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Sammendrag

| 2015 ble kompetansemalene knyttet til svamming- og livredning i skolen endret, hvor det a
veere svemmedyktig ble konkretisert i kompetansemalene, og det ble lagt starre vekt pa
livberging og farstehjelp tilknyttet vann (Utdanningsdirektoratet, 2015c). | lereplanene som
trer i kraft fra 2020 skal malet med undervisningen ogsa veere at elevene skal kunne utfare
livberging ved vann ute i naturen (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette stiller tydelige krav til
kommende kroppsgvingslektorer som skal undervise om dette. Pa bakgrunn av dette har
denne oppgaven belyst falgende problemstilling: Hvordan pavirker studentenes kompetanse

deres vurdering av didaktiske utfordringer i sv@mme- og livredningsopplering i skolen?

Kroppsgving er et fag i norsk skole hvor leererne har lite formell kompetanse, og
erfaringer fra norsk skole viser at skoleeiere gnsker at leererne ved deres skole gjerne skulle
hatt bedre kompetanse innen svemmeoppleringen (Perlic, 2019; Waagene, Vaagland, Larsen
& Frederici, 2018). Kompetanse i denne oppgaven ble tolket og forankret i virksomhetsteori,
og seerlig Vygotskys bidrag til teorien (Vygotsky, 1978). Didaktiske utfordringer ble sett i lys
av en didaktisk relasjonsmodell etter Bjgrndal og Lieberg (1978) sin opprinnelige modell,
med ulike didaktiske kategorier. Oppgaven har hatt en kvalitativ utforming, og
datainnsamlingen bestod av semistrukturerte intervju av 13 lektorstudenter ved kroppsgving
og idrettsfag, som dannet grunnlaget for en tematisk analyse.

Resultatene viser at studentene har ulike erfaringer med svemming og livredning i
egen skolegang og fra egen fritid. De aller fleste hadde ingen livredningsoppleering pa
ungdomsskole eller videregaende oppleering. Oppfatningen hos studentene, uavhengig av
bakgrunn og utdanning, var at svemme- og livredningsopplearingen medfarte betydelige
utfordringer knyttet til rammefaktorer, elevforutsetninger, innhold og leeringsaktiviteter.
Studentene med mye svemme- og livredningserfaring hadde starre leeringsutbytte av
utdanningen, og rapporterte at de var mer trygge pa a undervise om temaet. Disse opplevde
mindre didaktiske utfordringer med undervisningen, og var i starre grad bevisst pa a
gjennomfgre oppleeringen ute i naturen. Motsatt opplevde studentene med lite svemme- og
livredningserfaring seg mindre kompetente, og fikk mindre laeringsutbytte av utdanningen.
Disse opplevde starre didaktiske utfordringer i opplaeringen. Forskjellene i laeringsutbytte hos



studentene forklares ut ifra ulikheter i deres virksomhet som medfarte forskjellig proksimalt
utviklingsniva i svemme- og livredningsopplaringen. Studentene i tidligere arstrinn
rapporterte mer didaktiske utfordringer, og var mindre bevisste pa leringsmalene knyttet til
svemme- og livredningsoppleringen. Dette knyttes til mindre fagdidaktisk og pedagogisk
utdannelse.

Ngkkelord: svemmeopplaring, livredningsopplaering, undervisning, kompetanse,
lektorstudenter, lzereplan, didaktiske utfordringer, virksomhetsteori, utdanning



Summary

In 2015, the competence aims related to swimming and lifesaving in the Norwegian school
curriculum were changed, where being able to swim was specified in the competence aims,
and greater emphasis was placed on life saving and first aid (Utdanningsdirektoratet, 2015c).
In the new school curriculum that will take effect from 2020, the competence aims also state
that the pupils should be able to carry out lifesaving in and around waters outdoors
(Utdanningsdirektoratet, 2020). These aims put clear demands on the competence of
upcoming physical education (PE) teachers. On this basis, this thesis has investigated the
following research question: «How does PE teacher student’s competence affect their

assessment of didactic challenges in teaching swimming and lifesaving in school?»

PE is a subject in Norwegian schools where teachers have little formal competence,
and many school owners in Norway have reported that they wished teachers at their school
had more competence in regards to swimming education (Perlic, 2019; Waagene, Vaagland,
Larsen & Frederici, 2018). Competence in this thesis was interpreted and grounded in activity
theory, and in particular Vygotsky's contribution to the theory (Vygotsky, 1978). Didactic
challenges were interpreted in light of a didactic relationship model based on Bjgrndal and
Lieberg's (1978) original model, which included different didactic categories. The thesis had a
qualitative design, and the collection of data consisted of semi-structured interviews of 13
teacher students in physical education and sports, which formed the basis for a thematic

analysis.

The results show that the students have different experiences with swimming and
lifesaving in their own schooling and their own leisure. The vast majority had no lifesaving
education in neither lower nor upper secondary education. Swimming and lifesaving
education posed significant challenges according to the students, regardless of their
background and education. These were related to setting, differences in the pupil’s
prerequisites for learning, and the activities and contents of the teaching. The students with a
lot of prior swimming and lifesaving experience had greater learning benefits from the
education and reported that they were more confident in teaching about the topic. They
reported less didactic challenges and were to a greater extent aware of the importance of

teaching swimming and lifesaving outdoors. Conversely, students with little prior swimming



and lifesaving experience felt less competent and received less learning benefit from their
education. They also reported greater didactic challenges. The differences in student learning
outcomes are explained by differences in their activity that led to different proximal
developmental levels in swimming and lifesaving education. Students in earlier years reported
more didactic challenges and were less aware of the competence aims associated with
swimming and lifesaving education. This was linked to less formal didactic and pedagogical

education.

Keywords: swimming, lifesaving, teaching, competence, teachers, teacher students, didactic

challenges, curriculum, activity theory, education
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1 Innledning

| august 2015 ble kompetansemalene knyttet til svamming endret i lzereplanen
(Utdanningsdirektoratet, 2015a). Med dette ble det a veere trygg i vann, og a vere
svgmmedyktig konkretisert i kompetansemalene, spesielt etter 4. og 7. arstrinn.
Kompetansemalene etter 10. trinn legger i sterre grad vekt pa livberging og ferstehjelp
tilknyttet svemming, hvor malene er blant annet at elevene skal kunne forklare og utfare
livberging i vann og livbergende farstehjelp (Utdanningsdirektoratet, 2015c). Sammenliknet
med andre nordiske land er Norge langt unna de andre landene med hensyn til
svemmedyktighet. Sammenliknet med Island hvor rundt 95 prosent regnes som
svemmedyktige, er rundt halvparten av barn og unge ikke svemmedyktige i Norge (Vienola,
Gudmundsson & Heinonen, 2016). Det finnes mye forskning som tyder pa at det er en
nedgang i antall drukningsulykker i sammenheng med gkt svemmedyktighet (R. Stallman,
Moran, Brenner & Rahman, 2014). Dette tyder pa at det er et behov for mer svemme- og

livredningsopplering i norsk skole.

Nar en undersgker statistikken om drukningsulykker i Norge fra Redningsselskapet, er
det tydelig at de aller fleste drukningsulykker skjer utenders, og ofte i tilknytning til bading
eller fall ut i vann med klar pa (Redningsselskapet, u. .). Bare i 2018 var det 102
drukningsulykker, hvorav 4 av disse var mellom 8-14 ar, og 15 av disse var mellom 15-25 ar
(Redningsselskapet, 2018). R. K. Stallman, Junge og Blixt (2008) hevder at en stor andel av
dadsfall ved drukningsulykker kunne veert unngatt hvis svemmeopplaeringen hadde tatt
utgangspunkt i realistisk livredningsopplering. Kjendlie et al. (2013) viste at
svemmeferdigheter som barn har leert seg innendgars i rolige forhold, fikk sterkt redusert
prestasjon nar de gvde pa samme ferdigheter i simulerte dpent hav-forhold («simulated open
water conditions»). Forfatterne konkluderte med at en ikke skal forvente at barn skal kunne
reprodusere svemmeferdigheter de har leert seg i rolig vannforhold med samme kompetanse
som ved ustabile forhold i en ngdssituasjon. Liknende redusert svemmeevne har en 0gsa sett

nar en sammenlikner svemmeprestasjon med og uten klaer (Moran, 2014).

Ifalge Gjelme (2017) bar livredningsopplaringen gjennomfares utendgrs for a
reflektere realistiske forhold, og for & skape autentiske erfaringer med livredning og

selvberging som en ikke oppnar innendgrs i basseng. | de nye leereplanene fra 2020 er det



ogsa et utpreget mal etter 10. trinn at eleven skal kunne utfare livberging ved vann ute i
naturen (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette kan medfare starre krav til
kroppsevingslererens kompetanse. Oppleeringen kan oppleves som mer utrygg og
uoversiktlig, da en ikke har tilgang til livredningsvakt og elevene er mer utsatt fysisk av
elementer som kulde, bglger, vind og andre varforhold. Dette kan oppleves som utfordrende
for mange laerere, og medfare at de unngar a gjennomfare svammeundervisningen, eller gjar
det i mer trygge omgivelser som ikke er realistiske. Mangelfull kompetanse blant leerere har
medfart at regjeringen, som et av seks tiltak i & forbedre svgmmeopplaringen, har innfart kurs
i svemming og livredning for leerere fra 2017 (Kunnskapsdepartementet, 2016). Institutt for
leererutdanning (ILU) ved Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet (NTNU) har fulgt
opp satsingen med flere utdanningstiltak rettet mot leererstudenter gjennom prosjektet «\Water
Competence», og har med dette implementert livredningsopplering i leererutdanningen
(NTNU, u.a.-b).

Pa bakgrunn av dette vil denne oppgaven vil undersgke nermere hvilke oppfatninger
lektorstudenter ved NTNU har med svemme- og livredningsopplaering gjennom deres
erfaringer i skolen og utdanningslgp. Dette vil gi kunnskap om hvorvidt svemme- og
livredningsoppleering i deres egen utdanning har bidratt til & utvikle deres holdninger,
kompetanse og bevissthet til opplaeringen og til egen fremtidige undervisningspraksis.

1.1 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Med bakgrunn foregaende kapittel er det reist fglgende problemstilling:

Hvordan pavirker studentenes kompetanse deres vurdering av didaktiske utfordringer i

svgmme- og livredningsoppleringen i skolen?

Et sentralt begrep i problemstillingen er kompetanse. Kompetanse i denne sammenhengen vil
ta utgangspunkt i studentenes egen opplevelse og vurdering av deres kompetanse, med
bakgrunn i deres erfaringer og laering gjennom egen skolegang og utdanning, i tillegg til
erfaringer utenom utdanningen. Med didaktiske utfordringer menes hvilke utfordringer
studentene opplever i tilknytning til undervisningen og oppleeringen av svemming og
livredning. Videre er det reist fglgende forskningsspersmal som et ledd i besvarelsen av

hovedproblemstillingen:



1. Hovilke erfaringer har lektorstudenter med svemme- og livredningsopplaering utenom
utdanningen, og fra ungdomsskolen og videregaende oppleering?

2. Hvilke didaktiske utfordringer opplever lektorstudenter i realiseringen av malene om
svgmme- og livredningsopplering i skolen?

3. Huvilken opplevelse har lektorstudenter av egen kompetanse til & undervise om
svgmme- og livredningsopplering?

4. Bidrar svgmme- og livredningsopplering i utdanningen av lektorer til endret

oppfatning av oppleeringens mal og rolle i kroppsgvingsfaget?

Disse forskningsspgrsmalene vil bli belyst i analysen i denne undersgkelsen, og vil som en

helhet bidra til & belyse oppgavens hovedproblemstilling.

1.2 Oppgavens oppbygning

Neste kapittel vil redegjgre for tidligere forskning som er gjort pa temaet, med presentasjon
og drefting av relevante funn. Kapittel 3 vil presentere prosjektets teoretiske forankring som
ligger til grunn for drgftingen og analysen i denne oppgaven. Kapittel 4 vil gi en grundig
beskrivelse av oppgavens metodiske valg som er tatt i forbindelse med gjennomfaringen av
selve prosjektet. Dette vil inkludere hvordan datainnsamling har foregatt, metodiske
overveielser og etiske betraktninger. Kapittel 5 vil presentere funnene og analysen fra
datainnsamlingen, som vil bli diskutert og drgftet opp mot teori og aktuell forskning pa
omradet. Kapittel 6 drafter implikasjonene av funnene i dette prosjektet, og peker pa behov i

videre forskning péa temaet.
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2 Svemme- og livredningsopplaring i norsk skole

Dette kapitlet vil beskrive og redegjgre svemme- og livredningsopplaringen i den norske
skolen ut ifra forskningslitteratur pa temaet, og vil ha som hensikt & redegjgre for hvordan
svgmme- og livredningsopplaringen foregar og hvilke utfordringer som bade skoleledere og
leerere opplever i tilknytning til opplaringen. Dette vil ligge til grunn for drgftingen av den

teoretiske forankringen i kapittel 3.2, 3.3 og videre for funnene i denne undersgkelsen.

A gjennomfare svemme- og livredningsopplaring etter mélene i lzereplanen stiller
tydelige krav til kroppsavingslererens kvalifikasjoner og kompetanse. | forbindelse med
kompetansemalsendringene ga Utdanningsdirektoratet ut et rundskriv som gir
sikkerhetsmessige retningslinjer for forsvarlig svemme- og livredningsopplaring
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Det stilles klare krav til skoleeier & redusere risikoen for
ulykker og farlige episoder i svammeopplaringen, blant annet krav til tilsyn, valg av sted,
elevtall og kvalifikasjoner pa dem som har undervisningen. Lereren eller instruktgren ma
veere svgmme- og dykkedyktig, kunne hente opp starrelser fra vann som tilsvarer tyngde pa
en elev, og ma beherske hjerte- og lungeredning (HLR). Slike kvalifikasjoner stiller dermed
krav til lererens kompetanse. Likevel vet vi at kroppsgving er et av fagene i norsk skole hvor
leererne har minst fagkompetanse. Tre av ti mannlige kroppsgvingslarere, og over halvparten
av kvinnelige kroppsgvingslerere, i grunnskolen har ingen studiepoeng i faget (Perlic, 2019).
Over halvparten av lerere under 30 ar har ingen studiepoeng i kroppsgving. Dette tyder pa at
det foreligger mangler i kroppsgvingslarere fagkompetanse, som kan ha betydning for

gjennomfgringen av svemme- og livredningsopplaringen.

Erfaringer i norsk skole tyder pa at dette er tilfellet, hvor nesten halvparten av
skoleeierne skulle gnske at lzererne ved deres skole skulle hatt bedre kompetanse innen
svgmmeopplering, som det kommer frem i rapporten Sparsmal til Skole-Norge. Analyser og
resultater fra Utdanningsdirektoratets spgrreundersgkelse til skoler og skoleeiere varen 2018
(Waagene et al., 2018). Rapporten hadde som mal & dekke Utdanningsdirektoratets
kunnskapsbehov om norsk skole og tok utgangspunkt i sparreundersgkelser gjort pa
grunnskoler, videregaende skoler, kommuner og fylkeskommuner i hele landet. Blant annet

var et av malene i denne rapporten a undersgke temaet «Svemmeoppleeringen» i grunnskolen.
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Selv om malgruppen for undersgkelsen var grunnskolen, er datainnsamlingen omkring
svgmme- og livredningsopplearingen kun knyttet til barneskoler (Waagene et al., 2018).
Forfatterne begrunner dette gjennom den obligatoriske ferdighetspragven som er blitt innfart
pa barneskoleniva. Ut ifra skolelederne i rapporten (N = 435), svarte 43 prosent ja pa
pastanden om at «Lerere ved min skole skulle gjerne hatt bedre kompetanse innen
svemmeopplaringen». Rapporten gir ogsa et bilde av hvordan svemme- og
livredningsoppleeringen foregar, og hvilke utfordringer som skoleeiere og leerere opplever.
Kun 2 prosent av skolene rapporterer at de gjennomfarer svemmeoppleringen ute i
elv/sjg/vann, og resten gjer det i enten eget, privat eller offentlig basseng innenders. 71
prosent av skoleeierne svarte ja pa pastanden om at «Vi skulle gjerne hatt flere timer
svgmmeundervisning om ressursene tillot det». | tillegg svarte 53 prosent av skoleeiere ja pa
pastanden om at «Ressurser begrenser vart svemmetilbud til elevene» og 81 prosent svarte ja
pa «Vi inkluderer livredning i svemmeundervisningen». Kun 11 prosent svarte ja pa «Vi
inkluderer livredning ute i sjg/elv/vann i var svemmeundervisning». Skoleeiere fikk ogsa
sparsmal om de sterste hindringene for & gke omfanget og kvaliteten pa svemmeopplaeringen
ved skolen. Respondentene kunne krysse av pa flere svaralternativer, og resultatene viste som
falger: Kapasitet i bassenget (46 prosent), Tilgang pa basseng (45 prosent) og @konomi (43
prosent), Ressurser (37 prosent) og Kostnad (bussing & bassengleie) (37 prosent) Lang
reisevei/tid (23 prosent).

En ser liknende trender i andre stgrre kartleggingsundersgkelser. En nasjonal
kartleggingsstudie gjennomfart av Moen, Westlie, Bjarke og Brattli (2018) hadde som formal
a gke kunnskapsstatusen pa kroppsgvingsfaget i norsk skole gjennom datainnsamling basert
pa et elektronisk spgrreskjema. Forskningens problemstilling tok utgangspunkt i & undersgke
hvordan elever opplever kroppsgvingsfaget, og hvordan larere og skoleledere mener faget i
grunnskolen er og bar veere. Utvalget bestod av et tilfeldig trukket utvalg av skoler i Norge i
alle sju landsdelsregionene for a skape et nasjonalt representativt utvalg, som bestod av elever
fra 5-10. trinn (N = 3226), kroppsgvingslearere (N = 139) og skoleledere (N = 46) pa
grunnskoleniva. Det kommer frem i rapporten at kun 40,5 prosent av elevene pa grunnskolen
rapporterer at de er svgmmedyktige ut ifra definisjonen som brukes i lzereplanen for
kroppsgving. | tillegg rapporterte 31,7 prosent av kroppsgvingslaererne at de har ingen
kroppsevingsutdanning. Rapporten viser at innholdet i kroppsgvingsfaget domineres av
ballspill og grunntrening, og andre aktiviteter blir nedprioritert. 51,8 prosent av elevene i

undersgkelsen rapporterte at de aldri har svemming i undervisningen. Rapporten sa samme
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tendens hos larerne, hvor 41,7 prosent av lererne rapporterte at de sjelden eller aldri
underviste om svgemming. 65,5 prosent av laererne svarte at de syntes det var for fa timer
kroppsgving. Over halvparten (57,6 prosent) av laererne i rapporten opplevde at de i «liten»
eller «sveert liten grad» var i stand til & realisere intensjonene om svemmedyktighet i
leereplanen. Dette gir igjen et uttrykk for at mange kroppsgvingslarere opplever manglende

kompetanse til & gjennomfare svemme- og livredningsopplering i skolen.

Ipsos, pa oppdrag fra Norges Svgmmeforbund og GjensidigeStiftelsen, gjennomfarer
jevnlige undersgkelser om 5. klasse elevers svgmmedyktighet, og deres leereres kunnskap om
dette (Ipsos, 2013). Den nyligste rapporten tok utgangspunkt i telefonintervju av 121 laerere i
skoler over hele landet. Laererne som underviste om svemming, ble spurt om hvilken grad var
enige med ulike pastander. Nesten alle (95 prosent) av larerne sa pa svemming som et meget
viktig mal at elevene lerer seg. Likevel var 82 prosent av laererne var «helt enig» eller «delvis
enig» i et gnske om at det var satt av mer tid til svammeoppleringen. | tillegg viser en relativt
stor andel av leererne utfordringer knyttet til sv@mmeundervisningen. 23 prosent svarte at de
var enig med pastanden om at svgmming er det vanskeligste av all undervisning i
kroppsgving. 10 prosent svarte tilsvarende pa at de ofte falte seg utrygg med tanke pa
sikkerheten under svgmmeundervisningen, og 9 prosent falte de hadde for darlige kunnskaper
til & undervise i svamming. 7 prosent fglte at de ikke kunne nok om livredning. Omkring 75
prosent av laererne oppgir at de ikke har basseng pé skolens omrade. Lererne rapporterte i
snitt 12,2 km reiseavstand til nsermeste svemmeanlegg og 26 minutter a reise/ga fra skole til
svemmehall. 7 prosent av laerere oppgir at skolen ikke har tiloud om svemmeopplering, som

begrunnes i ingen tilgang til svemmehall.

| lokale undersgkelser ser en ogsa tilbakevendende utfordringer og opplevelse av mangel
pa kompetanse og ressurser. Pa oppdrag i fra kommunerevisjonen i Oslo gjennomfarte Jensen
og Lode (2018) en undersgkelse med formal om a undersgke om svemmeopplaringen ved
barneskolene i Oslokommunen var tilfredsstillende. Datainnsamlingens metodiske
utgangspunkt var bade spgrreundersgkelser til ledelsen ved de kommunale barneskolene, og
til gvrige ansatte ved disse skolene som hadde oppgaver i svgmmeopplaringen. | tillegg ble
det anvendt dybdeintervju ved to av de inkluderte skolene i undersgkelsen. Resultatene tydet
pa at en god andel elever ikke fikk en svammeoppleaering som ga dem mulighet til a na
kompetansemalene etter 4. trinn. Det var i tillegg stor variasjon i maloppnaelsene mellom
skolene. De aller fleste skolene i rapporten hadde ogsa kun svemmeopplaring pa 4. trinn, og
tilbed ingen svemmeopplering fra 5.-7. trinn. Blant annet oppgav 75 prosent av skolelederne
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at de ikke hadde oversikt over elevenes maloppnaelse etter 7. trinn. 1 tilknytning til
maloppnaelsen ble leererne (N = 267) spurt om omfanget av svemmeopplaringen var
tilstrekkelig for at elevene kunne oppna kompetansemalene etter 4. trinn. 25 prosent av
leererne mente omfanget var i liten eller svert liten grad tilstrekkelig for maloppnaelse. 40
prosent mente den i noen grad var tilstrekkelig. 30 prosent svarte at de var uenig i pastanden
om at det var nok voksne i svammeoppleringen for a gi hver enkelt elev tilfredsstillende
opplaring. Larerne ble ogsa spurt om hvilke utfordringer som de opplevde som viktigst med
hensyn til at elevene skulle oppna kompetansemalene i svemmeoppleringen, hvor de kunne
krysse av pa flere alternativer: 63 prosent opplevde at det var for fa timer til opplearing, 36
prosent opplevde darlig tilgang til basseng/bassengkapasitet, 39 prosent opplevde at det var
for fa som gir undervisning i forhold til elevtall og 19 prosent opplevde at svgmmeopplaringa

ga for hgye kostnader for skolen.

En rekke mastergradsoppgaver har ogsa undersgkt temaet svemme- og
livredningsoppleeringen i norsk skole, med liknende funn som undersgkelsene presentert.
Harjo (2018) hadde som mal & undersgke hvordan lerere opplever svemmeundervisningen
med reviderte kompetansemal i svemming etter 4.arssteget. Datainnsamlingen tok
utgangspunkt i intervju av fem lzrere ved ulike skoler i Oslo kommune. Resultatene tydet pa
at leererne mente malene knyttet til svemmedyktighet var vanskelig & na, pa bakgrunn av
begrenset tilgang pa basseng, tid i bassenget og lerertetthet. Larerne fremhevde at det blir
gjort fa tiltak for & heve kvaliteten fra skoleleders side, og leererne rapporterte at leererne ikke

hadde endret sin undervisningspraksis nevneverdig etter de reviderte kompetansemalene.

To masteroppgaver undersgkte i tillegg utfordringer knyttet til outsourcing, eller det &
bruke eksterne instruktarer, i svemme- og livredningsoppleringen. Christiansen (2018) som
mal & undersgke hvordan skoleledere og kroppsgvingslarere oppfattet innfgringen av nye
kompetansekrav i svemming. To lerere og to skoleledere ble intervjuet om sine erfaringer
med de nye kompetansekravene i svemming. Larerne opplevde utfordringer med bruk av
outsourcing, hvor de opplevde at sveammeinstruktgrene hadde lite pedagogisk kompetanse og
lite kjennskap til elevenes forutsetninger. Laererne erfarte at hovedinnholdet i
svgmmeopplearingen bestod av innleering og terping av teknikk innendgrs i basseng, og flere
av informantene hadde ikke kjennskap til kompetansemalene som omhandlet
svgmmeopplearing utendgrs. Malene om svemmeopplearing utendgrs var ikke implementert i
de to skolene inkludert i avhandlingen. Berg (2017) tok for seg outsourcing av svemme- og

livredningsoppleeringen i norske barneskoler. Datainnsamlingen var basert pa intervjuer av
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skoleledere, svammeinstruktarer og leerere som deltok i svemmeundervisningen. Som et ledd
i datainnsamlingen intervjuer forfatteren leererne og skolelederne om hvilke utfordringer som
finnes i gjennomfaringen av svemmeopplaringen. Arsaken til outsourcing av opplearingen
knyttes til mangel pa kompetanse hos skolen. Prioriteringer fra ledelsen farer til at laerere med
kompetanse i svemmeundervisning blir brukt i andre fag. Utfordringer med organiseringen av

svemmeopplearingen ble knyttet til menneskelige ressurser, logistikk og gkonomi.

15



3 Teoretisk forankring

| sammenheng svemme- og livredningsoppleeringen blir kroppsgvingsfagets didaktikk
sentralt. Didaktikk kan forklares som undervisningens hva, hvorfor og hvordan, og
didaktikkens fagomrade tar for seg planlegging av undervisning, hva det skal undervises i,
hvordan det skal gjeres og hvorfor (Lyngsnes & Rismark, 2015; Sjgberg, 2019). Da
undervisningens virkelighet er kompleks og mangfoldig, er det innenfor didaktikken
konstruert flere didaktiske modeller som verktgy i planleggingen, gjennomfgringen og
analysen av undervisningen. En kan si at en didaktisk modell er «... et rammeverk for
planlegging og analyse av didaktisk virksomhet, og den forsgker a sortere og fange inn viktige
sider ved virksomheten» (Blankertz, sitert i Lyngsnes & Rismark, 2015, s. 83). En slik modell
blir derfor hensiktsmessig utgangspunkt nar en skal undersgke ulike forhold og utfordringer
ved svemme- og livredningsopplaringen. Det kan bidra til & systematisere og kategorisere de
ulike faktorene som spiller inn i gjennomfaringen og realiseringen av kompetansemalene i
leereplanen. En modell som har fatt stor betydning i norsk skoleforskning er den didaktiske
relasjonsmodellen som Bjgrndal og Lieberg (1978) utviklet, som har blitt en del av det norske
«didaktiske fellesgodset» (Engelsen, 2012, sitert i Lyngsnes & Rismark, 2015, s. 83). Pa
bakgrunn av at dette blir denne didaktiske relasjonsmodellen et relevant teoretisk
utgangspunkt ndr en skal drgfte og analysere hvilke oppfatninger og erfaringer lektorstudenter
har av svemme- og livredningsopplaring i skolekonteksten. Denne vil vi se nermere pa i

neste kapittel.

Nar dette prosjektet skal undersgke betydningen av kompetanse, har jeg valgt a ta
utgangspunkt i sosiokulturelt leeringsperspektiv og s&rlig Vygotskys bidrag til
virksomhetsteori. Dette med bakgrunn i at det legger til grunn en forstaelse av kompetanse
som ikke er biologisk betinget, men som er et resultat av hele menneskets aktive deltakelse
med omverdenen og medfalgende historiske og kulturelle kontekst. Kompetanse ma derfor
forstas som en viderefgring av individets virksomhet. P& denne maten kan jeg bruke den
teoretiske forankringen til 2 undersgke sammenhengen mellom studentenes erfaringer fra
deres egen fritid, deres skolegang og utdanning og deres oppfatninger av svemme- og
livredningsoppleering i skolen. For & undersgke forskjellene i studentenes erfaringsniva, og

videre betydning for deres kompetanseutvikling, er den teoretiske forankringen ogsa basert pa
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Vygotskys sone for proksimal utvikling. Dette er et konsept i forstaelse av lering hos
menneskets som tar hgyde for at mennesker kan ha ulike nivaer for leering, selv om deres
utviklingsniva er tilsynelatende likt. Dette vil veere av betydning nar en skal undersgke
studenters oppfatninger av egen kompetanse ut ifra deres tidligere bakgrunn og erfaringer, og
kan vaere med a forklare ulikhetene i studentenes forstaelse. Dette vil presenteres grundigere i
kapittel 3.2

3.1 Didaktisk relasjonsmodell

Bjorndal og Liebergs didaktiske relasjonsmodell kom som et motsvar til den mer tradisjonelle
mal-middel-tradisjonen innenfor didaktisk arbeid (Lyngsnes & Rismark, 2015). Dette bestod
av et lineaert syn pa planleggingen av undervisningen, hvor en baserte seg pa at en har et mal
med undervisningen, og en matte finne noen midler (fagstoff) for a elevene til a na malet.
Kritikken mot dette modellen bestod blant annet av det overforenklet kompleksiteten i den
didaktiske virksomheten. Bjgrndal og Lieberg (1978) utviklet derfor den didaktiske
relasjonsmodellen i trad med nyere forskning og syn pa didaktikken. Figur 1 viser den
didaktiske relasjonsmodellen, modifisert etter Bjgrndal & Lieberg sin opprinnelig modell
(Brattenborg & Engebretsen, 2015, s. 80). Opprinnelig var modellen femdelt, hvor
henholdsvis elevforutsetninger og rammefaktorer var kategorisert i «didaktiske
forutsetninger», men senere har dette blitt splittet opp da dette favner to helt ulike forhold ved
undervisningen (Lyngsnes & Rismark, 2015). Modellen illustrerer hvordan de ulike faktorene
spiller inn pa hverandre, og henger sammen i et system. En endring av én av faktorene, vil ha

en innvirkning pa de andre faktorene, og alle faktorene er gjensidig avhengig av hverandre.
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vurdering eleviorutsetninger

innhold mal

leringsaktiviteter rammetfaktorer

Figur 1 Den didaktiske relasjonsmodellen (etter Brattenborg & Engebretsen, 2015, s. 80)

Modellen inneholder seks didaktiske kategorier som er gjeldende i den didaktiske
virksomheten. Relasjonsmodellen brukes pa mange nivaer, blant annet som et redskap i
planleggingen av undervisning og for & analysere og reflektere over gjennomfert undervisning
(Lyngsnes & Rismark, 2015). Videre vil jeg ga neermere inn pa hver av de seks didaktiske

kategoriene.

Rammefaktorer blir ofte knyttet til den svenske pedagogen UIf P. Lundgren, som
gjennom rammefaktorteorien hevder at laerernes undervisning ikke kan utformes etter
leererens frie valg (Imsen, 2010). Lereren star ikke fritt til & velge hvordan undervisningen
skal forega, da det er en rekke rammer og hindringer som laereren ma tilpasse seg. Dette kan
vare blant annet «... skolens oppbygning og struktur, organiseringsformer, skonomiske
rammer, bygninger og lokaler, leeremidler, lover og bestemmelser om skolen osv.» (Imsen,
2010, s. 46). Det kan ogsa argumenteres for at laererens egne holdninger og oppfatning av
rammefaktorene i seg selv vil veere en rammefaktor. Om laereren i overveiende grad klarer a
se mulighetene i rammefaktorene, i motsetning til hindringene, vil det veere avgjgrende for
gjennomfgringen av undervisningen. Her spiller leererens utdanning, kreativitet og kunnskap
om faget inn. Som vi har sett tyder forskning i norsk skole pa at seerlig tidsrammene i faget
skaper utfordringer, da leerere opplever at faget ikke har nok omfang til a gjennomfare en
hensiktsmessig svemmeopplaring (Jensen & Lode, 2018; Moen et al., 2018; Waagene et al.,
2018). Tilsynelatende opplever lerere utfordringer knyttet til lite prioritering fra skole eller

skoleleders side, og opplevde det som utfordrende a planlegge svemming inn i timeplanen.
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Sveert mange laerere er enige i et gnske om at mer tid var satt av til svemmeundervisning
(Ipsos, 2013). | tillegg er lang reisevei til sveammehall og gkonomiske begrensninger
(kostnader for leie av hall og transport) gjennomgaende utfordringer.

Leeringsaktiviteter omfatter leerernes metoder, arbeidsmater og organiseringsformer for
a na malene som er satt med undervisningen (Lyngsnes & Rismark, 2015).
Leringsaktivitetene dreier seg altsd om selve aktiviteten som skal forega i leeringssituasjonen
For & best mulig fremme elevenes lering, ber en velge innhold, arbeidsmater og
organiseringsformer som er tilpasset elevenes forutsetninger (elevenes behov). Som nevnt
innledningsvis bar leerere vektlegge leeringsaktiviteter som reflekterer en realistisk svgmme-
og livredningsoppleering. Dette pa bakgrunn av at elever ikke kan forventes a reprodusere de
samme svemmeferdighetene innendgrs som utendgars, hvor de aller fleste drukningsulykker
skjer (Kjendlie et al., 2013; Redningsselskapet, u. a.; R. K. Stallman et al., 2008). Dette
medfarer flere utfordringer, og forskning i norsk skole tyder pa at svgmme- og
livredningsopplering stiller relativt store krav til kroppsgvingslereren. Vi har sett at flere
kroppsgvingslerere anser svemming som det vanskeligste i deres praksis (Ipsos, 2013). Dette
kan knyttes til lzererens kompetanse, kvalifikasjoner eller utdanning, som kan veere
mangelfulle i forhold til lzereplanens mal, for & utforme hensiktsmessige og laeringsrike
aktiviteter i svemmeopplaringen. | kartleggingsundersgkelsen gjennomfart av Moen et al.
(2018) rapporterte 41,7 prosent av lererne at de aldri underviste i svamming. Pa bakgrunn av
dette velger mange skoler a outsource svemmeoppleringen til eksterne aktgrer, blant annet
svgmmeinstruktarer, som ogsa flere masteroppgaver tyder pa (Berg, 2017; Christiansen,
2018). Flere lzerere opplever at leringsaktivitetene i svemmeundervisningen ikke ble
hensiktsmessige til maloppnaelse (Harjo, 2018; Waagene et al., 2018). Dette settes i
sammenheng med rammefaktorene, hvor svemme- og livredningsoppleringen ikke blir satt av

nok tid for a kunne fa gjennomfart det lzererne selv gnsker.

Elever stiller med ulike elevforutsetninger, og ofte med store forskjeller i erfaringer,
interesser, evner, kunnskaper og ferdigheter (Brattenborg & Engebretsen, 2015, s. 87). Deres
sosiogkonomiske bakgrunn, kjenn, kultur, sprak og livssyn vil ogsa veere forskjellig. Tilpasset
opplaring er noe elever har krav pa i norsk skole (Oppleringslova, 1998, § 1-3). Mangelfull
kunnskap om elevforutsetningene kan fare til at undervisningen ikke blir tilpasset
elevgruppen (Lyngsnes & Rismark, 2015). For a tilpasse undervisningen er det derfor sentralt
i planleggingen at leereren kjenner til elevforutsetningene (Brattenborg & Engebretsen, 2015).

Kunnskap om elevforutsetningene kommer ofte som et resultat av at en fglger elevgruppen
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over tid. Slik kunnskap om elevenes forutsetninger er sentralt i arbeidet med
svemmeopplearingen, da det gjennomfares i omgivelser som innebarer en viss risiko for
ulykker og i verste fall drukning og tap av liv. Enkelte elevgrupper har svemt mye, andre
nesten ingenting, og kKjennskap til forskjellene elevene seg imellom er derfor sentralt for
kroppsgvingslereren. Flere lerere opplever det utfordrende & gjennomfare
svgmmeopplaringen med tanke pa sikkerhet i undervisningen (Ipsos, 2013). Mange lzrere
opplevde ogsa at det var mangel pa lerertetthet for a gi hver enkelt elev tilfredsstillende
oppleering (Harjo, 2018; Jensen & Lode, 2018). Christiansen (2018) viste i sin undersgkelse at
enkelte skoler bruker innleide eksterne aktarer i svsmmeundervisningen. Lererne i
undersgkelsen opplevde utfordringer med at svemmeinstruktarene ikke hadde nok kunnskap
om elevenes forutsetninger i undervisningen, og er derfor et alternativ som ikke ngdvendigvis

tilrettelegger best mulig for elevenes laring.

I planleggingen av undervisningen vil det & formulere bade kortsiktige og langsiktige
mal veere sentralt. Elevens leeringsutbytte og leeringsprosess bar sta i sentrum nar en
utarbeider disse malene (Brattenborg & Engebretsen, 2015; Lyngsnes & Rismark, 2015).
Opplearingsloven og lereplaner i skolen gir faringer for hvilken maloppnaelse elevene skal
ha, og svemmeopplearingen i skolen blir styrt ut ifra relative konkrete mal fra sentrale
styringsdokumenter (Utdanningsdirektoratet, 2015c, d). | ssmmenheng med dette prosjektet
blir malene etter 10. arstrinn mest relevant da utdanningen skal gi studentene kompetanse til &
undervise i 8.-13. arstrinn. I tilknytning til svemme- og livredningsopplaringen lyder

kompetansemalene etter 10. trinn som falger:
«Mal for oppleringen er at eleven skal kunne:

e Utfare varierte og effektive svammeteknikkar over og under vatn
e Svgmme ein lengre distanse basert pa eiga malsetjing
e Forklare og utfare livberging i vatn

e Forklare og utfare livbergande farstehjelp» (Utdanningsdirektoratet, 2015c)

Lererens oppgave blir blant annet & bryte ned malene knyttet til svammeopplearingen slik at
elevene far en naturlig progresjon i realiseringen av disse malene. | denne sammenhengen vil
jeg seerlig lafte frem funnene i undersgkelsen gjennomfart av Moen et al. (2018), som viste at
over halvparten (57,6 prosent) av leererne i rapporten opplevde at de i «liten» eller «sveert liten
grad» er i stand til & realisere intensjonene om svgmmedyktighet i leereplanen. Liknende

erfaringer blant lzerere har man sett i flere undersgkelser (Harjo, 2018; Jensen & Lode, 2018).
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Dette kan blant annet knyttes til rammefaktorene som leerere ma forholde seg til, men kan
ogsa sees i sammenheng med deres egen utdanning og kompetanse. Flere larere og skoleeiere
opplever mangel pa kvalifikasjoner eller kompetanse som en utfordring i realiseringen av

malene med svemmeopplearingen (Waagene et al., 2018).

Innhold henger ngye sammen med malene og leringsaktivitetene. Lereren velger det
innholdet elevene skal leere seg med leeringsaktiviteter som regnes som ngdvendig for a na
undervisningsmalet. Innhold handler altsa om undervisningens hva (Brattenborg &
Engebretsen, 2015, s. 89). Engelsen (sitert i Lyngsnes & Rismark, 2015, s. 99) beskriver tre
forhold som legger premisser for valget av innhold: 1) fagets egenart, 2) samfunnets interesser
og 3) elevenes behov. Slik styres innholdet fra laereplanen, som gjenspeiler samfunnets
interesser. Lareplanen i kroppsgving gir faringer pa hvilke kompetansemal som skal nas.
Kroppsgvingslarere velger innholdet og fremgangsmatene som de mener er ngdvendige for &
na undervisningens mal. I denne sammenhengen blir innholdet bestemt i to faser; farst ifra
lereplanens mal om svgmmedyktighet og svemmeopplering, og deretter nar
kroppsgvingslereren velger hva de skal gjgre i undervisningen. I norsk skole er det mye som
tyder pa at seerlig malene om utendgrs svemme- og livredningsopplering ikke blir gjenspeilet
i fagets innhold. I rapporten Spgrsmal til Skole-Norge, svarer kun to prosent av skoleledere at
de gjennomfarer svammeopplearingen utenders (Waagene et al., 2018). Liknende funn ser vi
0gsa i masteroppgaven til Christiansen (2018), der de to skolene som var inkludert ikke
engang hadde implementert malene om svemmeopplearing utendgrs. Dette tyder pa at flere

skoler og leerere ikke er i stand til & imgtekomme premissene om fagets innhold.

Elevene har i norsk skole bade rett og krav til vurdering (Utdanningsdirektoratet, 2017).
Vurderingen skal ha som formal a bidra til leering samt gi informasjon om elevens
kompetanse under og etter oppleeringen (Lyngsnes & Rismark, 2015). VVurdering er spesielt
knyttet opp mot malene i faget. Elevene vurderes og far en karakter ut ifra hvor godt de
oppnar malene som er satt. Med andre ord sa er det kompetansemalene i faget som danner
normen i vurderingen (Brattenborg & Engebretsen, 2015, s. 202). | kroppsgvingsfaget er
kompetansemalene basert pa kroppslig utfoldelse over tid. Dette krever sveert god kjennskap
til kompetansemalene av lerere, og samtidig god tilrettelegging for a kunne danne et
vurderingsgrunnlag. | sammenheng med svemme- og livredning kan veere utfordrende for
lerere & vurdere i hvilken grad elevene nar malet om eksempelvis livberging i vann og
livreddende farstehjelp (Utdanningsdirektoratet, 2015c¢). Vurdering som didaktisk kategori vil
i denne undersgkelsen ikke bli inkludert i analysen av studentenes erfaringer og oppfatninger
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av svemme- og livredningsopplering. Dette begrunnes i at vurdering favner relativt ulike
deler av kroppsgvingsfaget enn det som er malet med denne undersgkelsen, og er ikke noe
som kommer til syne i tidligere forskning som hovedutfordringer knyttet til svamme- og

livredningsopplaeringen.

3.2 Virksomhetsteori

Sentralt i virksomhetsteori er synet pa at mennesker er aktivt deltakende i deres egen
eksistens, og gjennom deres utvikling oppnar mennesket mater a pavirke deres egen
omverden og seg selv (John-Steiner & Souberman, 1978). Pa denne maten vil menneskets
virksomhet veere sentralt i menneskets utvikling. Virksomhetsteori blir ofte forbundet med den
russiske psykologen Vygotsky og et sosiokulturelt lzeringssyn (Karlsdottir, Stefansson &
Gradovski, 2015). Han var tydelig inspirert av Marx’ historiske materialisme, og
oppfatningen av at historiske endringer i samfunnet og det materielle liv farer til endringer i
menneskets naturvesen (bevissthet og atferd) (Bruner, 1984). | tillegg var Engels en viktig
bidragsyter i Vygotskys perspektiv, som papekte at mennesket, i motsetning til dyr, endrer
naturen gjennom verktgy og, som et resultat, endrer seg selv. Vygotsky viderefarte dette ved a
0gsa se pa andre tegn og symboler (sprak, skrift, tall) som slike verktgy for endring (Cole &
Scribner, 1978). Han hevdet av menneskets internalisering av dette medfgrte endringen i
deres atferd og bevissthet. Viygotsky sa pad mennesket som hgyst formbar, og den historiske og
kulturelle konteksten, og menneskets interaksjon med dette, ville forme og endre mennesket —

uten at det medfgrte faktiske morfologiske endringer i menneskets biologi.

Vygotsky hevdet altsa at mekanismene bak individuelle kognitive endringer har rgtter i
samfunnet og kulturen mennesket befinner seg i. Han kritiserte samtidens utbredte oppfatning
av menneskets kognitive utvikling var en rent naturlig og biologisk prosess, og at det vokste

og utviklet seg til & bli det fullkomne mennesket av seg selv:

«[...] it has routinely been assumed that the child’s mind contains all stages of future
intellectual development; they exist in complete form, awaiting the proper moment to
emerge» (Vygotsky, 1978, s. 23-24)

Dette synet var inspirert av botanikken — mennesket kunne sammenliknes med en plante som
starter som et frg, og utvikler seg til a bli fullkomment med alle de fysiske og mentale
kapasitetene det trenger. Vygotsky hevdet at menneskets biologiske utvikling og
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modningsprosess er en passiv og sekundar prosess, som ikke kan tilstrekkelig forklare de
mest komplekse og unike formene for menneskelig atferd (Vygotsky, 1978, s. 19).
Utviklingen skjer altsa ikke av seg selv rent biologisk, men menneskets komplekse atferd ma
sees i relasjon til menneskets miljg, omgivelser, kultur og interaksjonen mennesker har med

hverandre.

For & illustrere hvordan menneskets kultur, omgivelser og interaksjon medfgrer
utvikling og endring hos mennesket, beskriver Vygotsky en internaliseringsprosess hvor
mennesket internt rekonstruerer en ekstern operasjon (altsa handling eller aktivitet). Dette
skjer gjennom en serie av endringer eller transformasjoner (Vygotsky, 1978, s. 57): a) en
handling som opprinnelig representerte en ekstern aktivitet, er rekonstruert og begynner a skije
internt og b) en interpersonlig prosess er transformert til en intrapersonlig prosess.
Transformasjonen av en interpersonlig (mellom mennesker) prosess til en intrapersonlig
(internt i mennesket) er et resultat av en lang serie med utviklende hendelser («developmental
events»). Dette medfarer at kulturell atferd vil bli internalisert i individet, og bli en del av
individets egen atferd. Vygotsky hevder dette ogsa skjer gjennom sprak og kommunikasjon,
hvor det faktiske spraket, tegnene og symbolene vi bruker (skrift, tall, bokstaver og ord) blir
internalisert og danner grunnlaget for menneskets interne sprak og tale. Dette gjer at sprak og
kommunikasjon gjennom signaler, tall og symboler spiller en viktig i rolle i menneskets
konstruksjon av minner. Ved a syntetisere tidligere situasjoner og aktiviteter gjennom verbale
formuleringer, frigjer mennesket seg fra begrensningene i det a direkte gjenskape situasjonen
i hukommelsen (Vygotsky, 1978, s. 36). Pa denne maten forsterker sprak og kommunikasjon
menneskets hukommelse, og resulterer i en ny mate a forene elementer fra tidligere erfaringer

med natiden.

En viktig implikasjon ved virksomhetsteori i sammenheng med utdanningen av lerere,
er at menneskers ferdigheter ma ikke sees pa som noe biologisk bestemt, men noe som er
sosialt fasilitert. Pa bakgrunn av at mennesket er formbart gjennom dets interaksjon med
omgivelsene, vil den historiske, kulturelle og sosiale konteksten ha formet og endret
studentene. Dette inneberer at studenter, gjennom deres ulike oppvekst, bakgrunn og
erfaringer gjennom livet, kan ha hatt en ulik utvikling, og felgelig ha ulike nivaer for
utvikling. Vygotsky hevdet at en burde tilrettelegge og tilpasse leering og utdanning ut ifra

individets proksimale utviklingssone, som vil bli diskutert i neste kapittel.
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3.2.1 Den proksimale utviklingssonen

Med bakgrunn i hans sosiokulturelle forstaelse pa menneskelig utvikling, foreslo Vygotsky en
ny mate a forsta forholdet mellom lzring og utvikling pa. Han hevdet at leering ma tilpasses
individets utviklingsniva («developmental level»), og for & gjare dette skiller han mellom to
ulike utviklingsniva (Vygotsky, 1978, s. 85). Det farste nivaet kaller han for det faktiske
utviklingsnivaet, som er det nivaet i individets utvikling av hgyere kognitive funksjoner som
eksistere hos individet allerede. Dette kan ifglge VVygotsky avklares gjennom bruk av ulike
standardiserte tester eller oppgaver som man ma lgse uten hjelp eller veiledning av andre. Det
andre nivaet er det Vygotsky kaller den proksimale utviklingssonen, eller det n&ermeste

utviklingsnivaet (Vygotsky, 1978, s. 86), som han beskriver pa falgende mate:

«It is the distance between the actual developmental level as determined by
independent problem solving and the level of potential development as determined
through problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable
peers» (Vygotsky, 1978, s. 86)

Dette nivaet regnes altsa som avstanden mellom det faktiske utviklingsnivaet og nivaet for
potensiell utvikling. Den proksimale utviklingssonen kan en avklare gjennom problemlgsning
med veiledning av leaerere eller mer kapable jevnaldrende eller kolleger. Avgjarende for denne
mate a forsta leering pa er da at to personer som er i samme stadiet for utvikling, altsa ha

tilsvarende faktisk utviklingsniva, kan ha ulikt proksimalt utviklingsniva.

Vygotsky (1978, s. 86) illustrerer dette poenget ved se for seg to barn som begge er ti
ar, og begge har et faktisk utviklingsniva som en attearing (da avklart gjennom selvstendig
problemlgsning). Men med veiledning klarer det ene barnet a lgse oppgaver som er pa niva
med tolvaringer, og det andre barnet klarer & lgse oppgaver som er beregnet for nidringer. |
dette eksemplet vil deres faktiske utviklingsniva veere likt, men deres proksimale
utviklingssone vil vaere ulikt. Vygotsky beskriver forskjellen mellom disse med at det ene
barnet med hgyere proksimal utviklingssone ikke har utviklet ferdighetene til a lase mer

krevende oppgaver selvstendig, men er i prosessen med a modne disse kognitive ferdighetene:

«The zone of proximal development defines those functions that have not yet matured
but are in the process of maturation, functions that will mature tomorrow but are
currently in an embryonic state» (Vygotsky, 1978, s. 86)

Pa bakgrunn av dette hevder Vygotsky at det faktiske utviklingsnivaet karakteriserer mental
utvikling retrospektivt, mens det naermeste utviklingsnivaet karakteriserer mental utvikling

prospektivt.
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Fra Vygotskys synspunkt er derfor ikke leering det samme som utvikling eller modning,
men leering farer til en kognitiv utvikling og setter i gang et mangfold av utviklingsprosesser
som ville veert umulig uten leering (Vygotsky, 1978). | sa mate er leering et ngdvendig og
universelt aspekt i prosessen med a utvikle kulturelle og menneskelige psykologiske
funksjoner. Leering farer til en rekke ulike interne utviklingsprosesser som fungerer gjennom
interaksjon og samarbeid med andre mennesker. Ved a ha en annen person med et hgyere
utviklingsniva til & veilede, kan tilrettelegge for a sette i gang prosessene med a lgse
problemer som krever hgyere utviklingsniva. Nar disse prosessene blir internalisert, blir de en
del av individets uavhengige utviklingsniva. Et viktig aspekt med Vygotskys forstaelse av
proksimal utviklingssone er altsa at utviklingsprosesser ikke henger sammen med
leeringsprosesser, men heller at utviklingsprosesser henger etter leeringsprosessen, og denne
sekvensen farer til soner for proksimal utvikling. Dette innebeerer at individet ikke er utleert i
det gyeblikket det har assimilert et ord eller en type problemlgsning — men at
utviklingsprosessen da har nettopp begynt, og skapt hayere niva for proksimal utvikling
(Vygotsky, 1978, s. 91). Individet leerer hgyere mentale og kognitive funksjoner gjennom
veiledning og pa denne maten farer ekstern kunnskap og ferdigheter gjennom lering til at de

blir internalisert.

Implikasjoner for skole- og utdanningsvesenet er at de ma skille mellom individers egne
faktiske utvikling og deres sone for proksimal utvikling — disse vil ikke alltid falge
skolesystemets linegre progresjon og forskjellene mellom individer vil fare til forskjellig
lering og utvikling. Dette innebeerer at laering og utdanning ikke kan skje gjennom én form
for leering, men bar vere variert og tilpasses individers ulike proksimale utviklingsniva. |
sammenheng med tematikken i denne oppgaven vil det veere av betydning for hvordan
studentene laerer seg svemme- og livredningskompetansen gjennom utdanningen de selv far,
og hvordan deres egne faktiske utviklingsniva og soner for proksimal utvikling varierer. Dette
kan ha en sammenheng mellom deres egne erfaringer tidligere, og kan veere utslagsgivende i

hvor stort utbytte studentene far av undervisningen.
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4 Metode

| dette kapitlet vil jeg farst gjere rede for prosjektets vitenskapsteoretiske tilneerming. Deretter
vil jeg beskrive hvilke metodiske valg som er tatt i dette prosjektet. Hensikten er & presentere
hvordan datainnsamlingen og analysen har foregatt. Gjennom dette vil jeg presentere hvorfor
de ulike valgene er tatt, og vurdere styrker og svakheter knyttet til disse. Avslutningsvis vil

jeg diskutere etiske betraktninger, og hvilke konsekvenser det fikk for prosjektet.

4.1 Vitenskapsteoretisk tilneerming: konstruktivisme

Konstruktivisme er et filosofisk syn pa omverdenen som tar utgangspunkt i mennesker
konstruerer mening i verdenen de engasjerer seg (Creswell, 2014). Denne omverdenen blir
tolket og subjektivt skapt, og er formet av historiske og sosiale perspektiver — mennesker er
fadt i ulike kulturer i ulike tidsepoker som bidrar til & forme ulike tolkninger og syn pa
omverdenen. Konstruktivisme forkaster troen pa at kunnskap speiler en ytre, objektiv verden,
da en umulig kan oppna eksakt kunnskap om den (Fossaskaret & Aase, 2014). Mennesket er
bundet til & oppfatte verden gjennom vare menneskelige sanser, og konstruktivisme
anerkjenner menneskets begrensninger i var oppfatning og tolkning av den. Dette innebarer et
virkelighetssyn som anerkjenner at det eksisterer flere ulike konstruerte virkeligheter, og at
sann kunnskap er relativ. Kunnskap skapes gjennom a tolke flere individers erfaringer og
opplevelser, i dette tilfellet lektorstudenter. Problemstillingen er utformet pa en mate hvor
malet er & undersgke hvordan studentene selv opplever det & gjennomfare svgmme- og
livredningsoppleering, og hvilke erfaringer de selv har. Det er kun ved a tolke studentenes
egne tanker, erfaringer og opplevelser at en kan naerme seg kunnskap om dette. Pa bakgrunn
av dette er konstruktivisme et relevant epistemologisk og ontologisk grunnlag for

problemstillingen.

4.1.1 Egen forskerrolle og forforstaelse
Som forsker sa vil en naturligvis ofte sgke kunnskap om det som interesserer seg selv, og hva
en selv opplever som verdifullt. Dette var tilfellet i dette prosjektet. Min egen forstaelse av
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viktigheten av svemme- og livredningsoppleringen i skolen er arsaken til at jeg valgte &
undersgke dette nermere. Jeg anser svemming og serlig livredning i skolen som sveert viktig
i forebyggingen av drukningsulykker i Norge. Utesvgmming og realistisk
livredningsopplaering anser jeg som spesielt viktige aspekter ved denne forebyggingen. Dette
kan ha medfart at fremgangsmaten og funnene ble preget av dette. Min interesse og mitt
engasjement for temaet har kanskje veert positivt i forhold til min kunnskap knyttet til temaet,
men kan ogsa vaere en ulempe ved at jeg har med meg forutinntattheter. | arbeidet med dette
prosjektet har jeg reflektert en del over dette, og pravd a veere bevisst pa a ga inn i arbeidet sa
apen og ngytral som mulig. Alle metodiske valg er derfor ngye beskrevet og med

begrunnelser slik at leseren selv kan kunne avgjgre hvorvidt datagrunnlaget er gyldige.

Datagrunnlaget som er innhentet bli fortolket gjennom min egen forforstaelse og
teoretiske perspektiv. Hvordan denne kunnskapen kan regnes som god (sann) eller darlig
(usann), vil avhenge av den logiske sammenhengen i min analyse av disse dataene. Dette vil
avhenge av om de antakelsene jeg bygger den pa, gir mening, at det er en sammenheng
mellom disse og hvilke konklusjoner som blir trukket fra dette. Prosjektets metodiske valg og
fremgangsmate er derfor gjennom dette kapitlet ngye beskrevet, og jeg har etterstrebet hay
transparens i forskningsarbeidet, slik at mine antakelser, analyser og konklusjoner i dette
prosjektet er troverdig og har en logisk sammenheng.

4.2 Metodevalg, rekruttering og utvalg

Formalet med denne undersgkelsen var & undersgke oppfatninger og erfaringer blant
lektorstudenter i kroppsgving og idrettsfag til svemme- og livredningsoppleeringen. Intervju
ble derfor brukt for a fa frem de sosiale relasjonene, ytre fgringene og samfunnsmessige
kreftene som kan bidra til disse utfordringene (Tjora, 2017). Innsamling av data ble gjort
gjennom semistrukturerte intervju hvor malsetningen var a belyse studentenes opplevelser,
erfaringer, holdninger og utfordringer som de opplever knyttet til det & gjennomfare
svemming- og livredningsopplering i skolen, og i tillegg hvilke erfaringer de hadde tidligere i
deres fritid og gjennom egen skolegang.

Ut ifra prosjektets problemstilling ble det rekruttert studenter ved Lektorutdanning i
kroppsgving og idrettsfag ved NTNU. I tillegg til & vaere relevant for prosjektets tematikk, var

utvalget ogsa begrunnet av tilgjengelighet. Ved a ta utgangspunkt i studenter ved samme
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utdanningslgp som meg, var det vesentlig enklere a rekruttere informanter gjennom personlig
nettverk, kollegaer og andre kanaler. I tillegg gjorde dette at datainnsamlingen kunne finne
sted pa et avgrenset geografisk omrade i naerheten av der jeg selv bodde, som var helt
avgjgrende for & kunne gjennomfgre datainnsamlingen. Serlig ble sosiale medier (i dette
tilfellet Facebook) brukt for a rekruttere informanter, da studentene ved utdanningslgpet
hadde dannet seg ulike fellesgrupper for hvert arstrinn. Dette gjorde det enkelt & na ut til
studentene. Alle arstrinn ble spurt om a delta i undersgkelsen gjennom deres Facebook-gruppe
hvor alle studentene var medlem i, med unntak av 2. arstrinn. Begrunnelsen for dette var at i
studielgpet er det lagt opp til at de studerer deres fag 2, og dette medfarer at studentene ikke
er i like stor grad tilgjengelige, da de er spredt over ulike emner. Det ble ogsa anvendt
sngballmetoden ved at jeg at spurte de som hadde svart ja til & delta om de kjente noen pa
deres arstrinn som de trodde ville ha mulighet til & delta. Utvalget anses bade som et strategisk
utvalg og tilgjengelighetsutvalg (Tjora, 2017). Dette medfarer visse forbehold om

forskningens kvalitet, som vil bli diskutert i kapittel 4.5.

Som nevnt innledningsvis har NTNU viderefart regjeringens tiltak for & forbedre
svemmeopplearingen med satsingen «Water Competence», som skal rette flere
utdanningstiltak mot leererstudenter (NTNU, u.d.-b). Satsingen inngar i ulike deler av
opplaringen gjennom flere emner. Seerlig har svemme- og livredningsoppleringen fatt stort
omfang i emnene fagdidaktikk 1- kroppsgving og idrettsfag og fagdidaktikk 2 — kroppsgving
og idrettsfag. For studentene i dette prosjektet har fagdidaktikk 2 veert seerlig omfattende i sin
kursing rundt temaene svemming- og livredningsopplering, med kursing i mange forskjellige
arenaer bade inne og utendgrs, og med ulike sertifiseringer (NTNU, u.4.-a). Som et ledd i &
besvare denne oppgavens problemstilling er det valgt a skille mellom studenter som har
gjennomfart svemme- og livredningsopplering i sin lektorutdanning, og de som ikke enda har
gjennomfart det. P4 denne maten kan forsgke a belyse hvordan oppfatningene til studenter er
for de har fatt gjennomgaende opplaering i emnet, og hvordan det oppleves etter en har blitt
kurset i det. Dette gir et sammenlikningsgrunnlag som er relevant nar en skal undersgke
betydningen av kompetanse. | tillegg kan det medfgre endringer i hvilke utfordringer de
opplever med opplaringen i videre yrkesutgvelse. Dette gir et grunnlag til & sammenlikne
studentenes proksimale og faktiske utviklingsniva. Hvis en sammenlikner studenter med ulike
erfaringer knyttet til vann, svemming og livredning, kan en avgjgre om deres proksimale

utviklingsniva spiller inn i hvordan de opplevde sin egen laererutdanning, og dermed fa innsikt

28



i om utdanningen ga tilstrekkelig kursing og erfaring til at studentene selv fglte seg rustet til a

gjennomfgre svamme- og livredningsopplaering med elever.

Det ble ikke satt andre utvalgskriterier for informantene annet enn at de matte veere
studenter ved lektorutdanning i kroppsgving og idrettsfag. Det ble etterstrebet 4 ha et relativt
likt antall kvinner og menn. I tillegg ble det satt et mal om & ha minst fem informanter fra de
som hadde hatt emnet Fagdidaktikk 2 og minst fem informanter fra dem som ikke hadde hatt
det. Dette for a kunne undersgke om emnet bidro til en endret oppfatning av svemme- og
livredningsopplaring. Totalt ble det rekruttert 13 informanter (n = 13, 7 menn og 6 kvinner)
fordelt utover de ulike trinnene (se vedlegg 4 for neermere beskrivelse av informantene).
Alderen varierte fra 23 til 28 ar. Av alle informantene var det fem personer (11-15) som ikke

hadde gjennomfart emnet, og atte som hadde gjennomfart (16-13).

4.3 Datainnsamling

Innsamling av data ble gjort gjennom semistrukturerte intervju. Ifelge Tjora (2017) er intervju
som metode for datainnsamling nyttig for & kunne belyse informantenes opplevelser,
erfaringer, holdninger og utfordringer ut ifra deres eget stasted, og kan fa frem hvilke sosiale
relasjoner, ytre faringer og samfunnsmessige krefter som bidrar til dette. Da formalet i dette
prosjektet var a undersgke studenters egen erfaring med svemming og livredning i skolen, og
deres oppfatning og holdninger til det, ble derfor intervju ansett som et relevant grunnlag for
datainnsamlingen. Videre vil dette kapitlet beskrive intervjuguiden som intervjuene var basert

pa, og redegjere for hvordan den praktiske gjennomfaringen av intervjuet ble gjort.

4.3.1 Intervjuguide

For a sikre at hvert intervju tok utgangspunkt i samme datagrunnlag ble det utformet en
intervjuguide som utgangspunktet for intervjuene (se vedlegg 3). Guiden inneholdt ulike
spgrsmal og tema som var relevant for undersgkelsen. Den var basert pa en intervjustruktur
presentert i Tjora (2017, s. 145-147) som grovt falger en tredelt struktur: 1)
oppvarmingsspgrsmal, 2) refleksjonssparsmal og 3) avrundingsspersmal. Ifglge denne
strukturen, ber farste del av intervjuet starte med «uformelle» og «ufarlige» spgrsmal som kan

fare til en trygghet hos intervjupersonen, da de opplever at de behersker situasjonen (Dalland,
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2017; Tjora, 2017). | intervjuguiden regnes del 1 som oppvarmingsspgrsmal, hvor
spgrsmalene om omhandlet intervjupersonens bakgrunn, sin interesse i idrett og hvilke
erfaringer de hadde med svemming og livredning pa ungdomsskolen, videregaende og pa
fritiden. Pa denne maten falte jeg at vi fikk en flyt i intervjuet, og det var enklere & ga over til

de mer krevende sparsmalene i refleksjonssdelen av intervjuet.

Reflekssjonsdelen danner kjernen i intervjuet, og her ber man intervjupersonen ga i
dybden pa ulike deler av forskningstemaet (Tjora, 2017, s. 146). Ut ifra denne strukturen sa
regnes del 2,3 og 4 som refleksjonsdelen i intervjuet. Disse delene inneholdt relativt vide og
apne spersmal om deres erfaringer fra egen skolegang, deres tanker og oppfatninger om
svemme- og livredningsopplering. Del 4 var regnet for de informantene som hadde
gjennomfart emnet Fagdidaktikk 2, hvor det ble spurt spesifikke sparsmal knyttet til
utdanningen. Til slutt avsluttet jeg med generelle avslutningsspgrsmal om
forskningsprosjektet mitt, og takket for tiden og innsatsen som intervjupersonen hadde gitt
meg. Dette ga en avrunding pa intervjuet, og medfarte en naturlig avslutning pa selve
intervjusituasjonen. 1 tillegg til hovedsparsmalene, har jeg gjennomgaende i intervjuguiden
notert ned eventuelle stikkord og oppfalgingssparsmal. Disse hadde som hensikt i & minne

meg pa a sparre mer utdypende om temaet, hvis intervjupersonen ikke kom inn pa dette selv.

| forkant av datainnsamlingen ble det gjennomfart et pilotintervju, som kan vare en
nyttig mate & avdekke eventuelle uklarheter med sparsmalsformuleringene, og samtidig fa en
praktisk gjennomfaring for a teste at utstyr fungerer som det skal (Tjora, 2017). Pa denne
maten risikerer man at dette skjer i den planlagte datainnsamlingen. Pilotintervjuet medfarte
at enkelte sparsmal ble omformulert, og samtidig ble lagt til enkelte ngkkelord i

intervjuguiden som ble ansett som hensiktsmessig.

4.3.2 Gjennomfgring av intervju

For & best imgtekomme intervjupersonenes hverdag, stilte jeg meg fleksibel til nar og hvor
intervjuene skulle finne sted. De aller fleste intervjuene fant sted pa ulike grupperom pa
campus, hvor vi fikk sitte alene uten forstyrrelser. Enkelte intervjuer ble ogsa gjennomfart
hjemme hos informantene. Intervjuene ble dermed gjennomfart i omgivelser som studentene
selv kjente til, og etter deres egen tidsplan, som hadde som hensikt at studentene skulle

oppleve intervjusituasjonen som trygg og komfortabel.

30



Far oppstarten av intervjuet, ba jeg intervjupersonene lese igjennom
informasjonsskrivet (vedlegg 2). Her valgte jeg ogsa & minne dem om at dette var en anonym
undersgkelse, samt hvilke tiltak jeg hadde gjort knyttet til konfidensialitet og anonymitet.
Etter dette ba jeg dem signere samtykkeerklaringen, som innebar at de gnsket a delta i
prosjektet, og at intervjuet ble tatt opp med lydopptaker. Hensikten med dette i forkant av
intervjuet var a oppna en starre grad av tillit hos intervjupersonene, som igjen kan gi mer
erlige svar (Dalland, 2017). Selv om spgrsmalene i denne undersgkelsen ikke var knyttet til
noen «sarbare» tema hos intervjupersonene, var dette noe jeg mente var viktig a poengtere.
Da fikk jeg understreket at informasjonen jeg innhenter om dem, blir behandlet pa en mate

som er i trad med forskningsetiske retningslinjer.

Selv om intervjuguiden bestar av ordrette sparsmal, var de heller ment som en
«rettesnor» for intervjuet. For a fa en mer naturlig samtale og dialog, ble spgrsmalene ofte stilt
pa helt andre mater enn det som star skrevet, selv om de omhandlet det samme. Jeg tok meg
ogsa ofte friheten av a bryte fra rekkefalgen i intervjuguiden, hvis intervjupersonen havnet inn
pa et annet spor, for a stille mer relevante oppfalgingssparsmal. Det viktigste for meg var at vi
var innom alle spgrsmalene, og ikke nagdvendigvis rekkefglgen i hvordan de ble stilt.
Lydopptak ble gjort gjennom bandopptaker som ble lant fra fakultetet. Lydopptakeren ble
testet i forkant og lydkvaliteten ble opplevd som mer enn tilstrekkelig for transkribering.

4.4 Databehandling og analyse

4.4.1 Transkribering

Transkribering handler om & gjere det muntlige materialet om til skrevet tekst (Sollid, 2013).
For & danne et grunnlag til analysen, var dette ngdvendig. Transkriberingen ble gjort manuelt i
Word (tekstbehandlingsprogram) i kombinasjon med et lydavspillingsprogram. Intervjuene
varte fra 14-39 minutter, og transkribering tok om lag 40 minutter til 1,5 time. Uten noen fa
unntak, valgte jeg a transkribere ordrett pa bokmal. Pauser i snakkingen (markert med ...),
eller lydord som «ehh» ble ogsa transkribert. Dette for & markere nar intervjupersonen lette
etter ord eller brukte tid pa a tenke over svaret sitt (Sollid, 2013). Enkelte ganger valgte jeg a
ikke transkribere lydord, eller setninger med mye ngling eller omformulering, i de tilfellene
det ikke ble sett pa som relevant for svaret intervjupersonen ga. Dette ble dette gjort sveert fa

ganger, og i mesteparten av tiden ble alt transkribert. Bekreftende lydord som bade jeg og
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intervjupersonen ga underveis (eksempelvis «ja», «mmy», «riktig») ble som regel ikke
transkribert for & holde flyt i transkribering. Deler av oppstarten og avsluttingen av
intervjuene ble heller ikke transkribert. Dette bestod av irrelevant smaprat og formaliteter,

som ikke ville veere til nytte for analysen.

Nar transkriberingen var fullfert, ble lydopptakene slettet, og dataene anonymisert. |
utdragene presentert i analysen vil identifiserbare omrader eller stedsnavn som
intervjupersonen navngir vaere markert med asterisk (eksempelvis *lokalt turomrade*). Etter
transkribering ble intervjupersonene tildelt er vilkarlig nummer fra 11-12, sortert etter arstrinn,

og blir i oppgaven omtalt deretter (se vedlegg 4 for beskrivelse av hver enkelt informant).

4.4.2 Tematisering og bearbeiding av data

Analysen i dette prosjektet har foregatt i en kontinuerlig prosess som beskrevet av Sollid
(2013). Det innebaerer at forskeren analyserer i selve intervjusituasjonen, i
transkriberingsprosessen og i arbeidet med det transkriberte materialet. | intervjuene har det
ofte dukket opp viktige momenter som har blitt en del av analysearbeidet. Ogsa i
transkriberingsprosessen er det blitt notert ned hvor intervjupersonene har gitt svar som var

viktig for & belyse problemstillingen.

Arbeidet i analysen hviler pa en fremgangsmate beskrevet i Dalland (2017), hvor en
tematisk bearbeider datagrunnlaget. Det inneberer & lage en liste over de temaene en gnsker a
belyse for & kunne svare pa problemstillingen. Deretter henter man svar fra de ulike
intervjupersonene og plasserer dem inn under samme tema. Denne fremgangsmaten er ogsa
beskrevet av Kvale, sitert i Sollid (2013, s. 134) som kategorisering, hvor en systematisk
samler uttalelsene i grupper eller kategorier. Disse kan veere bestemt pa forhand eller noe som
dukker opp underveis. | dette prosjektet ble det bestemt ut ifra prosjektets problemstilling og
den teoretiske bakgrunnen i den didaktiske relasjonsmodellen og virksomhetsteori. Dette i
tillegg til kategorier som dukket opp underveis i arbeidet med intervjuene og
transkriberingsprosessen. Ut ifra dette ble det tilvirket fire temaer eller forskningsspgrsmal

for & belyse problemstillingen, som er presentert i kapittel 1.1.

Ut ifra de fire forskningssparsmalene ble datagrunnlaget sortert, og fra det ble de sortert i
fire tilsvarende kategorier; 1) erfaringer fra ungdomsskole og videregaende opplering, 2)
didaktiske utfordringer med svemme- og livredningsopplaering, 3) opplevelse av egen

kompetanse til fremtidig undervisningspraksis og 4) utdanning og gkt kompetanse i forhold til
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oppfatning av svemme- og livredningsoppleringens rolle. Kategori 1 var i hovedsak var en
kartlegging av deres egne erfaringer fra skolen, og skilte seg derfor litt ut fra de gvrige
kategoriene. Dette ble fart i tabell 4.1 Beskrivelse av informantene (vedlegg 4), og dannet
dermed grunnlaget for analysen i kapittel 5.1. | kategori 2 ble studentenes opplevelse av
didaktiske utfordringer sortert og delt inne i de seks ulike didaktiske kategoriene etter den
didaktiske relasjonsmodellen presentert i kapittel 3.1, og dannet grunnlaget for analysen i
kapittel 5.2. | kategori 3 ble sitatene fra studentene delt inn i tre underkategorier, hvor det
henholdsvis ble delt inn i de som opplevde at de hadde tilstrekkelig kompetanse, de som
opplevde at de ikke hadde tilstrekkelig kompetanse og de som opplevde en viss usikkerhet pa
egen kompetanse. Sitatene fra disse blir drgftet i kapittel 5.3 i analysen. Siste kategori var
forbeholdt studentene som hadde gjennomfart fagdidaktikk 2, som innebarer studentene fra 4.
og 5. arstrinn, og var knyttet til sparsmalene i del 4 i intervjuguiden. I tillegg ble ogsa sitater
fra studentene i 1. og 3. arstrinn sortert inn i denne kategorien for & undersgke ulikhetene i
oppfatningen av svemme- og livredningsoppleringens rolle i faget, og om det var tydelige
forskjeller i studentenes oppfatninger.

4.5 Palitelighet, gyldighet og generaliserbarhet

Tjora (2017) fremhever tre indikatorer som ofte er brukt innen kvalitativ forskning for &
vurdere forskningens kvalitet: pélitelighet, gyldighet og generaliserbarhet. Palitelighet kan
knyttes til forskningens troverdighet, at det er intern logikk og sammenheng i hele prosjektet.
Forskeren ber redegjgre egen posisjon og engasjement knyttet til temaet en skal forske pa.
Idealet er knyttet opp mot & vere objektiv og ngytral, selv om dette i praksis ikke vil veere
mulig i kvalitativ forskning. For & gke oppgavens palitelighet er min egen forforstaelse og

forskerrolle redegjort og diskutert i kapittel 4.1.1.

For a styrke paliteligheten vektlegger Tjora (2017) at en skiller mellom hvilken
informasjon som kommer gjennom datagenereringen og hva som er forskerens egen analyse.
Samtidig bar en redegjere hvordan intervjusitat er valgt ut. | analysen i denne undersgkelsen
er utdragene markert med innrykk og mindre skriftstgrrelse, samtidig som det er markert
hvem av intervjupersonene som har sagt hva (med kode 11-13). Slik kan man tydelig skille
mellom hva som er de faktiske sitatene, og hva som er mine egne vurderinger og tolkninger. |

tillegg er hver av informantene beskrevet i vedlegg 4. Det var et bevisst valg a inkludere
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mange, og ofte lange, utdrag i analysen. Pa denne maten kan leseren se hvilke utdrag jeg har
basert min tolkning fra. Det er ogsa benyttet lydopptak i intervjuene, og det er redegjort for
hvordan transkriberingsprosessen foregikk. Dette sgrget for at jeg kunne skrive og bruke
sitater ngyaktig som de ble sagt. | metodekapittelet er det ogsa redegjort hvordan utdragene er
valgt ut, og hvordan de er kategorisert. Forhold knyttet til rekruttering av intervjupersoner er
forklart i kapittel 4.2.

Tjora beskriver gyldighet som «... spersmalet om hvorvidt de svarene vi finner i var
forskning, faktisk er svar pa de spgrsmal vi forsgker a stille» (Tjora, 2017, s. 232). Dette er
knyttet til at forskeren tydeliggjer hvordan vi praktiserer forskningen ut ifra de spagrsmalene vi
stiller, og redegjer for de valgene vi tar. Samtidig bar forskningen skje innenfor «... rammene
av faglighet, forankret i relevant annen forskning» (Tjora, 2017, s. 234). Denne undersgkelsen
har inkludert intervjuguiden for a tydeliggjare hvilke spgrsmal som er stilt i intervjuene.
Videre er det redegjort for hvordan den er fremstilt og hvordan intervjuene ble gjennomfart.
Spersmalene i intervjuguiden var basert pa egne erfaringer, den didaktiske relasjonsmodellen,
og tidligere forskning som hadde gjennomfart lignende undersgkelser. Innledningsvis og i

teorikapittelet er det faglige grunnlaget presentert, sammen med annen relevant forskning.

Generaliserbarhet handler om i hvilken grad funnene i et utvalg eller populasjon vil
vaere gjeldende for andre utvalg (Ringdal, 2013). Det vil som regel alltid vere et mal i
forskningen at funnene er, i en eller annen form, generaliserbare. Generaliserbarhet er ofte
noe som blir oppfattet som utfordrende ved kvalitative studier, kanskje spesielt ved
casestudier, da det er vanligvis er et relativt snevert utvalg med flere forbehold og kriterier
(Sollid, 2013; Tjora, 2017). Denne undersgkelsen hadde utgangspunkt i studenter ved ett
universitet, med et relativt avgrenset og snevert utvalg. Problematikken med & generalisere
funnene i denne undersgkelsen er derfor aktuell. Studentenes erfaringer og praksis vil variere i
stor grad fra individ til individ. En kan derfor ikke si at funnene i denne undersgkelsen vil
veere gjeldende for alle studenter ved en slik utdanning. Likevel er utgangspunktet for
undersgkelsen basert pa teori og tidligere forskning, og med totalt tretten informanter er det
relativt stort datagrunnlag a basere analysen pa. Med grunnlag i dette vil jeg anta at dersom
forskere bruker liknende kriterier som meg i sin forskning, vil de finne liknende funn som
meg. Arbeidsprosessen, intervjuguiden og intervjuprosessen er ngye beskrevet i

metodekapitlet, som beskriver hvordan forskningen og datainnsamlingen tok sted.
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4.6 Etiske refleksjoner

Personvern, anonymisering, informert samtykke og behandling av lydopptak er alle viktige
hensyn en ma vurdere ved bruk av intervju som metode (Sollid, 2013; Tjora, 2017). Et viktig
aspekt ved intervju er at intervjupersonen ikke kommer til skade gjennom intervjuet. Da
denne undersgkelsen ikke omhandlet et seerlig falsomt tema, var dette ikke noe som ble
vurdert som en mulighet. Likevel ble intervjupersonenes informerte samtykke og anonymitet
vektlagt i denne undersgkelsen, da jeg anser det som en viktig del av forskerens integritet og
profesjonalitet. Prosjektet er meldt inn til Norsk senter for forskningsdata (NSD) og metoden

for datainnsamling og lagring er godkjent slik det er beskrevet i metodekapitlet (se vedlegg 1).

Alle intervjupersonene ble tildelt informasjonsskrivet til prosjektet (vedlegg 2) bade
for de valgte a delta, og far intervjuet ble startet. Skrivet inneholder informasjon om
prosjektets hva, hvorfor og hvordan, og beskriver viktige etiske hensyn. Blant annet
inkluderte dette bakgrunn og hensikt, hvilke tema intervjuet ville omhandle og mulige
fordeler og ulemper med a delta i studien. Det ble ogsa informert om hvordan lydopptakene
og de innsamlede data ble oppbevart og behandlet. Far oppstarten av hvert intervju, ba jeg
intervjupersonene lese gjennom informasjonsskrivet far de signerte samtykkeerkleeringen. Pa
denne maten sikret jeg at de hadde lest og forstatt hva prosjektet innebar. Intervjupersonenes
identitet ble gjennom transkriberingsprosessen anonymisert, og andre identifiserbare markarer
fra intervjuene ble endret. Etter dette ble lydopptakene slettet.
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5 Analyse

| dette kapitlet vil sentrale funn bli draftet og knyttet opp mot teori og tidligere forskning pa
omradet. Kapitlet er strukturert i fire underkapitler som vil ta for seg forskningsspgrsmalene

presentert innledningsvis. Det vil ogsa fglge en kort oppsummering til hvert kapittel.

5.1 Erfaringer fra ungdomsskole og videregaende opplering

Samtlige informanters erfaringer er i kortform presentert i vedlegg 4, som gir et oversiktsbilde
om hvorvidt studentene gjennomfarte svgmme- og/eller livredningsundervisning bade pa
ungdomsskolen eller videregaende. | all hovedsak hadde sveert fa svammeopplaring bade pa
ungdomsskolen og serlig videregaende, og nesten ingen hadde gjennomfart noen form for
livredning i forhold til vann og svemming. Dette samsvarer derfor med erfaringene i norsk
skole som vi har sett pa barneskoleniva (Ipsos, 2013), og med at lzrere og skoleledere
opplever det som utfordrende a gjennomfare (Moen et al., 2018; Waagene et al., 2018). Av de
som hadde gjennomfgrt det, var det ofte i sasmmenheng med friluftsopplegg, hvor flere av
studentene fremhevde kanotur og livredning i forhold til det som det som var padriver for
livredningsoppleeringen. Av de som hadde svemming som undervisning pa ungdomsskolen
eller videregaende, var det som regel gjort i et basseng som tilhgrte skolen. Det ser ut til at
skoler som har tilgang pa egne basseng, har mer svammeundervisning enn de skolene som
ikke hadde det. Ingen av informantene hadde opplevd at det ble gjennomfert utesvemming,

eller livredning utendars.

Svemmeopplaringen, som ble gjort i basseng, ble ofte beskrevet som rent
svegmmeteknisk gving, med innslag av lekpreget aktiviteter, eller i form av fri lek i bassenget
etter en undervisningsdel. Farste sitatet fra viser erfaringer fra ungdomsskole og andre viser

erfaringer fra videregaende

15: «Ja, vi hadde eget basseng der pa skolen, sd vi hadde ... tror det var sdnn én gang i
uka at vi hadde svomming, og da var det forskjellige sdnn, ja ... det var mye lek 0g sann
da, men det var jo mye, ja, teknikk og ja, sanne ting.»
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14: «Nar vi skulle leere oss 4, eller nar vi hadde temaet svemming da, i aktivitetslere,
der vi til slutt kom til & bli vurdert i hvor fort vi svemte en distanse, jeg tror det var
hundre meter eller noe sant, sd var vi i basseng, vi var i et ... det var vel et tjuefem
meters basseng da. Og ... alltid inne. Og det var ... jeg er litt usikker, men jeg tror ikke
det var mer enn én leerer som hadde undervisningen nar vi hadde undervisning, Da var
vi, vi var vel tretti elever da.»

Sitatene viser at de som hadde svemmeundervisning pa bade ungdomsskole og videregaende
brukte brgkparten av undervisningen pa a leere seg svemmetekniske ferdigheter. Ingen av
studentene viste til erfaringer knyttet til svammeundervisningen som hadde preg av a lzere seg

trygg ferdsel og atferd i og omkring vann.

Livredningsopplaring var ytterst fravaerende hos samtlige studenter gjennom deres
ungdomsskole og videregdende opplering. Tilnermet ingen hadde opplegg knyttet til
livredning i vann, og det var ingen som hadde hatt livredningsopplering utenders. Av de som
hadde hatt noe livredning i vann, var det ofte som et innslag i sveammeopplaringen, og bestod
av begrensede kunnskaper knyttet til livredning. Det som ble nevnt da var ofte et nakkegrep
nar en skal hente en bevisstlgs person i vann. Enkelte av studentene nevnte at de hadde
gjennomfart hjerte-lungeredning pa dukker, men dette var ikke i tilknytning til
livredningskonteksten i vann. Sitatene under beskriver hvordan typisk innslag av
livredningselementer ble innlemmet i svemmeopplaringen. Det forste sitatet beskriver en

opplevelse fra ungdomsskolen, og det andre sitatet fra videregaende opplaring:

12: «Jeg har aldri dykka etter ei dukke eller noe sant. Kun den der at det var en annen
medelev som la ute i vannet og sd skulle du hoppe ut i bassenget og sd ... skulle hente
han opp da, med & bruke de grepene rundt nakken eller hodet da.»

112: «Ja, der hadde vi jo ... eller det som var i tilknytning til plasser som var i naerheten
av vann, sd hadde vi noe forstehjelp, typ HLR og ... hva man skal gjore med tanke pd
innblasninger og sann nar det er drukningsulykker. Utenom det, ikke noe rent selve
livredningen i vann, utenom det. Ikke noe om hvordan man skal ut ... eller hvordan man
faktisk skal redde noen. Jeg mener at vi hadde ... utenom det, jeg mener at vi hadde én,
kanskje én gkt i lgpet av tre ar i basseng, hvor det var det typiske som sann, dykk pa
bunnen, ta opp en ring og ... og mest, ja, hva skal jeg si, leke i vannet da, uten egentlig
noe opplaring sann sett, det virket mer som en sann, litt mer fritime type.»

Erfaringene fra studentene representerer en liten del av malene om en mer helhetlig svemme-
og livredningsopplering etter lzereplanen fra 2015 (Utdanningsdirektoratet, 2015c). I NTNUs
«water competence» prosjekt heter det at leererutdanningen ber reflektere at elevene leerer seg
«... a erfare hvordan det fgles a falle ut i vannet med kleer p4, i stremmende vann, eller hva

som vil skje dersom en faller gjennom isen og ma redde seg opp igjen, er man forberedt
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dersom det oppstar en slik situasjon» (NTNU, u.a.-b). Erfaringene fra studentene i deres egen
skolegang reflekterer ikke slik realistisk livredningsoppleering, hvert fall ikke pa

ungdomstrinnet og videregaende opplering.

Det ma likevel understrekes at flere av informantene i denne undersgkelsen ikke gikk pa
ungdomsskole eller videregaende under de nye kompetansemalene fra 2015, og det er jo ogsa
rimelig & anta at en slik vesentlig endring vil ta tid & gjennomfare praktisk i skolen. Likevel
kan den manglende opplearingen tyde pa at svemmeundervisning generelt, og livredning
spesielt, har veert lite gjennomfart i ungdomstrinnet og videregaende opplering.
Skoleerfaringene fra studentene i denne undersgkelsen reflekterer det mange leerere og
skoleledere har erfart i norsk skole — at svammeundervisning er krevende bade i forhold til
kompetanse og ressurser, og byr pa mange didaktiske utfordringer (Moen et al., 2018;
Waagene et al., 2018).

5.2 Didaktiske utfordringer med svemme- og livredningsopplaring

Studentene har klare oppfatninger om hvilke didaktiske utfordringer som det foreligger
knyttet til gjennomfaringen av svemme- og livredningsopplering i skolen. Pa lik linje med
tidligere forskning presentert i kapittel 2, er det mange gjengaende utfordringer som
studentene peker pa. | dette kapitlet vil studentenes oppfatning av utfordringer med
planlegging og gjennomfgring av svemme- og livredningsopplering drgftes ut ifra de
didaktiske kategoriene i den didaktiske relasjonsmodellen, og ut ifra forskningen presentert.

Som i tidligere forskning ble szrlig rammefaktorer oppfattet som begrensende i
lektorstudentenes oppfatning av svemme- og livredningsopplaring i skolen. Innenfor
rammefaktorer ble kroppsgvingsfagets omfang, skonomiske begrensninger, planlegging,
skolekultur og mangel pa svemmebasseng (tilgjengelighet) laftet frem som mulige
utfordringer. Under er det to sitater som beskriver hvordan informantene opplevde

utfordringene:

18: «Ja, det er jo ... hvis du md begynne d ta buss, Sa spiser jo det opp tiden til
svemmeundervisningen. Og det er jo forutsett at skolen har gkonomi til at skolen kan
ta de bussene. Sda hvis man ... de ligger ncermere, sd er jo det bra, fordi da blir det mer
svemming. Sa er det jo det med, sann som i Trondheim da, s& burde man kanskje hatt
flere mindre svammehaller istedenfor en stor en da. [...] Man burde jo kanskje gkt litt
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timeantall, hatt litt mer kroppsgving. Men sa er jo problemet da at enten sa ma det ga
pa bekostning av et annet fag eller gkt antall timer som elevene allerede er pa skolen
... Og de har jo allerede en lang skoledag, sd ...»

19: «Jeg tanker, hvert fall fra praksis og sann, sa har du erfart at skolekultur har mye
a si. Sa jeg tenker at, pa en mate, at det er viktig & ha noen teamledere pa kroppsgving
og rektorer som pa en mate, mener at det her er viktig pa skolen her, tenker jeg. Fordi
da er det litt lettere & fa ressurser og det settes av tid og sann til det. Ellers, sa er det
... tilgjengeligheten tenker jeg er viktig da. At du har en arena hvor du kan, enten
drive pa med det inne eller ute, i nerheten av skolen. Ja.»
Sitatene illustrerer serlig utfordringen med tilgjengelighet og tidsbruk, og at det a gke antall
timer til oppleeringen vil ga pa bekostning av andre fag og tidsrammer. Sitatet fra 19 beskriver
ogsa betydningen av en skolekultur som bygger opp om viktigheten av svemme- og
livredningsoppleering for & bedre kunne gjennomfare det. Viktigheten av skolekultur og
tilgjengelighet ble ogsa en sentral del i svgmme- og livredningsopplaringen i analysen av
studentenes egne erfaringer i sitt skolelgp. Studentene som papekte at skolen 1 i nerheten av
vann, eller hadde tilgang til eget basseng, hadde en tendens til ha et mye stgrre omfang av
svemmeopplering enn de som ikke hadde det. Dette erfarte seerlig 18, som hadde hatt

vikarjobber pa to ulike skoler:

18: «Na har jeg pd en mate ... jeg har veert vikar her i Trondheim og jeg har veert
vikar hjemme. Sa jeg ser veldig stor forskjell i svammeopplearingen der som handler
om de rammebetingelsene rundt. Her sa var for eksempel hele bassenget apent nar de
er der. Elevene fikk én bane midt i hele bassenget som hele klassen skulle vaere. Og det
var kaos, det var dypt og jeg hadde vann opp til nesen, liksom, sd ... det var veldig
vanskelig a drive svemmeopplaring her. Mens hjemme i *lokalt hjemsted* sa apnet
ikke folkebadet far klokken tre, sa fer det sa hadde skolene bassenget for seg selv. Sa
der er det ikke noe brak og andre forstyrrelser, du kan bruke hele bassenget, du kan
ha de som er darlige til & svemme pa grunna, og de som er gode pa den dype delen og
sann ...»
Her illustreres forskjellen i rammebetingelsene tydelig, og viser at tilgang til et basseng hvor
lereren og elevene kan fa et stort handlingsrom kan bidra til gkt kvalitet pa
svgmmeundervisninga. Denne utfordringen ser ut til & veere velgrunnet i hvordan
undervisningspraksisen er for mange laerere. Som vi har sett i en tidligere undersgkelse oppgir
2/3 av laerere at de ikke har basseng pa skolens omrade, og omtrent 7 prosent av larerne i
undersgkelsen begrunner ingen tilgang til svemmehall som arsak til at de ikke gjennomfarer
svemmeundervisning (Ipsos, 2013). Ifglge Gjglme (2017) er trenden i landet at
skolebassenger legges ned til fordel for starre svemmehaller, som kan skape utfordringer for
undervisningen hvor det er mye stay, samt tap av ressurser og tid til logistikk. Logistiske
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utfordringer, darlig tilgang til svemmebasseng og haye kostnader for skolen er svaert
fremtredende utfordringer som lerere og skoleledere opplever for a kunne gjennomfare
svgmme- og livredningsundervisning (Berg, 2017; Harjo, 2018; Jensen & Lode, 2018;
Waagene et al., 2018), og svarene fra studentene i denne undersgkelsen ser ut til & understreke
disse utfordringene. I lys av den didaktiske relasjonsmodellen vil dette ha en innvirkning de
andre didaktiske kategoriene, og medfgre at innholdet og leeringsaktiviteter ikke vil kunne
reflektere malene i leereplanen. Kommuner, skoleeiere og laerere bgr derfor legge press pa
politikerne til a bygge eller opprettholde skolebasseng for & bedre legge til rette for svemme-

og livredningsopplaringen i skolen.

Pa en annen side er det flere av studentene som imgtekommer disse utfordringene
knyttet til rammefaktorer pa en konstruktiv mate. Som nevnt kan det argumenteres for at
hvordan en ser pd mulighetene rammefaktorene i seg selv veere en rammefaktor (Imsen,
2010). Her vil altsa leererens egen kreativitet, kompetanse og oppfatning av begrensningene
veere en rammefaktor. Det vil altsa vaere ulike mater a oppfatte og handtere de utfordringene
som hgrer med svemme- og livredningsopplearingen, som igjen vil pavirke i hvilken grad
leereren opplever undervisningen som gjennomfgrbart. Denne ulike oppfatningen kom frem
hos de forskjellige svarene som studentene ga. Ved a sammenlikne svarene fra 13 og 19
kommer denne ulike oppfatningen tydelig frem:

13: «Jeg vet ikke hvordan det er rundt i skoler generelt, men jeg husker i den
barneskolen vi hadde sa hadde vi en egen svemmehall. Men jeg tror ikke det er sann
rundt omkring for alle skoler i Norge. Sa jeg skjgnner jo det at for en del skoler i
Trondheim s& md du, rett og slett, ringe og booke og bestille Pirbadet. Og ... Ja, da
kommer jo kostnadene. Sa jeg skjgnner godt at det er en del skoler som bare dropper
det. Men ... ja, det er jo en kjempeutfordring. Men jeg ser ikke noe automatisk losning
pa det, det gjer jeg ikke.»

19: «Jeg tenker, det er mange som mener at to timer i uka er lite og hit og dit. Men jeg
tenker, det er jo masse muligheter for & pa en mate kjere en tverrfaglig eller en utedag
eller at du far bakt det inn litt der da. Sa jeg tenker at det er mange muligheter, vi ma
heller se pa hva vi bruker dagens timeantall pa, istedenfor & klage for at det er for lite.
Fordi jeg tror det er nok tid. Hvert fall hvis det planlegges ngye og det settes av tid til
det, sd tror jeg det er mulig a ... Det bor ikke veere noen hindring. Jeg tenker det
finnes starre hindringer enn akkurat timeantallet. Men du ma vaere bevisst pa det
ogsa. Du ma kanskje begynne & tenke pa det nar skolen starter, nar det er varmt ute,
at det brukes tid da, og kanskje pa varen. Istedenfor at du pa en mate, ja, vi gjor det i
april, og sa blir det ikke gjort, og sd blir det utsatt og ... Ja. At du pa en mdte har et
sann bevisst forhold til nar det skal puttes inn i arshjulet da.»
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Nar en sammenlikner sitatene er det tydelig at utfordringene blir opplevd pa ulik mate. 13
forteller selv at han ikke ser noen lgsning pa utfordringene knyttet til opplaringen. Studentene
som var i de senere arstrinn var i starre grad bevisst pa 4 se mulighetene, som illustrert i sitatet
fra 19, hvor studenten ogsa nevner flere problemlgsende tiltak. Dette kan ha en sammenheng
med gkt kompetanse innenfor bade didaktiske og pedagogiske problemstillinger gjennom de
ulike emnene de har veert gjennom. I tillegg kan mer praksiserfaring vare bidragsytende for
denne ulike oppfatningen. Det kan ogsa vere et resultat av en stgrre bevissthet rundt
viktigheten av svemme- og livredningsopplearingen i skolen som et resultat av a ha

gjennomfart fagdidaktikk 2. Dette vil vi komme naermere inn pa i kapittel 5.4.

Studentene opplevde ogsa utfordringer knyttet til elevforutsetninger. Sitatet under

beskriver mange av de utfordringene som studentene utrykte:

113: «Ehh, ja, ... jeg tenker for det forste sa kommer det til a veere en utfordring d fd
alle i vann, fordi man har forskjellige kulturer, religioner, normer og sa videre som
gjer at det kan veere vanskelig med kropp og sanne ting. Og sa vil man ogsa stete pa
det at man kanskje mgter pa elever som ikke har mye erfaring med a bade, og & veere i
svemmebasseng eller utendgrs. Sa det vil vaere en stor utfordring.»

Som det kommer frem i sitatet blir utfordringer med kropp og kroppsbilde Igftet frem som
«vanskelig», samtidig som andre kulturer og religioner i den norske fellesskolen blir opplevd
som utfordrende. Sitatet uttrykker ogsa at elever som ikke har mye erfaring med & bade eller &
vaere i svgmmebasseng vil veere en stor utfordring & «fa i vannet», som var en gjengaende
oppfatning hos svert mange av studentene. En student nevnte bruk av outsourcing som et
mulig hjelpemiddel i undervisningen, men reflekterte lite over utfordringene med dette som
leererne papekte i undersgkelsen til Christiansen (2018), hvor svemmeinstruktgrene hadde lite
pedagogisk kompetanse og lite kjennskap til elevenes forutsetninger. Mange av studentene
presenterte heller ikke umiddelbare Igsninger pa denne utfordringen, men mange, i sparsmalet
om hvordan de selv vil legge opp svemme- og livredningsundervisningen, vektla en
progresjon fra enklere til mer utfordrende undervisningsopplegg som en mate a fa flest mulig

elever med i undervisningen.

I studentenes forstaelse av mal knyttet til svemme- og livredningsundervisning ble
forskjellene mellom de som hadde, og ikke hadde, gjennomfgrt fagdidaktikk 2 mer
fremtredende. De som hadde gjennomfart emnet hadde en tendens til & vektlegge serlig at
livredningsferdighetene burde prioriteres i malet med svemmeopplaringen, og mange gnsket

at svemme- og livredningsoppleringen skulle fa en starre plass i lreplanen. Studentene fra
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de tidligere arstrinn virket a fokusere i stgrre grad pa de malene som allerede var i leereplanen,
og at de ble gjennomfart, enn at svemmeopplearinga skulle ha en stgrre prioritering. Ved a
sammenlikne sitatene under kommer denne ulikheten frem, hvor 17 har gjennomfagrt emnet og
I5 ikke har:

17: «Det burde jo ha en vesentlig stor nok rolle til at det sikrer at alle kan ... er
svgmmedyktige da, og kan livredning. For der laerer du jo bort en vesentlig ting som
har pavirkning nar det gjelder liv, da. Det kan potensielt, skal vi si, ta bort et liv og
potensielt redde et liv da. Sa jeg feler at det burde blitt prioritert i hayere grad, og at
det burde veert strengere forhold rundt det da. Spesielt nar det gjelder noen som ikke
har svemming og ikke vann i bassenget og ... sdnne type ting.»

15: «Ja, jeg tenker jo at det er viktig, fordi ... Ja, svamming, altsd det er jo en del av
faget, og ... eller sd vidt jeg vet. Og at det er, ja, viktig at de leerer seg d svomme og
med tanke pad ... svommeferdigheter er jo viktig med tanke pd d veere ute i ... bare det
med bading og unnga ulykker og at man faktisk kan a svemme da, selv om det kanskje
... det viktigste er jo kanskje ikke at du har sd bra teknikk, men at det er fokus pa
sikkerhet da.»

Farste sitatet viser til et gnske om «strengere forhold rundt det» og @kt prioritering for a sikre
at alle oppnar maloppnaelsen om & veaere svemmedyktige og livredningskompetanse. Det
andre sitatet tolker jeg som mer nglende i svaret sitt, og er i starre grad usikker pa malene
knyttet til svemme- og livredningsopplaering, som serlig kommer til uttrykk i andre setning
hvor studenten legger til at svamming er en del av faget «sa vidt jeg vet». Likevel var det en
gjennomgaende tendens & ha fokus pa sikkerhet og det & bli svemmedyktig i vann, ikke
tekniske svemmeferdigheter som crawl, bryst o.l., uavhengig av hvilket arstrinn studentene

var pa.

Malene som studentene gnsker at elevene skal oppna med undervisningen vil
reflekteres gjennom hvilket innhold og hva slags leeringsaktiviteter de gnsker & prioritere i sin
undervisning. Utfordringene med disse didaktiske kategoriene hos studentene var derfor
bunnet i deres oppfatninger av malene med svemme- og livredningsopplaringen.
Gjennomgaende viste svarene fra studentene som hadde gjennomfaert fagdidaktikk 2 en
bredere forstaelse av hvilket innhold og hvilke leeringsaktiviteter som svgmme- og
livredningsoppleeringen bar inneholde. Serlig var det & gjennomfare svemming og livredning
utenders i mye hgyere grad lgftet frem som en viktig del av svemmeopplaringa av dem som
hadde gjennomfart fagdidaktikk 2, og de viste til en starre forstaelse av ulike tekniske

elementer med livredningsopplaring (eksempelvis prinsippet om forlenget arm, bruk av
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livbayer og hjerte-lungeredning i forbindelse med drukning). | sitatet under kan vi se hvordan

en av studentene reflekterte rundt slike utfordringer:

110: «Det er veldig utfordrende med larertetthet, tenker jeg, fordi at nar jeg tenker pa
at ... ja, ungdomsskoleelever da, hvis jeg bare tar en klasse ut av hodet mitt, ja, sd
tenker jeg at, skulle fglge med tretti av dem ja, da tenker jeg bare at, det gar ikke. Jeg
har i utgangspunktet egentlig ikke lyst til & veere uti vannet med mer enn fem stykker
samtidig. Men da er man jo ... Det gdr jo an d organisere det, eller jeg tenker jo pa na
at, det gar jo an a organisere noen aktiviteter pa vann, men jeg tenker jo at
utfordringen er trygghet da, fordi man vil jo ha undervisninga i sa realistiske
omstendigheter eller omgivelser som mulig, samtidig som at det skal vaere trygt, og
den balansegangen der ser jeg for meg kan vaere ganske utfordrende ogsa.»

Studenten viser til utfordringen med balansegangen mellom en realistisk svemmeopplering,
samtidig som den skal gjennomfares under trygge omstendigheter. Som det kommer frem i
sitatet er det a gjennomfgre opplaringen utendgrs implisitt i maten studenten prater om
leeringsaktiviteter og innhold i fremtidig undervisningspraksis. | datagrunnlaget ser man her et
skille hvor studentene som ikke hadde gjennomfgrt fagdidaktikk 2 snakket i stgrre grad om
leeringsaktiviteter innendgrs, og reflekterte i liten grad over innholdet i
livredningsopplaeringen. Hvilke prosesser som kan ligge bak dette skille vil bli neermere

drgftet i neste kapittel.

For & oppsummere er studentens oppfatninger av de didaktiske utfordringene med
svgmme- og livredningsopplaring pa linje med hva tidligere forskning pa skoleeiere og
leerere i norsk skole har fremhevd som utfordringer. Seerlig var rammefaktorer det som kom
tydeligst frem hos studentene, der serlig timeplanmessige forhold, skolens beliggenhet og
tilgang til svemmebasseng, gkonomiske begrensninger og skolekultur var de faktorene som
ble mest fremtredende. Studentene i de senere arstrinn (serlig de som hadde gjennomfart
emnet fagdidaktikk 2) sa ut til & vise en starre evne til & se mulighetene i rammefaktorene,
istedenfor begrensningene, som argumenteres for & vaere en rammefaktor i seg selv. Det kan
veere flere arsaker til dette, som vi vil komme naermere inn pa i kapittel 5.4. Studentene viste
ogsa til didaktiske utfordringer omkring elevforutsetninger, uten at det kom frem et tydelig
skille mellom de ulike studentgruppene her. Blant annet ble utfordringer med synlighet rundt
kropp, ulike svammeferdigheter i elevgruppen og det a fa alle elevene ut i vannet nevnt. Nar
det kommer til de didaktiske kategoriene mal, innhold og leereaktiviteter var det starst skille
blant studentgruppene i denne undersgkelsen. De som hadde gjennomfart fagdidaktikk 2, og
dermed var i de senere arstrinn, reflekterte i stgrre grad rundt mal om utesvemming og

livredningsopplering, og fremhevde utfordringer knyttet til innhold og leeringsaktiviteter som
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gjenspeilet disse malene. Serlig ble da sikkerheten omkring leeringsaktiviteter utenders lgftet
frem som en utfordring. Studentene som ikke hadde gjennomfert fagdidaktikk 2 virket a veere
mindre bevisste pa malene med svemme- og livredningsopplaringen, og knyttet malene til

svemming i basseng innendgrs, og mer svemmetekniske ferdigheter.

5.3 Opplevelse av egen kompetanse til fremtidig undervisningspraksis

| spersmalet om studentenes egenoppfatning av kompetanse, og om den opplevdes som
tilstrekkelig for & kunne gjennomfgre svemme- og livredningsopplaringen i skolen, var det et
tydelig skille mellom dem som hadde gjennomfart fagdidaktikk 2 og dem som ikke hadde det.
Kanskje ikke overraskende falte ingen av dem som ikke hadde gjennomfart emnet
tilstrekkelig kompetent for & undervise om livredning, og de aller fleste opplevde heller ikke

at de kunne undervise om svemming:

12: «Nei, det ... absolutt ikke. Eller sdann, jeg har hatt ledelse med en barnehage pd
videregdende, og na pa studiet sa har jeg hatt noen timer svgmming, da. Men jeg faler
ikke at vi lcerte noe sann, hvordan vi skal lcere bort til andre og ... Ja, nei jeg foler
absolutt ikke at jeg har nok kompetanse til det. Og jeg har jo heller ikke noe
livredningskurs, jeg har bare vdttkort, som jeg sa. Det gdr ... det er jo noen elementer
som er viktige der ogsd, men det er jo ikke det samme. Sa ... jeg foler ikke det nei.»

Studenten beskriver her en falelse av a ikke ha tilstrekkelig kompetanse til & undervise om
hverken svemming eller livredning. Unntakene var dem som hadde mye erfaring med
svemming fra egen fritid og/eller skolegang. De opplevde at de hadde tilstrekkelig

kompetanse i svgmming for & kunne undervise om det, men ikke tilstrekkelig om livredning:

13: «Ehm ... Jeg kunne ... Jeg tror jeg ville veert komfortabel med d undervise i
svomming. Men om jeg har nok kompetanse ... Eller om jeg hadde hatt nok
kompetanse hvis jeg ikke hadde hatt en liten bakgrunn fra det, det tror jeg faktisk ikke.
Fordi vi har hatt usedvanlig lite gjennom utdanningen. Vi har vart innom det, men det
kunne absolutt veert satt mer i fokus. Det samme gjelder livredning, men der hadde jeg
ikke veert komfortabel med & undervise fordi jeg ikke har hatt noe sarlig erfaring med
det. Vi har jo veert innom det pd utdanningen, men ... Absolutt ikke.»

Studenten i dette sitatet opplever at han kunne ha undervist om svemming, men papeker sin
egen erfaring som medvirkende arsak til denne oppfatningen av egen kompetanse. Denne
ulikheten i oppfattelsen av egen kompetanse kan tolkes ut ifra virksomhetsteori, og hvordan

menneskets utvikling og leering preges av menneskets virksomhet (John-Steiner &
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Souberman, 1978). Sentralt i Vygotskys bidrag til virksomhetsteori ligger i at mennesket sees
pa som hgyst formbar, og menneskets interaksjon med den historiske og kulturelle konteksten
vil forme og endre mennesket. Det kan se ut til at studentene som selv hadde mye erfaringer
svemming og/eller livredning fra tidligere hadde internalisert kunnskap om dette temaet, som
ble viderefert i deres syn pa egen kompetanse nar det gjelder a undervise om det. Likevel
opplevde ingen av de som falte de hadde nok kompetanse til & undervise om svemming at de
hadde tilstrekkelig kompetanse for & undervise om livredning, som det kommer frem i sitatet
over. Skal en tolke dette funnet ut ifra virksomhetsteori, kan det tyde pa at studentene ikke har
hatt tilstrekkelig erfaring med svemming i livredningskonteksten, og at de dermed ikke har
internalisert kunnskapen som trengs for a kunne oppleve at de selv er kompetente for a

undervise om livredning.

Dette skilte seg ut fra studentene som hadde gjennomfart fagdidaktikk 2, hvor
studentene i mye hgyere grad falte seg kompetent nok til a undervise om svemming og
livredning. Enkelte av studentene ga uttrykk for at de i hgyeste grad hadde oppnadd

tilstrekkelig kompetanse, og falte seg klar for & undervise om bade svemming og livredning:

110: «Absolutt, ja. Ja. Og sa tror jeg at mange av de tingene som vi laerte om er
kanskje ting som jeg hadde kunnskap om, men ikke ferdigheter i. Det er vel egentlig
det mest sentrale. Og s, ved at man gjorde det selv og, og far en praktisk erfaring i
undervisninga, sa tilegner man seg mange refleksjoner om hvordan pa best mulig
mate kan legge opp undervisninga selv da. Fordi man far fglt pa kroppen hvordan det
er  gjgre de tingene der.»

Studenten beskriver at hun hadde kunnskap om svemming og livredning, men beskriver her at
den praktiske gjennomfgringen bidro til praktisk erfaring som ga gkt kompetanse innenfor
temaet. Dette gir uttrykk for at studenten opplevde at den teoretiske kunnskapen om
svgmming og livredning ikke var tilstrekkelig, og at det matte til en praktisk gjennomfaring
for & tilegne seg kunnskap om hvordan en skal tilrettelegge undervisningen pa best mulig
mate. Dette kan igjen tolkes ut ifra virksomhetsteoriens syn pa leering. Gjennom studentenes
interaksjon med omgivelser i konteksten av svemme- og livredningsopplering har de utviklet
sin egen kunnskap og egne ferdigheter relatert til svemme- og livredningsopplering.
Gjennom internaliseringsprosessen har studentene i deres utdanning rekonstruert en ekstern
aktivitet, altsa svemme- og livredningsopplearingen i lektorutdanningen, gjennom flere emner
og kurs — det som Vygotsky vil kalle utviklende hendelser (Vygotsky, 1978).
Internaliseringsprosessen medferer at denne kunnskapen blir en del av studentenes egen

atferd, og kommer til uttrykk gjennom hvordan studentene opplever at deres kompetanse er
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tilstrekkelig for & undervise om svemming- og livredning — som den ikke gjorde hos

studentene ved de tidligere arstrinn.

Pa bakgrunn av at det var sapass markant endring i studentenes oppfatning av egen
kompetanse omkring svemme- og livredning, er det lite sannsynlig at det er en tilfeldighet i
utvalget. Det ser derfor ut til at emnet har medfart en stor endring hos studentene i deres
oppfatning av egen kompetanse, og om deres kunnskaper omkring svemme- og

livredningsoppleaeringen. Denne endringen vil vi se naeermere pa i kapittel 5.4.

Det var seerlig studentene som hadde gjennomfart fagdidaktikk 2, og i tillegg hadde
mye erfaringer med svemming og livredning fra far, som opplevde a ha tilstrekkelig
kompetanse for & gjennomfare svemming- og livredningsundervisning. Flere av studentene
reflekterte over sine tidligere kunnskaper og erfaringer i forhold til egen kompetanse etter a ha

gjennomfgrt emnet:

111: «Ja, jeg tror det, men det handler ikke bare om ... hva jeg har lcert i skolen na.
Det handler litt om mine verdier ellers, og hva jeg har lert i jobben min. For eksempel
det at jeg faler meg sapass trygg pa farstehjelp da, eller hvert fall pa deler av
farstehjelpen, jeg vet hva jeg skal gjare og det er ikke ngdvendigvis studiets
fortjeneste. Det handler mer om hva jeg blir paminnet hvert eneste ar i jobben min.»

Her beskriver studenten at gjennom jobben hennes, utenom studiet, far hun
farstehjelpsopplearing som gjorde at hun falte seg tryggere pa deler av livredningsopplaringen
som studentene fikk gjennom emnet, og at denne kompetansen ikke er «... studiets
fortjeneste». Dette viser at egen erfaring fra tidligere bidrar til & styrke opplaringens
maloppnaelse blant studenter som har egne erfaringer innenfor emnet. Dette funnet kan tolkes
ut ifra Vygotskys sone for proksimal utvikling (Vygotsky, 1978). Det kan se ut som
studentene som hadde mye erfaringer fra tidligere, hadde en hgyere sone for proksimal
utvikling enn studentene som hadde lite erfaringer fra tidligere. Dette innebarer at studenter
med mye erfaringer fra tidligere, bade far mer ut av opplaringen, og raskere tilegner seg de

ferdighetene og kunnskapene som lektorutdanningen gnsker at studentene skal oppna.

Likevel var flere av studentene som hadde gjennomfgrt fagdidaktikk 2 fortsatt var
usikre pa egen kompetanse til & undervise om svemming og livredning. Blant annet ble papekt
en utrygghet i det & undervise om det, selv om den teoretiske kunnskapen om svgmme- og
livredningsoppleeringen var pa plass. Svarene fra studentene skilte seg ut fra de studentene
som ikke hadde gjennomfart fagdidaktikk 2 med at de i sterre grad var klar over egne

begrensninger, og hvilke omrader de gnsket a bli bedre pa. Dette kan tyde pa en gkt bevissthet
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rundt egen kompetanse, som kan veare en viktig erfaring i videre arbeidsliv. Studentene som
fortsatt fglte seg utrygge med a undervise om det etterlyste mer erfaring i & undervise om det

for a fa en trygghet i gjennomfaringen:

18: «Hvis jeg bare hadde hatt det kurset vi har hatt na, sa tror jeg ikke at jeg hadde
folt meg helt kompetent eller ... hvert fall det med livredning, eller det andre ogsd men
... fordi det er jo litt det der med, du blir bare fortalt hva du skal gjore, men det er
ingen som viser deg teknikken eller kommer a retter pa deg og viser «du skal gjare
sann eller sann».
En arsak til at de som har gjennomfart fagdidaktikk 2 fortsatt fgler seg utrygge pa svemme-
og livredningsopplaringen tillegges manglende egne erfaringer med trygghet i vann fra far,

som en student papeker i sitatet under:

113: «/...] jeg foler at jeg har fatt litt ny innsikt i det etter at jeg har lrt om det, men
samtidig da sd foler jeg meg ikke helt ... selv om vi har fdtt god prep pd det og hatt
mye ... en del om det, bdde i teori og praksis. Sa ville jeg ikke folt meg veldig
komfortabel da, hvis jeg skulle hatt livredningskurs og svemmetrening ute da. Jeg
hadde ikke falt meg trygg pa det enda. Men det gar litt pa, hovedsakelig pa mine
tidligere erfaringer og kunnskaper da, med svemming, at jeg ikke er veldig dyktig i
vann selv da. Sa selv om jeg kanskje har beviset pa at jeg kan fullfgre det, sa synes jo
jeg det hadde vaert ukomfortabelt da.»
Her beskriver studenten at, selv om han har gjennomfart kurset og fatt bevis pa
gjennomfaringen, ville han ikke fglt seg komfortabel med a undervise om det utendgrs. Han
legger til at det «hovedsakelig» kommer fra sine egne tidligere erfaringer med a veere mindre
dyktig i vann selv. Dette tyder pa at studentene med lite tidligere erfaringer ikke hadde
liknende proksimale utviklingssone som studentene med mye erfaringer, selv om deres
faktiske utviklingsniva var likt ved at de var studenter pa samme arstrinn. Nivaet for
potensiell utvikling, som Vygotsky beskriver det, ser altsa ut til & veere hgyere hos studenter
med mye erfaringer med svemming og livredning i vann, og motsatt. Dette kommer frem i
sitatet over, hvor studenten sier at han har «beviset» pa at han kan fullfgre det, men at
opplevde det som ukomfortabelt & undervise om. En annen student, som ogsa beskrev seg selv

som en person som ikke var veldig komfortabel med vann, hadde liknende oppfatning:

19: «Du har jo fdtt et sann ... ja, formelt bevis pd at du er, ja, klar, at du har veert ...
du har hatt livredning ute, og at det er bestatt og sann. Og at du har hatt
livredningskurs inne. Sa du har pa en mate det beviskortet da. Men, jeg vet egentlig
ikke om det er nok, nei. Jeg tenker jo at livet er et lcere, sd det er pd en mdte ... ja. Jeg
faler meg ikke utleert nei, for & si det sann. Det gjar jeg ikke.»
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Studenten beskriver at han ikke «fgler seg utleert», men legger til at «livet er et laere» som kan
tolkes som at studenten ser pa utdanningen som et ledd i det a bli ferdig utlart
kroppsgvingsleerer, og at det vil komme flere erfaringer i arbeidslivet som vil medfare hgyere
kompetanse. Likevel ser det ut til at studenter med en bakgrunn i lite eller manglende
erfaringer med svemming og livredning ikke far en liknende oppfatning av egen kompetanse
etter emnet enn de som hadde bakgrunn i mer svemming og livredning. Dette understreker
igjen at det ser ut til at studenter med bakgrunn i mye erfaringer og trygghet i vann har et

hgyere niva for proksimal utvikling enn dem som ikke har slike erfaringer.

Pa bakgrunn av dette bgr utdanningen tilrettelegge og tilpasse opplaeringen av lektorer
ikke bare til deres faktiske utviklingsniva, men ogsa ta hgyde for deres sone for proksimal
utvikling. Pa denne maten kan en legge til rette for at alle lektorstudenter, uavhengig av egne
erfaringer og bakgrunn, vil fale seg trygge og kompetente til & gjennomfare svemme- og
livredningsoppleering i skolen — ogsa i situasjoner som er realistiske (altsa utenders). En mate
en kan gjare dette pa, sett i lys av virksomhetsteori og sone for proksimal utvikling, er &
gjennomfgre mer svemme- og livredningsopplering slik at alle oppnar gnskelig faktisk
utviklingsniva innen emnet. Dette vil gi studentene med lite erfaringer fra tidligere mulighet
til & oppna et tilsvarende hayt utviklingsniva. Pa den andre siden kan det medfare at enkelte
studenter, som har en hgy proksimal utviklingssone, vil oppleve at utdanningen beerer preg av
mye repetisjon. Et annet alternativ kan vaere & skille studentene i ulike grupper ut ifra deres
sone for proksimal utvikling (bestemt ut ifra hvor mye egne erfaringer studentene har med

svgmming og livredning), og tilpasse utdanningen deretter.

Som vi har sett opplever studentene som har gjennomfart emnet fagdidaktikk 2, og
dermed er i de senere arstrinn ved lektorutdanningen, i starre grad at de har nok kompetanse
til & undervise om svemme- og livredningsopplearing enn de som ikke har gjennomfgrt emnet.
Det ser ut til at emnet har fart til en internalisering av den ytre aktiviteten, altsa emnet og
medfglgende kurs, til & bli en indre og rekonstruert atferd hos studentene. Dette uttrykkes
gjennom at de opplever gkt, og tilstrekkelig, kompetanse for & kunne undervise om svemming
og livredning i fremtidig undervisningspraksis. Studentene som ikke hadde gjennomfart
emnet, opplevde sin egen kompetanse som utilstrekkelig, med unntak av enkelte som
opplevde at de kunne undervise om svemming med bakgrunn i tidligere erfaringer.
Studentene som hadde mye tidligere erfaringer med svemming og livredning fikk et starre
utbytte av emnet, og var dem som i sterst grad rapporterte at de falte seg komfortabel med &

undervise om svgmming og livredning. Dette kan ha en sammenheng med at deres
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virksomhet har hatt et starre preg av det & oppholde seg i og ved vann, og dermed medfart
internalisert kunnskap om svgmming og livredning. Motsatt ser vi at studentene med mindre
erfaringer med svemming og livredning var mer usikre og utrygge pa sin egen kompetanse
knyttet til & undervise om svemme- og livredning i skolen. Disse studentene sa ogsa ut til a fa
mindre ut av emnet og opplaringen, som kom til uttrykk gjennom at mange av dem fortsatt
ikke falte seg kompetente til & undervise om svemme- og livredningsopplearing. Dette kan ha
en sammenheng med at deres proksimale utviklingssone er lavere enn dem som har mye
erfaringer med svemme- og livredning fra tidligere, og dermed ikke oppnar lik maloppnaelse

gjennom lektorutdanningen.

5.4 Utdanning og gkt kompetanse

Utdanningen til studentene, med emnet fagdidaktikk 2 som sentralt for oppgavens
problemstilling, har medfart to viktige endringer i deres oppfatninger av svemme- og
livredningsoppleeringen i skolen. For det farste ser det ut til at disse studentene har blitt mer
tydelig pa hva som er viktig at elevene laerer seg i svemme- og livredningsoppleringen, og
viser en tydelig teknisk forstaelse av hvilke ferdigheter og teoretiske prinsipper de gnsker at
elevene skal leere seg. Dette kommer frem nar en sammenlikner studentene fra tidligere
arstrinn. For & illustrere kan en sammenlikne to sitatene under, hvor studentene blir spurt om

hva som det er viktig at elevene lerer seg i svemme- og livredningsopplaringen:

17: «Ja, det viktigste er jo kanskje fgrst og fremst hvordan du utferer fgrstehjelp da.
Altsa, bare det a kunne 5-30-2-30-2-30-2. Og hvordan du skal ga frem med prosessen
og ringe ambulansen og ... hvordan den foregdr. Og sd er jo ... forlenget arm kanskje
det aller viktigste. At hvis du skal svemme ut & redde noen s ma du ha forlenget arm,
fordi det er jo flere eksempler pa der begge har gatt under.»

11: «Ehh ... Nei, hva en skal en gjore i en situasjon der noen drukner for eksempel.
Eller er pd tur til d drukne. Ja. Og sann generelle ... prinsipper som gjelder for
livredning og sann ... ja.»

Sitatet fra 17 viser en mer teknisk forstaelse av hvilke prinsipper som gjelder, og nevner blant
annet prinsippet om forlenget arm og ferstehjelpsprinsipper i drukningstilfeller. 11 tolkes som
mer nglende, mer usikker pa hva som er riktig a gjagre, og nevner mer generell kunnskap som
«... hva en skal gjere der noen drukner». Det kan se ut som 17 viser til storre dybde i sine

kunnskaper enn det 11 gjgr, noe som tyder pa at utdanningen har bidratt til gkt kompetanse.
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For det andre har utesvemming, og det a laere seg livredning utendars, fatt en mye
starre plass hos studentene etter & ha gjennomfart emnet. Som det kommer frem i intervjuene
virker det som at studentene tar det a ha svemme- og livredningsopplering utendars for gitt,
at det er slik det skal gjeres. Flere av studentene papeker selv hvordan synet pa det a
gjennomfare opplaringen utenders har blir endret, som vi kan se i sitatet under hvor studenten

blir spurt om emnet farte til en endring i deres oppfatning:

16: «Ja, spesielt det med utesvomming, at ... ja, hva som faktisk er hensikten med det,
og det er jo d redde liv hvis det er nadvendig og det ... De hendelsene skjer jo ute. Sd
det er jo spesielt det som har forandret seg, fordi man tenker kanskje fort at livredning
bare er sann man ma gjennom og at det er kanskje en litt kjedelig del av
undervisningen da. Men, ja. Egentlig mest det.»

Studenten forteller her om en gkt refleksjon rundt hva som faktisk er hensikten med
opplaringen, og hvis dette er & redde liv sa bgr dette gjares ute, da det er der hendelsene (det
vil si drukningsulykkene) skjer. Dette skiller seg fra studentene pa tidligere arstrinn som i
hovedsak prater om svemming og livredning i basseng, og utdyper lite om opplering
utendgrs. En av studentene som gikk andre &ret var i tvil p& om utesvemming i det hele tatt

var realistisk a gjennomfare:

13: «Jeg har jo hort rykter om at i denne nye lcereplanen som trer i kraft, sd var det ...
jeg tror det var et forslag om at de skulle fa til svgmming ute, utesvgmming, at det skal
bli en prioritet. Det md ... jo jeg cerlig si jeg er veldig spent pa hvordan det skal
gjennomfgres.»

F: «Ja, fordi du har ikke noe tro pa det eller er det ...?7»
13: «Ehm ... Selvfolgelig, det kan fungere, men jeg ser utfordringene med det.»
F: «Ja, kan du ga litt i dybden pa hva slags utfordringer det kan vaere?»

13: «Forst og fremst sa har vi et klima i Norge som ikke tillater ... eller at det mad
legges inn enten tidlig hest eller sen var. Det ma jo tas med i planleggingen. I tillegg
sd er det jo mye ... Det blir en del ekstra som md planlegges, fordi det blir rett og slett
... Det blir jo en tur, i tillegg til en svommeundervisning. Sd jeg tror nok det gar opp
med en del timer, til rett og slett, at det blir mer friluftsliv enn svgmming da. Men det
er jo klart at frilufisliv er jo en del av kroppsoving det og. Sa ... Jeg vet ikke helt hva
som var tanken bak det. Det kan jo veere at det ... rett og slett, det a svomme ute er
billigere. Det er jo en kostnadsfri ressurs, sa det kan jo ha noe med det & gjere. Men
jeg er spent pa hvordan det skal fungere, hvis det faktisk glir igjennom.»

Her ser man en helt annen holdning til, og oppfatning av, det & gjennomfare opplaringen

utendgrs. Hvor studentene som hadde gjennomfart emnet nesten sa det som implisitt at

50



svgmme- og livredningsopplaringen skulle, og burde, gjennomfares ute for a simulere
realistiske forhold, sier denne studenten at han «... vet ikke helt hva som var tanken bak det»
nar han referer til at den nye leereplanen legger mer til rette for livredning utenders. Emnet
fagdidaktikk 2 og utdanningen generelt virker & ha bidratt til en stgrre forstaelse for hvorfor

utesvemming og livredningsopplering burde gjennomfares i skolen.

I tillegg reflekterer ogsa flere av studentene i de senere arstrinn over denne endringen i
egen oppfatning, og er klar over at det har skjedd en endring hos dem. Sarlig blir det lgftet
frem en bevissthet over viktigheten av det i kroppsgvingen, og at det har bidratt til & skape et

engasjement over svgmme- og livredningsopplaringen:

111: «Jeg synes det er veldig viktig. Jeg har liksom ikke tenkt helt det far da, kanskje, at
svemming er sa viktig. Men det er faktisk en av de fa tingene jeg synes har vert skikkelig
bra pa det studiet vi gar pa. Fordi de har gjort oss sa reflektert rundt det med hvor viktig
svomming er, og ... og hvor mange ulykker som skjer, bare fordi man mangler helt
«basic» svgmme- og livredningskunnskaper. Og det merker jeg, liksom at svemming har
blitt litt sann ... Jeg har blitt litt sann engasjert i det selv og, fordi *lcererne vare* har
pepret det s& pa oss at det er sa viktig som det er da. Og nar vi har hatt diskusjoner i
familien og sdnn, sd har jeg veert sdnn, nei, det er dritviktig og ... ja, at det har gjort meg
veldig ... at utdanninga, eller det vi har lcert i fagdidaktikken, har gjort meg veldig obs pad
hvor viktig svemming er. Og at man laerer seg & svemme. Vi bor jo i et land med bare

kystlinje, liksom.»
Studenten sier selv at hun ikke hadde tenkt at svemming var sa viktig tidligere, men i sitatet
kommer det tydelig frem at utdanningen generelt, og fagdidaktikken spesielt, har bidratt til
gkt refleksjon rundt viktigheten av svemmingen, og hvor mange ulykker som skjer pa
bakgrunn av manglende svemme- og livredningskunnskaper. Studenten beskriver ogsa et
engasjement som gar utover det faglige, og far en starre plass i deres personlige liv. Dette
tyder pa at utdanningen, fagdidaktikken og deres gkte kompetanse og bevissthet rundt

svgmme- og livredningsopplaringen, har fatt en viktig plass i deres videre personlige liv og

yrkesutgvelse.

En sa ogsa liknende innvirkning pa studenter som hadde mye bakgrunn i mye
erfaringer med svemming og livredning, og som ikke opplevde sa stor gkning i den rent
praktiske kompetansen:

112: «Ikke like mye av den praktiske undervisningen som, pa en mate, vi har hatt, som

det fokuset som jeg har opplevd at det har veert pa det. Det at det har blitt formidlet

viktigheten av det, det er nok det som har gjort meg mest observant pa at det her er en
viktig ting.»
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112 beskrev seg selv som meget komfortabel i vann og omkring temaet livredning, og hadde
mange erfaringer i sitt yrkesliv med svemming og livredning, og opplevde derfor ikke sa stor
kompetanseheving i det rent praktiske. Likevel beskriver han et gkt fokus pa viktigheten av &
gjennomfgre svemme- og livredningsopplering. Her ser vi igjen et eksempel pa at
utdanningen, og serlig fagdidaktikk 2, har bidratt til bade gkt praktiske kunnskaper rundt
svgmme- og livredningsopplering, i tillegg til mer bevissthet og refleksjon rundt viktigheten
av det i skolen.

Utviklingen av studentenes oppfatninger kan forstas ut ifra virksomhetsteori, og
hvordan individet hele tiden blir pavirket av den historiske og kulturelle konteksten, hvor tegn
og symboler (altsa sprak og skrift) fungerer som verktgy for endring i menneskets interaksjon
med dem (Cole & Scribner, 1978; Vygotsky, 1978). Studentene, gjennom utdanningslapet og
medfglgende kurs og emner (utviklende hendelser), har stadig fatt internalisert erfaringer og
kunnskap om svemme- og livredningsopplering. Dette har skjedd farst interpersonlig mellom
seg selv, medstudenter og forelesere ved a aktivt arbeide med emnet, utfgre praktiske gvinger
og til slutt teste egne livredningskunnskaper. Dette vil, ifalge Vygotsky, medfere en
intrapersonlig internaliseringsprosess hos studentene, hvor denne kompetansen og
kunnskapen blir en del av studentenes egen atferd. Dette ser vi nar studentene i 4. og 5.
arstrinn beskriver hvilke kunnskaper de gnsker at elevene skal lzere, og sammenlikner det med
studentene fra 1. og 3. arstrinn. Den mer tekniske forstaelsen av hvilke ferdigheter og
prinsipper som elevene skal laere som studentene fra 4. og 5. arstrinn, tyder pa at det har
skjedd en internalisering av de eksterne omgivelsene. En kan argumentere for at studentene
har oppnadd et hgyere faktisk utviklingsniva innen svemme- og livredningskompetanse enn
studentene fra 1. og 3. arstrinn. Det er kanskje ikke et overraskende funn, men likevel tyder
det pa at utdanningen av lektorstudenter nar det gjelder svemme- og livredningsopplaringen

har hatt en reell og merkbar innvirkning i studentenes kompetanse og bevissthet.

Studentenes oppfatning av at svemme- og livredningsopplering er blitt viktigere
gjennom utdanningen kommer tydelig frem nar studentene som har gjennomfart fagdidaktikk
2 beskriver hvor bevisste de er over hvilken rolle de gnsker at det skal ha i sin egen
undervisning. 111 beskriver eksempelvis at hun har blitt sa engasjert i det selv at det er blitt
noe hun diskuterer viktigheten av pa egen fritid, med blant annet familien sin. Som vi var inne
pa i virksomhetsteori anses mennesket som hgyst formbar, og dette ser ut til & veere et
eksempel pa at studentene har blitt formet av deres omgivelser (deres utdanning, kurs og
fagdidaktiske emner) og den sosiale konteksten (interaksjon med forelesere, undervisere og
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medstudenter). Det understreker at oppfatningen av at svemme- og livredningsoppleringen er
en viktig del av kroppsgvingsfaget har blitt en internalisert atferd hos mange av studentene

som har gjennomfart emnet.

At menneskets internaliseringsprosess er noe som stadig skjer gjennom flere
utviklende hendelser, kan illustreres ytterligere med forskjellene i oppfatningen fra studentene
i tidligere arstrinn, som ser ut til & ha et mye mindre bevisst forhold til svemme- og
livredningsoppleeringens plass i faget. Sarlig kan en jo se pa sitatet fra 13, som ikke har troen
pa at utesvemming kan gjennomfares og ikke helt skjgnner tanken bak det. De som var de i
tidligere arstrinnene har ikke interagert med svemming og livredning pa lik linje med
studentene fra 4. og 5. trinn. Dermed har de ikke oppnadd samme internalisering av
kunnskaper og kompetanse knyttet til svgmme- og livredningsoppleering. P& denne maten er
deres bevissthet omkring temaet ikke blitt en del av deres egen atferd, slik det var med
studentene som hadde gjennomfart emnet. Dette viser igjen det VVygotsky og virksomhetsteori
fremhever — at utviklingen av mer komplekse atferder ikke er en biologisk prosess, men ma
sees i relasjon til menneskets miljg, omgivelser, kultur og menneskets interaksjon med dette.
Utdanning knyttet til svamme- og livredningsoppleering, med mal om & utvikle
lektorstudenters bevissthet og oppfatning av dets rolle i kroppsgvingsfaget, ma derfor anses
som sentralt for & oppna regjeringens mal om a gke kvaliteten pa svemmeopplaringen i

skolen.
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6 Implikasjoner og videre forskning

Som det kommer frem i analysen, virker det som svgmming og livredning har hatt en
begrenset rolle i studentenes egen skolegang pa ungdomsskolen og videregaende opplaring.
Selv om flere av studentene ikke gikk pa ungdomsskolen eller videregaende under de
reviderte kompetansemalene fra 2015, viser det likevel til et mangelfullt tilbud i skolen. Dette
er pa linje med tidligere forskning i norsk skole (Ipsos, 2013; Moen et al., 2018; Waagene et
al., 2018). Kommuner, skoleeiere og leerere bar arbeide for a bevisstgjere seg over malene
med oppleeringen, og legge til rette for at kroppsgvingslarere har muligheten til & utfare
ngdvendig undervisning. Serlig ber det arbeides med dette i ungdomsskolen, hvor det & utfare
livredning i vann er et konkret mal. Det kan spekuleres i hva som er arsaken til
livredningsundervisning ikke blir gjennomfart, men ut ifra funnene i denne undersgkelsen og
tidligere forskning ser det ut til & vaere et sammensatt problem. Rammefaktorer som skolens
beliggenhet, logistikk og ressurser virker & veare begrensende, samtidig som det ser ut til at det

er behov for en kompetansegkning hos kroppsgvingslerere innen dette temaet.

Ved a gke svemmedyktigheten, livredningskunnskapen og selvbergingsevnen til
elevene i norsk skole, kan man redde liv. Malene om livredning og livberging er enda
tydeligere i de nye leereplanene som trer i kraft fra 2020. Hvis sveert mange leerere ikke faler
seg kompetente nok til & undervise om det, vil det fere til liten endring i dagens
undervisningspraksis. Ut ifra studentenes erfaringer gjennom fagdidaktiske emner og kurs
omkring temaet, sa man en klar gkning i studentenes syn pa egen kompetanse. Deres
vurdering av egen evne til & undervise om svemming- og livredning i skolen ble ogsa
forbedret. Utdanningstiltakene som regjeringen og NTNU har satt til verks for a gke
kvaliteten i svemme- og livredningsopplaringen, ser ut til a ha hatt en positiv innvirkning i
studentenes kompetanse og bevissthet omkring temaet. A legge til rette for kurs og
videreutdanning av leerere om svgmming- og livredning er derfor et steg i riktig retning for
gkt kvalitet pa svemming- og livredningsopplaring i skolen. Det bar legges press pa

utdanningsmyndigheter for & bidra med mer ressurser til a realisere dette.

De fleste av studentene i denne undersgkelsen opplevde at de hadde tilstrekkelig
kompetanse for & undervise om svemming og livredning etter gjennomfgringen av de

fagdidaktiske emnene. Likevel var det flere av studentene som ikke opplevde at de hadde
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tilstrekkelig kompetanse. Dette gjaldt studenter som selv beskrev manglende eller lite
erfaringer med svemming og livredning fra tidligere. Det er ikke godt nok hvis enkelte
studenter, etter endt utdanning, ikke faler seg komfortable med a undervise om det.
Utdanningen av leerere bar ta hgyde for slike ulikheter i kompetanseniva, og legge til rette for
mer opplaringen og kurs til de studentene som gnsker det, eller opplever et behov for det. Et
annet alternativ kan veere videre oppfalging av skoler nar studentene starter i arbeid som
leerere. @kt kvalitet pa svemme- og livredningsoppleeringen gjennomgaende i skolen kan ogsa
gi positive ringvirkninger pa fremtidig utdanning av kroppsgvingsleerere. Studenter som har
fatt tilstrekkelig utvikling av deres svamme- og livredningskompetanse i skolen, har
potensialet til a fa bedre leringsutbytte av fagdidaktiske emner og kursing senere i

leererutdanningen.

Det trengs mer forskning pa temaet for a trekke mer generaliserbare konklusjoner. En
interessant vinkling ville vert en longitudinell undersgkelse som malte studenters bevissthet,
oppfatning og opplevelse av kompetanse over lengre tid, med de samme analyseenhetene.
Dette ville gi tydeligere mal pa effekten av kursingen og opplearingen av studentene, ved at en
kan male endring ved & sammenlikne dataene fer og etter utdanningen. Med de nye
leereplanmalene om svgmming og livredning, serlig pa ungdomsskoletrinnet, bgr det ogsa
undersgkes implementeringen av disse i dagens skole, og undersgke hvilke utfordringer
lerere og skoleeiere opplever for & kunne tilpasse leererutdanningen og ressursfordelingen.
Dette kan bidra til verdifull kunnskap om gjennomfaringen av tiltakene til regjeringen om en

gkt svemmeopplaering i skolen.
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Masteroppgave ved lektorutdanning for kroppseving og idrettsfag ved NTINU
Referansenummer

775523

Registrert

10.01.2020 av Marius Eleberg - marinel@stud ntnu no
Behandlingsansvarlig institusjon

Norges telmisk-naturvitenskapelige universitet NTINU / Fakultet for samfunns- og ntdanningsvitenskap
(S0 / Institutt for sosiologi og statsvitenskap

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Jan Erik Ingebrigtsen, jan ingebrigtsen@ntom no. t1f: 73591767
Type prosjelat

Studentprosjekt. masterstudimm

Kontaktinformasjon, student

Marins Ekeberg, marms ekeberg(@ gmail com, tif: 94891346
Prosjektperiode

19.01.2020 - 31.05.2020

Status

27.01.2020 - Vurdert

Vurdering (1)

17.01.2020 - Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 26.01.2020.

Det er var vordering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere 1 samsvar med
personvemlovgivningen sa fremt den gjennomfores i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet
med vedlegg den 27.01.2020. Behandlingen kan fortzette.

OPPFOLGING AV FROSJEETET
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NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avshttet.

Lykle til med prosjeldet!
Tif Personverntjenester: 53 38 21 17 (tast 1)
14.01.2020 - Vurdert

Det er var vordering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veaere 1 samsvar med
personvemlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det zom er dolumentert i meldeskjemaet
den 14.01.2020 med vedlegg. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

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

https:/'nsd.no/personvernombud/'meld prosjeki/meld endningerhtml

Du ma vente pa svar fra NSD for endringen gjennomfores.

TYPE OPPLY SNINGER. OG VARIGHET
Frosjelet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem 1l 31.05.2020.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var viardering
er at prosjektet legger opp til et samiykde 1 samsvar med kravene 1 art. 4 og 7, ved at det er en firvillig,
spesifikl, informert og vivetydig beloreftelse som kan dolumenteres, og som den registrerte kan treldee
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtyvkle, £
personvemforordningen art. § or. 1 bolkstav a.

FERSONVERNFRINSIPFPER
N5D vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge prinsippene i
personvermnforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om
og samtykier til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte
og berettigede formal og ikke viderebehandles til nye nforenlige formal

- datamimimering (art. 5.1 ¢). ved at det kun behandles opplysninger sem er adelovate, relevante og
nodvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 ). ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nodvendig for &
oppfylle formalet

DE EEGISTRERTES RETTIGHETER

54 lenge de registrerte kan identifizeres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: apenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsva (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17). begrensning (art. 18},
underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

N5D vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens kxav til form og mnheld, j£
art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter. har behandlingsansvarlig institusjon
plikt til & svare innen en maned.
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FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
W5D legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene 1 personvernforerdningen cm nitighet (art. 3.1
d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og silderhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kyavene oppfylles, ma dere folge inteme retningslinjer og eventuelt radfore dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSIEETET
NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avshattet.

Lykle til med prosjeldet!

Tif. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv om a delta i prosjektet

Vil du delta i forskningsprosjektet
”Svgmme- og livredningsopplaring i skolen:

Lektorstudenters kompetanse og didaktiske utfordringer”?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & belyse hvilke
oppfatninger og erfaringer lektorstudenter har ved realiseringen av malene i leereplanen
knyttet til svemme- og livredningsopplering. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene
for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Forskningsprosjektet er en masteroppgave som inngar i studiet Lektorutdanning i kroppsgving
og idrett ved NTNU — Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet. Formalet med
undersgkelsen er & kartlegge bade ditt eget stasted og bakgrunn som lektorstudent, hvilken
erfaring du har med kroppsevingsfaget og din oppfatning av svemme- og
livredningsopplaring i skolen. Dine begrunnelser, erfaringer og innspill i forhold til
muligheter, utfordringer og eventuelle begrensninger vil kunne gi verdifull kunnskap om
hvordan lererutdanningen legger til rette for kunnskap og kompetanse omkring svemme- og
livredningsoppleering, og hvilke utfordringer opplaringen star ute for. Prosjektet gnsker ogsa
belyse hvilke tanker og erfaringer du har om lereplanmalene knyttet til svemme- og
livredningsopplaringen, og eventuelt hvilke begrensninger du opplever i realiseringen av
disse malene.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Institutt for sosiologi og statsvitenskap ved NTNU er ansvarlig for prosjektet. Veileder pa
dette prosjektet er amanuensis og seniorforsker Jan Erik Ingebrigtsen.

Hvorfor far du spegrsmal om a delta?

Du blir spurt om & delta i dette prosjektet da du er student ved lektorutdanningen for
kroppsgving og idrettsfag.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebeerer det at du stiller til et personlig intervju som vil
ha en varighet fra 10-15 minutter avhengig av intervjubesvarelsene. Intervjuet vil innebere
spgrsmal om din utdanningsbakgrunn, din erfaring som elev i kroppsgvingsfaget og din
opplevelse av, og erfaring med, realiseringen av malene om svemme- og
livredningsopplaring i leereplanen. Jeg tar lydopptak og notater fra intervjuet, som vil bli
transkribert, anonymisert, og til slutt slettet.
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Det er frivillig a delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Det er kun meg (student) som vil ha tilgang til dine opplysninger. Veileder for
prosjektet vil ha tilgang til de anonymiserte dataene.

e Navnet ditt og eventuelle kontaktopplysninger vil bli erstattet med en kode som lagres
pa en egen navneliste som er fysisk adskilt fra gvrige data. Lydopptakene vil bli lagret
og behandlet pa instituttets eget utstyr og servere. Dette gjares for a sikre at ingen
uvedkommende far tilgang til personopplysningene dine

e Det vil ikke veere mulig a gjenkjenne deg som deltaker i publikasjonen. Alle
stedsnavn, personlige opplysninger og andre identifiserbare markarer vil bli
anonymisert og/eller erstattet med fiktive navn eller opplysninger.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes innen slutten av mai. Etter endt forskningsprosjekt vil
alle innsamlede data bli slettet.

Dine rettigheter
Sé lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & farettet personopplysninger om deg,
- faslettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- dsende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra NTNU ved Institutt for sosiologi og statsvitenskap har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i

samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Institutt for sosiologi og statsvitenskap - NTNU ved veileder Jan Erik Ingebrigtsen (tIf.
73591767 eller e-post: jan.ingebrigtsen@ntnu.no) eller student Marius Ekeberg (tIf.
94891346 eller e-post: marius.ekeberg@gmail.com)
e Vart personvernombud: Thomas Helgesen (tIf. 93079038 eller e-post:
thomas.helgesen@ntnu.no)
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e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Jan Erik Ingebrigtsen Student Marius Ekeberg
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Svgmme- og livredningsopplering:
erfaringer fra lektorstudenter, og har fatt anledning til & stille sparsmal. Jeg samtykker til &
delta i et intervju som vil bli tatt opp ved hjelp av lydopptaker.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. slutten av
mai 2020.
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuperson:

Dato:

Studiear:

Kode:

Informasjon om studien

Fortelle kort om hva studien innebarer. Spgr om de gnsker a se informasjonsskrivet igjen.

Presisere at jeg gnsker sa @rlige og personlige svar som mulig. Minne dem om anonymitet.

livredningsoppleering
i skolen

Del 1: 1. Hvor fysisk aktiv er du selv na?
Innledede sparsmal a. Hvordan var det far — drev du med noen idretter e.l.?
2. Hyvilke erfaringer har du med svemming fra ...
Bakgrunn og a. Ungdomsskole?
erfaringer b. Videregaende?
c. Fritiden?
3. Hyvilke erfaringer har du med livredning fra ...

a. Ungdomsskole?

b. Videregaende?

c. Fritiden?

4. Huvilke erfaringer har du med friluftsliv med tanke pa
temaet?

a. Eksempelvis om du er mye pa tur langs
sja/elver/innsjger, driver med vannbaserte
aktiviteter/idretter (padling, surfing etc.)

Del 2: 5. Huvis informanten hadde svemming i sin skolegang:
Dybdespgrsmal om Kan du fortelle litt om hvordan svemmeundervisningen ble
erfaringer fra egen organiserti ...

skolegang a. Ungdomsskolen?

b. Videregaende?

I. Ngkkelord: antall leerere? sted
(basseng/utendgrs)? omfang (tid?), eksterne
instruktarer?

6. Hvis informanten hadde livredning i sin skolegang:
Gjennomferte dere livredning i vann utenders pa ...

a. Ungdomsskolen?

b. Videregaende?

i. Oppfalgingssparsmal: kler pa? Annet utstyr
(terrdrakt/vatdrakt)?

Del 3: 7. Hva tenker du om svemmeopplaringens rolle i
Tanker og kroppsevingsfaget?
oppfatninger om 8. Hva tenker du om livredning i vann i forhold til
svgmme- og kroppsevingsfaget?

a. Hva mener du er viktig at elevene lerer seg i
livredningsoppleringa?
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9. Hvilken kompetanse mener du leereren bgr ha for & kunne
undervise om ...
a. Svemming?
b. Livredning?
10. Hvilke utfordringer tror du at du selv kommer til & oppleve i
tilknytning til ...?
a. Svemmeundervisning?
b. Livredningsundervisning?

i. Nokkelord: sikkerhet, beliggenhet,
elevtetthet, kostnader, ressurser,
elevforutsetninger, planlegging, timetall, ...

11. Feler du at du har nok kompetanse til & undervise om
svgmming- og livredning i skolen na?
a. Dette spgrsmalet blir erstattet med sparsmal 15 av
de somer i 4. og 5. arstrinn

Del 4:
Erfaringer med
svgmme- og
livredning i
utdanningslepet

Spegrsmal 12-15 stilles kun til dem som har gjennomfgrt svemme-
og livredningsoppleering i sitt utdanningslagp

12. Hva slags oppfatning av svemme- og livredningsopplering
hadde du far du gjennomfarte opplegget?
13. Bidro opplegget til en annen oppfatning av svemme- og
livredningsoppleringens rolle i skolen?
a. Pa hvilken mate? Utdyp.
b. Hvordan vil du undervise om svemming- og
livredning selv?
14. Hvilke tanker har du om svemme- og
livredningsoppleringen du hadde i utdanningslgpet?
a. Leererikt?
15. Etter opplegget, fgler du at du har nok kompetanse til a
undervise om ...
a. Svemming?
b. Livredning?
I. Hva burde/kunne veert annerledes?
ii. Var det noe du gnsket du leerte mer om i
tilknytning til dette temaet?

Del 5:
Avrundende
spgrsmal

16. Har du noe mer a tilfgye?
17. Er det noe du lurer pa?

Tusen takk for at du stilte til intervju!
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