert didakitkk, som eg skulle forske pa. Dette paverka
datainnsamling ved at eg var ngysam i mine beskrivingar og tankar da eg skreiv

refleksjonsnotat og refleksjonslogg.

Sjglve analysen av innsamla datamateriale starta eg pa med ein gong. Dette skjedde i
ferste omgang ved at eg noterte ned ei stjerne, eit utropsteikn eller liknande ved ting eg
meinte eg matte merkje meg. Dette gjaldt spesielt ting som hadde blitt opplevd som
positive eller utfordrande i Igpet av gkta, eller som annleis. Eit kienneteikn ved kvalitativ
metode er at den innsamla data gjennomgar ei form for analyse ogsa medan den aktuelle
data vert samla inn (Grgnmo, 2004). Fordi eg hadde jobba kontinuerleg med materialet,
var eg derfor godt kjent med innsamla data da all innsamling var ferdig. For a fa litt
avstand til materialet og for lettare a kunne ta pa dei objektive forskarbrillene valde eg a

la datamaterialet ligge ei stund fgr eg tok fatt pa analysen.

Analyseprosessen vart starta med a sortere materialet. Det fgrste som vart gjort var
kategorisere funn som gjekk pa leerarrolla og funn som gjekk pa korleis eg hadde opplevd
leering. Funna vart med andre ord delt inn i to hovudkategoriar. Fordi eg jobba med ein
konkret modell og kvalitetar og utfordringar er erfarte ved denne, vart det mest
hensiktsmessig i neste steg a sortere i det eg sag pa som kvalitetar og utfordingar. Ei
overstrykingspenn vart brukt, ei farge pa kvalitetar og ei farge pa utfordringar. | tredje
fase prgvde eg a kategorisere materialet i underkategoriar. Eg prgvde her a sja pa
samanhengar i meiningsinnhaldet i bade refleksjonslogg, refleksjonsnotat og i

samanfatninga fra elevloggane. Her vart materialet lest mange gonger. Eg valde a

41



kategorisere i stikkord ut fra litteraturgjennomgangen min. Tilnaerminga eg hadde i mitt
arbeid med innsamla data viser til ei deduktiv tilnaerming (Thagaard, 2018). Eg valde
kategoriane: heilskapleg tilneerming, manipulering av constraints, medbestemming og

elevsentrert undervisning.

Funna fra analysen vil bli presentert i kapitel fire, men fyrst vil eg sja pa studien sin

kvalitet.

3.6 Studien sin kvalitet

Omgrepet kvalitet blir brukt for a seie noko om truverda til ei forskingsstudie. Dette
masterprosjektet er designa som eit self-study der det er brukt kvalitative
datainnsamlingsmetoder. Desse metodane er det blitt gjort reie for tidlegare i dette
kapitelet. Eit av kriteria i self-study er at forskaren har truverd hja lesaren. Det er, i fglgje
LaBoskey (2004), lesaren sjglv som avgjer om han kan ha tillit til det arbeidet som er gjort
og presentert. Dette truverdet haper eg a opprette blant anna ved a vere transparent i
mitt forskingsarbeid gjennom gode beskrivingar av kva eg har gjort og korleis eg har gjort

det, og ved a vise til litteraturen eg har stgtta meg pa.

Johannessen et al. (2021) trekkjer fram fortolking som essensielt for forsking innan
kvalitativ metode og skriv fram forskaren som eit viktig «instrumentet» i
forskarprosessen. | denne oppgava vil eg ha ei dobbeltrolle da eg er bade forskar og
objektet det forskast pa. Denne dobbeltrolla problematiserast i litteratur der forskaren
har ei aktiv rolle i eigen praksis (Casey et al., 2018; Riese, 2016; Smith, 2022). Ved a forske
i eigen praksis ma eg som forskar vere ekstra bevisst pa mi rolle. Til dgmes kan eigne fgr-
forstaingar, oppfatningar og tankar kring undervisninga paverke meg som forskar noko
som kan fgre til sdkalla «researcher-bias». Med dette som eit bakteppe ma eg som
forskar vere ekstra bevisst pa mi rolle i forskarprosessen og eg haper at lesaren har
forstaing for dei krav som self-study stiller til meg som forskar i min ambisjon om a vere

truverdig.
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3.6.1 Validitet og reliabilitet

Synonymt med ordet validitet er gyldigheit. Det handlar om at ein har forska pa det ein
har sagt ein skal forske pa og at ein som lesar kan stole pa at det som er skrive er sant. |
retningslinjene til self-study blir forskinga validert basert pa tillit og truverda til forskaren
(LaBoskey, 2004). Vidare skil ein mellom intern og ekstern validitet (Johannessen et al.,

2021).

Eg vil fyrst ta for meg intern validitet som beskrivast som den samanheng mellom det som
det forskast pa og dei data som er samla inn (Johannessen et al., 2021). Har funna rot i
den verkelege verda? For & auke truverda trekk Lincoln og Cuba (1985) i Johannessen et
al. (2021) fram to teknikkar: vedvarande observasjon og triangulering. Med vedvarande
observasjon meinast at ein skal kjenne til feltet slik at ein som forskar kan skilje mellom
relevant og ikkje-relevant informasjon. Fgr eg starta pa mitt forskingsprosjekt brukte eg
tid pa a lese meg opp pa den constraintsbaserte didaktikken og eg snakka med folk som
hadde brukt modellen, men eg var pa ingen mate erfaren innan bruken av didaktikken.
Dette ser eg pa som ein svakheit i oppgava mi. Med tanke pa triangulering, som gar ut pa
at ein bruker fleire metodar for 38 komme fram til resultatet (Johannessen et al., 2021),
valde eg a bruke fleire former for datainnsamling. Dette er ogsa ein av retningslinjene
som var presentert i litteraturgjennomgangen for self-study (LaBoskey, 2004). Metodane
har eg nemnd fgr, men eg gjentek at eg har brukt refleksjonslogg, refleksjonsnotat og
leering- og erfaringslogg fra elevane. Eg valde ogsa a bruke fleire klasser i prosjektet noko
som og blir sett pa som ei styrke med tanke pa triangulering (Johannessen et al., 2021). Eg
valde 3 ikkje bruke elevintervju i prosjektet. Dette kunne vore med a styrke trianguleringa
og validiteten i oppgava, og eg ser pa det som ein svakheit at dette ikkje er med. For a
styrke oppgava si validitet i denne delen av oppgava burde eg og hatt nokon som gjekk
gjennom datamaterialet mitt saman med meg og bekrefta mine funn (Griffin & Fletcher,
2018; Johannessen et al., 2021). Dette har eg diverre ikkje hatt tilgang til, men eg har
diskutert funn bade med rettleiarar og kritisk venn, noko som har vore ein styrke for meg

som forskar og oppgava.
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Den eksterne validiteten handlar om at forskingsprosjektet som er gjort kan overfgrast til
andre samanhengar (Johannessen et al., 2021). Kan til demes andre kroppsgvingsleerarar
kjenne seg att i det som er skildra og dei funna som er gjort? Dette er eit spgrsmal det ma
vere opp til lesaren a avgjere, men eg haper og meiner at mine funn og skildringar kan

vere noko det skal vere mogleg a kjenne seg at i ogsa for andre laerarar.

Reliabilitet i kvalitativt forskingsarbeid hanglar om at ein har vore open og serleg om kva
ein har gjort, og at ein har studert det ein faktisk har sagt at ein skal studere (Johannessen
et al., 2021). | kvantitativ forsking er det vanleg med retesting eller internreliabilitet, men
dette er ikkje like vanleg, eller let seg ikkje like lett gjennomfgre, i kvalitativ forsking
(Grgnmo, 2004). Innan kvalitativ forsking nyttast ikkje-strukturerte innsamlingsteknikkar,
noko ein kan sja att i denne oppgava der mine refleksjonsloggar og -notat samt Leering- og
erfaringslogger til elevar er brukt. Vidare peikast det pa at observasjonar som er gjort i
kvalitativ forsking alltid vere subjektive, sjglv om ein strever etter a vere objektiv, eller
som Johannesen et al. (2021) skriv sa vil dei vere verdilada og kontekstavhengig. Til slutt
peikar Johannesen et al. pa at ingen har lik bakgrunn som forskaren, og ingen kan tolke pa
same mate som han (Johannessen et al., 2021). Av det som kjem fram her er alle
kvalitative oppgaver personlege og unike. Denne oppgava du no les er lik eins og kanskje
enno meir spesiell fordi det er ei oppgave som baserer seg pa personlege tankar og
erfaringar. Fleire faktorar kan paverka meg utan at eg har vore bevisst pa det og det er
mange ting eg nok ikkje har klart 3 oppfatte medan eg underviste. Dette kan sjaast som

sakalla «researcher-bias» (Befring, 2020).

Eit siste punkt som er aktuelt a sja pa er ordet objektivitet. Dette er hggst aktuelt i denne
oppgava og heng saman med alt som er gjort. God forsking skal vere ngytral og upartisk, i
felgje Johannessen et al (2021). Eg har etter beste emne prgvd a vere objektiv i mitt

arbeid med den data eg samla inn. Og eg har etter beste evne beskrive dei avgjersler som

eg meiner har vore av interesse for lesaren slik at lesaren kan fglgje og vurdere dei.
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3.7 Etiske vurderingar

Etiske vurderingar og refleksjonar er ein viktig og ngdvendigdel i all forsking, 0g i dette
prosjektet. God forskingsetikk handlar om gode rutinar, eller normer, som skal bidra til a
ivareta bade kvaliteten pa det det forskast pa og omsynet til dei det forskast pa (Befring,

2020). | fylgjande avsnitt vil eg gjere reie for etiske omsyn eg har teke i dette prosjektet.

Konfidensialitet, eller fortrulegheit, er eit viktig etisk prinsipp og alle deltakarar i eit
forskingsprosjekt har krav pa at alle opplysningar av personlege forhald blir behandla
konfidensielt (Befring, 2020, s. 33). Prosjektet mitt er ikkje meldt inn til Norsk senter for
forskingsdata, NSD. Grunnen for at dette ikkje vart gjort er at eg ikkje har samla inn
personopplysningar i mitt forskingsprosjekt. Leering- og erfaringsloggen elevane leverte
inn var anonym. Etter a ha studert HVL sin nettstad om forskingsetikk (Forskingsetikk,
2018) og NSD sin rettleiar (NSD, u.a.) var derfor mi vurdering at det ikkje var ngdvendig
for meg @ melde forskingsprosjektet til NSD da eg ikkje har behandla personopplysningar i

dette prosjektet. Dette var ogsa mine rettleiarar samde med meg i.

| forkant av forskingsarbeidet mitt utarbeida eg eit samtykkeskjema (vedlegg 1) som vart
delt ut. Dette er eit viktig krav innan forskingsetikk og skal innehalde grundig informasjon
om bakgrunnen for prosjektet, kva det inneber a vere deltakar og kva som skjer med
informasjonen som blir innhenta og kva rettar deltakaren har. Samtykkeskjemaet vart
delt ut etter at eg hadde presentert prosjektet mitt framfor ei og ei klasse. Eit informert

samtykke skal sikre fortrulegheit mellom forskar og deltakar fgr datainnsamling startar.
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| denne delen av oppgava har eg teke pa forskarbrillene og prgvd a distansere meg fra
meg sjglv som laerar. Eg vil no presentere funna mine og drgfte dei opp mot teori og
litteratur eg presenterte i litteraturgjennomgangen. Eg har fire hovudfunn eg tykkjer det
er verdt a ga naerare inn pa. Det fgrste er mi oppleving av at det vart lettare a
individualisere undervisninga gjennom mitt fokus pa medbestemming. Det andre er at eg
er ein meir kontrollerande lzerar enn kva eg trudde eg var. Det tredje funnet gar pa mi
oppleving av den non-linezere undervisingssyklusen og manipulering av constraints. Til
sist vil eg sja pa korleis eg har opplevd a bruke self-study og kva erfaringar eg har dratt fra
det. Eg har valt a skrive utdrag fra datamaterialet mitt i kursiv og i staden for namn bruker

eg bokstavane X og V.

4.1  Aindividualisere giennom medbestemming

Medbestemming er ein sentral del bade i overordna del (Kunnskapsdepartementet,
2019c) og i lzereplan for kropps@ving (Kunnskapsdepartementet, 2019b), og noko eg sett
hggt som kroppsgvingsleerar. Grunnen for det er blant anna at eg veit det kan ha mykje a
seie for motivasjonen til elevane eg meiner at kjensla av medbestemming og kan ha noko
a seie for elevane sitt laeringsutbyte ved at dei far vere med a paverke eigen
leeringsprosess. Vektlegginga eg oppfatta at den constraintsbaserte didaktikken hadde pa

medbestemming var 0g ein av grunnane til at eg valde a prgve meg pa denne modellen.

Funn fra datamaterialet mitt syner at eg, ved a gje elevane moglegheit til 8 vere med a
bestemme aktivitet og eigne grenser, opplevde det som lettare a tilpasse oppgavene til
kvart enkeltindivid enn kva eg har opplevd a gjere tidlegare. Dette vil eg sja neermare pa i

dette delkapitelet.

| den constraintsbaserte didaktikken kjem eleven sine val til uttrykk ved at det er eit av
trinna i den non-lineaere undervisningssyklusen (Loftesnes et al., 2022). Det skjer i form av
dei vala eleven eller gruppa tek med utgangspunkt i det dei har lyst til 3 utvikle vidare ut
fra sine fgresetnadar eller stastad. Det er sentralt i dei dynamiske gkologiske

leeringsteoriane at kvar elev deltek i ein aktivitet med utgangspunkt i eine fysiske, sosiale,
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psykososiale, kulturelle og emosjonelle fgresetnadar som alle skapar rammer for lzering
(Brymer & Renshaw, 2010). Ei av oppgavene til leeraren er a leggje til rette for desse vala
som eleven skal ta. Ein fgresetnad for a kunne gjere denne tilrettelegginga er at ein som
leerar er tett pa eleven slik at ein kan observere og oppdage elevane sine ferdigheiter og
kunnskapar (Loftesnes et al., 2022). Ogsa i lzereplan for faget er leeraren oppfordra til a
tilpasse oppgaver ut fra den enkelte elev sine evner, ferdigheiter og interesser

(Kunnskapsdepartementet, 2019b).

Funna eg har er i hovudsak henta fra gkt 2. | denne gkta fekk elevane sjglv lov til 3 velje
kva dei ville gve vidare pa ut fra kva dei hadde erfart og observert fra gkt 1 da vi hadde
casar. Da var elevane i introduksjons-fasa i den constraintsbaserte modellen (Loftesnes et
al., 2022) og vart presentert for mange ulike drukningsscenario. Det vart relativt store
skilnadar i kva elevane ville gjere. Nokon hadde som mal @ handtere det kalde vatnet,
medan andre ville prgve a hente ein person pa Sup-brett a fa personen inn pa land. Dette
skriv ein elev om a fa sa stor fridom i kva dei skulle gjere: det var fint at vi fekk bestemme
kva vi skulle gjere sjglv. Da kunne vi liksom starte der vi ville og var trygge.
Utgangspunktet mitt med tanke pa elevane sine val var at dei lagde seg mal og oppgaver
der dei fekk testa ferdigheitene og kanskje grensene sine, men at dei samtidig meinte dei
ville meistre det dei ville teste ut. Ut fra kva eleven ovanfor skriv kan det sja ut som at eg
har treft pa min forventning. Mitt utgangspunkt var at eg, ved a bruke den non-lineaere
undervisningssyklusen (Loftesnes et al., 2022) og manipulering av constraints, kunne

hjelpe elevane vidare i deira utvikling.

Det var tydeleg at elevane i desse gktene la seg pa eit nivad som var rett for dei. Eg
opplevde ikkje at nokon overvurderte eigne evner, men heller at dei relativt raskt

klarte mdla sine (refleksjonsnotat, gkt 2).

Eg peiker her pa at alle dei tre klassane gjennom gkt 3 har lagt seg pa eit niva der dei
relativt lett klarte mala sine. Dette kan sjaast i lys av at det i den constraintsbaserte
didaktikken leggjast vekt pa at eleven i si ferdigheitsutvikling vil sgkje ein stabil tilstand
gjennom a sjglvorganisere seg (Davids, 2010). Oppgava til leeraren blir da a8 endre pa
oppgavene eller miljget slik at dei kiem ut av denne stabile tilstanden for at eleven pa ny

skal finne ein stabil tilstand (Davids, 2010; Loftesnes et al., 2022). Utdraget nedanfor, fra
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refleksjonslogg fra gkt 2, kan ein tolke dit hen at eg har klart denne balansegangen det er

a manipulere constraints pa ein slik mate:
«Hugs at du er bevisstlaus» sa eg til X som vart ilandfart av Y.

Y var her i ein stabil tilstand fordi X hjelpte litt til med a halde seg flytande, men ved a gje
X ein kommentar fekk Y ei ny utfordring fordi resultatet vart at X slutta a hjelpe til med
beina. Gjennom min kommentar vart resultatet at Y vart tvinga til 8 gjere endringar for a
vere i ein stabil tilstand. X vart tvinga til 3 ta st@grre og kraftigare beintak. Vidare i
refleksjonsloggen fra same gkt har eg skrive dette om situasjonen: det var topp d ta
utganspunkt i den oppgdva dei sjglv hadde laga. Da var det berre G endre litt og litt til eg
falte eg hadde strekt strikken langt nok. Ein feresetnad for a klare dette, er i fglgje
Loftesnes et al., observasjon som igjen krev at ein er tett pa eleven (2022). Det kan synes
som at eg har klart dette. Dette var ogsa viktig for meg da eg planla. Vidare i
refleksjonsnotat etter gkt 2 har eg og skrive at det var kjekt G «ta elevane i G gjere noko
bra. Ogsa dette sitatet syner til at eg har klart a sja eleven der hen «er» og a jobbe vidare
ut fra hen sine fgresetnadar og at elevane har meistra ut fra sine fgresetnadar. Eg har da

klart a leggje til rette for ei inkluderande og tilpassa oppleaering i faget.

4.2 Kontroll versus kaos

Det neste funnet eg ynskjer a presentere er eit direkte resultat av at eg har brukt self-
study som metode. Funnet er at eg som laerarar har meir behov for kontroll, og er meir
kontrollerande enn kva eg trudde eg var. Funnet har kome fram etter analyse av

refleksjonsnotat og refleksjonslogg. Elevperspektivet er ikkje med her.

Det f@rste eg vil vise til er korleis eg har opplevd gkt 2 opp mot gkt 3. Eg skriv dette i

refleksjonslogg etter gkt 2:

Det var god aktivitet og god stemning i dag. Elevane har erfart masse og det har
vore mykje laering. Men eg hadde ikkje heilt kontroll pé kva fokus dei hadde med

tanke pa laering. Mange gjorde ulike ting.

| dette utdraget kjem det fram at eg som lzerar kjenner pa at eg ikkje har hatt kontroll.

Det er ikkje situasjonen som er ute av kontroll. Frustrasjonen er retta mot at eg som laerar
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ikkje har kontroll pa kva dei lzerar eller erfarer, ikkje at elevane gjer noko dei ikkje skal.
Casey (2014) papeiker at a prgve ut ein pedagogisk modell kan opplevast som
frustrerande fordi ein kan ha utfordringar med a tilpasse seg ein ny situasjon, noko det
kan tyde pa at eg har hatt i dette tilfellet. Samtidig sa «star eg i det» og klarer a sja at det
er mykje god aktivitet og eg klarer, pa tross av frustrasjonen eg har, a gje slepp pa den
kontrollen eg gjer utrykk for at eg ynskjer a ha. Eg tolkar det dit hen at eg her har klart a
bryte ut av eit reaksjonsmgnster eg kanskje tyr til, og det var ogsa eit av mala med a
preve ut ein didaktisk modell. Dette var ogsa eit mal eller forventing eg hadde til a teste
ut modellen. Frustrasjonen som skildrast kjem nok som eit resultat av eg som lzerar er
mest vand med 3 leggje opp til undervisning der eg har meir kontroll. Og bevisst eller
ikkje, sa eg har eg teke tilbake denne kontrollen i gkt 3 da elevane ikkje har like stor
valfridom i kva dei skal gjere. Det var fleire grunnar for denne omorganiseringa, men de
to f@rste eg vil presentere handlar begge om mitt behov for kontroll og heng tett saman
med kvarande. Den fgrste grunnen var at eg rett og slett ville ta tilbake noko av
kontrollen eg fglte eg mista i gkt 2. Den andre grunnen for endringa var at eg fglte at
elevane sitt fokus pa livredning vart borte i gkt 2. Fra gkt 2 satt eg att med ei kjensle av at
dei hadde hatt det moro, og at dei hadde gjort seg mange nye erfaringar, men at det
kanskje vart litt mykje leik og moro. Eg hadde med andre ord ikkje kontroll pa kva dei
leerte. Den siste grunnen til endring var at det no var blitt mykje kaldare i vatnet (fra 16 til
12 gradar) og det var lagare temperatur i lufta, noko som gjorde at eg av
sikkerheitsgrunner fglte eg ikkje kunne ha like mange ute i vatnet samtidig og at dei ikkje
kunne vere i vatnet for lenge. Ogsa her handlar det om kontroll, men meir kontroll pa

sikkerheita, noko eg tek pa alvor.

| gkt tre skulle alle elevane gjer den same oppgava. Det var a entre vatnet pa ein trygg
mate, symje valfri distanse pa mage og rygg, symje ein valfri distanse med partnaren sin
ved bruk av forlenga arm og til slutt skulle dei dukke. Det var valfritt korleis dei lgyste
oppgavene innanfor desse rammene, og eg var tydleg pa at dei matte kjenne kor deira
grenser gjekk med tanke pa kor langt dei ville symje og kor lenge dei var i vatnet.
Gjennom utdraget fra refleksjonsloggen kjem det litt fram korleis desse gktene vart

opplevd fra mi side:
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Det var lettare G ha fokus pa det faglege i dag enn sist gkt. Det var feerre i vatnet

og eg visste kva dei skulle gjere.
Slik eg tolkar loggen har eg i gkt 2 strevd meir med a vere i «kaoset» som eg sjglv skapte i
gkt to ved a la dei fa stor valfridom i kva dei gjorde. | samtale med kritisk venn har eg
skrive dette etter gkt to: eg mdtte jobbe med megq sjalv for G halde meg positiv til vala dei
tok. Eg klarte G gjere dette. Kritisk venn spurte etter gkta kva eg erfarte og det kan
oppsummerast som funn i to kategoriar; det positive og det utfordrande. Det eg sag som
positivt ved gkta var god aktivitet, mange i aktivitet, mykje moro, fint ver, blide elevar,
mykje latter, mykje samhandling mellom elevane, god kontakt med elevane og positiv
kontakt med elevane. Den andre kategorien gar pa det eg trekk fram som meir
utfordrande: opplevde lite fokus pa leering og eg matte anstrenge meg for G vere positiv til
nokre av vala deira i forhold til kva mdlet med gkta var. Det var mykje leik og moro. Slik eg
ser det med forskarbrillane kjem det her tydleg fram at eg har behov for kontroll, men
samstundes sa klarer eg a sja at det skjer mykje positivt blant elevane og er ser at

sannsynleg skjer mykje laering ogsa.

Det andre eg vil gjere for a «bevise» mitt funn om at mitt behov for kontroll er stgrre enn
eg trudde, er a sja pa korleis eg i mitt forsgk pa @ manipulere constraints ubevisst har fatt
elevane til 3 gjere det eg som laerar nok har tenkt var den beste Igysinga for dei. | utdrag

fra refleksjonslogg fra gkt 2 kjem dette fram:

- Eg prgvde G ha fokus pa at elevane skulle ha eit val heile tida. Dette gjorde eg ved
d gje dei ei utfordring eller stille spgrsmdl til korleis dei gjorde ting. Eit deme pa det
er ndr X sto pd sup-brettet og fekk det ganske godt til ogsa spurde eg om hen ville

prave d std pd ein fot. Det gjekk som det mdtte gé og hen datt i vatnet ganske fort.

- Kva skjer om du forsgker G halde enden pd kastelina langs med vatnet? Er det

lettare @ kaste langt da?

- Nd kan du pragve @ symje resten pa ryggen (til elev som ilandfgrer ein person med

livredningsbgye)

Desse tre utdraga kan tolkast dit hen at eg som leerar hadde fokus pa a ikkje vere
instruerande, men @ manipulere constraints ved a vere spgrjande og rettleiande. Dette er

i trad med den constraintsbaserte didaktikken og korleis ein lzerar skal forhalda seg til
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elevane (Davis & Broadhead, 2007; Loftesnes et al., 2022). Samtidig kan det verke som at
eg har vanskeleg for a ikkje gje instruksjonar. Dette seier eg med bakgrunn i det fokuset
eg har pa det i notata mine. Dette kan tolkast som at det a gje instruksjon er noko eg er
relativt vand med a gjere sidan eg ma ta meg saman for a ikkje gjere det. Eg er ikkje
overraska over dette da ein av utfordringane mine lzaerar, som vart presentert i
litteraturgjennomgangen, var at eg fort kunne komme med «Igysingane» til elevane i
frustrasjon over at dei vart passive. Eg gjev med andre ord ikkje alltid elevane tid nok til a
finne lgysingar eller utfordringar til seg sjglv. Dette ser ein ogsa pa maten eg til dgmes har
utfordra eleven til a sta pa ein fot i utdraget ovanfor. | staden for a spgrje om hen kan sta
pa ein fot sdnn som eg gjer kunne eg heller ha spurt: «Kva du du gjere no for & utfordre
balansen din pa sup-brettet». Da matte eleven sjglv vore mykje meir aktiv i eigen
leeringsprosess og val og hen ville ogsa blitt meir kognitivt utfordra ved at hen matte
tenkje pa utfordringar til seg sjglv. Eleven har lite handlingsval nar eg spgr om hen klarer a

sta pa ein fot eller «kva skjer viss du sym pa ryggen»?.

Det kan virke som at eg, i min iver etter a skape tenkande og reflekterte elevar, som jo er
viktig for meg, i stor grad leiar elevane i den retninga eg ynskjer ved maten eg stiller

spgrsmala mine pa.

Funnet som er gjort er eit viktig funn for meg som laerar. Ved a ha meir fokus pa dette kan
eg forhapentlegvis bruke dette som eit verktgy nar eg ser det er behov for det. Samtidig
tenkjer eg det er viktig at eg gver meg pa a sleppe opp slik at eg ogsa far utvikla det
«verktgyet» det vil vere a gi elevane enno meir ansvar og fridom. | neste delkapitel vil eg
sja pa korleis eg forheldt meg til den heilskaplege tilnaerminga som constraintsbasert

didaktikk vektlegg.

4.3 Heilskap og kunnskap

Ein av fgresetnadane for undervisninga i constraintsbasert didaktikk er at ho skal ta
utgangspunkt i den heilskaplege aktiviteten (Chow, 2013; Davis & Broadhead, 2007).
Vidare er samspelet mellom den leerande og miljget sett pa som viktig for den

kunnskapen som blir skapt for kvar elev. Den leerande i dette tilfellet var 10.trinn eleven
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og miljget eleven skulle erfare og lzere i var fjordvatn som haldt ein temperatur pa

mellom 12 og 16 gradar.

Eg vil presentere to funn fra datamaterialet mitt. Det fgrste viser korleis mi forstaing av
kva heilskapleg tilneerming med livredning som undervisningsutgangspunkt er, har endra
seg giennom dei fire undervisningsgktene eg hadde med kvar klasse. Det andre funnet eg
vil presentere er at det var gijennom den heilskaplege tilnserminga som constraintsbasert
didaktikk har, at eg opplevde at elevane fekk tileigna seg mest ny erfaring og kunnskap
giennom desse fire undervisningsgktene. Eg ser pa mi forstding av heilskapleg tilnaerming

fyrst.

For a fasilitere for det eg oppfatta som ei heilskapleg tilnaerming, som er fgrste av dei fire
feresetnadane i constraintsbasert didaktikk (Loftesnes et al., 2022), valde eg a bruke case
i gkt 1. Denne gkta var ogsa ein del av det eg sag pa som introduksjon i — fasa (Loftesnes
et al., 2022; Loftesnes & Hovdal, 2018) der elevane blir introdusert for heilskapen og skal
etablere seg individuelle mal for bruk seinare. | denne gkta vart dei delt inn i mindre
grupper der elevane fekk tildelt ein case (sja vedlegg 3 for ulike casar) som dei skulle
dramatisere. Dei valde sjglv korleis dei skulle dramatisere det og utfallet av casen, men
alle casane innebar at ein eller fleire i gruppa skulle ut i vatnet pa ulike vis. Ingen
instruksar vart gjevne, men lzaerar gjekk rundt og prgvde a stille opne spgrsmal til
gruppene. Fra ein refleksjonslogg fra gkt 1 skriv eg dette om casane:

Casane fungerte ganske godt. Her var det fleire gode og engasjerte skodespelarar.

Elevane som ikkje var «in-action» falgde med og fekk observert mykje.

Det gjekk sann passe bra med casane. Mange var engasjerte, men fleire var
omtrent ikkje-deltakande noko som gjekk utover gjennomfgringa. Eg valde etter
nokre gjennomfgringar a lese opp case-instruksane f@r kvar giennomfagring slik at
dei som sdg pa skulle ha litt betre fgresetnad for G forsta det dei sag pa slik at det

var lettare a reflektere rundt det dei sdg.

Det blir her referert til same gkt, men med to ulike klasser og eg har to ulike erfaringar. |

refleksjonsnotat 1, etter samtale med kritisk ven har eg skrive dette om casane:
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M lurte pé om eg hadde brukt casar med elevane fgr etter at eg refererte til litt
varierande innsats og engasjement pd skodespelar-innsatsen. Eg har ikkje det, og eg
ser no i ettertid at det kan vere ein medverkande drsak til at innsatsen var under
pari pG ganske mange. Dei verka ganske usikre pd kvarandre, spesielt den eine
klassa var ikkje veldig ivrige. Eg opplevde ikkje at dei gjorde det av vond vilje og ikkje
ville gjere noko. Eg kunne nok ha framstilt dette med heilskapen pa ein anna mdte
enn med casar ser eg no i ettertid. Samtidig s var det ein fin mdte @ fd elevane inn i
tematikken pd. Dei fekk sett mykje og madtte reflektere. Og eg som leerar fekk snakka
med alle medan dei planlagde casen sin.
Dei ulike utdraga fra refleksjonsloggen viser ulike erfaringar ved bruk av same casar som
tilnaerming til heilskapen. Eg som lzerar er bade nggd og misfornggd med mi organisering.
Kritisk venn hjelper meg til a reflektere over at elevane faktisk ikkje er gvd pa det eg ber
dei om a gjere. Det er eit poeng. Det at dei ikkje er gvd kan ha gjort dei bade utrygge og
usikre pa kva eg «eigentleg» forventar av dei. Dette kan ha fgrt til lag meistringsglede og

motivasjon for elevane og lagare elevdeltaking.

Det var ut fra ei forstding av at elevane matte fa eit realistisk lzeringsbilete av heile

drukningsscenario at case vart brukt i gkt 1. Etter gkt 2 og 3 har eg endra syn pa kva ein

kan leggje i den heilskaplege tilneerminga. Det kjem fram i utdraget fra refleksjonsnotat

etter samtale med kritisk venn etter gkt 3.
Etter samtale med M har eg begynt d tenkje pG om ogsa gkt 2 og 3 kan gd under
heilskapleg tilnaerming. Og det kan det, trur eq. Pa grunn av det kalde vatnet og at
vi er i fijorden der ulukkene skjer, gjer det til at elevane heile tida far erfare
heilskapen. Dei har spesielt etter gkt 3 verkeleg fatt kjenne pd kreftene vatnet har
eg og har inntrykk av at mange pusher litt grenser. Spesielt kanskje etter gkt 3 der
oppgava var meir lukka, forholda var tgffare ved at det var kaldare bdde i vatnet
og pd land, og ved at eg stilte litt meir krav til dei. Eg trur til démes mange symde
lenger enn det dei normalt ville ha gjort fordi eg «pusha» dei litt ekstra. Men
mange var og veldig nggde med seg sjglv.

| utdraget viser eg til det kalde vatnet og at vi er ute i sjgen der ulukkene skjer som eit

argument i seg sj@lv for at det er heilskapleg leering. Den heilskaplege tilnaerminga er ikkje

definert i den constraintsbaserte didaktikken sa det var mi forstaing at det matte vere ein
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case for a fa fram heilskapen. No ser eg den heilskaplege tilnaerminga meir i lys av det
forskarar innan feltet drukning kallar representativt lzeringsdesign (Button et al., 2020;
Gjelme, 2021; Guignard et al., 2020; Kjendlie et al., 2013; Stallman, 2017). | deira artiklar
er det giennomgadande at opplaeringa ma skje i representative leeringsmiljg da dei meiner
at berre ved a vere i det reelle miljget vil elevane far ei betre forstaing av kva kunnskap og
ferdigheit som trengs for @ unnga drukning. Altsa ved a vere ute i vatnet vil ei heilskapleg

og realistisk ramme for undervisninga bli skapt naermast av seg sjglv.

Det er tydleg at eg har vore i ein prosess her og har utvikla mi forstaing av omgrepet
heilskapleg tilneerming ved bruk av constraintsbasert didaktikk. Det har med andre ord
skjedd ei utvikling hja meg, og gjennom samtale med kritisk venn har eg gjort ei
oppdaging som har gjort at eg har fatt ny innsikt eller kunnskap om omgrepet heilskapleg
tilnaerming. Det neste eg vil sja pa er korleis den heilskaplege tilnaerminga har bidrege til

kunnskapsutvikling hja elevane.

Det andre funnet eg ville presentere i forbindelse med den heilskaplege tilneerminga som
den constraintsbaserte didaktikk vektlegg, er at det kan virke som om at det var gjennom
denne tilneerminga at elevane i stgrst grad fekk utvikla sin kompetanse mot a bli
livreddarar. Dette kommer til uttrykk ved at bade eg som lzerar og elevane synes a ha lagt
vekt pa i stgrst grad er kva ein har erfart og opplevd medan ferdigheit er vektlagt i liten
grad.

Som nemnt i litteraturgjennomgangen sa legg kompetansemalet det er teke
utgangspunkt i for denne oppagva opp til at elevane bade skal forsta og gjennomfgre
livredning i, pa og ved vatn (Kunnskapsdepartementet, 2019a). Det er altsa ei forventning
om bade kunnskap og ferdigheit. Dette hevar ogsa forskarar innan symjing og
drukningsfgrebyggjande arbeid hevar fram som ngdvendig(Kjendlie et al., 2013; Stallman,
2017). Gjennom casane i fgrste gkt vart det lagt opp til at elevane skulle fa eit heilskapleg
bilete av ulike drukningsbilete. Det vart lite ferdigheitsgving og laering denne gkta, men
pa trass av det fekk elevane etablert eit forstaing for kva ferdigheiter og kunnskap som
var ngdvendiga inneha for a kunne unnga drukning eller for a vere ein livreddar. Elevane
nemnde sjglv blant anna: ein ma kunne hjarte -og lungeredning, ein ma kunne @ symje, &

dukke kan vere ngdvendig, G fGd nokon pd land og at ein ma kunne skjgnne nar nokon
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treng hjelp og kunne vite kva ein skal gjere da. OgsG ma ein varsle andre og ringe 113. Det
er bra a flyte viss en blir sliten. Elevane her viste at dei allereie etter gkt 1 har kome langt
pa veg i a opparbeide seg water competence (Stallman et al., 2017). Det var i gkt 2 og 3
elevane fekk gvd pa ulike ferdigheiter sjglv om det skal seiast at ingen av gktene la opp til
repeterande gvingar i nokon szerleg stor grad.
Nokre utdrag fra refleksjonsloggen fra gkt 1 pa spgrsmal om kva dei har erfart/lzert:
- «Det var ggy at vi pa ein berre vart kasta inn i det sjglv om vi ikkje klarte alt like
bra. Da lzerte vi jo masse».
- «Me fekk jo sett kva som kan skje og kva me ma kunne for G redde nokon»
- «Den eine gruppa gldymde a@ ringe, men kom pa det etter kvart. Da fekk dei
andre med seg det og gjorde ikkje same feilen».
- HLRvar slitsamt.
- «Me sdg at det ikkje var noko lett G fa ein bevisstlaus person inn pa land»

- «Det var mykje tyngre G symje med kle og ute i sigen enn inne».

Elevane refererer her bade til kva dei har gjort og erfart og ein kan tolke det dit hen at
fleire synes det var motiverande og meiningsfullt a fa prgve seg pa den heilskaplege
tilnaerminga eg organiserte gjennom case. Som hen sa: «me fekk jo sett kva som kan
skje». Det som er verdt @ merkje seg her, er at fleire av utsegna gar pa kva dei har
observert. «Effekten» av observasjon eleven gjer av andre blir ikkje omtalt i den
constraitsbaserte didaktikken, men det kan sja ut som at i mgte med case i f@rste gkt sa
fekk majoriteten av elevane stgrst laeringsutbytte gjennom den observasjonen dei gjorde
og dei klarer a reflektere over kva dei sag. Den constraintsbaserte didaktikken legg opp til
at eleven skal oppdage og leere ved sjglv a vere i aktivitet. Det fekk dei gjort i liten grad i
gkt 1, men det var mi organisering av case og mi fgrste tilneerming til heilskapleg
tilnaerming som var grunnen til det. Men pa trass av lite ferdigheitstrening vil eg

argumentere for at dei fekk utvikla sin water competence gjennom gkt 1.

Utdrag fra elevloggar etter gkt 2 viser ogsa korleis det er det reelle som blir dregen fram
pa spgrsmal om kva dei har erfart/ laert:
- At det vart litt stressande d@ kaste den tingen mot X da hen begynte G rope at vi
mdtte skunde oss.

- At det er vanskeleg G fG nokon opp paG sup-brettet viss dei ikkje hjelper til
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- At det er vanskelegare @ symje ute enn inne
Det er ingen av elevane som refererer til at dei har lzert seg ein bevegelse eller ein
ferdigheit. Dei referere til kva dei har erfart gjennom eigen kropp. Dette er i kontrast til
gkt ein da flest hadde lzert ut fra kva dei observerte, men denne gongen er det dei som
faktisk har gjennomfgrt noko som er mest aktive. Ogsa i gkt tre var det det eleven hadde

erfart sjglv som var fokuset i leering og erfaringsloggen:

Eg hadde problem med a puste i starten, men det gjekk fint etter kvart.
- Det var verre G symje pd ryggen enn magen.
- Da eg vart dratt med forlenga arm var det eigentleg ikkje s kaldt lenger.

- Det hjelpte meg veldig a ha fokus pa at eg skulle puste roleg. Da fekk eg ganske

fort kontroll pé pusten og vatnet, og da gjekk det lettare G symje ogsa.

Alle utdraga ovanfor er basert pa kva dei har erfart giennom eigen deltaking. Ingen av dei
som deltok refererte til kva dei observerte. Den heilskaplege tilnaerming har bakgrunn i
dei gkologiske laeringsteoriane som seier at laering skjer i samspel mellom elev og
omgjevnadane. Hensikta, som eg meiner kjem fram her, er at det gjennom realistiske
leeringssituasjonar gjer til at eleven opprettar eller opprettheld koplinga mellom
persepsjon og handling (Chow, 2013). Som forskar og laerar ser eg 0g utdraga til elevane
opp mot omgrepet kroppsleg leering som ein finn i leereplanen (Kunnskapsdepartementet,
2019b). Her har elevane gjort seg erfaringar gjennom a bruke kroppen sin og fatt ny
innsikt i sine grenser og kva dei kan. De har pa mane matar fatt meir innsikt enn om eg
valde 3 starte med ulike delgvingar eller gvd pa andre grunnferdigheiter. De har ogsa
gjennom refleksjonar med bakgrunn i kroppslege erfaringar ogsa fatt ny kunnskap som er
ngdvendig for 3 unnga a komme i drukningssituasjonar eller for a kunne berge nokon fra
ein drukningssituasjon.
Dette kjem ogsa fram i mitt refleksjonsnotatet etter at eg og kritisk ven har reflektert
rundt i kva grad det har skjedd laering i Igpet av mine fire gkter med kvar klasse.

Eg meiner at elevane har gjort seg mange erfaringar knytt til temaet livredning.

Bdde dei som har erfart ved @ vere i vatnet, men og dei pa land. Det er diverre stor

skilnad pad i kva grad elevane er deltakande, bade fysisk deltakande, men og i

refleksjon og samtale undervegs i gktene og fa@r vi avsluttar kvar gkt. Det er dei
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som har vore aktivt deltakande som og er dei som er mest aktive i slutten av

gktene nar vi summerer opp kva vi har gjort, erfart og leert.

Ordet erfaringar fra utdraget over knyter eg til lzering, noko ogsa den constraintsbaserte
didaktikken gjer ved at elevane sjglv skal erfare kva som er beste Igysing for seg
(Loftesnes et al., 2022). | utdraget ovanfor refererer eg at det er dei elevane som har vore
aktive i undervisninga som 0g er dei som har vist mest refleksjon i samtalar og som har
vore mest aktive i oppsummeringsdelen pa slutten av kvar gkt. Dette ser eg i lys av at dei
som har vore aktive har gjort seg fleire kroppslege erfaringar som dei lettare kan
reflektere ut av.

Gjennom den heilskaplege tilnaerminga i Igpet av dei fire undervisningsgktene dei var
med pa vil eg pasta at dei fekk lite auke i ferdigheit med tanke pa livredning. Dette var
heller ikkje malet. Det den heilskaplege tilnaerminga har gjort er a bidra til 3 auke elevane
sin innsikt i kva ferdigheiter som trengs for a vere ein livreddar. Dei har med andre ord
fatt meir kunnskap om, noko som og gjer at eg vil pasta at dei har fatt auka sin water

competence.

4.4 Den non-linezere undervisningssyklusen

Den non-lineare undervisningssyklusen kan pa mange matar sjaast pa som metoden i
constraintsbasert didaktikk ved at det i stor grad er verktgyet til laeraren - det er det
laeraren gjer i praksis ved a heile tida bruke dei fire trinna formal — val - observasjon/
analyse og manipulering inn mot eleven(Loftesnes et al., 2022). | dette delkapitelet vil eg
sja pa korleis eg har opplevd a bruke den non-lineaeare undervisningssyklusen som

verktgy.

Det fgrste funnet eg vil presentere er at eg opplevde at det var trinna observasjon/
analysering og manipulering av constraints som eg vektla mest ved bruk av
undervisningssyklusen. Det andre funnet eg vil presentere er at eg gjennom a ha eit
positivt fokus pa elevane sine val opplevde eg at eg klarte a fa fleire elevar meir aktiv i

eigen laeringsprosess.

Utgangspunkt for funna eg har i dette delkapitelet vil vere fra undervisningsgkt 2 og 3.
Det fgrste eg vil presentere er utdrag fra refleksjonsnotat etter samtale med kritisk ven

etter gkt 3. Her samanliknar eg gkt 2 og 3:
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Slik gktene vart opplevde eg det som lettare G gje tilbakemelding og manipulere
constraints i gkt 3 enn i gkt 2. | gkt 3 hadde eg berre 3 elevar i vatnet samtidig og
ingen pa land som gjorde noko. | gkt 2 var det vel 8 elevar i vatnet pd det meste
samtidig som det var mange elevar i aktivitet pd land. Det var med andre ord
mykje meir travelt i gkt 2. Fordi det var fleire elevar i aktivitet samtidig, gjorde det

og til at eg fekk meir tidsproblem i denne gkta enn i gkt 3.

Eg peiker i dette utdraget pa tal elevar som ein faktorar for mi oppleving av den non-
lineaere undervisningssyklusen. Sjglv om eg organiserte desse gktene ulikt la eg i begge
gktene opp til at eg ville vere tett pa elevane slik at eg kunne bruke den non-linezere
undervisningssyklusen aktivt for a hjelpe elevane vidare i deira utvikling. For a vere tett pa
eleven la eg blant anna inn avgrensingar pa kor langt ut dei kunne symje. Det kan virke
som tal elevar ble avgjerande for korleis eg opplevde gktene. Hadde det vore lite
deltakarar i gkt 2 ville eg nok ikkje hatt den same kjensla av travelheit som eg hadde i
denne gkta, for som eg skriv vidare i refleksjonsnotatet: eg kunne brukt mykje meir tid pd
kvar elev i gkt 2, men det var det ikkje tid til. Med tanke pa tid er det ogsa eit poeng at dei
som var uti vatnet berre var det ein gong, i gkt to var dei riktig nok lenger uti enn i gkt 3

grunna varmare vatn og temperatur pa land.

Det var lite dialog mellom meg og eleven eg hadde fokus pd. Dette er jo ikkje s
rart med tanke pa bade det kalde vatnet og at eg heile tida pr@vde a utfordre dei
vidare. Og fordi elevane berre var ein gong uti vatnet i Igpet av gkta hadde vi ikkje
moglegheit til G saman endre mdla undervegs, det gjorde pd ein mate eg ved a
rettleie dei. Eg visste heller ikkje alltid kva mdlet deira var da eg mista litt fokus pd

det, men eq trur eg fatta det ganske bra ut fra kva dei gjorde, i alle fall i gkt 2.

Det kjem tydleg fram at a forvente a ha ein dialog med ein elev som utfordrar seg sjglv i
kaldt vatn ikkje var lett. Dermed vart trinnet observasjon og analyse i tillegg til
manipulering av constraints det eg hadde fokus pa. Gjennom a observere eleven sine val
prevde eg a gje tilbakemeldingar heile tida. Som eg papeikte opplevde eg dette som
travelt, spesielt i gkt 2 da det var sa mange i aktivitet og fordi eg ynskja a gje alle elevane
tilbakemelding, ogsa dei som var pa land og var aktive. | gkt 3 var det berre dei som var i
vatnet som var aktive, dei andre sag pa, sa da var det lettare a halde fokus pa dei tre som

var i vatnet.
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| refleksjonsnotat etter samtale med kritisk venn etter at eg er ferdig med gkt 2 pa alle dei

tre klassene har eg skrive dette:

Ut fra vala dei tok var det lett for meg d tilpasse korleis eg manipulerte dei ulike
constraintsa til kva elev. Men det var vanskeleg nokon gonger a vite korleis eg

skulle manipulere ulike constraints. Eg hadde heller ikkje god tid til G tenkje meg
om, men mdtte finne pa noko i farten. Trur det gjekk bra, men det var lettast pd

dei som hadde heilt tydlege ting dei sleit med.

Ogsa her kjem det fram at valet eleven sjglv teke har gjort det lettare for meg a tilpasse
oppgava slik eg skreiv om tidlegare. Samtidig kjiem det 0g fram at det kan vere krevjande
for leeraren a manipulere constraints. Ein grunn for det kan veaere at lzeraren har kort tid
pa seg fra trinnet observasjon og analyse til manipulering. Det er her berre snakk om
sekunder med tid til 3 tenke seg om og a bestemme kva manipulering ein skal gjere.
Gjennom a vere fagleg sterk og gvd i tematikken ein underviser i vil dette dette vere
lettare (Davis & Broadhead, 2007), men denne gvinga har ikkje eg, enno. Eg som
kroppsevingsleerar har ikkje mykje erfaring i @ undervise ute sjglv om eg har gjort det

noko og eg har heller ikkje erfaring i @ manipulere constraints.

Det andre funnet fra datamaterialet mitt er at det kan virke som om elevane vart meir
aktive i eigen laeringsprosess ved at dei matte sta til ansvar for dei vala dei gjorde. Fgr eg
starta pa denne forskingsperioden bestemte eg meg for a ha ekstra fokus pa
medbestemming og elevanes val og at eg skulle tole dei vala dei gjorde. Det kan virke som

om at mitt fokus har bore frukter.

Ei av utfordringane som eg presenterte i litteraturgjennomgangen var at eg synes det kan
vere vanskeleg @ motivere dei umotiverte og at eg kan ha ein tendens til a bli fortare
irritert pa desse elevane. | refleksjonslogg fra gkt 2 har eg skrive: «Klarte @ oversja at X
.................. , 0g klarte i staden G ha fokus pd Y (som jobba i par med X) og a utfordre hen
vidare ved G manipulere constraints». Det kan verke som at eg ved a jobbe med modellen
har klart & oversja ting eg normalt kanskje ville ha teke tak i. Eg ser dette i lys av det

fokuset eg har hatt pa val, spesielt i gkt 2 der dei naerast fekk velje aktivitet heilt fritt. Da
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var det ogsa lettare for meg a ta utgangspunkt i valet deira sjglv om eg kanskje ikkje var

einig i valet. Dette kjem fram i ein refleksjonslogg etter gkt 2:

Eg pr@vde G ta utgangspunkt i mdla som kvar elev hadde satt seg og dei vala som
kva enkelt elev hadde gjort, enten elevane var uti vatnet eller ikkje, og G spele
vidare pd det. Det a gje dei val og a spele pa at dei ikkje har teke nokre val eller at
dei kanskje hadde teke «enkle» val fglte eg var ein fin mdte & leggje ansvaret meir

over pd elevane.

| utdraget kjem det fram at eg har vore elevsentrert ved a ta utgangspunkt i elevane sine
val. Eg har ogsa prevd a inkludere dei i sin eigen laeringsprosess gjennom den non-linezere
undervisningssyklusens fgrste trinn ved a fa dei til 3 lage seg eigne mal for sa a ta val for a
na mala sine. Dette er eit dgme pa korleis eg bevisst brukte elevane sine val for a gjere eit

poeng av at vala deira meinte noko, og at dei matte sta til ansvar for desse vala:

Spurde X kva mal hen og Y hadde for gkta i dag ettersom X ikkje hadde skifta. X
spurde om dei madtte uti. Eg svarde at eg ikkje kunne eller ville tvinge nokon uti, at
det var deira val, men at kompetansemdlet (som dei er kjiend med) seier at dei skal
forstd og gjiennomfgre. Ergo var det ei klar oppfordring til elevane. Eg ville sjglvsagt

sja det som positivt at dei prgvde seg uti.. (fra refleksjonslogg, gkt 2)

Dette dgmet resulterte i to elevar som fgrst hadde som mal 8 komme seg uti vatnet, men
ved at eg med litt forsiktig press enda dei med a ikkje berre kome seg uti vatnet, men med
a dra kvarandre opp pa sup-brettet, sta pa sup-brettet og falle uti og a dra sup-brettet etter
seg medan ein person lag opp pa. Eg har med andre ord ei positiv oppleving med a ta vala
deira pa alvor, men samtidig gjere dei klar over kva vala kan bety for dei. Eg opplevde vidare
at dette virka ganske bra for a fa dei litt meir aktive, spesielt rett etter at eg hadde snakka
til dei om det. Eg seier ikkje dette har bidrege til auka motivasjon, men det var tydeleg for
meg at elevane ved 3 bli stilt til ansvar tok meir ansvar ogsa. Dei vart pa mange matar meir
aktive i eigen laeringsprosess. At elevane er aktive i eigen laeringsprosess, er eit mal i

overordna del i leereplanverket ogsa.
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4.5 Self-study

Eit mal for denne studien var a utfordre min eigen didaktiske tilnaerming i mgte med
constraintsbasert didaktikk. Metoden eg valde for a sja pa dette falt pa self-study. Det var
eg sjglv som tok initiativ til 8 sja pa eigen undervisningspraksis for a utvikle meg sjglv som
leerar. Dette er i trad med to av retningslinjene til LaBoskey (2004) som papeiker at self-

study skal vere sjglvinitiert og fokusert pa forbetring.

Ein av fgresetnadane for self-study er at ein har tilgang pa eit profesjonelt fellesskap
(LaBoskey, 2004; Smith, 2022). For meg har det profesjonelle fellesskapet vore ein
suksessfaktor for den utviklinga eg har oppnadd gjennom denne prosessen. Det har
bidrege med konstruktive og gode innspel. Spesielt for kritisk ven har eg matte «sta til
ansvar» for det eg har gjort. Miriam har verkeleg fatt meg til 3 matte tenkje over vala
mine. Undervisninga mi i denne perioden har ikkje vore basert pa kva eg trur pa, men pa
teori bak constraintsbasert didaktikk og gjeldande laereplanverk, LK20. Dette er i trad med
kva self-study skal vere ved at sjglvet ma artikulere relasjonen mellom undervising og

leering (Smith, 2022).

Ein av mine forventningar til self-study var at eg skulle bli meir bevisst til korleis eg tok val
medan eg underviser. Eit funn eg har gjort gjennom arbeid med datamaterialet mitt er
korleis eg har stilt spgrsmal til elevane. Dette har blitt drgfta tidlegare i dette kapitelet,
men framover vil eg ta med meg at eg i stgrre grad kan utfordre eleven ved a spgrje hen
korleis hen kan utfordre seg sjglv i staden for at eg legg opp til smash. Eg vil prgve a
unnga spgrsmal som kva skjer viss du sym pa rygg, som jo er ei klar oppfordring til at

eleven skal symje pa rygg.

Eit anna funn eg meiner a ha gjort er at eg har blitt meir bevisst pa korleis eg handterer
situasjonar der eg blir utfordra som lzerar og der eg har fglt at eg har reagert for fort.
Gjennom undervisningsperioden var eg veldig merksam pa dette noko som ogsa kjem

fram i refleksjonsnotat og logg. Eg skriv blant anna:

Vanleguvis ville eg nok ha vore raskare med G bestemme meg, men denne gongen
tok eg fem magadrag med luft for G samle tankane, og rakk G tenkje meg litt om

far eqg bestemte meg.... Det var kjekt at dette fungerte.
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Her kan det sja ut som eg har teke meg tid til 3 tenkje meg om fgr eg har bestemt meg.
Dette skjedde fleire gongar gjennom prosjektet, med hell. Det fokuset pa val som eg la til
dei constraintsbaserte tilneermingane gjorde at eg 0g vart ekstra merksam pa mine val

gjennom undervisningsperioden. Dette kjem ogsa fram i refleksjonsnotata mine:

Vi (eg og kritisk ven) har gode samtalar om dette med at eg kan vere litt rask og
utolmodig mot dei som ikkje er aktivt med i undervisninga. Eg er blitt meir
merksam pa at eg kan bli flinkare til G gje elevane tid til sjglv a ta initiativ til

handling/ @ gjere noko i staden for at eg skal kome til dei.

Desse elevane som er mindre deltakande i undervisninga har vore eit tilbakevendande
tema i samtale med kritisk ven. Eg presenterte det 0g som ei utfordring (2.5.3) eg har som
kroppsevingsleerar at eg ikkje veit korleis eg kan motivere dei for meir aktivitet. Denne
utfordringa finst det ingen konkret svar pa, men bade eg og kritisk ven var samde i at 3
jobbe med utgangspunkt i meistring og motivasjon, blant anna ved a fa lov til a vere med
a bestemme, kunne vere noko eg kunne jobbe vidare med. Eg prgvde a gjere dette i Ippet
av dei fire gktene eg hadde, men eg sag ikkje nokon szerleg endring pa elevane i Igpet av
desse gktene, til det trengs det nok mykje meir tid og elevane ma bli vand med den

maten a jobbe pa.

Ein svakheit for bade eiga utvikling og denne oppgava er at eg ikkje hadde med nokon
som observerte undervisninga. Denne personen kunne i stgrre grad gjort meg merksam
pa ting eg ikkje er merksam pa sjglv og som eg heller ikkje oppfatta gijennom
refleksjonslogg og refleksjonsnotat. Kritisk ven hadde rolla som kritikar, og det fungerte
godt, men eg fgler meg trygg pa at nokre av samtalane vare ville blitt annleis om ho

hadde observert meg som undervisar ogsa.

Self-study var ein meiningsfull og spanande metode a bruke for a utvide eigen praksis.
Gjennom refleksjon og samtale med kritisk ven har eg fatt ny innsikt i kven eg er som

leerar, og fatt fleire verktgy a bruke inn mot elevane.
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| denne siste delen av masteroppgava vil eg samle tradane fra funn og drefting og sette
dei i saman med spgrsmala fra innleiinga. Vidare vil eg sja pa kva konklusjonar ein kan dra
fra studien. Avslutningsvis vil eg seie noko om kva som kan vere naturleg a sja pa med

tanke pa vegen vidare i lys av denne oppgava.

5.1 Oppsummering

| denne masteroppgava har eg utforska eigne erfaringar med ein undervisingmodell som
var ny for meg. Ved a la mine erfaringar fa mgte ein ny praksis har eg fatt tilgang til ny
innsikt om eigen undervisningspraksis som er verdifull for meg og som eg vil dra nytta av i
mitt arbeid som lzaerar. Eg har gjennom denne oppgava teke pa alvor at kroppse@vingsfaget
er i endring ved a ha fokus pa laerarrolla og at den ikkje skal vere ein klassisk fglg-meg
rolle slik den tradisjonelt har vore, men vere meir som ein rettleiar eller guide. Elevane

skal sjglv fa undre og undersgke, oppdage og reflektere over det dei har erfart og gjort.

Constraintsbasert didaktikk er ei tilnaerming til lzering og undervisning som tek omsyn til
individets fysiske, psykiske og sosiale fgresetnader, samt miljget sine avgrensingar og
moglegheiter. | kroppsgving kan denne tilnaerminga sjaast i lys av gjeldande laereplan i
kroppseving (Kunnskapsdepartementet, 2019b), som legg vekt pa at elevane skal lzere a
meistre ulike fysiske aktivitetar og utvikle sin kompetanse bade med tanke pa ferdigheit i
og kunnskap om eit tema. Den constraintsbaserte didaktikken har fleire kvalitetar ved
seg knytt til livredningsoppleering utandgrs. Ein kvalitet som har utmerka seg i denne
studien er kor mykje eigne val elevane sjglv fekk ta og det viste seg at elevane var flinke til
sjglv a finne sitt nivda som utgangspunkt. Nar eleven sjglv fekk velje var det lettare for meg
som laerar @ manipulere ulike constraints ut fra deira stastad og ferdigheitsniva noko som
kan sjaast opp mot forventninga om tilpassa opplaering. Det er sjglvsagt meir rom for
elevinvolvering med tanke pa medbestemming ved at dei til dgmes i enno stgrre grad blir
teke med ogsa i planlegginga. Dette er tidkrevjande og kan vere vanskeleg a fa til i praksis,
men kan nok opplevast som meiningsfullt og motiverande for elevane, og kanskje ogsa

forpliktande ovanfor elevane.
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Ein anna kvalitet ved den constraintsbaserte diadaktikken er det fokusert som er pa at
oppleeringa skal gjennom ein heilskapleg og realistisk tilneerming. Dette gjorde at elevane
fekk betre fgresetnadar for a fa ei breiare forstding av tematikken noko som igjen gjer
stgrre fgresetnadar for @ oppna djupneleering som er eit mal for lzeringa i Kunnskapslgftet
20. A jobbe med ein didaktisk modell vart opplevd som ein fin mate & strukturere

undervisninga.

Funna i denne oppgava er dei eit resultat av mine subjektive observasjonar og erfaringar
gjennom eiga undervisning som vart skrive ned i refleksjonslogg rett etter undervisning og
refleksjonsnotat knytt til samtale med kritisk venn eller andre gode samtale partnarar.
Det er naturleg a tru at andre sider ved undervisningsopplegget ville blitt Igfta fram om
andre hadde gjort observasjonane eller analysen og drgftinga, eller om eg til dsmes
hadde hatt ein annan kritisk venn, profesjonsfellesskap osv. Kunnskapen eg har tileigna
meg gjennom self-study som metode ma ogsa seiast a vere personleg og kontekstualisert,
noko bade Smith (2022) og La Boskey (2004) poengterer. Pa tross av dette haper eg at

mine erfaringar kan overfg@rast til andre og at fleire kan fa nytte av desse erfaringane.

Eg har i tillegg, ved a bruke self-study som metode, blitt meir bevisst eigen
undervisningspraksis og mine kvalitetar og utfordringar som kropps@vingslaerar. Dette var

ogsa eit personleg mal for meg ved a skrive denne masteroppgava.

5.2 Konklusjon

Hovudhensikta med dette masterstudiet og denne masteroppgava har vore a utvikle
eigen undervisningspraksis og meg sjglv som leerar for a kunne bidra med ny kunnskap inn
i profesjonsfellesskapet. Eg valde a prgve constraintsbasert didaktikk pa eit
undervisningsopplegg i livredning ute ved sjgen. Det er vanskeleg a konkludere basert pa
fire undervisningsgkter pr klasse, sa eg vil heller sja pa kva tendensar ein kan sja pa

gjennom funn fra datamaterialet.

Ved a ha fokus pa val og medbestemming opplevde eg som kroppsgvingslaerar giennom

desse pktene a ta elevane sine val pa alvor. Ved a gjere dette opplevde eg at elevane sjglv
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vart meir bevisste pa sine val og konsekvensane av dei. Det ein 0g sag da var at elevane
vart noko meir aktive i eigen laeringsprosess som ein konsekvens av at dei matte gjere reie
for vala sine. Gjennom eigne val i korleis dei lgyste ei oppgava vart det opplevd som
lettare a individualisere eller tilpasse oppgavene til kvar elev. Dette skjedde ogsa gjennom

at dei fekk ta eigne val.

Ved a bruke constraintsbaserte didaktikk erfarte eg at mi rolle som laerar i stgrre grad
gjekk fra a vere ein instruktgr til ein rettleiar. Fokuset eg hadde pa kva elev og det valet
eleven hadde gjort gjorde det ogsa lettare for meg a ta utgangspunkt i deira individuelle
stastad og tilpasse korleis eg manipulerte constraints for deira vidare utvikling. Den
constraintsbaserte didaktikken har vist seg a fungere godt i ynskje om a imgtekomme
nokre av dei utfordringane eg hadde som leerar. Spesielt vil eg trekkje fram den non-
linesere undervisningssyklusen med trinna formal — val- observasjon/analyse og
manipulering av constraints som eit handfast verktgy i mgte med eleven. Gjennom denne

syklusen var det lett & ta utgangspunkt i eleven sitt val.

Det kan veere utfordrande a implementere nye matar a undervise pa, og kanskje spesielt
heile modellar da det er tidkrevjande og krev stgtte fra eit profesjonelt fellesskap slik at
ein i fellesskapet kan utnytte erfaringar. Eg som laerar opplev at eg treng meir tid for a bli
¢vd i modellen, medan elevane i stgrre grad ma bli gvd i a vere sjglvstendige i eigen

leeringsprosess. Eg tenker da spesielt pa val av aktivitet og det a vere i aktiviteten ei stund.

Den heilskaplege tilnaerminga den constraintsbaserte didaktikken har, som ogsa bli heva
fram i litteratur i drukningsfgrebyggjande arbeid, viste seg som veldig god for & heve
eleven sin kompetanse i livredning. Denne kompetansen bestar av bade kunnskap og
ferdigheiter og dette fekk elevane moglegheit til 3 utvikle ved a vere i det representative
leeringsmiljget som det kalde fjordvatnet var. Spesielt viste det seg at elevar som hadde
vore aktivt deltakande i undervisninga og hadde kroppslege erfaringar var meir

deltakande i refleksjonsrunden vi avslutta med kvar gkt.

Gjennom tett samarbeid med kritisk ven gjennom undervisningsperioden og skriving av

refleksjonsnotat etter kvar samtale i tillegg til refleksjonslogg etter kvar undervisningsgkt,
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har self-study vist seg som ein god metode for a bevisstgjere mine styrker i undervisninga
og kva utfordringar eg har. Spesielt a fa jobbe tett pa nokon @ «matte svare for sine val»
har vore lzrerikt og utfordrande. Eg vil pasta at eg har utvikla meg positivt ved bruk av
self-study som metode. Eg har fatt ny kunnskap om bade undervisning i livredning ute og
ein ny didaktisk modell som eg vil ta med meg vidare inn i mi lerargjerning og som eg vil

bruke inn mot mitt profesjonsfellesskap.

5.3 Vegen vidare

Denne masteroppgava har teke for seg eit felt det er lite forska pa da eg har sett pa eigen
utvikling gjennom a bruke constraintsbasert didaktikk i eit undervisningsopplegg i
livredning ute. Gjennom a bruke self-study har eg personleg kome lengre i a utvikle
forstaing for eigen lzering, men eg er ikkje ferdig. Vegen vidare for meg personleg vil vere
a halde fram med a nysgjerrig og spgrjande til eigen undervisning samt a bidra inn i mitt
profesjonsfellesskap med den nye kunnskapen eg har fatt. Eg vil anbefale self-study som
metode bade for stgrre og mindre prosjekt og for bade personleg utvikling og for utvikling

av det profesjonelle fellesskap ein er ein del av som lzerar.

Med tanke pa vidare forsking hadde det vore interessant a halde fram med
constraintsbasert didaktikk for at bade elevar og laerar skulle blitt meir trena i modellen.
Eg trur det kunne utvikla elevane i enno stgrre grad inn mot a bli ansvarlege og trygge i

eigne val og aktive i eigen laeringsprosess.
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Vedlegg 1

Ferespurnad om deltaking i masterprosjektet: Undervisning i kroppsgvingsfaget i emnet
livredning pa ungdomsskulen.

Mitt namn er Ragnhild Myhre. Eg er masterstudent ved masterprogrammet Master i
didaktiske praksisar ved Hggskulen pa Vestlandet og lzerar. | mitt studielgp har eg no
kome til masteroppgava og forskingsprosjektet mitt. | prosjektet ynskjer eg a
gjiennomfgre eit undervisningsopplegg i faget kroppsgving knytt til kompetansemalet for
10. trinn der det star: eleven skal forstd og giennomfgre livredning i, pG og ved vatn. Det
eg skal forske pa er korleis eg som underviser opplever a bruke ein non-lineaer
undervisningsmetode i livredning. Modellen gar i enkle trekk ut pa at kvar elev/
elevgruppe skal vere med a finne ut kva dei ma gve pa for a auke kunnskap og ferdigheit.
Eg ynskjer @ be deg om a vere med pa a gi tilbakemelding pa kva du tykkjer om
undervisinga i livberging. Di deltaking og ditt inntrykk av undervisinga er viktig da di
stemme vil bidra til auka kunnskap om undervisningsmetoden og bidra til at eg og andre
leerarar kan utvikle var undervisning.

Kva vil det innebere for deg a delta i prosjektet?

Prosjektet vil bli giennomfg@rt som fire ordinaere undervisningstimar der eg underviser din
klasse. Etter kvar time skal du som elev til a skrive ein kort logg der du svarar pa eit par
spgrsmal rundt dine opplevingar av undervisninga. Dette vil gjerast anonymt.

Ditt personvern - korleis eg oppbevarer og bruker dine opplysningar

Det vil ikkje bli samla inn personopplysningar og du vil ikkje bli identifisert i
datamaterialet. Ingenting skal kunne sporast til deg som deltakar av prosjektet. Dine svar
og observasjonar vil bli behandla og brukt heilt anonymt slik at det ikkje vil vere mogleg
for nokon a vite kven som har sagt kva. Dei opplysningane som blir innhenta vil berre bli
brukt til det eg har fortalt om i dette skrivet. Eg vil behandle opplysningar om deg basert
pa ditt samtykke.

Datamaterialet som blir samla inn vil berre bli handtert av meg og rettleiarane mine.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig 8 delta i prosjektet. Det vil seie at du nar som helst kan trekke deg og dine
svar fra intervjuet. Du treng heller ikkje a gi opp nokon grunn for det og det vil ikkje fa
negative konsekvensar for ditt forhold til meg eller skulen om du skulle velje a trekkje
deg.

Dine rettar

Du har rett til:
- Innsyn i kva for nokre personopplysningar som er registrert om deg
- Afaretta personopplysningar om deg.
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- Fasletta personopplysningar om deg.

- Fa utlevert ein kopi av dine personopplysningar (dataportalitet)

- Sende ei klage til personvernombodet eller Datatilsynet om behandlinga av dine
personopplysingar.

Kor kan eg fa meir informasjon?
Viss du har spgrsmal til studien, eller ynskjer a bruke rettane dine, ta kontakt med:
- Meg som student pa e-post: Ragnhild.Oren.Myhre@sogndal.kommune.no /telefon: 916
41123
- Rettleiarar:

» Jan Morten Loftesnes: jan.loftesnes@hvl.no

> Age Lauritzen: Age.Lauritzen@hvl.no

Med vennleg helsing

Ragnhild Myhre

Samtykkeerklaering

Namn - deltakar:

Namn - fgresett:

Eg har motteke og forstatt informasjonen om masterprosjektet Undervisning i
kroppsavingsfaget i emnet livredning pa ungdomsskulen. Eg har fatt moglegheit til a stille

sporsmal. Eg samtykker til at mitt barn kan delta i studien.

(Signert av fgresett, dato)
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Vedlegg 2

Undervisningsskisse

Kompetansemal: forsta og gjennomfgre livredning i, pa og ved vatn ute

OKT 1:
Formal for elevane:

Erfare og observere ulike drukningssituasjonar

Introdusere dei for heilskapen i form av casar

Planlagt aktivitet:

Kvar gruppe far ein case som dei skal spele ut.

Mal for leerar:

e  Stille spgrsmal- ikkje instruere
]

OKT 2:
Formal for elevane:

Lage seg mal ut fra kva elevane observerte sist gkt og gve pa dette.

Planlagt aktivitet:
Elevane vel i grupper kva dei vil gve pa. Dei ma lage seg eit eller fleire

mal for gkta.

Mal for lzerar:

e  Faelevane til & jobbe sjglvstendig — vere aktive i eigen
leering

e Bruke undervisningssyklusen aktivt

e  Vere tett pa eleven

e Laelevane fa velje sjglv

OKT 3:

Formal for elevane:

Oppdage og utfordre kor deira begrensningar gar i fht
symjing — ilandfgring og dukking.

Formal:

Planlagt aktivitet:

Livredningsprgven -light (entre vatnet pa ein trygg mate —
symje X meter pa mage, snu symje X meter pa rygg, symje
med ein person ved hjelp av forlenga arm/ bli dratt —

dukke etter gjenstand (stein) pa botn-.

Alle elevane har redningsvest pa (grunna kaldt vatn)

To elevar sym samen med livredningsbgye som

Mal for leerar:

e Bruke undervisningssyklusen aktivt
e Vere tett pa eleven
e laelevane fa velje sjglv

OKT 4:
Formal for elevane:
Bruke kunnskapen og ferdigheitene dei har gvd og leert seg i ein «reell

situasjon».

Planlagt aktivitet:
Ein person ligg i vatnet og treng hjelp. Elevane ma gjere det som er
ngdvendig(varsle, ilandfgre, HLR om ngdvendig, stabilt sideleie, gje

varme ol)

Mal for lzerar:

e Laelevane fa organisere ei redning
e  Manipulere constraints i oppgavene

Case 1: person ligg i vatn, cirka 15 meter fra land, treng hjelp

Case 2: bevisstlaus person ligg i vatn, cirka 15 meter fra land, HLR
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Vedlegg 3

Case 1:

Tre vennar er ute & svgmmer saman. Dei ler og pratar. Plutseleg blir den eine vennen stille og blir
hengjande etter dei to andre. Dei to andre legg ikkje merkje til det med ein gong, men da dei snur seg ser
dei at vennen har lagt hovudet bak og star og trgr vatnet. Dei to vennane ma hjelpe kameraten sin.
Oppgave: Dramatiser scenarioet der det er med ei Igysing pa problemet. Kva kan ha skjedd?

Case 2:

To/tre vennar gar tur i strandkanten. Plutseleg hgyrer dei nokon som skrik. Dei ser rundt seg og ser ein
person i vatnet som vinkar og skrik. Personen har flytevest pa seg, men treng tydeleg hjelp.

Oppgave: dramatiser scenarioet der det er med ei Igysing pa problemet. Kva kan ha skjedd?

Case 3:

To vennar gar pa tur i strandkanten, og ser noko ligg ute eit stykke uti vatnet. Ved naerare ettersyn ser dei at
det er ein person som ligg heilt i ro (personen er bevisstlaus).

Oppgave: dramatiser scenarioet der det er med ei Igysing pa problemet. Kva kan ha skjedd?

Case 4:

Tre vennar er pa stranda saman. To av dei finn ut at dei skal svgmme seg ein tur. Sistemann vil slappe av pa
stranda. Det tek ikkje lang tid fgr vennen pa stranda hgyrer at eine vennen ropar og treng hjelp. Han/ ho ser
at dei treng hjelp.

Oppgave: dramatiser scenarioet der det er med ei Igysing pa problemet. Kva kan ha skjedd?

Case 5:

Tre vennar er pa stranda. Med seg har dei eit sup-brett. Dei finn ut at dei skal ta seg ein tur pa brettet. Eit
stykke uti dett ein/to av dei uti..

Oppgave: dramatiser scenarioet der det er ei Igysing pa problemet. Kva kan ha skjedd?

Case 6:

To vennar gar tur. Plutseleg kjem det ein person springande mot dei og seier at vennen er borte. Han/ ho
som er borte skulle kjgle seg ned medan vennen lag og slappa av pa stranda. Da vennen ser opp etter ei
stund ser han ingenting til vennen sin (vennen, ei dukke, ligg pa botn pa ca. 1 meter djupne).

Oppgave: dramatiser scenarioet der det er med ei Igysing pa problemet. Kva kan ha skjedd?

Oppgave 7:

To/tre vennar er pa tur pa eit sup-brett. Plutseleg hgyrer dei nokon skrike fra standa. Da dei snur seg ser dei
at ei mor fortvila spring attmed kanten og har panikk. Ho skrik at sonen hennar er borte. Dei tre venene
padlar mot ho og ho fortel at sonen hennar var ute og svgmde. Ho sag at han la seg pa rygg og at han plaska
litt med armane, og sa var han vekk. Dette var pa ca. 1.5 meters djupne.

Oppgave: dramatiser scenarioet der de har med ei Igysing pa problemet. Kva kan ha skjedd?
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Vedlegg 4

Lzering- og erfaringslogg

@kt: 1 -2 -3 -4 (setring)

Kva var malet ditt for gkta i dag:

Kva vil du seie du erfarte/ laerte i dag?

P3a kva mate fekk du lov til & vere med a bestemme / ta eigne val i dag?

Er det noko du har sett meir eller mindre pris pa ved maten leeraren din har undervist pa i dag?

Noko anna?
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