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Sammendrag

Ved innfgringen av Kunnskapslgftet 2006 ble det i den norske skolen et starre fokus pa
IKT (Informasjon- og kommunikasjonsteknologi) og digitale verktgy enn tidligere. Hvor
digitale ferdigheter ble beskrevet som en av de fem grunnleggende ferdighetene som
skal implementeres i alle fag pa skolen (Utdanningsdirektoratet, 2006a). Studiens
formal har veert & undersgke om det er en forskjell i elevers leeringsutbytte med 3D
animasjoner i forhold til 2D stillbilder i treningsleere 2 pa vg3. Samt pa hvilken méate 3D
animasjoner pavirker opplevd leeringsutbytte, leeringsklima, motivasjon og interesse for
treningslerefaget for elever med ulike karakterer i faget. Masteravhandlingen har tatt
utgangspunkt i kognitiv leeringsteori og Cognitive Theory of Multimedia Learning
(Mayer, 2005). 191 elever pa @stlandet har fulgt et undervisningsopplegg over fire
skoletimer som omhandler biomekanisk analyse av ulike styrkegvelser enten med 3D
animasjoner eller 2D stillbilder, etterfulgt av en multiple choice avkrysningspreve. |
etterkant av intervensjonen ble 10 elever som fulgte undervisningsopplegget med 3D

animasjoner intervjuet.

3D animasjoner hadde hverken en starre eller mindre laeringsutbytte i forhold til 2D
stillbilder i undervisningen av biomekanisk analyse for elever pa vg3 i faget
treningslaere 2. Elevene i animasjonsgruppen vurderte kvaliteten pa diskusjonen i
forelesningene signifikant hgyere enn hva kontrollgruppen gjorde. Subanalysene kan
konkludere med at elever med en svak karakter (1-3) i animasjonsgruppen hadde et
signifikant bedre resultat pa testen enn de med svak karakter (1-3) i kontrollgruppen.
Kvalitative analyser viser at 3 av 5 svake elever opplevde & vaere mer muntlig aktive i
timene enn hva de er til vanlig, mens 3 av 5 sterke elever var mindre muntlig aktive.
Alle intervjuobjektene mente at animasjonene var mer interessante og motiverende enn

tidligere undervisningsmetoder brukt i faget.

Ngkkelord: animasjoner, treningslaere, kognitiv leringsteori og biomekanikk,

undervisning, leeringsverktay, IKT.
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Forord

Min tid som student ved NIH narmer seg slutten og tradisjonen tro, i alle forord, er det
noen som skal takkes. Farst og fremst Dag som ble med meg pa denne reisen da vi
startet opp for 1,5 ar siden. Dine konstruktive tilbakemeldinger, IKT-ferdigheter og
kritiske blikk har reddet oppgaven min utallige ganger.

Takk til mine veiledere, Per Midthaugen og Tron Krosshaug, som har stilt opp med

faglige innspill, verdifulle diskusjoner og nytraktet kaffe gjennom hele aret.

Jeg vil ogsa rette en stor takk til Kristian som ved flere anledninger har reddet en
ambisigs masterstudent som gnsket & kombinere kvalitativ og kvantitativ metode. Din
kompetanse med SPSS har veert livsviktig. Jeg satte ogsa to politietterforskere pa saken
med 4 finne skrivefeil. Malin og Marita, dere har gétt til verks med forstgrrelsesglass og
fingeravtrykkspulver og fanget flere skurker enn jeg trodde eksisterte. Et
undergrunnsmiljg av og/a feil og imellom/mellom feil har operert i alt for lang tid, s&
takk for at dere fengslet disse. Dere har reddet min semi-dyslektiske hjerne. (Forordet
tar jeg sevl pa egne kape). Takk til min romkamerat Vebjgrn for ro og fred da du remte
landet i 4 méneder, og morsomme avbrekk da du kom tilbake. Takk ogsa til mamma og

pappa, gvrig familie og venner for statten.

Takk til lanekassa som har trodd pd meg i mange ar. Din manedlige oppmuntring har
veert til stor hjelp. Forhapentligvis kan jeg snart gjengjelde tjenesten. Takk ogsa til NIH-

drift, som gjentatte ganger, pa kort varsel, har 1ant bort bil til datainnsamling.

Takk til elevene og lzererne som var med pa denne studien. Dere har stilt opp i en ellers
hektisk hverdag, med en positiv innstilling og engasjement, til tross for mye mas fra oss.
Spesielt takk til pilotskolen som pa kort varsel hoppet ut i prosjektet vart & lot oss prave,

feile og trekke nyttige erfaringer med oss videre.

Til slutt vil jeg takke Ali kaffe, min mest trofaste partner dette aret. Du har levert nar jeg

har veert sliten og lei, og sammen har vi vist at kontinuerlig arbeid gir resultater.

Oslo, 31.Mai 2016.



Begrepsavklaringer og forkortelser

IKT (Informasjon- og kommunikasjonsteknologi)

e TO (Tilpasset opplering)
e NIH (Norges Idrettshagskole)

e Vg3 er en forkortelse for videregaende trinn 3 som viser til elevene som gar

tredje og siste trinn pa videregaende skole.
e CTML (Cognitiv Theory of Multimedia Learning)

o

o

(@]

SH (Sensorisk hukommelse)

AH (Arbeidshukommelse)

LH (Langtidshukommelse)

IKB (Intrinsic kognitiv belastning): Den naturlige informasjonen som
ma prosesseres samtidig og som er ngdvendig for at nytt materiale skal
leres. Dette foregdr uavhengig av hva som skal lzeres.

UKB (Utenforliggende kognitiv belastning): Informasjonen som ligger i
det materialet som skal leres eller metoden benyttet for hvordan man
leerer dette.

GKB (Germane kognitiv belastning): Kapasiteten som er tilgjengelig i

var arbeidshukommelse for & tilegne oss ny informasjon

e Animasjonsgruppen: Samlebetegnelse for alle elevene som mottok undervisning

med 3D animasjoner.

¢ Kontrollgruppen: Samlebetegnelse for alle elevene som mottok undervisning
med 2D stillbilder.



1. Innledning

Farst kommer et innblikk i prosjektets bakgrunn med begrunnelse for valg at tema, far

de to problemstillingene presenteres med operasjonalisering og begrepsavklaring.

1.1 Bakgrunn for studien

Denne masteravhandlingen er sammen med en annen masteravhandling fra Norges
idrettshggskole, en del av et starre prosjekt som undersgker leringsutbyttet av
tredimensjonale animasjoner i treningslaerefaget pa videregdende skoler i Oslo og
Akershus. Min avhandling sammenligner leeringsutbyttet av tredimensjonale (3D)
stillbilder og animasjoner i forhold til todimensjonale (2D) stillbilder. Avhandlingen
undersgker ogsa elever sine opplevde erfaringer med animasjonene. Den andre
avhandlingen tar for seg leererens perspektiv og leereren opplever a bruke animasjoner
som et lzeringsverktgy. Animasjonene ble utviklet gjennom undervisning her pa Norges
idrettshagskole om blant annet biomekaniske prinsipper. Ved tidligere arskull ble
stillbilder brukt for & illustrere disse prinsippene, mens i de senere arene har
animasjoner av de samme prinsippene blitt utviklet som et nytt leeringsverktgy. Disse
animasjonene illustrerer bade krav til leddutslag og ulik muskelbelastningen gjennom
bevegelsesbanen i en gvelse, og brukes som et leringsverktgy for & forstd hvordan man
gjennomfarer biomekaniske analyser av styrkegvelser. Biomekanikk handler om det &
analysere og forsta bevegelser. Og tradisjonell, teoretisk undervisning i biomekanikk
har vist seg & fungere darlig som grunnlag for & analysere og forsta nettopp dette
(Haugland og Mathisen, 2003). Derfor er det interessant & undersgke effekten av

digitale hjelpemidler.

Ved innfgringen av Kunnskapslgftet 2006 ble det i den norske skolen et starre fokus pa
IKT (Informasjon- og kommunikasjonsteknologi) og digitale verktgy enn tidligere. Hvor
digitale ferdigheter ble beskrevet som en av de fem grunnleggende ferdighetene som
skal implementeres i alle fag pa skolen (Utdanningsdirektoratet, 2006a). | rapporten
Strategi 2013-2015 — Leering for framtiden (2013) skriver Ingebretsen:

«Norge er et hgyteknologisk samfunn der teknologien stadig er i utvikling. Barn og unge anno
2013 vokser opp med en nerhet til ulike digitale verktgy som ingen annen generasjon for har

gjort. Sveert mange yrker krever digital kompetanse, og arbeidsgivere forventer at dagens og



morgendagens arbeidstakere er digitalt kompetente» (s. 4).

Det stilles dermed krav til at dagens barn og unge kan benytte seg av disse
hjelpemidlene i skolehverdagen. Dette gjelder bade i teoretiske fag som matematikk,
norsk og treningsleere, men ogsa for praktiske fag som kroppsgving og aktivitetsleere. |
programfaget treningslzare pa idrettslinjen sier blant annet et av formélene med faget at
faget “skal bidra til d gi kunnskap om hvordan kroppen er bygd opp og fungerer”
(Utdanningsdirektoratet, 2006b). Et av kompetansemalene sier blant annet at elevene
skal kunne “gjgre rede for hvordan nerver og muskler skaper bevegelse ” (ibid.). Dette
er dynamiske prosesser i menneskekroppen. Animasjoner kan i denne sammenhengen
veere et nyttig digitalt verktay for elevene. Schnotz & Lowe (2003) definerer
animasjoner som ”... a pictorial display that changes its structure or other properties
over time and which triggers the perception of a continuous change” (s. 304). Dermed
kan bevegelser i kroppen som oppstar nar nerver og muskler skaper forandringer
illustreres igjennom animerte figurer av nettopp dette. Videre har studier av Schnotz &
Lowe (2008) konkludert med at statiske bilder passer best for & forklare et statisk
innhold og dynamiske bilder for & forklare et dynamisk innhold. Denne studien tar
videre utgangspunkt i kognitiv leeringsteori og teorien Cognitiv Theory of Multimedia
Learning (CTML) av Richard E. Mayer (2005) som argumenterer for at individer har to
separate kanaler (verbal og visuell) for & innhente informasjon. Informasjonen
prosesseres farst i den sensoriske hukommelsen, sa videre i arbeidshukommelsen, far
den lagres i langtidshukommelsen eller gar tapt. Dette er hovedsakelig det teoretiske
perspektivet denne avhandlingen har tatt utgangspunkt i. Sett ut i fra et praktisk
perspektiv har lignende studier med disse animasjonene blitt gjort tidligere ved denne

skolen.

Varen 2015 undersgkte masterstudent Mette Holager Eriksen, gjennom et samarbeid
mellom NIH og Universitetet i Oslo (UIO), hva som kjennetegner bruken av statiske og
dynamiske visualiseringer ved leeren om biomekanisk analyse, med utgangspunkt i disse
animasjonene. Studien til Eriksen besto av 10 informanter som da var studenter ved
NIH, delt inn i en bildegruppe og en animasjonsgruppe. Eriksen gjennomfgrte
observasjon av undervisningen, en flervalgsprove etter forelesningene, samt et
dybdeintervju med studentene i etterkant. Hovedfunn her viste at animasjonsgruppen

scoret bedre enn kontrollgruppen pé flervalgspraven, samt at funn fra intervjuene viste
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at elevene brukte kroppen sin aktivt nar de skulle forklare mekanismene i en
biomekanisk analyse (Eriksen, 2015). Som neste ledd gnsket vi & undersgke om 3D
animasjonene hadde en starre eller mindre leringsutbytte i forhold til 2D stillbilder ogsa
for elever pa videregdende skole. | programfaget treningslere skal nettopp elevene lzere
om bevegelseslere og biomekanikk. Et pedagogisk opplegg for idrettsfagelever i tredje

klasse, i faget treningslere 2 ble dermed designet.

1.2 Problemstilling
P1: Kan det identifiseres forskjeller i leeringsutbytte mellom elever som falger et
undervisningsopplegg med 3D animasjoner som leringsverktay og elever som falger et

undervisningsopplegg med 2D stillbilder pa vg3 i faget treningslaere 2?

P2: P& hvilken méate pavirker 3D animasjoner opplevd leringsutbytte, leeringsklima,
motivasjon og interesse for treningsleerefaget for elever med ulike karakterer i faget pa
Vg3?

1.2.1 Operasjonalisering av begreper i problemstillingen

Leeringsutbytte vil bli malt i form av en multiple choice avkrysningsprave elevene skal
gjennomfgre som den siste delen av undervisningsopplegget (se vedlegg 1, s. 96).
Undervisningsopplegget er to PowerPoint-presentasjoner. Det eneste som skiller disse
er at den ene bruker 3 dimensjonale animasjoner til & illustrere eksempler, mens den
andre bruker kun 2 dimensjonale stillbilder. Videre i denne avhandlingen vil begrepet 3
dimensjonale bli referert som 3D, mens 2 dimensjonale som 2D. En detaljert
beskrivelse av undervisningsopplegget finnes i kapitlet “innholdet i forelesningene” (S.
32). Undervisningen vil gjennomfgres i timene hvor eleven har faget treningslaere 2
som er et av programfagene som er felles for alle elever pa idrettslinjen. Treningsleere 2
er for elever pa Vg3. Vg3 er en forkortelse for videregaende trinn 3 & er betegnelsen pa

de elevene som gar tredje og siste aret pa videregaende skole.
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2. Teori

Farste del av teorikapitlet tar utgangspunkt i den didaktiske relasjonsmodellen av
Bjerndal & Lieberg (1978, sitert av Lyngsnes & Rismark, 2007 s.80) for & beskrive
elevenes skolehverdag. Videre belyses IKT-bruken i dagens skole, samt en kort
beskrivelse av hensikten med idrettslinjen og treningslerefaget. Kapitlet vil videre
beskrive hva biomekanikk er, etterfulgt av en kort beskrivelse av leereplanen og
kompetansemélene i treningslaerefaget som denne avhandlingen gnsker & belyse.
Teorikapitlet tar sa for seg bruken av ulike leeringsverktgy i henhold til kunnskapslaftets
kravet om tilpasset opplering og hvordan animasjoner kan bidra til nettopp dette. Til
slutt vil kapitlet beskrive kognitiv leeringsteori og Cognitiv Teory of Multimedia
learning (CTML) som resultat- og diskusjonskapitlet vil tolkes med utgangspunkt i.

2.1 Den didaktiske relasjonsmodellen

Ved & studere den didaktiske relasjonsmodell av Bjerndal & Lieberg (1978, sitert av
Lyngsnes & Rismark, 2007 s.80) kan man se de ulike faktorene som inngar i
skolehverdagen for alle parter som er involverte. Dette gjelder bade for larere, elever og
den gvrige skoleledelsen. Denne modellen implementerer de viktigste forholdene som
gar igjen og klargjer noen av de relasjonene som finnes mellom de ulike kategoriene
innad i modellen (Bjorndal & Lieberg, 1978). Modellen er senere blitt modifisert og

utvidet fra fem til seks kategorier, som illustrert under:

vurdenng lereforutsetninger

leringsaktiviteter / rammefaktorer

innhold mal

Figur 1: Den didaktiske relasjonsmodell, modifisert etter Bjgrndal & Lieberg (Lyngsnes
& Rismark, 2007, s. 80).
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Modellen demonstrerer et dynamisk syn pa skolehverdagen, og et av de viktigste
poengene med denne modellen er at ingen av kategoriene kommer farst. Det betyr ogsa
at enkeltkategoriene i modellen ikke kan ses isolert fra de andre kategoriene, men at en
endring i en av kategoriene kan og vil fare til endringer i andre kategorier. Denne
modellen har aldri veert ment som en fullstendig modell av skolehverdagen, men den
kan veere nyttig, ettersom den er oversiktlig og enkel & forholde seg til, samt at den
fokuserer pa de mest sentrale faktorene (Imsen, 2010). For & fa en bedre forstaelse av
modellens rolle i skolehverdagen vil en kort redegjarelse for hva de ulike kategoriene

innebaerer, sett fra elevens perspektiv, presenteres.

Innhold omhandler hva som skjer pa skolen og i undervisningen, og er et vesentlig
aspekt i det didaktisk arbeidet. VValgene man tar kan begrunnes i forhold til det som
hgrer til de ulike fagene, elevenes interesser, gnsker og behov, eller behovene som
samfunnet har (Engelsen, 2006). Innhold som velges ut basert pd samfunnets interesser,
kan ha som funksjon & motvirke uheldige utviklingstendenser i samfunnet, men
innholdet kan ogsa velges ut i fra elevenes forutsetninger og interesser. Da ma man
videre ta stilling til om elevene har sa ulike leereforutsetninger at innholdet bar veere
ulikt eller differensieres pa andre mater. Hvordan stoffet skal struktureres og i hvilken
rekkefglge det skal komme tilhgrer ogsa denne dimensjonen (Lyngsnes & Rismark,
2007). For denne avhandlingen vil innholdet dreie seg om hva eleven skal leere om i
undervisningstimene med og uten animasjoner. Og som tema har vi valgt biomekanisk

analyse av ulike styrkegvelser.

Rammefaktorer omhandler hvilke begrensninger som setter rammer for hva som er
mulig & gjennomfare i undervisningen av de ulike fagene (Lyngsnes & Rismark, 2007).
Dette kan omhandle fysiske rammer som klasserom, areal, lerebgker eller annet utstyr,
men det kan ogsa vare andre typer rammer som for eksempel tid til radighet eller
skolens beliggenhet og kontakt med neromradet. De rammefaktorene som kan virke
begrensende i en situasjon, kan vare helt ngdvendige forutsetninger i en annen situasjon
(Engelsen, 2006). Dette inkluderer ogsa de ulike skolekodene, i tillegg til leererens egne
kunnskaper, forventninger, interesserer, kreativitet og innsats (ibid.). Rammefaktorene
for denne avhandlingen er fastsatte i form av at leererne skal bruke allerede utformede
PowerPoint-presentasjoner enten med eller uten animasjoner. Utstyr for & gjennomfare

dette skal veere tilstede pa alle skolene som er med i prosjektet.
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Mal omhandler rett og slett hva elevene skal leere. Her benyttes lzereplanen. Den
beskriver de ulike kompetansemalene innenfor de ulike fagene og hvilke ferdigheter,
holdninger og kunnskaper elevene bgr besitte pa gitte tidspunkter under skolegangen
(Lyngsnes & Rismark, 2007). Disse kompetansemélene kan ofte veare generelle og
dermed lite konkrete, noe som derfor gjer det ngdvendig for lzereren & bryte de ned til
konkrete delmal og formulere disse mélene pa en slik mate at de gir en stgrre mening
for elevene (ibid.). Malet for dette prosjektet sett ut i fra elevenes perspektiv er et mal
om 4 leere hvordan man gjennomfarer en biomekanisk analyse for & senere benytte seg

av dette i ulike styrkegvelser eller i ulike idretter.

Leereforutsetninger innebeerer de hensyn en leerer eller skoleledelsen ma gjere ut i fra
elevenes evner, gnsker og interesser. Det er videre viktig at det tilrettelegges pa en slik
mate at det er en optimal avstand fra hva eleven kan fra far av, til hva som skal leres,
slik at malene er oppnaelige for hver enkelt elev. Dette kan vere ulikt fra elev til elev
(Lyngsnes & Rismark, 2007). Det kan i enkelte tilfeller veere hensiktsmessig & ta hensyn
til elevenes interesser i tillegg til elevenes kunnskapsniva. Man bgr ogsa ha dannet seg
noen tanker om eventuelle problemer eller utfordringer knyttet til de ulike
elevgruppene, og om det er noen individer som kan benyttes som ressurspersoner. Det
er opp til leereren & skape et klasseromsklima som gjer at elevene faler seg tilpass i
leringssituasjonen (ibid.). Undervisningsopplegget utformet av oss vil i liten grad ta
hensyn til lereforutsetningene, men tempo og progresjon i selve forelesningen vil styres
av den enkelte leereren.

Vurdering deles ofte inn i 2 kategorier: Summativ vurdering omhandler leererens
vurdering av elevens oppnadde kompetanse. Formativ vurdering omhandler
vurderingen en leerer gjer underveis i leringsprosessen. Hensikten med denne typen
vurdering er & fremme lzering gjennom a gi muntlig og skriftlig tilbakemeldinger pa
navearende kompetanse, veilede, motivere og falge opp eleven (Lyngsnes & Rismark,
2007). Dette ma en lerer tenke igjennom i forkant av undervisningen. Skal elevene
vurderes med eller uten karakter? Hvordan skal tilbakemeldinger gis underveis? Hvilke
vurderingskriterier skal benyttes? Det er ytterst ngdvendig & finne pedagogiske
evalueringsformer som tjener undervisningen og ikke har negative virkninger i form av
stempling, urealistiske forventninger, nederlagsfalelse eller svekket motivasjon
(Bjerndal & Lieberg, 1978). Den summative vurderingen for eleven vil komme i form
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av resultatene pa testen. Den formative vurderingen vil veere gjennom oppgaver som

gjennomgas i plenum i klassen, underveis i forelesningene.

Leeringsaktiviteter dreier seg bdde om hvordan leereren underviser i lerestoffet og
hvordan elevene arbeider med dette (Lyngsnes & Rismark, 2007). Dette omfatter alt fra
metoder, arbeidsmater, teknikker og undervisningsformer som en leerer utfarer i direkte
tilknytning til undervisningssituasjonen (Bjerndal & Lieberg, 1978). Denne faktoren
beskriver dermed bade hvilke leeringsverktay lereren benytter, hvilke oppgaver elevene
arbeider med og hvordan de arbeider. Det kan veere gjennom individuelt arbeid eller
starre eller mindre gruppeoppgaver, muntlig eller skriftlig. Av og til kan det vaere mest
hensiktsmessig & velge en induktiv tilneerming hvor elevene gjgr egne valg, mens andre
ganger vil det vaere ngdvendig med en deduktiv tilneerming hvor leereren viser og
formidler. Ulike metoder fungerer i varierende grad for ulike situasjoner, og lererens
utfordring blir dermed & finne den eller de arbeidsmatene som best ivaretar hensikten
med undervisningen (Lyngsnes & Rismark, 2007). | forhold til denne faktoren vil
halvparten av elevene lere om biomekanisk analyse gjennom en PowerPoint-
presentasjon med 2D stillbilder som leeringsmetode, mens den andre halvparten vil leere
gjennom en PowerPoint-presentasjon med 3D stillbilder og animasjoner.
Leeringsaktiviteten er den mest sentrale kategorien vart prosjekt pavirker sett i lys av
den didaktiske relasjonsmodellen, da vi er inne med vart eget undervisningsopplegg.
Dette opplegget er et digitalt verktay som vil illustrere alle aspektene ved en

biomekanisk analyse av styrkegvelser.

2.2 IKTiskolen
Som nevnt tidligere er det et mye starre fokus pa bruken av IKT og digitale verktay i
dagens skole enn tilfellet var for bare 10-20 ar siden. | dag bruker elever egen pc pa

skolen, bade til & ta notater, lgse oppgaver og gjennomfare praver.

ICIL-(International Computer and Information Literacy Study) rapporten fra 2013, en
rapport som kartlegger elevers digitale ferdigheter viste at norske elever presterer bedre
enn det internasjonale gjennomsnittet. Blant annet viste hovedfunn fra denne rapporten
at 75% av barn og unge bruker PC hjemme daglig (Ottestad, Throndsen, Hatlevik &
Rohatgi, 2014). Elever bruker ikke PC kun til surfing pa nettet eller sgking etter

informasjon. | fglge undersgkelsen Barn og medier 2014 oppgir 90% av barn og unge
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mellom 9 og 16 ar at de spiller dataspill. Den norske Horizon-rapporten fra 2013 og den
europeiske Horizon-rapporten fra 2014 beskriver dataspill som en viktig
leeringsplattform som kommer til & fa stor betydning i lgpet av de neste arene (Johnson,
Adams Becker, Cummins, & Estrada, 2013). Dermed kan man trygt si at barn og unge i
dagens samfunn har en helt annen forstaelse og kjennskap til IKT, animerte figurer,
dynamiske- representasjoner og informasjonskanaler, enn tilfellet var for kun 10-20 &r
siden. Denne utviklingen er det viktig at den norske skolen holder tritt med. IKT har
blitt en stor del av var hverdag og i arbeidslivet i dagens samfunn (Ainley, Enger &
Searle, 2008).

I dag besitter leerere teknologiske muligheter som ikke var tilstede for tjue ar siden, og
de fleste leerere benytter seg i dag av nettbaserte verktgy som for eksempel Facebook
eller YouTube (Jumlin, Bergqvist og Héllgren, 2012). Ny digital teknologi har blitt et
viktig leeringsverktgy for & gjere utdanningen mer effektiv og suksessfull for studenter
og elever (Yaman 2008). Det kan ogsa skape et leeringsmiljg hvor eleven er mer aktivt
involvert i leringsprosessen som videre kan gke motivasjonen til materialet som skal
leres (Thornburg & Hill, 2004). Yaman (2008) argumenterer derfor for at bruk av
digital teknologi i kroppsgvingsundervisningen kan bidra til & gke den teoretiske
forstdelsen, gke den psykomotoriske utviklingen, forbedre interaksjonen mellom elev og
leerer, og gke motivasjonen. Treningsleerefaget er nettopp et teoretisk fag hvor eleven
skal leere om hvordan mennesker skaper bevegelse. En dynamisk prosess som gjer det
veldig interessant & undersgke digitale verktay i dette faget.

2.3 Idrettsfag og treningsleere

Idrettsfag ble etablert som en egen studieretning pé videregéende i 1974, hvor
programfaget treningslare er en del av dette (Kérhus, 2001). Studieretningen har veert
gjennom omfattende endringer siden den sa dagens lys, blant annet ved innfaringen av
Kunnskapslgftet i 2006. Da ble hver enkelt skole gitt en starre handlingsfrihet, noe som
ogsa har gitt en stgrre pedagogisk frihet lokalt. | dag bestar idrettsfag av de felles
programfagene treningslere, aktivitetsleere, idrett og samfunn og treningsledelse, i
tillegg finnes de valgfrie programfagene toppidrett, breddeidrett, lederutvikling og
friluftsliv (Utdanningsdirektoratet, 2006c) Det ble lagt stor vekt pa at studieretningen
skulle sikre allsidig idrettsutdanning, og samtidig tiloy kompetansegivende

allmennutdanning gjennom obligatoriske programfag og valgfrie tilleggsfag da den nye
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leereplanen for idrettsfag ble etablert. Malet var ogsa at idrettsfag skulle imgtekomme
elever med et bredt spekter av idrettsfaglige interesser og en varierende bakgrunn, samt
ha en struktur som sikrer fleksibilitet og valgfrihet ut fra deres gnsker, interesser og

personlige mal (Overn, 2005).

I dagens litteratur foreligger det lite forskning pa idrettsfag sammenlignet med
kroppsgving. Et sgk i tjenesten Oria pa “’kroppseving” gir 3352 treff, mens “idrettsfag”
gir 579 treff. Sgkeordet idrettsfag” gir 20 treff pd masteroppgaver, mens “treningslare”
gir 15 treff pd masteroppgaver. Til sammenligning gir “kroppseving” 259 treff pa
masteroppgaver. Innfgringen av kunnskapslgftet har fort til en gkt handlingsfrihet for
hver enkelt skole, noe som har resultert i at det foreligger lite kunnskap om hvordan
idrettsfag gjennomfares pa ulike skoler og i de ulike kommunene og fylkene. Det er i
dag opp til den enkelte skole & planlegge hvordan de skal gjennomfare idrettsfag som
utdanningsprogram basert pa lokal forankring og tilgjengelige ressurser. Mange av
kompetansemalene innenfor de obligatoriske fagene er ogsa utformet pa en slik mate at
det gir leererne en stor fleksibilitet og valgfrihet innenfor enkeltfagene. Et av de mest
krevende emnene innenfor faget treningsleere er biomekanikk som ofte i

fagterminologien benevnes som bevegelseslere (Haugland & Mathisen, 2003).

2.3.1 Biomekanikk og leereplan i treningsleere

Biomekanikk defineres som ”leeren om hvordan mekanikkens lover og prinsipper gjar
seg gjeldende i levende celler og organismer ” (Store norske leksikon, 2009).
Biomekanikk omhandler studien av forflytning og bevegelse innenfor idrett, biologi og
mekanikk (Haugland & Mathisen, 2003). Pensumlitteraturen som benyttes pa idrettsfag
i treningslere er “Treningslaere” av Gjerset, Holmstad, Raastad, Haugen og Giske.
Boken ble farst utgitt i 1995, og bokens 5. utgave er i salg fra 1. juli 2016, da med den
reviderte leereplanen for treningslerefaget. Denne boken er skrevet spesifikt for
utdanningsprogrammet idrettsfag, og bestar av de to delene treningslere 1 som benyttes
pé vgl og vg2, samt treningsleere 2 som benyttes pé vg3. Et av de sentrale emnene i
treningsleere 2 er som nevnt tidligere bevegelsesleare, hvor elevene blant annet skal lere
om mekaniske og organiske forhold som dreiemoment og momentarm,
omdreiningsakse og muskelaktivering samt ytre og indre krefter. Dette er ogsa sentrale
begreper for vart prosjekt, hvor vi gnsker & gjare elevene i stand til & gjennomfare

biomekaniske analyser av styrkegvelser ved & lzere om de ulike prinsippene for nettopp
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dette. Ser man pa lereplanen i treningslaere kommer det fram at biomekanikk er relevant
for store deler av treningsleerefaget, bade nar det gjelder formélet med faget og selve
kompetansemalene. Fra hgsten 2015 trar en ny, revidert leereplan for treningslerefaget i
kraft, men denne vil ikke gjelde for vért utvalg av elevene som na gér i vg3. Den nye
lereplanen er kanskje enda bedre tilpasset vart prosjekt enn den naveerende. Blant annet
sier den at “eleven skal gjgre rede for faktorer som har betydning for utvikling av
fysiske, psykiske og koordinative egenskaper” (Utdanningsdirektoratet 2015). Den
inneholder ogsa en del mer aktive begreper, blant annet hvor eleven skal kunne vurdere
kunnskapen og knytte det opp i mot egen idrett. Vi vil i denne studien fglge lereplanen i
treningsleere fra Kunnskapslgftet i 2006. | formélet med faget star det at faget “skal

bidra tila ...

¢ Gi kunnskap om hvordan kroppen er bygd opp og fungerer

e Forstd, analysere og vurdere fysiske, psykiske, tekniske, taktiske og sosiale

faktorer som er sentrale i en valgt idrett

o Utfordre den enkelte til & skaffe seg og anvende kunnskap og viten i ulike
situasjoner, for & kunne lgse problemer og planlegge, gjennomfare og evaluere
trening og idrettslig aktivitet” (Utdanningsdirektoratet 2006b).

Det siste utdraget er spesielt relevant for dette prosjektet. Vi gnsker i etterkant at
elevene skal veere i stand til & anvende kunnskapen i en treningssituasjon og i sin idrett.
Ved & leere hvordan ytre krefter virker inn pd momentfordeling for ulike styrkegvelser
og for ulike bevegelser, som videre pavirker muskelaktivering, héper vi at elevene sitter
igjen med et godt grunnlag for & planlegge trening ut i fra deres egne forutsetninger og
mal. Vi har dermed tatt utgangspunkt i noen kompetansemal for programfaget

treningslere 2.

2.3.2 Valg av kompetansemal

I kompetansemalene for treningsleere 2 gnsker vi spesielt & belyse emnet kroppens
oppbygging og funksjon som sier: “Hovedomradet dreier seg om kroppens anatomi og
fysiologi. Det gir grunnlag for & forsta hva som skjer i kroppen ved ulike former for

trening og aktivitet ” og videre delemnene:
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e “gjare rede for hvordan nerver og muskler skaper bevegelse ”

o “forklare mekaniske og organiske forhold som har betydning for funksjonell

teknikk i ulike idrettsaktiviteter ”

¢ “vurdere mekaniske og organiske forhold som er sentrale i en valgt
idrettsaktivitet” (Utdanningsdirektoratet, 2006b)

Vi vil ogsé inkludere kompetanseméalene innenfor emnet treningsformer og
treningsmetoder som sier: “Hovedomradet dreier seg om hvordan systematisk trening
pavirker grunnleggende fysiske og psykiske egenskaper og koordinasjon og teknikk. De
fysiske egenskapene omfatter utholdenhet, styrke, spenst, hurtighet og bevegelighet. ”
Delemnene innenfor dette omradet omhandler &:

e “vurdere og anvende treningsformer, treningsmetoder og gvelser som har

betydning i en valgt idrett” (Utdanningsdirektoratet, 2006b).

Dette er kompetansemal der eleven skal lzere om dynamiske prosesser i
menneskekroppen, noe som gjer det relevant & undersgke hvordan bruk av dynamiske
bilder kan skape lzring for eleven. Kompetansemalene for idrettsfag er apne mal slik at
de ikke spesifiserer noen konkrete idretter, dermed blir det opp til hver enkelt skole og
leerer & knytte leerestoffet opp mot idrettslige eksempler. | vart prosjekt tar vi
utgangspunkt i generell styrkegvelser som kan benyttes i sd og si alle idretter og er
dermed i trad med lzreplanen.

2.4 Variasjon i bruken av undervisningsverktay

Tilpasset opplaring (TO) ble hjemlet i oppleringsloven 1998 § 1-2 og omhandler i
hovedtrekk at hver enkelt elev skal fa leringsmal som er oppnaelige for den enkelte.
Tilpasningen skjer ved at leereren gir klassen oppgaver med varierende
vanskelighetsgrad og/eller oppgaver hvor leeringsmal er differensiert
(Utdanningsdirektoratet, 2014), men det kan ogsa vaere ved & benytte seg av ulike
leeringsverktay. Tilpasset oppleering er dermed ikke et mal, men et virkemiddel for
leering. TO har i lang tid veert et fokusomrade i den norske skolen. Ved innfgringen av

mgnsterplan av 1939 ble dette presisert og inkludert i leereplanen, men det ble ikke
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mulig & ta i bruk slik det na er formulert fgr innfgringen av kunnskapslaftet i 2006 (Dale
& Weerness, 2007, Berg & Nes, 2007). Da reform-97 ble evaluert kom det fram at TO i
starre grad skal brukes som et virkemiddel for & oppna leering. Det var med reform-97
en tydelig trend mot at for mye tid gikk med pa organisering i klasserommet, dette gikk
direkte ut over tiden som burde ha veert brukt pa leering (Nordahl, 2007, Berg & Nes,
2007,). Undervisningen skal nd i starre grad spesialiseres inn mot den enkelte elev, uten
at det er snakk om noen form for spesialundervisning. Tilpasset opplaring skal veere et
grunnleggende element i den norske fellesskolen (Hauge & Bachmann, 2006). Det
foreligger ingen bruksanvisning eller krav til hvordan tilpasset opplering skal
gjennomfares, slik at det er opp til den enkelte leerer & bestemme undervisningsmetode
og leeringsverktay (Berg & Nes, 2007). Dette gir leereren stor handlingsfrihet og et stort
ansvar i form av utforming av leeringsprosessene og fastsetting av kompetansemal
(Hauge & Bachmann, 2007). Dette kommer ogsa fram i Laeringsplakaten som viser til at
tilpasset opplaring skal komme i form av ulike arbeidsmater, metoder og lzrestoff, og
ved 4 bruke ulike leremidler og leringsverktgy (Berg & Nes, 2007). Et slikt

leringsverktay kan veere animasjoner.

2.5 Animasjoner

Animasjoner som leeringsverktay er ikke et nytt fenomen. Dynamisk stimuli i testing ble
allerede brukt av US Army Air Force Aviation Pscyhology Program som brukte et
filmbasert program for & teste piloter far andre verdenskrig (Bennett et al. 1999). Walt
Disney startet 0gsa allerede i 1920-arene med animasjoner produsert for

underholdningens skyld, inspirert av tegneseriestriper fra avisene (Guttmann, 2000).

Animasjoner har vart en del av undervisning og leeringsteknologien allerede fra slutten
av 1980 tallet (Ainsworth, 2008), men lite benyttet i den norske skolen og
treningslerefaget. En review fra Tversky, Morrison & Bétrancourt (2002) undersgkte
tidligere studier hvor leeringseffekten til statiske bilder ble sammenlignet med
dynamiske bilder. Denne reviewen konkluderte med at i de fleste studiene hvor
leeringseffekten til animasjoner var starst, kom ikke ngdvendigvis dette av at
animasjonene var et bedre leeringsverktgy. Men at animasjonene benyttet av
eksperimentgruppene, ofte inneholdt mer og ngdvendig informasjon i forhold til
leeringsverktayet til kontrollgruppene. Mange studier i ettertid har tatt hensyn til dette,
men en review av Ploetzner & Lowe (2012) konkluderte med at animasjoner var for
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ulike i utformingen, og definisjonene som ble benyttet, sprikte for mye til at
leeringseffekten til animasjoner kunne sammenlignes. Det ser derimot ut som om det er
enkelte ting som gar igjen i studier hvor animasjoner har et sterre leeringeffekt enn

statiske representasjoner.

Schnotz & Lowe (2003) definerer animasjoner som ... a pictorial display that changes
its structure or other properties over time and which triggers the perception of a
continuous change” (s. 304). Denne billedlige visningsformen som kontinuerlig
forandres ser ut til & veere sentral for om animasjoner har et leeringseffekt eller ikke.
Leeringseffekten til animasjoner ser ut til & vaere best under spesifikke forhold og for
spesifikke omrader (Hoffler & Leutner, 2007). Dette statter ogsa Schnotz & Lowe
(2008) som konkluderte med at statiske bilder passer best for & forklare et statisk

innhold og dynamiske bilder for & forklare et dynamisk innhold.

Et annet punkt som litteraturen understreker er sentralt for om animasjoner skal ha en
leeringseffekt, er elevenes forkunnskaper (Lowe, 2008). Mer forkunnskap krever mindre
mental innsats hos individet, slik at man har mer kognitiv kapasitet tilgjengelig til &
forstd og undersgke informasjonen pa et dypere niva (Hoffler & Leutner, 2007). Denne
avhandlingen baserer utvalget av elever pa disse funnene, noe som betyr at elever pa
vg3 i treningslere 2 velges. Disse elevene har allerede gétt 2 ar pa idrettslinjen og skal
ha veert gjennom mange kompetansemal om kroppens oppbygging, funksjon,
bevegelsesmuligheter og biomekanikk. Bade gjennom treningslzre 1, men ogsa andre
sentrale fag kan veere gjeldende som aktivitetslere, naturfag, fysikk og topp- eller
breddeidrett.

2.5.1 Tidligere forskning pa animasjoner som et laeringsverktgy.

I den foreliggende litteraturen har leeringseffekten med databaserte verktgy blitt testet
for motoriske ferdigheter i blant annet volleyball (Vernadakis, Zetou, Antoniou, &
Kioumourtzoglue, 2002), golf (Adams, Kandt, Throgmartin, & Waldrop. 1991), turn
(Maleki, Nia, Zarghami & Neisi, 2010) og badminton (Antoniou, Gourgoulis, Trikas,
Mavridis & Bebetsos, 2003) med positive resultater. Det er ikke mange studier som har
sammenlignet animasjoner med laererbgker i et klasseromskontekst, men en studie gjort
av Flores, DeMoss, Klene, Havlik, & Tholpady (2013) sammenlignet leeringseffekten
av animasjoner i forhold til leereboken i faget for medisinstudenter som skulle
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gjennomfagre et kirurgisk inngrep. Gruppen som leerte om inngrepet gjennom
animasjonene presterte signifikant bedre enn gruppen som kun benyttet leereboken. |
likhet med det fleste av kompetansemalene i treningslaerefaget, omhandler disse
studiene ogsé det & leere om noe som har et dynamisk innhold. Hvordan laering oppstar
kan forklares gjennom ulike teorier. Denne avhandlingen har tatt utgangspunkt i

kognitiv leeringsteori.

2.6 Kognitiv leeringsteori

I litteraturen snakker man hovedsakelig om tre store retninger innenfor leringsteorier:
behavioristiske, kognitive og sosiokulturell leeringsteori. En kognitiv leeringsteori forstar
mennesket som et aktivt vesen, hvor informasjon er noe som produseres gjennom en
interaksjon. Denne informasjonsutvekslingen foregar kun nar bade avsender og
mottaker er aktive og tilstede i selve prosessen. | kognitivismen finnes to sentrale
begreper: assimilasjon og akkomodasjon (Illeris, 2012). Dette er begreper som stammer
fra arbeid gjort av Jean Piaget som var opptatt av den kognitive siden av leering.
Assimilasjon handler om 4 tilfaye ny kunnskap til allerede eksisterende kunnskap. Med
andre ord har for eksempel en elev allerede et mentalt skjema om det gitte temaet som
det undervises i. Informasjonen fra leereren knyttes da opp i mot forkunnskaper eleven
allerede har, noe som gjer at eleven utbygger egne skjemaer om det gitte temaet.
Akkomodasjon handler om & rekonstruere allerede etablerte skjemaer. Det kan for
eksempel veere noe eleven pa forhdnd hadde trodd om et tema, hvor leereren kommer
med informasjon som ikke stemmer overens med dette. For at lering skal oppsta, ma
dermed eleven omstrukturere sine skjemaer. Dette kan karakteriseres som overskridende
leering, en prosess som er mye tyngre og energikrevende enn assimilasjonsprosessen
(Mleris, 2012).

Kognitiv leeringsteori tar videre utgangspunkt i at leering skjer i individet, og at leeringen
er situert. Det vil si sammenhengen individet lerer i er avgjgrende for om leering i det
hele tatt oppstér. Kognitiv teori og sosiokulturell teori fokusere pa ulike sider av samme
fenomen. Konstruksjonen av kunnskap som finner sted i et praksisfellesskap kan sees i
relasjon til to prosesser: (a) en ytre sosial kommunikativ prosess og (b) en indre
kognitiv prosess. Den ytre prosessen bestar av dialog hvor problemformuleringer,
forslag, motforestillinger, nye forslag, informasjon og sa videre, utveksles mellom

deltagerne. Den indre prosessen bestar av fortolkning og meningskonstruksjoner i den
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enkelte deltager pa grunnlag av framkallinger av etablerte kunnskapsstrukturer. De ytre
prosessene kan derfor ikke forstas uavhengig av de indre prosessene (Skaalvik &
Skaalvik, 2005). | dette leeringsmiljeet ma leereren legge til rette for at eleven skal fa
mulighet til & vurdere ny informasjon opp mot sin egen individuelle kunnskap og bygge
ut mentale skjemaer eller omstrukturere allerede eksisterende skjemaer. Lereren blir
dermed en viktig bidragsyter for lzringen hos eleven ved a legge opp til
aktivitetorientert undervisning i relasjon til elevens forkunnskaper. Tradisjonelt sett har
norske lerere hatt det man kaller metodefrihet. Det vil si at Iz reren selv bestemmer
hvilken metode han eller hun gnsker & benytte for & undervise det allerede bestemte
leerestoffet (Illeris, 2012). Dette krever at leereren bade har faglige kunnskaper i
skolefagene, pedagogiske innholdskunnskaper og mer generelle pedagogiske
kunnskaper. Felles for kognitiv leeringsteori og lereplanen for treningslaerefaget er
begreper som forstd, analysere, anvende, gjgre rede for og vurdere sentrale, i tillegg til
begreper som refleksjon og bevisstgjering. Dette er alle aktive begreper som krever en
innsats, og en aktiv avsender og en aktiv mottaker av informasjonen. Dette er ikke en
péfyllingsprosess hvor for eksempel lzereren overfarer kunnskap til sine elever, men
hvor eleven forholder seg kritisk til hva som blir sagt og tar til seg kunnskapen om den
oppleves som meningsfull og interessant (llleris, 2012). Dermed blir ogsa innholdet i
hva som lzres sentralt. Individer vil prgve a skape en mening i det som leeres og
hvordan de kan anvende kunnskapen senere. Trivsel og gode relasjoner til leereren er
viktige faktorer som fremmer elevers motivasjon og interesse for hva som skal leeres.
Det er derfor av stor betydning at det arbeides for & skape et godt forhold mellom leerer
og elev, bade sosialt og faglig (Meld. St. 22 (2010-2011)). “Om en arbeidsform farer til
leering, avhenger av at leererne velger en arbeidsform som hun eller han behersker, som
passer til leeringsmalet, og som er tilpasset elevenes interesser og forutsetninger ” (St.
meld nr. 31, 2007-2008, s. 31). Dette er i trad med elevens krav om tilpasset opplaring

og en varierende skolehverdag.

Programfaget treningslare skal blant annet gi eleven kunnskap om hvordan kroppen er
bygd opp og hvordan den fungerer. Videre sier lereplanen i faget at elevens opplering
skal knyttes opp i mot allsidig kroppsbruk og praktisk idrettslig aktivitet
(Utdanningsdirektoratet, 2006b). Dette er alle dynamiske, aktive prosesser i bevegelse
og som er kroppslige. Animasjoner kan dermed ha en fordel nér disse prosessene skal

leeres, og er i trdd med funn av Schnotz & Lowe (2008) som sier at dynamiske bilder
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passer best for  forklare et dynamiske innhold. Innholdet i det som lares og disse
kompetansemalene vil ogsa kunne kjennes direkte pa kroppen om eleven velger a ta til
seg kunnskapen og prgve den ut i praksis. P4 denne maten kan de bade ta til seg
kunnskap som blir formidlet av leereren og undervisningsverktayet, men ogsa forholde
seg kritisk til den og tilpasse den til egne preferanser, egen kropp og egne
interessecomrader. Denne leringen kan vare folelsesmessig “investert”, og jo sterkere
disse fglelsene og motivasjonen som har gjort seg gjeldende i leeringssituasjonen er,
desto sterkere vil denne investeringen vere (llleris, 2012). Dermed er dette i trad med
tidligere funn som viser at animasjoner kan vare motiverende for leeringssituasjonen, og
at denne investeringen bidrar til elevens leering (Thornburg & Hill, 2004). Dette kan i
forbindelse med assimilativ leering veere mer ubevisst, mens for akkomodativ leering

vere av en mer bevisst karakter (llleris, 2012).

2.6.1 Selektiv oppmerksomhet

Vi bombarderes til en hver tid av forskjellig stimuli. De stimuliene som skiller seg ut i
fra andre er lettere & legge merke til. Stimuli kan skille seg ut pa forskjellige méter, for
eksempel igjennom lydstyrke, farge, bevegelse eller intensitet. Personlige egenskaper
spiller ogsa en rolle for hva som oppfattes i sanseinntrykket hos et individ far det sendes
videre til korttidshukommelsen. Dette kalles oppmerksomhet og avgjeres av hvilke
sanseinntrykk personen retter oppmerksomheten sin mot. Hvis sanseinntrykk skal bli
plukket opp av korttidshukommelsen og videre lagret i langtidshukommelsen, ma
individet ha oppmerksomhet, kunnskap og interesse for den gitte stimulien. Stimulien
fortolkes med utgangspunkt i kunnskap hentet fra langtidshukommelsen. Det ma
dermed forega en hurtig bearbeiding og fortolkning av informasjonen allerede i
sanseregisteret. Jo mer meningsfull informasjonen er for individet, jo lengre kan den
ligge i korttidsminnet og lagres enklere i langtidsminnet (Skaalvik & Skaalvik, 2005).
Dermed, for at animasjoner skal ha en leeringseffekt, ma de vaere meningsfulle for
individet, samt interessante nok til at leerestoffet elevene mottar, fanger og opprettholder
deres oppmerksomhet.

2.7 The Cognitive Theory of Multimedia Learning
Multimedia-leering er en kognitiv teori utviklet av Richard E. Mayer (Mayer, 2005).
Teorien har tatt utgangspunkt i Cognitiv Load Theory (Chandler & Sweller, 1991;
Sweller, Van Merriénboer, & Pass, 1998). Integrert i denne ligger Baddeley modell av
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working memory og Paivio dual coding teory (Sorden, 2012). Kognitive studier tar
utgangspunkt i hjernen og hvordan individer leerer med base i psykologien,
nevrovitenskapen, kunstig intelligens, informatikk, lingvistikk, filosofi og biologi
(ibid.). Begrepet kognitiv refererer til det & vite og oppfatte. Kognitive forskere forsgker
a forsta hvordan mentale prosesser som & oppfatte, huske, tenke, hvordan vi forstar
sprak og leering oppstér og lagres hos et individ. CTML er en teoretisk retning innenfor
kognitive leringsteorier som forklarer hvordan et individ har tre hukommelser for

lagring av informasjon.

MULTIMEDIA SENSORY LONG-TERM
PRESENTATION MEMORY WORKING MEMORY MEMORY

I
S hecting

words

[ Words

fegrating
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selectin
words
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Figur 2: Modell av Cognitiv Theory of Multimedia Learning (Mayer, 2014 s. 66).

Den fgrste hukommelsen er sensory memory (sensoriske hukommelse (SH)), som tar
utgangspunkt i sansene vare og de to ulike kanalene vi bruker for & innhente
informasjon, den verbale og den visuelle kanalen. Informasjon som lagres her kan vaere
av bade bevisst og ubevisst karakter, men er tilstede kun i 0,25 sekunder om ikke var
working memory (arbeidshukommelse (AH)) plukker opp informasjonen. Var
arbeidshukommelse har evnen til & lagre informasjon i 20-30 sekunder. Dette er en
prosess hvor individet er bevisst pa informasjonen som er tilgjengelig, og selv velger ut
informasjonen, selekterer den, og enten lagrer den i long-term memory
(langtidhukommelsen (LH)), eller glemmer den (Sorden, 2012). Mayer (2014, s. 65)
bruker betegnelsen akademisk motivasjon som betyr «indre tilstand som initierer og
opprettholder malrettet atferd». Meningsfull leering betinger at individet er villig til
gjere en innsats for & aktivere de ngdvendige kognitive prosessene, som selektering,
organisering og integrering (illustrert over). Om et individ skal leere, ligger det i bunn

altsé en forutsetning om at individet har et gnske om & lere.
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Mayers teori gar ut pa at vi lzrer bedre av bade visuell og verbal stimuli da hjernen har
to ulike kanaler for & lagre denne informasjonen enn om vi blir presentert for kun en av
disse stimuliene. Laring i gjennom multimedia tilbyr derfor en fleksibel kombinasjon
av ulike former for eksterne representasjoner som tekst, statiske eller animerte bilder,
lyd og musikk. Hovedfunn i litteraturen viser at tekst som informasjon huskes bedre nar
det ogsa er illustrert ved et bilde enn kun tekst uten en illustrasjon (Levin, Anglin, &
Carney, 1987). Individer skape seg en mental modell eller skjemaer som er mer
abstrakte enn ngyaktige bilder og som vil variere fra individ til individ. Disse mentale
modellene er personlige og kan ekskludere irrelevant informasjon, eller inkludere
ngdvendig informasjon fra de beskrivende eller forklarende representasjonene, i tillegg
til forkunnskaper individet besitter om det aktuelle tema. For eksempel kan et individ
sin mentale modell av en bremse inneholde bade en bilde av hvordan den ser ut, men
0gsa dens funksjon og prosessene for hvordan den fungerer. De mentale modellene er
ikke det samme som visuelle bilder da de mentale modellene ofte inneholder mer
informasjon og kan forandres i trdd med ny informasjon individet tilegner seg om
temaet. De mentale modellene eller skjemaene vil da vaere mer detaljerte og rikere pa
informasjon (Schnotz & Bannert, 2003).

2.7.1 De 5 prinsippene i CTML
CTML ser hjernen som en naturlig informasjons prosessering system som spesifiseres i

gjennom fem prinsipper:

1.Prinsippet om langtidshukommelsen og prosessen om lagring av informasjon:

Mye av menneskets kognitive handlinger drives av langtidshukommelsen som er et
lager av informasjon. For eksempel domene spesifikke problemer som skal lzres,
baserer seg pa tidligere kunnskaper lagret i LH. Dermed kan to elever Igse det samme
problemet pa to ulike mater fordi de baserer lgsningen sin pé ulik kunnskap.

2. Prinsippet om skjema-teori og & lane og reorganisere informasjon:

Informasjon lagret i LH kan komme fra andre individer hvor vi laner informasjon ved &
se hva de gjer, hgre hva de sier, imitere, eller lese hva de skriver. Denne informasjonen
lagres i skjematiske former som betyr at individet lagrer informasjonen i ulike
kategorier for senere bruk. Disse skjemaene kopieres fra andre, men blir aldri helt like.

Slik at deler av informasjonen blir annerledes. Et eksempel pé dette er elever som sitter
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igjen med ulik forstaelse av et tema som en leerer har undervist i, eller en demonstrasjon
av en kroppslig ferdighet hvor mottakeren tilpasser teknikken med hensyn til sine egne

forutsetninger.

3. Prinsippet om problemlgsing og det tilfeldige i opprinnelsen/dannelsen:

Dette prinsippet gar ut pa at kunnskap ikke lages, men kopieres/lanes i en ungyaktig
kopi. Ny kunnskap dannes gjennom problemlgsing og tilfeldigheter i opprinnelsen til
den eksisterende kunnskapen. Vi ma lgse problemer nar vi ikke kan kopiere det fra

andre eller finner det igjen i LH.

4. Prinsippet om arbeidshukommelsen og begrensninger i dens forandringer:

AH prosesserer ny kunnskap/elementer fra prinsippet om problemlgsing og det
tilfeldige i opprinnelsen/dannelsen (prinsipp 3). Pa grunn av at ny kunnskap bestar av sa
mange tilfeldige elementer, kan bare et fatall av de nye elementene bli prosessert pa en
gang i AH. Dette resulterer i en begrenset kapasitet i AH, slik at all informasjonen ikke
kan lagres og sorteres i ulike skjemaer. Dermed spiller mengde informasjon og
forkunnskaper en viktig rolle for leringseffekten.

5. Prinsippet om forholdet mellom LH og AH og omgivelsenes organisering:

Dette prinsippet tillater oss & bruke ubegrenset skjematisk informasjon lagret i LH for
var AH slik at vi dermed kan fungere i vare omgivelser. Skjemaer lagret i LH, ogsa fra
ulike kategorier, kan komprimeres og overfares til AH og dermed redusere den
kognitive overbelastningen. For eksempel nar en elev har leert hvordan man regner med
brgk kan denne informasjonen som er lagret i LH brukes i AH nr han star ovenfor et

nytt regnestykke med brgk ved en senere anledning.

2.7.2 Kognitiv belastning

Pa grunn av AH sin begrensede kapasitet vil ikke all informasjon man blir presentert
for, lagres i LH. Det er hovedsakelig to faktorer som avgjer hva individet kan lagre i
LH. Den farste gar ut pA mengde informasjon som blir presentert pa en og samme
gang, mens den andre omhandler forkunnskaper og om det kan knytte ny informasjon
opp i mot eksisterende informasjon som allerede er lagret i LH i ulike skjemaer

(Ainsworth, 2008). Hvor mye belastning (load) vi kan takle sorteres igjen i tre
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kategorier. Intrinsic-, utenforliggende- og germane kognitiv belastning (Hoffler &
Leutner, 2007):

1) Intrinsic kognitiv belastning (IKB): Den naturlige informasjonen som ma prosesseres
samtidig og er ngdvendig for at nytt materiale skal leeres. Dette foregéar uavhengig av

hva som skal leeres.

2) Utenforliggende kognitiv belastning (UKB): Informasjonen som ligger i det

materialet som skal laeres eller metoden benyttet for hvordan man leerer det.

3) Germane kognitiv belastning (GKB): Kapasiteten som er tilgjengelig i var

arbeidshukommelse for & tilegne oss ny informasjon

S& lenge IKB kan handteres, er det ikke nivaet av belastningen som teller, men kilden,
UKB som er avgjerende. Hvis belastningen er en fglge av mentale aktiviteter som
forstyrrer byggingen eller automatisering av skjemaer i LH, det vil si, en ineffektiv eller
ungdvendig UKB, vil dette ha en negative effekt pa leeringen. Hvis belastningen er en
folge av relevante mentale aktiviteter, dvs. GKB, vil dette ha en positiv effekt pa
leeringen. En optimal kognitiv belastning ser ut til & kunne vare best for individet. Det
vil si full belastning pa GKB, mens man reduserer UKB (Paas, Renkl & Sweller, 2004).
Sagt med andre ord, om individet ma bruke mye mental kapasitet pa a tolke
leeringsmetoden og essensen i hva som skal leres, tar dette opp mye av kapasiteten til
AH, slik at utbyttet av leeringen blir mindre. Dermed om individet opplever
animasjonene som meningsfulle og nyttige, har mengde informasjon mye & si for om
animasjoner har en leringseffekt eller ikke. For & gke utbytte av leeringen ma dermed
den utenforliggende kognitive belastningen reduseres til et slikt niva at alt av
informasjon kan absorberes i AH (Ainsworth, 2008). Dette kan gjgres ved at
informasjonen som skal lzeres bygger pa elevers forkunnskaper, eller kompetansemal
som de tidligere har blitt undervist i. P4 denne maten vil informasjonen de mottar veere
en assimilasjonsprosess, hvor de knytter den opp i mot allerede etablerte mentale

skjemaer lagret i LH.
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2.7.3 Animasjoners design for optimal leeringseffekt.

Animasjoner har et forbigaende design. Begrensinger med animasjoner i falge CTML er
det at AH ikke klarer & prosessere all informasjonen pa en gang om mengden er for stor.
Ny informasjon vil kun ligge i AH i noen sekunder om det ikke lagres i LH. Lagres ikke
informasjonen vil den glemmes. Dermed kan den forbigdende informasjonen i en
animasjon glemmes slik at ny informasjon ikke kan knyttes opp til allerede eksisterende
informasjon i LH. Individet far dermed en ekstern overload. Dette kan skyldes bade
animasjoners “korte” levetid (Lowe, 1999) eller at de representerer kontinuerlige
forandringer i stedet for diskrete bilder (Schnotz & Lowe, 2008). For statiske bilder kan
individet bare ga tilbake og se pa bildet hvis det ble glemt nér ny informasjon skal lzres
(Wong et al, 2009). Det blir dermed viktig at animasjonene ikke representerer for mye
ny informasjon pa en og samme gang, om elevene skal kunne leere noe av de, og at de

bygger pa prinsipper som elevene allerede besitter forkunnskaper om.

2.7.4 Optimal leering av fysisk ferdigheter

75% av leringen foregar gjennom synssansen (Weir & Leavitt, 1990). Demonstrasjon
av en ferdighet blir sett pa som den mest effektive faktoren i en leeringsprosess (Maleki,
Nia, Zarghami, Neisi, 2010) Nar det gjelder de to vanligste metodene for & leere en
kroppslig ferdighet; verbal beskrivelse og demonstrasjon, har verbal beskrivelse vist seg
a veaere den minst effektive. Mye mer informasjon om selve ferdigheten overfares ved
demonstrasjon enn ved verbal beskrivelse. Zetou, Tzetzis & Vernadakis (2002) fant at
en kombinasjon av verbal beskrivelse og demonstrasjon var den beste tilneermingen til &
lzere en ny ferdighet. Dermed blir rollen til leereren sentral i presentasjonen og bruken av
animasjoner. En leerer ma kunne vise ferdigheten, for eksempel ved en animasjon som
gjennomfarer en knebgy, men han ma ogsa kommentere underveis hvilke prosesser som

foregér og hvilke forandringer p& animasjonen som det er viktig at elevene fokuserer pa.

Et annet sentralt punkt som taler for at animasjoner kan ha en spesiell leringseffekt i
treningslaerefaget er en teori om at animasjoner kan ha en fordel ndr menneskelige
bevegelser skal leeres. | forhold til leeringsmetoden demonstrasjon, hvor vi imiterer
bevegelsen fra andre, kan vi mennesker ha utviklet en separat arbeidshukommelse for
akkurat denne typen informasjon, pa samme mate som vi har utviklet separate prosesser
for informasjon vi far igjennom lyd og synssansen. Dette kan bety at vi leerer mer av lik

mengde informasjon om menneskelig bevegelser enn vi gjar av bevegelser til et objekt
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(for eksempel en motor). Dette stgttes blant annet av en del hjerneforskning som viser at
deler av hjernen for et individ som gjar en bevegelse stimuleres ogsa hos individet som
kun observerer denne bevegelsen (Meltzoff & Prinz, 2002, Tettamanti et al, 2005). Det
kan dermed veere enklere for elever & lzere om kroppslige bevegelser som for eksempel
en knebgy gjennom animasjoner enn for eksempel hvordan en vindmglle produserer
kraft. Dette har blant annet Wong et al (2009) vist igjennom ulike forsgk hvor elever
skulle leere hvordan man bretter papirfly, enten ved bruk av animasjoner eller ved
stillbilder. Eller Lowe (1999) som undersgkte leringseffekten av animerte veerkart i

forhold til veerkart som stillbilder.

Forelesningene i dette prosjektet er videre designet slik at elevene selv skal prave ulike
styrkegvelser for selv bade a kjenne kroppslig hvor i bevegelsen det er tyngst og sa
videre leere om prinsippene for hvorfor dette er tilfellet. Dette er i trad med overnevnte
funn med ogsa andre typer studier. En studie gjort av Perry, Berch, & Singleton (1995)
fant at barn som leerte om matematikk og konseptet om likeverd leerte bedre nér leereren
bade pratet og brukte relevante bevegelser eller gestikuleringer, enn om laereren kun
pratet. Cook et al (2008) fant at barn som brukte relevante bevegelser/gestikuleringer
nar de skulle gve seg pa & lgse en matematisk oppgave presterte bedre enn elever som
kun muntlig gvde seg pa oppgaven. Cook et al (2008) argumenterer for at dette kan fare
til kognitive skjemaer med hgyere kvalitet slik at individet leerere mer av den samme
situasjonen og gjer den mindre mentalt krevende. Goldin-Meadow, Nushaum, Kelly, &
Wagner (2001) testet bade voksne og barn ved at de skulle forklare hvordan de lgste en
primeer matematisk oppgave samtidig som de skulle huske pa ord (barn) og bokstaver
(voksne), som en sekundar oppgave. Jo vanskeligere den matematiske oppgaven var, jo
mindre av de sekundzre ord/bokstaven klarte individet & huske. Nar de ble instruert i &
gestikulere eller bruke relevante bevegelser klarte de & huske flere ord/bokstaver.
Goldin-Meadow et al (2001) argumenterer for at ved & gestikulere eller bevege seg
mens man forklarte lgsningen pa den matematiske oppgaver friga man mer hukommelse
i AH til & huske flere ord/bokstaver. Gestikuleringen reduserer den kognitive

belastningen og gjorde primaeroppgaven enklere & huske.
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3. Metode

Som nevnt tidligere er denne avhandlingen en del av et starre prosjekt og et samarbeid
mellom seksjonen for kroppseving og pedagogikk (SKP) og seksjonen for
idrettsmedisin (SIM). | falge Follesdal & Wallge (2002) finnes to ulike
vitenskapsidealer, det naturvitenskapelige og det hermeneutiske. En naturvitenskapelig
tilneerming bygger pé ulike kvantitative metoder og vektlegger utbredelse og antall,
mens en hermeneutisk tilneerming bygger pa ulike kvalitative metoder som gnsker 8 ga i
dybden pa materialet og vektlegger betydningen. Denne avhandlingen vil kombinere

disse to metodene, ogsa Kalt for triangulering (Thagaard, 2013).

Metode blir i falge Kvale & Brinkmann (2009) beskrevet som «veien til malet» og
dermed som en beskrivelse av hvordan man pa best mulig méte kan fa svar pa
problemstillingen man har utarbeidet. Som nevnt tidligere vil avhandlingen kombinere
kvalitative og kvantitative metode. Felles for prosjektet er undervisningen med eller
uten animasjoner som leringsverktgy. Den kvantitative tilneermingen vil veere i form av
en multiple choice avkrysningsprgve og et sparreskjema etter undervisningen for alle
elevene som deltok, mens den kvalitative tilnermingen vil vaere i form av intervjuer
med ulike elever (n=10) fra klassene som fulgte undervisningsopplegget med

animasjoner.

3.1 Utvalg, rekruttering og oppleering

Vart utgangspunktet var a rekruttere leererne til dette prosjektet gjennom et
praksislerermgte her pd Norges Idrettshggskole (NIH). Dette er fagmater som tilbys til
de lzererne som er praksisveiledere for leererstudenter pa skolen. Omtrent 20 leerere
deltok pa dette matet, hvor vi gnsket & rekruttere de som underviser i treningslare 2 pa
idrettslinjer i og rundt Oslo. Pa dette mgtet rekrutterte vi leererne for pilotstudien, samt
tre av lererne som deltar i prosjektet. De resterende leererne ble kontaktet via e-mail
eller telefon i etterkant. Denne studien har et blokkrandomisert design som er basert pa
et strategisk utvalg av informanter, da de informantene som er valgt ut, er basert pa
bestemte faktorer (Tjora, 2012). Utvalget er gjort blant skoler pa @stlandet som tilbyr
Idrettsfag. Vi har forespurt leerere som underviser i programfaget treningsleere 2 om de
vil delta i vart prosjekt. Et kriterium var at lzereren underviser i treningsleere 2 og

elevene gjennomfarer faget pa vg3 skoledret 2015/2016. Et utvalg av ti klasser fra syv
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skoler er med i denne studien, i tillegg til en pilotstudie hvor en skole med to klasser
deltok. Pa de skolene hvor to leerere og to klasser deltok, trakk vi hvem som skulle
undervise med- og uten animasjoner mellom disse to klassene. Pa de skolene hvor det
kun var en klasse som deltok, ble en og en klasse fra to ulike skoler paret opp mot
hverandre, hvor vi sa trakk hvem av disse to som skulle undervise med og uten
animasjoner. Klassene og lererne som gjennomfarte forelesinger med PowerPoint-
presentasjoner som kun inneholdt 2D stillbilder blir i avhandlingen benevnt som
kontrollgruppen mens klassene og lererne som gjennomfarte forelesninger med
PowerPoint-presentasjoner som inneholdt 3D stillbilder og animasjoner blir benevnt

som animasjonsgruppen.

Alle lzererne har mottatt den samme oppleeringen, enten pa NIH eller ved at vi har
besgkt de ulike skolene. Denne oppleringen har omhandlet de tekniske aspektene ved
de ulike forelesningene, og hva vi har ment har veert hovedbudskapet. Far prosjektet
satte i gang hadde vi et gnske om & gjennomfare oppleeringen med alle leererne pa NIH i
fellesskap. Dette for & skape sa like rammer som mulig, men av naturlige arsaker var det
ikke mulig for alle ti leererne & finne en dato som passet. Derfor mottok tre lzerere en
samlet oppleering her pa NIH, mens de resterende sju fikk den samme opplaringen ved

at vi besgkte de aktuelle skolene.

3.2 Undervisningsmaterialet

Leererne for klassene fikk pa forhand utdelt to ulike PowerPoint-presentasjoner hvor den
ene presentasjonen inneholdt 3D animasjoner og stillbilder, mens den andre
forelesningen kun inneholdt 2D stillbilder. Bortsett fra denne forskjellen var
forelesningene identiske, med samme tilleggsinformasjon til hver slide i presentasjonen
for béade leereren som skulle undervise med animasjoner (animasjonsgruppen) og de som
skulle undervise uten (kontrollgruppen). PowerPoint-presentasjonen for
animasjonsgruppen inneholdt 99 slides, mens for kontrollgruppen var det 96 slides. Som
nevnt tidligere er animasjonene utviklet av blant annet Tron Krosshaug,
farsteamanuensis ved NIH som har idrettsmedisin og biomekanikk som sine
fagomrader. Krosshaug er ogsa foreleser i ulike Personlige Trener kurs (Fitness deltid)
som holdes ved skolen. Forelesningene har tatt utgangspunkt i undervisningsmateriale
han selv har brukt pa disse kursene og hans arbeider med & utvikle animasjonsvideoer

for & gi en bedre innsikt i styrketreningsgvelser og i grunnleggende biomekanikk.
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Bildene for kontrollgruppen er hentet fra samme kurs fra tiden fgr animasjonene ble
brukt eller fra google.com. Bade meg selv, min medstudent og vére veiledere har

godkjent bildene og finner de like informative som animasjonene.

Intervensjonsperioden omhandlet fire undervisningstimer i faget og en time satt av til en
multiple choice avkrysningsprgve. Totalt innebar hele seansen fem skoletimer som
tilsvarer antall timer elevene har i dette faget per uke. Noen lerere valgte & gjennomfare
hele prosjektet pa en uke, men andre gjennomfarte hele prosjektet over to uker. Dette
skyldes blant annet ulike timeplaner og fordeling av antall treningsleeretimer per uke.
Ingen av gruppene brukte mer en to uker pa hele prosjektet og testen ble for alle
klassene alltid gjennomfart i den pafalgende undervisningstimen etter siste forelesning.
Tidspunktet for gjennomfaringen varierte noe pa de ulike skolene, dette pa grunn av at
vi métte forholde oss til ulike praver, egentreningsperioder og andre fastsatte opplegg

pa de ulike skolene.

3.2.1 Innholdet i forelesningene

Hovedessensen i forelesningene er biomekanisk analyse og hvordan gjennomfgre denne
analysen for ulike styrkegvelser, med ulik teknikk eller for individer med ulike
kroppsproporsjoner. Vi har ikke fokusert pa matematiske begreper, men kun sett pa
hvilke analyser som er ngdvendige for & gjennomfare en biomekanisk analyse. Vi har
fokusert pa styrkegvelser som er funksjonelle og mye brukt, og vare gvelser er ogséa
benyttet i Treningslere (Gjerset, Haugen & Holmstad, 2009) som er pensumlitteraturen
i faget. Sentralt i forelesningene er forstaelsen av moment, momentarm og kraftvektorer.
I tillegg har vi fokusert pa annen relevant informasjon ved styrketrening som riktig

teknikk, ryggseylens funksjon samt hensikten med et godt buktrykk under vektlgfting.

Videre vil denne avhandlingen presentere et utvalg bilder, bade fra forelesningene med
og uten animasjoner, for & illustrere forskjellen mellom de to forelesningene. Det er
viktig & merke seg at bildene hentet fra animasjonsgruppen er skjermbilder av
animasjoner, slik at man med denne skriftlige avhandlingen ikke vil se en alt for stor
forskjell i undervisningsverktayet mellom gruppene. Figuren under til venstre viser
oversikten over alle de fire forelesningene leererne skulle gjennomfare. Denne
oversikten ble vist far og etter alle forelesningene for & illustrere for elevene og lereren

hvor langt de hadde kommet og hvor mye stoff som var igjen. Figuren til hayre
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representerer de ulike punktene i den biomekaniske analysen som gikk igjen for de ulike

styrkegvelsene videre i forelesningene.

\ . rl? Biomekanisk analyse -
M= Oversikt ~ " hvordan?

« 1. Grunnleggende « 3. forts: Kneboy 1. Identifisere ytre krafr som skaper belastningen (storrelse. retning og

biomekanikk (45 min) « Kroppsproporsjoner angrepspunkt)
o Hvorfor biomekanildd + Markloft 2. Identifisere relevante ledd
o Krefter o Muskelbruk 3. Davil momentarmen vasre bestemt
« Moment/momentarm « Hvorfor rett rygg? 4. Momentarmen og kraftens storrelse bestemmer momentet
o Sekkeloft (praktisk)  Buktrykk («Rotasjonskraften») i leddet
= 2. Knebay (45 min) « Markloft v. kneboy
« Anatomi + 4. Benkpress (45 min)
 Hvor er det tyngst? (praktisk) « Anatomi
« Ryggvinkel « Smalvs. Bred
« Leddvinkler « Stangvs. Manual
« 3. Knebey, markloeft og s Sidehev

buktrykk (45 min)

» Litt repetisjon (15 min)
+ Yirw kraft - kneboy, kabal
- Moment, momentam

Figur 3a (venstre): Oversikt over innholdet i forelesningene. Figur 3b (hayre):
Oppskrift pa en biomekanisk analyse.

Figur 4a og b: Skjermbilder fra en animasjon som illustrerer «skiftengkkeleksempelet»
hvor handa flyttes lengre ut for & skape starre moment (animasjonsgruppen).

3

=<

O '

Figur 5a og b: «Skiftengkkeleksempelet» for kontrollgruppen.
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ME ME
#“4%: Moment = kraft x momentarm P28:: Moment = kraft x momentarm

Moment = kraft x momentarm Moment = kraft x momentarm

Figur 6a (venstre): Et 3D bilde som illustrerer formelen pa moment
(animasjonsgruppen). Figur 6b (hgyre): Et 2D bilde som illustrerer formelen pa
moment (kontrollgruppen).

Figur 7a og b: To skjermbilder fra ulike deler av samme animasjon som illustrerer
hvordan momentarm og ytre krefter virker gjennom utfarelsen av benkpress med stang
og med manualer (animasjonsgruppen).

P4z Benkpress med stang P4z

Figur 8a og b: 2D figurer fra kontrollgruppen som illustrerer hvordan momentarm og
ytre krefter virker gjennom utfarelsen av benkpress med stang og med manualer..

For & illustrere hvordan de biomekaniske forholdene pavirker hverandre, valgte vi &
inkludere et eksempel med tre varianter av knebgy. De illustrerer hvordan de ytre
kreftene (tyngdekraft fra stang) legger fgringer for momentfordelingen, som i sin tur
avgjarer muskelaktiveringen.
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r]ﬁ Hva kan vi si om momentfordelingen
© 7" (og dermed muskelaktiveringen) i disse tre
variantene av knebgy?

Frontbay Vanlig knebey Styrkelaftknebay

Figur 9a (venstre): Skjermbilde fra en animasjon som illustrerer momentfordeling i tre
ulike varianter av knebgy (animasjonsgruppen). Figur 9b (hgyre): 2D figur som
illustrerer momentfordeling i tre ulike varianter av knebgy (kontrollgruppen).

Figur 10a og b: To skjermbilder fra ulike deler av samme animasjon som illustrerer
hvordan svai og krum rygg i marklgft pavirker ryggsgylen og mellomvirvelskiven
(animasjonsgruppen).

r ]? Buktrykk

Figur 11 (venstre): 2D figur som viser hvordan svai og krum rygg i marklgft pavirker
ryggsagylen og mellomvirvelskiven (kontrollgruppen). Figur 12 (hgyre): 2D bilde som
illustrerer buktrykk (kontrollgruppen).
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Figur 13: To skjermbilder fra samme animasjon som illustrerer buktrykk
(animasjonsgruppen).

3.3 Testen

Etter de fire undervisningstimene gjennomfgrte alle elevene som var tilstede en multiple
chice avkrysningsprave pa papir i den siste og femte timen. Denne testen var lik for
begge gruppene og gnsket & méle hva elevene hadde lzrt. Testen inneholder 20 ulike
spgrsmal fra forelesningene som elevene hadde veert gjennom (se vedlegg 1, s. 96) og
ble gjennomfart uten noen form for hjelpemidler. For enkelte av spgrsmalene var det
kun et alternativt som var riktig (totalt 9 sparsmal), mens for andre sparsmal kunne flere
alternativer veere riktige (totalt 11 spgrsmal). Det ble beskrevet far hvert spgrsmal hva
som var gjeldende. Bildene brukt pa testen ble hentet bade fra forelesningen med og

uten animasjoner.

3.3.1 Retting av testen
Totalscore som var mulig & fa pa testen var 70 poeng. Ved retting av testen ga vi riktig
svar 2 poeng per spgrsmal hvor det kun var et riktig svaralternativ. For eksempel

spegrsmal nummer 2:

Hvordan defineres moment?

Merk av riktig definisjon

a) Moment = kraft x tyngdekraft

b) Moment = kraft x momentarm x tyngdekraft
¢) Moment = kraft x rotasjon

d) Moment = kraft X momentarm

e) Moment = kraft x akselerasjon

f) Moment = kraft x momentarm x friksjon
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Riktig svar her er nummer (d) som gir 2 poeng. Alle andre svar gir 0 poeng. Om en elev
har krysset av for flere alternativer, for eksempel (d) og () har eleven fatt 2 poeng for

riktig alternativ og 1 minus poeng for feil alternativ. Totalt 1 poeng.

Om flere alternativer har veert riktig for et spgrsmal har eleven fatt 2 poeng per riktige
alternativ. Om eleven har krysset av for et galt alternativ har de fatt et 1 minuspoeng.

For eksempel spgrsmal nummer 7:

Hvilke av disse musklene aktiveres i knebgy?

Merk av for riktig(e) alternativ
a) Deltamuskelen

b) Gluteus Maximus

c) Biceps

d) Pectoralis

e) Quadriceps.

Riktig svar her er (b) og (e). Om eleven har krysset av alternativ b, d og e, har eleven
fatt 2 poeng for alternativ (b), 2 poeng for alternativ (e) og 1 minuspoeng for alternativ
(d). Totalt 3 poeng. Om eleven hadde krysset av for kun gale svar, for eksempel
alternativ (a), (c) og (d), hadde eleven fatt 0 poeng. Vi ga kun minuspoeng nér de hadde
poeng a trekke, men vi ga ingen minuspoeng totalt per sparsmal. Det vil si det var ikke

mulig & f& minus poeng som resultat pa et spgrsmal eller totalt pa testen.

3.4 Spgrreskjema

I tilknytning til testen skulle elevene svare pé et sparreskjema (se vedlegg 2. s,105)
Dette var ogsa i form av avkrysning, og gnsket var a kartlegge navn, klasse, skole, om
eleven hadde veert tilstede pa alle undervisningstimene, trivsel pa idrettslinjen,
interessen for treningsleerefaget, karakter fra vg2, antall styrketreningsgkter eleven
trente per uke, opplevd klassemilja, opplevd leringsmiljg og hvordan den faglige
diskusjonen i timene hadde vert. For alle spgrsmal bortsett fra karakterer og antall
styrketreningsgkter per uke ble en 7 punkts skala brukt hvor 1=sveert darlig/sveert lite og
7=svert bra/svaert mye. Kartlegging av antall styrkegkter ble kategorisert i 0 (sa godt
som aldri), 0-1, 1-2, 2-3, 3-4, 5-6, 6-7 0g 7 ganger eller oftere. Da vi mottok signaler fra

enkelte lerere om at alle elevene ikke hadde veert helt &rlige da de oppga karakterer fra
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vg2, ble karakterene til alle elevene fra farste semester vg3 innhentet med samtykke fra

samtlige elever. Disse karakterene har blitt brukt i analysene videre.

3.5 Kvalitativt intervju

Hensikten med denne metoden var & fa kvalitative data pa hvordan elevene opplevde det
a lzere igjennom 3D dynamiske bilder som er tilpasset kompetansemalene for faget.
Dette har gjort det mulig & undersgke elevenes oppfatning og opplevelser rundt
undervisningsopplegget og testen, samt andre synspunkter man ikke kan trekke ut
direkte i fra tester eller sparreskjemaer. Den kvalitative tilneermingen har ogsa bidratt til
a si noe mer om dybden i datamaterialet utover de kvantitative generaliseringene. Denne
tilneermingen har tatt utgangspunkt i den subjektive opplevelsen, og dermed sgkt &
oppna et starre innblikk i enkeltpersonens erfaringer med leringsverktayet som et
supplement til resultatene fra den teoretiske prgven (Thagaard, 2013). Studien har
dermed belyst hvordan ulike elever erfarte og opplevde animasjonene og deres tanker
rundt 3D dynamiske bilder som et leeringsverktay i forhold til undervisningen de
tidligere har hatt i faget. Studien har ogsa undersgkt hvor mye innsats de ulike elevene
selv mener de legger ned i faget, og hvor motiverende og interessant de fant
animasjonene og treningslerefaget. Videre har studien undersgkt hvilken
pavirkningskraft animasjonene hadde for motivasjonene deres i faget og for disse
forelesningene. Intervjuene har ogsa tatt tak i klassemiljg, leeringsklima, elev-elev og

elev-lzrer relasjoner i klassen.

For a fa innblikk i individets opplevelser, meninger og erfaringer er intervju med et
utvalg elever valgt som metode. Thagaard (2013) beskriver intervju som en av de
vanligste metodene i kvalitativ forskning, og som egner seg godt til omrader der det
ikke er forsket mye pa eller situasjoner man kjenner lite til (Johannesen, Tufte &
Kristoffersen, 2009). Det finnes hovedsakelig to ytterpunkter i strukturen pa et intervju.
Pa den ene siden hvor det er lite struktur, kan intervjuet betraktes mer som en samtale
mellom forskeren og informanten hvor hovedtema er bestemt pé forhénd. P4 den andre
siden ligger relativ strukturering hvor spagrsmalene er utformet pa forhand og
rekkefalgen er bestemt pa forhand (Thagaard, 2013). Med utgangspunkt i dette ble et
semistrukturert intervju med noen faste, generelle sparsmal valgt. Vider har elevenes
svar blitt fulgt opp i form av ulike tilleggsspgrsmal eller utdypende spgrsmal om det

dukket opp interessante svar. Kvale & Brinkmann (2009) beskriver et kvalitativt
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forskningsintervju som en metode som har som hensikt a forsta verden sett fra
informantens side og skisserer dermed syv viktige stadier for hvordan intervjuforlgpet
bgr utarte seg. De ulike stadiene er: tematisering, planlegging, intervjuing,
transkribering, analysering, verifisering og rapportering. Disse stadiene ble brukt som

ramme for intervjuprosessen i denne avhandlingen.

3.7.2 Intervjuguide

En intervjuguide (se vedlegg 3, s. 107) inneholder en oversikt over temaer man gnsker a
undersgke i lgpet av et intervju, og oppsettet er gjerne i en bestemt rekkefalge.
Oppsettet i en intervjuguide kan variere fra veldig detaljerte sparsmal, til en grov skisse
kun med de ulike emnene som man gnsker & besvare (Kvale & Brinkmann, 2009).
Grundig og god planlegging er ogsa ngdvendig for a utforme en god intervjuguide. Jeg
har lest meg opp pa relevant litteratur pa forhand, men ogsa veert bevisst pa at
spersmalene mine ble stilt pa en slik mate at de var forstaelige for informantene.
Thagaard (2013) skriver at en god modell for utformingen av en intervjuguide er en
timeglass-modell, hvor spgrsmalene starter veldig generelle, for deretter & blir mer
spesifikke. Til slutt bar man avslutte med mer generelle spgrsmal igjen. Ved & benytte
denne modellen trenger ikke informanten & fgle at spgrsmalene var for personlige og
private, noe som veldig spesifikke spgrsmal kan vare. Dette er tatt hensyn til i
utformingen av intervjuguiden. Spesielt med tanke pa at de farste spgrsmalene tar tak i
intervjuobjektet og enkle spgrsmal om bakgrunn, interesser og synspunkter om
styrketrening. Intervjuguiden er ogsa inndelt med spgrsmal designet for & svare pa de

ulike temaene: bakgrunn, treningsleerefaget, animasjoner og leeringsklima.

3.6 Datainnsamling og databehandling

3.6.1 Kvantitativ datainnsamling og behandling

Etter siste undervisningstime gjennomfarte klassene den skriftlige testen. Hos noen av
skolene var jeg og min medstudent tilstede under gjennomfaringen & samlet direkte inn
prevene etterpd. Pa andre skoler, fikk vi ikke veert tilstede av praktiske arsaker, slik at vi
hentet testen hos leereren etter at den var gjennomfart. Testen ble sa rettet av meg og
min medstudent far elevenes navn ble kodet om til tall og lagt inn i Excel sammen med
svarene deres fra sparreskjemaet og testresultatene. Testresultatene har blitt behandlet
av meg, min medstudent og vare veiledere. De har blitt behandlet anonymt uten

mulighet til & spore opp skolen, klassen eller elevenes navn for andre enn oss.
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Testresultatene ble videre analysert i databehandlingsprogrammet Statistical Package
for the Social Sciences (SPSS) versjon 21. Nar man samler inn data for analyser skal det
foreligge en datamatrise, dette gjores ved at datamaterialet lagres som numeriske koder
(Johannsen et al., 2008). Det vil si at all data fra spgrreskjemaet, poengsummen for
hvert enkelt spgrsmal og sluttsummen pa testen for hver enkelt elev ble lagt inn i
analyseprogrammet. Videre ble deskriptive analyser, t-tester av uavhengige grupper og

regresjonsanalyser gjennomfart.

3.6.2 Kuvalitativ datainnsamling og behandling

I et kvalitativt forskningsprosjekt er det forskeren selv som velger ut informantene
(Thagaard, 2013). Det finnes ikke noe fasitsvar pa hvor mange informanter som bar
delta i et prosjekt, men Thagaard (2013) skriver at det bgr ikke veere flere informanter
enn at en omfattende analyse av hvert enkelt individ er mulig. Jeg har valgt to elever fra
hver enkelt av klassene som mottok undervisning med animasjoner i dette prosjektet.
Jeg har i samrad med leererne som gjennomfarte forelesningen med animasjoner trukket
ut en elev med en tidligere gode karakterer i treningslerefaget og en elev med en
tidligere mindre gode karakterer i faget fra samme klasse, da elevers forkunnskap kan
spiller en rolle for deres forstaelse av animasjoner (Ainsworth, 2008). Elevutvalget er
ikke basert pa karakterer men vurderingen lav, middels eller hgy maloppnéelse. Fra en
og samme klasse har to elever her med ulik grad av maloppnaelse blitt trukket ut. For
eksempel kan de to intervjuobjektene fra en klasse ha vaert en elev med lav
maloppnéelse og en elev med middels méaloppnaelse eller for eksempel en elev med
middels méaloppnaelse og en elev med hgy maloppnaelse. Intervjuene har blitt tatt opp
pa lydband, transkribert og analysert av meg. Intervjuene var pd mellom 17-26 minutter
o0g baserer seg pa intervjuguiden. Alle intervjuene har blitt gjennomfart etter
intervensjonen var avsluttet, ofte rett etter testen og aldri mer enn en uke etterpa.
Datamaterialet har blitt behandlet slik at elevens navn er holdt anonymt uten mulighet

til & spores opp eller identifiseres.

3.6.3 Transkribering og analyse

Meninger og budskap et intervjuobjekt utrykker i et intervju kan ofte bli glemt om ikke
transkriberingsprosessen kommer i gang sé& hurtig som mulig etter at den har blitt
gjennomfart (Thagaard, 2013) For & unnga dette ble alle intervjuene transkribert

fortlepende. Under prosessen med & transkribere tok jeg et valg hvor jeg bestemte meg
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for & oversette eventuelle dialektiske ord til bokmal for & sikre at elevens identitet ble
holdt anonym. Jeg bestemte meg ogsa for & ikke gjengi ordlyder eller andre forstyrrelser
som ikke var viktig for analysen etterpd. Om intervjuobjektet gestikulerte med armene
eller viste noe med kroppen har dette blitt gjengitt i parentes, det samme gjelder for om
noe har blitt sagt indirekte eller hvor konteksten eller meningen bak utsagnet kan virke
utydelig ved kun & analysere den muntlige dialogen. Intervjuene har i etterkant av
transkriberingen blitt analysert gjennom MAXQDA analyseprogram. Komparativ
analyse ble valgt, med utgangspunkt i & sammenligne utsagnene fra sterke og svake
elever. Denne analyseformen assosieres ofte med kvantitativ forskning, hvor man har en
kontrollgruppe & sammenligne svarene med for & undersgke effekten av en spesifikk
variabel (Lewis, 2003). Jeg valgte & ikke intervjue elevene i kontrollgruppen, men heller
sparre eleven jeg intervjuet om tidligere undervisning, og hva de var vant med fra for
av. Pa denne maten har de selv kunne reflektert over hvordan de opplevde animasjonene
i forhold til tidligere undervisning de har hatt i faget. | resultat- og diskusjonskapitlene
har jeg valgt & bruke benevnelsene svak og sterk elev for a skille utsagnene mellom
elever med lav/middels maloppnaelse og elever med middels/hgy maloppnaelse i faget.
Sitatene i resultatkapitlet er ogsa kodet med grann skrift for de sterke elevenes utsagn
og rad skrift for de svake elevenes utsagn. Dette er blitt gjort fordi det ansees som en
vesentlig del av diskusjonen at man enkelt kan identifisere sitater fra elever med ulik

grad av maloppnaelse i treningslarefaget.

3.7 Pilotstudie

En skole med to klasser ble testet ut farst for & gjere nyttige erfaringer og optimalisere
de ulike delene med prosjektet. Pilotskolen fulgte den samme planen med opplering,
trekking av undervisning med 3D animasjoner eller 2D stillbilder, gjennomfgring av
forelesningene (4 gkter pd 45min), test (45 min) og intervju. Testen ble i pilotstudien
gjennomfart elektronisk. | hoveddelen av prosjektet vart valgte vi & ga bort i fra denne
tilneermingen da vi opplevde at elevene hadde problemer med & gjennomfare testen pa
egen PC, samt testresultatene i ettertid ikke viste hva elevene faktisk hadde svart
grunnet en feil med programvaren. Vi valgte dermed en papirversjon av den samme
testen (se vedlegg 1. s. 96), konstruert i word, men med noen tilpasninger i forhold til
den elektroniske versjonen. For & gjere testen mer papirvennlig, matte vi endre noen
figurer og tydeliggjere noen sparsmal. | tillegg observerte bade jeg og min medstudent

undervisningstime nummer tre og fire bade for kontroll og animasjonsklassen. |
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etterkant av vare observasjoner ble enkelte forandringer gjort i PowerPoint-
presentasjonen da vi blant annet sa at en av oppgavene ikke var i trad med tema for
forelesingen og virket mer forstyrrende en forklarende for elevene. Denne ble da fjernet.
To sider av presentasjonen var ogsa rokert om, noe vi rettet opp til hovedprosjektet,
samt at vi rettet pa noen fa skrivefeil. Min medstudent intervjuet begge leererne som var
med i pilotstudien. Jeg intervjuet to elever med ulike karakterer i klassen som mottok
undervisning med animasjoner. Etter disse intervjuene ble enkelte forandringer gjort pa
intervjuguiden for & bedre undersgke min problemstilling. Blant annet ble noen
spersmal om leeringsklima lagt til, samt noen spgrsmal omformulert slik at de ble mer

tydelige for elevene.

3.8 Etiske retningslinjer

Prosjekter ved hggskoler og universiteter skal meldes inn til Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD). Denne sgknaden ble godkjent far prosjektet
ble satt i gang (se vedlegg 4, s. 110). Det er videre ulike retningslinjer og etiske
prinsipper man ma forholde seg til som forsker. Dette dreier seg hovedsakelig om
forholdet mellom mennesker og hva man kan og ikke kan gjgre med hverandre. Kvale
& Brinkmann (2009) vektlegger fire forskningsetiske omrader ved forskning rettet mot
mennesker: informert samtykke, konfidensialitet, konsekvenser og forskerens rolle.

Disse etiske omradene vil jeg videre klargjgre hvordan jeg har forhold meg til.

Informert samtykke: Prosjektet ble presentert for elevene og leereren og forklarte i grove
trekk hva som ville skje. Videre ble et skriv med informasjon om prosjektet utdelt hvor
elevene ble gitt betenkningstid far de tok et valg om & delta, for deretter a signere
dokumentet. Alle elevene har vaert over 18 ar og dermed myndige til & signere uten

samtykke fra sine foreldre.

Konfidensialitet gar ut pa at man ikke offentliggjar informantenes personlige data som
kan identifisere de. Dette ble sikret ved at alle informantene ble gitt ID nummer pé den
kvantitative delen, samt sitatene deres som ble benyttet ble kategorisert i elever med
svak karakter og elever med sterk karakter. Hverken informantenes navn eller navnet pa

skolen har kommet fram i avhandlingen.
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Konsekvens: For den kvantitative delen har elevene fatt undervisning i de samme
kompetansemalene som de til vanlig skal gjennom i treningsleere 2, og hvor
gjennomfaringen av prosjektet har foregatt i de skoletimene de opprinnelig skulle hatt
undervisning i dette faget. P4 denne maten har de ikke trengt & stille opp pa noe ekstra
undervisningstimer. Intervjuene av elevene har vart pa omtrent 20 minutter per elev. De
har blitt gjennomfart ved at elevene ble tatt ut av annen undervisning, eller intervjuene

har blitt gjennomfart i fritimer eller friminutt.

Forskerens rolle: Dette punktet er omhandler forskerens integritet, gjennom kunnskap,
arlighet, rettferdighet og erfaring. Forskerens uavhengighet kan pavirkes av ulike
grupper “ovenfra” eller “nedenfor” som direkte forer til at forskeren vektlegger enkelte
resultater mer enn andre, eller at enkelte resultater blir ignorerte. Dette i henhold til
interessen de ulike gruppene har i form av resultatene studien eventuelt kommer fram til
(Kvale & Brinkmann, 2009). Animasjonene er blant annet utviklet av en av prosjektets
veiledere, noe vi har veert apne om fra farste dag. Denne apenheten gjer studien mer
transparent, og gir leseren innblikk i forskningen og kan dermed selv vurdere kvaliteten

pé forskningen (Tjora, 2012).
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4. Resultater

Datamaterialet bestéar av totalt 191 respondenter. 4 klasser i kontrollgruppen
(undervisning med 2D stillbilder (n=86)) og 5 klasser i animasjonsgruppen
(undervisning med 3D animasjoner (n=105)) ble inkludert i analysene. En av klassene i
kontrollgruppen ble ekskludert fra datamaterialet da de ikke oppfylte alle kriteriene for

alle analysene.

4.1 Karakteristikk av kontroll og animasjonsgruppen

Tabell 1: Antall deltagere, gjennomsnittscore, standardavvik og p-verdi for de ulike

variablene.

Gruppe karakteristikk

Kontrollgruppe Animasjonsgruppe

Antall  Gjennomsnitt = SD Antall  Gjennomsnitt + SD P
Kategori:
Score pa testen' 8 3724+ 10,83 105 3898+ 12,37 0,30
Trivsel pa idrcttslinjenz 86 6,30 = 0,84 105 6,26 = 0,99 0,73
Interesse for faget2 86 451 = 1,39 105 477 = 1,29 0,19
Karakter vg32 84 343 = 1,02 100 352 = L15 0,57
Klasscmiljrz2 86 6,06 = 1,02 105 6,22 = 0,90 0,25
Learingsmiljo’ 8 456 = 1,21 105 471 = 1,24 0,38
Fagligdiskusjon2 85 471 = 1,12 103 507 £ 1,07 0,03
Antall styrketrenings- 86 3,13 = 1,51 105 281 = 147 0,12

okter per uke

' Maksscore: 70p.
* Skala: 1-7.
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4.1.1 Intervjuobjektenes idrettsbakgrunn

Alle intervjuobjektene deltok pa undervisningen med animasjoner og har drevet aktivt
med idrett siden ung alder, hvor de fleste rapporterer  ha startet i 5-7 ar alderen. De
aktivitetene som er mest representerte er fotball og handball, men det er ogsa elever som
har drevet med twintip, innebandy, svemming, langrenn og kampsport. Resultatene som
presenteres videre i dette kapitlet er hovedsakelig basert pa datamaterialet fra de
kvalitative intervjuene.

| forhold til styrketrening og interesse for denne formen for trening er det stor variasjon.
De ulike elevene fortalte at de trente alt fra 1-5 gkter i uken og interessen spriker fra de
som kun trener det nar de ”ma” pa skolen, de som bruker styrketrening for & bli bedre i
en annen idrett, til de som synes det er interessant og er serigs med denne
treningsformen. Sparreundersgkelse viser at elevene i kontrollgruppen trener i
gjennomsnitt 3,15 ganger i uken, mens animasjonsgruppen trener i gjennomsnitt 2,81

ganger i uken. Det er ingen signifikant forskjell mellom gruppene (p=0,12).

4.1.2 Dataspill og andre interesser

Ingen funn skiller de svake fra de sterke elevene, eller som tyder pé at bekjentskapet til
spill farer til at de var mer eller mindre interesserte i animasjonene. Noen av de som
spiller fotball aktivt spiller ogsé fotballspill pa PlayStation eller xbox. De fleste elevene
forteller at de har spilt noe dataspill tidligere, men ikke s& mye na. Andre
fritidsinteresser som har mer fokus er det  veere med venner og jobb. Kun en av

elevene (sterk karakter) forteller at han setter av mye tid til skolearbeid ogsa pa fritiden.

4.2 Score patesten

Resultater fra testen viser at kontrollgruppen scoret i gjennomsnitt 37,24 poeng (n=86),
mens animasjonsgruppen scoret i gjennomsnitt 38,98 poeng (n=105). Det er ingen
signifikant forskjell mellom gruppene (p= 0,30).

4.2.1 Regresjonsanalyser

Regresjonsanalyser ble gjort med score pa testen som avhengig variabel og alle
uavhengige variabler (trivsel pa idrettslinjen, interessen for faget, karakterer vg3,
klassemiljg, leeringsmiljg, faglig diskusjon i timene og antall styrketreningsakter i

uken). Det er kun for falgende uavhengige variabler at man finner en sammenheng med
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score pa testen; karakter vg3 og interessen for faget. Regresjonsanalyser ble ogséa
gjennomfart med interesse for faget som avhengig variabel og alle andre overnevnte
uavhengige variabler. Det er kun en sammenheng mellom interesse for faget og karakter
vg3.

4.2.2 Sammenheng mellom karakter i faget og score patesten
Regresjonsanalyser viser at det er kun for kontrollgruppen at man finner en signifikant
sammenheng mellom karakter i faget og scoren pa testen p=0,00 (n=86, og R?=0,33)
denne sammenhengen var ikke signifikant for animasjonsgruppen p=0,12 (n=105, og
R?=0,02). Grafen til venstre under viser regresjonslinjen for kontroligruppen mellom
karakter (x-linjen) og score pa testen (y=linjen) mens grafen til hayre viser
regresjonslinjen for animasjonsgruppen.

Score:
UpdatedGroup: 1

UpdatedGroup: 0
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Figur 14a: Regresjonslinjen for kontrollgruppen. Figur 14b: Regresjonslinjen for
animasjonsgruppen

4.2.3 Sammenheng mellom interesse for faget og score pa testen
Regresjonsanalyser viser at det for begge gruppene er en sammenheng mellom
interessen for faget og scoren deres pé testen. Kontrollgruppen p=0,00 (n=86 og
R?=0,12) animasjonsgruppen p=0,00 (=105 og R?= 0,15)
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Figur 15a: Regresjonslinjen for kontrollgruppen. Figur 15b: Regresjonslinjen for
animasjonsgruppen.

4.3 Forskjell mellom elever med sterk og svak karakter

Ved kun & inkludere de elevene med karakteren 1-3 i analysen for s& & gjennomfare en
uavhengig t-test for disse elevene scoret kontrollgruppen i gjennomsnitt 32,24 poeng
(n=45) mens animasjonsgruppen scoret i gjennomsnitt 37,66 poeng (n=50). Det er en
signifikant forskjell mellom gruppene (p=0,02). Den samme t-testen for de med
karakteren 4-6 viser at det ikke er en signifikant forskjell mellom disse gruppene
(p=0,60).

4.4 Treningsleerefaget

Det er en klar trend som viser at de med sterk karakter i faget finner det bade mer
interessant og at de forteller selv at de legger ned en starre mengde innsats i det a gjere
det bra i faget enn de svake elevene. Som nevnt tidligere er sitatene fra elevene med
svak karakter farget rgdt, mens sitatene fra elevene med sterk karakter farget grgnn.

En av de elevene med svak karakter i faget sier dette om treningslerefaget: ”Jeg synes
det er dritt kjedelig, det er ikke sa veldig mye som interesserer meg egentlig. Det er trist
men.”

Meg: "Hvorfor det? ”

Svar: Det er sa mye naturfag a sant, inni der, ja det minner meg litt om naturfag. Det
har aldri veert noe for meg. Det er lett d falle ut”

Meg: ”Hvor mye innsats foler du at du legger ned i faget?”

Svar: “Darlig. Jeg gir ikke alt akkurat fordi det er sa kjedelig”

Eleven fra samme skole med sterk karakter i faget forteller dette om det samme
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spersmalet: “Jeg liker det veldig godt. Det krever mye arbeid, man md legge inn mye
arbeid for at man skal gjgre det bra, og det er noe jeg vil gjore ogsa sda.”

Meg: ”Hvor kommer motivasjonen fra?”’

Svar: "Det er jo forst og fremst for d fa en bra karakter ogsa da, men det er veldig mye
leererikt der som man kan ta med seg videre. Og hvis jeg skal videre pa idrettshagskole
sa er det greit & ha et bra grunnlag fra treningsleere”

Meg: ”Hvor mye innsats foler du at du legger ned i faget?”

Svar: "Jeg gir egentlig maks innsats hele tiden foler jeg da. Jeg prover i hvert fall”
Kontrastene er ikke like store hos alle elevene med ulike karakterer, men det ser ut som
om de svake elevene er mer bevisste pa, og innrgmmer, at de ikke legger ned s mye
innsats som kanskje er ngdvendig for & fa en god karakter i faget. En annen svak elev
forteller ogsa dette i forhold til innsats:

" Jeg legger ikke ned sd mye, men jeg burde jo det fordi na har jo begge foreldrene mine
det faget. Det er veldig lett d fa hjelp der a sa, men jeg legger ikke sa stor vekt i det.”
Regresjonsanalyser viser ogsa at det er en sammenheng mellom interessen deres for
faget og karakter vg3. Kontrollgruppen p=0,00 (n=86 R?=0,396). Animasjonsgruppen
p=0,00 (n=106 og R?=0,324).

4.5 Undervisningsmetoder i faget

Forelesninger med PowerPoint-presentasjoner var den metoden som ble mest brukt pa
alle skolene. Da ofte supplert med oppgaver elevene skulle lgse i etterkant av
forelesningen. En av de sterke elevene forteller dette: ” Som regel tavleundervisning
med PowerPoint da. S& gjar vi som regel oppgaver pa slutten av timen. Sa det er det det

gar mest i”.

Foretrukket undervisningsmetode

Det var her ingen bestemt undervisningsmetode som gikk igjen hverken for elever med
sterk eller svak karakter i faget. PowerPoint-presentasjoner ble nevnt av noen, noen likte
mer prosjekter, bade individuelt og i grupper, mens andre igjen mente
diskusjonsoppgaver var det beste. En av elevene med sterk karakter i faget fortalte at:
"Jeg tror kanskje jeg liker at man har PowerPoint og oppgaver. Diskusjon er pd en
mate bra, men samtidig sa faler jeg ikke alltid at jeg far like mye ut av det. Videoer er
ogsa ganske stilig.”

En annen elev nevnte ogsa en annen leeringsmetode som ikke ble nevnt av meg, men
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som han selv syntes var fin for & leere om de mange begrepene i treningslaerefaget,
nemlig kortspillet alias: “Det er mye tavie. Samtidig er det PowerPoint. Samtidig sd ser
vi litt pa video ogsa for & forklare bevegelsesprinsipper og sanne ting. Ogsa far vi
andre typer oppgaver sann som alias. Hvor vi skal forklare ulike ting, s& skal de gjette
dette ogsa far de kortet. Det er en fin mate & leere pa synes jeg...Ikke sa veldig mye

’

prosjekt, men en del skriftlige oppgaver. Vi far en del skriveoppgaver.’

4.5.1 Hvasom er mest og minst interessant med faget

Hovedfunn her viser at det er hvordan kroppen fungerer og responderer pa trening som
er mest interessant med faget. Dette er da hovedsakelig styrketrening og
utholdenhetstrening. Samtidig, da de ble spurt om hva som var minst interessant med
faget, nevnte de fleste av elevene med svak karakter, igjen hvordan kroppen fungerer,
men nd mer pa et detaljert niva. En elev fortalte blant annet: ~’Det blir kanskje det vi
hadde na sann om det med energi og sant, Kanskje det er fordi jeg synes det var
vanskelig, men jeg synes ikke det er noe interessant”.

Videre uttrykte en annen: ”Nei det er vel mere det som er nede pa detalj niva sann som

ATP og sant. Da skjonner jeg ikke alltid sd mye”.

4.6 Forelesningene med animasjoner

Samtlige elever syntes disse timene var mer interessante og spennende sammenlignet
med tidligere timer i faget.

En svak elev fortalte at: "Jeg vil kanskje si at det er litt mere interessant da fordi at nar
man har animasjoner s& har man pa en mate litt mer & se pa da en tidligere, men det er
viktig at med animasjoner da at det er godt forklart da sann at det er veldig klart for seg
hvordan det er da. Sann at man far lering ut av det.”

En sterk elev sa: “Det var fint fordi det var mye nytt stoff som vi ikke har veert borti for.
Det er jo noen som har hatt fysikk fgr og de har jo veert borti de begrepene, men for oss
som ikke har at det sa synes jeg det var fint med de animasjonene for & illustrere

vektarm og tyngdepunkt og sanne ting. Jeg syntes det hjalp for & forsta.”

4.6.1 Animasjoner i forhold til bok og stillbilder
Samtlige elever foretrakk animasjonene i forhold til treningsleereboken, som er
pensumlitteraturen som benyttes i faget. En elev fortalte dette om hvorfor timene var

mer interessante, og forskjellen mellom animasjoner og boken: ”Det var pd en mdte
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maten du leerte pa da med de animasjonsfigurene og sant. Du sa pa en mate, hvis du for
eksempel tok en bicepscurl da, sa s& du hvordan momentarmen ble lang, og hvorfor det
ble tyngst der ute. Sa det var jo mye av det der jeg leerte som var nytt da, som jeg ikke
visste fra for.”

Meg: ” I forhold til treningsleereboken deres da? ™

Svar: Litt bedre forklart enn i de sidene. Fordi i en bok sa er det jo bare bilde av en
arm. Men pa de animasjonene sa ser du jo hele bevegelsen i armen. Og da ser du pa en

mate det bildet i boka, pluss de bevegelsene i armen og. ”

4.6.2 Ulemper med animasjoner

Flere elever oppga at mengden med animasjoner kunne veere negativt. En elev fortalte at
om de ikke var godt nok utformet kunne de veere mer forstyrrende enn hjelpende: ~Det
kan veere hvis animasjonene i seg selv ikke er gode nok da. At man bare ser et bilde,
men hva er det man ser liksom. At det er gode forklaringer knyttet til animasjonene.
Hvis det mangler da s& tror jeg det kunne vart vanskelig. Hvis jeg satt hjemme da og
bare sd pa en PowerPoint med animasjoner sd kunne det veert vanskelig d forstd de.”
Et annet interessant poeng som dukket opp var tilgjengeligheten til programvaren. En
elev fortalte at: ”Hvis du bruker animasjoner og ikke alle har tilgang pa det. Og noen er
borte er det ikke sikkert de far det med seg. Og nar du da ikke far gatt igjennom det pa
samme mate sa gjer det at de ikke har mulighet til & svare pa det like bra nar ikke alle
far det med seg. Det var jo flere som ikke var med pa den fgrste timen og de synes jo det

var vanskelig med resten. Fordi de ikke fikk med det grunnleggende”

4.6.3 Fordeler med animasjoner

Hovedfunn her viser at det & observere noen andre gjere bevegelsen var den stgrste
fordelen. En av elevene med sterk karakter fortalte: ”Det & fa sett for seg ulike gvelser
da, hvordan de gjennomfgres. Og fa en forklaring i tillegg. Det er at man isteden for &
bare fa forklart det nye stoffet i ord sa far man et mer, et bedre syn pa hva de ordene
betyr da. Sa det tror jeg er den storste fordelen.”

Mens en elev med svak karakter sa:”” Du far lcert mer da. Du far liksom sett hele
bevegelser i gvelser. Du far sett hvor det er tyngst, hvordan du strekker armen i forhold
til ting da, og hvor momentarmen blir stgrst og alt det i forhold til hvor den trekker seg
ut a sant. Da fdr du sett bevegelse pd bevegelse hele tiden.”

Denne beskrivelsen gikk igjen hos de fleste av elevene uavhengig av karakter i faget.
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Sterk elev: ”Det & fa sett for seg ulike gvelser da, hvordan de gjennomfares. Og fa en
forklaring i tillegg. Det er at man i stedet for & bare fa forklart det nye stoffet i ord s&
far man et mer, et bedre syn pa hva de ordene betyr da. Sa det tror jeg er den starste
fordelen.”

Svak elev: ”At man husker det bedre i ettertid. At man sd det selv liksom. I stedet for at
det leste vi. Fordi av og til s& er det mye man skal igjennom og det er ikke alltid at man

husker det man har lest”

4.6.4 Kroppslig involvering i undervisningen

Forelesningen hadde innlagte oppgaver hvor elevene selv skulle gjare bevegelser med
egen kropp & kjenne etter selv i bevegelsen hvor det var tyngst. Elevene oppga at denne
metoden hadde de brukt far, men ikke i like stor grad. : Vi var oppe & holdt en PC og
kjente hvor det var tyngst og sant. ”

Meg: Vant med det fra andre treningslceretimer?”

Svar: "Nei, vi har vel kanskje veert oppe litt noen ganger, men ellers sa har vi ikke veert
sann aktive pd en mdte”.

Videre spurte jeg om dette var noe de likte: ” Ja. Fordi det var jo det som ogsa gjorde
det mye morsommere da. Vi ble ikke sittende hele tiden i 45 minutter. Vi reiste jo 0ss
opp a gjorde jo ting & fikk vite selv ogsa hvordan det var og ikke bare se at de figurene
viste det.”

Mens en annen sterk elev svarte: “Det var veldig greit for da fikk vi jo kjenne pa det selv
ogsa. Ikke bare sann teoretisk sann er det, men ogsa kjenne selv at faktisk sann er det

”»

jo.
4.7 Forkunnskaper om tema

Alle elevene fortalte at det meste som ble gjennomgatt i undervisningen var nytt stoff,
spesielt en del begreper som moment og momentarm, men at ogs noe hadde de hatt
tidligere. Det kan virke som om flere av de svake elevene opplevde mer av pensumet
som nytt enn hva som gjaldt for de sterke elevene. To av de svake elevene fortalte at alt
stoffet de hadde var helt nytt for de, mens en av de sterke elevene sa blant annet : Ja
det var jo mye av det som var ganske nytt sann, vi har ikke veert sa langt inne pa det
tema hvordan ting fungerer slik. Sa jeg vil si det meste var nytt. Na var jo & noe av det
kjent etter som at jeg driver en del med styrketrening, men det meste var nytt. Nye

’

begreper.’
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Mens en svak elev fortalte: Ja det er jo nytt, vi har ikke hatt om det fgr”. En annen
sterk elev mente ogsa at animasjonene hadde en fordel siden s mye av stoffet var nytt.
Da jeg spurte om noe av stoffet var repetisjon av hva de kunne fra for, fortalte han: “Nei
ikke s& mye egentlig fordi vi har ikke brukt de begrepene. Det er egentlig den nesten
starste utfordringen med det nye stoffet her da. Jeg har veert borti sa fa av de begrepene
tidligere sé det er kanskje derfor det er en sann ekstra stor fordel med de

animasjonene.”

4.7.1 Akkomodativ leering

Jeg spurte ikke direkte om begrepet akkomodativ leering, men om det var noe ved
forelesningene som opplevdes som annerledes enn hva de hadde trodd tidligere.
Naturlig nok svarte de fleste nei p& dette da mesteparten av stoffet var helt nytt for de,
slik at de dermed ikke hadde en annen antagelse om det fra far undervisningen startet.
En av de sterke elevene fortalte at: "Det har vel veert snn at det var mere ting som jeg
ikke har tenkt over da, hvordan ting fungerer. Jeg har kanskje ikke hatt en sterk mening
om en ting men... mer opplysende”.

En annen sterk elev fortalte ogsd om en spesifikk situasjon som ikke direkte forte til
akkomodative prosesser, men mer en opplysning: “Det eneste jeg synes var veldig rart,
for eksempel med kabler da s er det veldig forskjellig fra manualer, det ante jeg ikke.
Eller mest med sann stang og manualer, det syntes jeg kanskje var det rareste, der
skjonte jeg ingen ting. Jeg ville ikke si at jeg hadde en teori om det fra for, men ja..”
Likevel svarte to av de svake elevene at de hadde en annen oppfatning av hvor i gvelsen
knebgy det var tyngst. En elev fortalte: “Nei ikke som jeg kommer pa. Eller pa en mate
pa den knebgyen da, jeg personlig syntes at det var tyngst & sta 90 grader enn helt ned,
s& jeg mente at det var tyngst, at momentarmen var stgrst nar du star 90 grader i stedet
for at du gar helt ned. Nar vi fgrst da fikk se animasjonene og de bildene, jeg tenkte jo
at jeg hadde riktig, men ndr vi sd det der da sd lcerte jeg jo noe. At det var tyngst nede.”
Den andre sa: ’Ja ved hjelp av den animasjonen sa var det jeg trodde galt da fra forrige
time. Hvordan, nar den viste for eksempel den animasjonen av ndr man tok en knebgy.
Husker ikke helt hva det het men...”

Meg: "Momentarmene? Hvor det var tyngst i ovelsen?”

Svar: ”Ja, de ovelsene der. Jeg hadde tenkt at det var tyngst midt i knebaoyen sann ca”
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4.7.2 Hva elevene opplevde som det viktigste de leerte

De fleste fortalte at de ville begynne & bruke den biomekaniske analysen selv nar de
videre skal drive med styrketrening, men fa elever forklarte dette ved & bruke de
fagbegrepene som gikk igjen i forelesningene (moment, momentarm, kraftvektor osv).
Kun en av de sterke elevene benyttet fagbegrepene da jeg spurte om hva han opplevde
som det viktigste: "Det generelle, at du ma ha newton sine lover da som da gir
utgangspunktet at du kan lcere resten. Og det med moment=kraft x momentarm”.

En sterk elev oppsummerte at det viktigste for han var: ”Var det arbeidsarm det het?
(mener momentarm). Hvordan de forandrer seg i lengden ogsa hva som er tyngst og
sant.”

En av de svake elevene forklarte hovedessensen med forelesningene, men uten & bruke
fagbegrepene: ”Du lerte jo liksom alt mulig, som du trengte i det kapitlet. At du leerer
sann, i forhold til benkpress da, om du ligger med en stang i forhold til manualer at du
leerer litt hvordan armene géar, hvordan de trekker seg sammen og strekker seg ut,

hvordan tyngdekraften kommer i forhold til kraften og sant”.

4.7.3 Tempo, progresjon og mengde stoff i forelesningene

Bade de sterke og de svake elevene fortalte at det var mye stoff, men ikke for mye, slik
at de ikke klarte a fglge med pa forelesningene. Det kan uansett virke som om det var de
sterke elevene som opplevde at stoffet var i det meste laget. En av de sterke elevene
fortalte: "Det var ganske mye, pd fa timer. Det var det, men det var ikke alt for mye
heller. Man merket at det var litt mere en det man pleier & ga igjennom da, i en vanlig
time”

Meg: “Hva med tempo? Progresjon?”

Svar: “Jeg synes det gikk helt greit. Jeg klarte d folge med, men jeg tror det var mange
som sleit litt med d folge med etter hvert.”

Meg: “Vant til mer eller mindre fra andre timer i faget?”

Svar: "Nei vi pleier ikke d ha like mye, vi pleier & ga igjennom litt mindre ting, men det
er klart vi hadde jo ikke sa mange timer pa det her da.”

To av de svake elevene hadde et litt mer positivt syn pd mengde stoff og progresjon:
”Nei jeg synes egentlig det var ganske greit og det likte jeg. | forhold til den prgven vi
hadde s& var det jo lettere & kunne svare pa ting i og med at det var rikelig med
informasjon. Det var ikke for mye og det var ikke for lite.”

Meg: “Vant til mer eller mindre?”
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Svar: "I treningsleere sd synes jeg det er litt mye. Egentlig i andre fag og. Sa det var
egentlig greit a ha litt undervisning som var litt mer okay.”

Den andre eleven fortalte: “Det var vel egentlig ganske greit. Vi gikk igjennom det
ganske fort, men vi gikk igjennom det sann at vi rakk & skjgnne det da. Jeg synes det var
greit. Det var ikke for mye, ikke for lite, sann midt i mellom.”

Meg: “Hva med tempo? Progresjon?”

Svar: "Bra egentlig, Vi klarte a holde folge.”

4.8 Leeringsklimai klassen

Elevene sier at de gjennom mange timer sammen, spesielt i forbindelse med trening og
aktiviteter bidrar dette til at samholdet i klassen blir bra blant elevene pa idrettslinjen.
Noen av elevene nevner ogsa at flere klasseturer sasmmen bidrar til & styrke
klassemiljget. En av de svake elevene fortalte dette om leeringsmiljget i klassen: ”Det
synes jeg er veldig bra. Jeg kunne ikke sett for meg noe bedre leeringsmiljg egentlig. Jeg
har god samhandling og s&nn da. Fordi vi er en idrettsklasse og er veldig mye pa tur
sammen. Sa miljoet i klassen er veldig bra.”

Meg: ’Relasjonen mellom dere elever og?

Svar: "Ja veldig”.

Meg: ”Tror du kanskje dere har et bedre leeringsmiljg siden dere gar idrettsfag enn
andre klasser?”

Svar: “Ja det tror jeg. Fordi vi har tilbrakt mye mere tid sammen da. Utenfor skolen, i
regi av skolen ogsa. Sa har vi hatt idrett sammen da og blitt mye bedre kjent pa den
maten da... Men ogsa sa er det en ting, studieklasser da, som ikke er idrettsklasser, de
har jo ogsa feerre fag sammen, der er det veldig mange flere valgfag. Vi har alle
idrettsfagene sammen og tilbringer mange flere fag sammen. Det er bare ett fag i ar

som Vi ikke har sammen”

En annen ting som gér igjen hos mange, og som virker som om et bidrag til at miljget i
klassen er s& godt, er at mange nevner at de “ikke er redd for d drite seg ut”. P& denne
maten blir dialogen, bade faglig men ogsa rent sosialt veldig framtredende, og
relasjonen mellom elevene er ogsa god: Vi har et veldig godt miljo, ikke noe ddrlig i
det hele tatt. Vi er ikke redd for & drite oss ut. Alle kommer overens med hverandre.”
En annen elev sier ogsa dette: ~Ja, etter som at det er en idrettsklasse sa blir man jo

mere sammenknytta. Et eller annet med den treningen, man har den i hverdagen
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sammen sa da blir det mye mere sosialt og bedre miljg i klassen. Sa jeg vil si det ja, at

alle snakker med alle ja”.

4.8.1 Kvantitative resultater pa leeringsmiljg og klassemiljg

Fra spgrreundersgkelsen viser analyser at gjennomsnittlig klassemiljg for
kontrollklassene var pa K=6,06 (n=86) mens for klassene med animasjoner var den pa
E=6,22 (n=105) (p=0,25). Leeringsmiljget var K=4,56 (n=86) og E=4,71 (n=105)
(p=0,38). Trivsel pa idrettslinjen scoret K=6,30 (n=86) og E=6,26 (n=105) (p=0,73).
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Figur 16: Gjennomsnittscoren fra sparreskjemaet. K 1-5= Klassene i kontrollgruppen.

E 1-5= Klassene i animasjonsgruppen

4.8.2 Relasjoner/respekt elev-elev og leerer-elev

Det kan virke som om at flere forteller at siden klassemiljget er sd godt, hvor det ofte
blir mye prat, krever det at lzereren har autoritet for & fa kontroll i klassen. En svak elev
fortalte da jeg spurte: Hvordan er respekten til leereren ovenfor dere?

Svar: ”Den er veldig bra, og vi har jo ofte hart at vi er en klasse som det er kult & ha, at
vi engasjerer 0ss mye og at det er mye liv og rore da.”

Meg: ”Hva med respekten dere har ovenfor leereren?”

Svar: “Learerne som vi har fast, s& har vi en veldig god relasjon til de ulike leererne.

Men sa har vi ogsa hatt vikarer hvor det har gatt litt mere darligere. Vi pa en mate
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kjenner hverandre sa godt da, sd om det kommer en vikar inn som pa en mate ikke
spiller pa det samme laget som oss da sa har vi hatt et par eksempler hvor det har
fungert ekstremt darlig. Men sann er det ve/ alltid.”

4.8.3 Muntlig aktivitet i forelesningene med animasjoner

3 av 5 svake elever fortalte at de var mer muntlig aktiv i animasjonstimene enn hva de
er i vanlige treningsleretimer, mens 3 av 5 sterke elever fortalte at de var mindre
muntlig aktiv enn hva de er til vanlig.

Dette svarte en av de svake elevene: ~Jeg spurte etter det jeg lurte pa og jeg fikk jo svar.
Han forklarte bra om det jeg trengte & sparre om sa det var jo noe jeg skjgnte. Jeg falte
det var bra kommunikasjon i mellom oss. Hvis det var noe jeg spurte om sa fikk jeg
svar.”

Meg: "Hvor aktiv folte du at du selv var i forhold til andre timer i faget?”

Svar: “Jeg var litt mer aktiv enn hva jeg er i andre timer. Fordi det er ikke sann at jeg
alltid er, jeg veit jo svaret som regel, men det er ikke alltid jeg gidder & rekke opp
handa for & svare. Men det var kanskje at jeg var litt mer aktiv der, fordi jeg hadde
kanskje litt lyst til d vise at jeg var litt interessert da.”

Den andre svake eleven fortalte: "Ja, jeg rakk jo opp hdnden pa ting jeg egentlig ikke
trodde jeg skulle rekke opp handen p&, men jeg kan ikke si at jeg var den som rakk opp
handa forst.”

De sterke elevene som fortalte at de var mindre aktive enn vanlig begrunnet dette med
at de opplevde stoffet som vanskelig og dermed mer opptatt av & veere konsentrert og
falge med i undervisningen: "/ treningsieerefaget generelt sa foler jeg at jeg er veldig
aktiv. Av flere grunner jeg gnsker & svare sann at laerere ser at jeg er aktiv i faget, det
er positivt visstnok. Sa er det jo det at jeg veit en del da, og har leert en del fra far av om
bevegelsesprinsipp og at jeg er interessert da sa derfor vil jeg, det er egentlig grunnen
til at jeg er aktiv.”

Meg: “Var du mer eller mindre aktiv i timene med animasjoner?”

Svar: I og med at det var nytt stoff sd vil jeg si at jeg var mindre aktiv. Fordi jeg var
litt mer interessert i & falge med. ”

En annen sterke eleven fortalte: “Middels til hoy holdt jeg pa d si. Jeg kunne jo mye fra
fgr i forhold til styrketrening sa da vis det var noe jeg viste eller forstod da sa svarte jeg
gjerne pa sporsmdlet.”

Meg: I forhold til andre timer i faget?”
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Svar: I de andre treningslearetimene er det stoff vi har hatt om far og gjerne litt enklere
stoff, s& da er man kanskje litt mere aktiv, men hvis man hadde fortsatt med sénne type

presentasjoner sa kunne man absolutt veert aktiv der ogsd. ”

4.8.4 Diskusjonsoppgaver

Funn fra spgrreskjema viser at elevene i kontrollgruppen rangerte den faglige
diskusjonen til 4,71 mens animasjonsgruppen rangerte den til 5,07. Det er en signifikant
forskjell mellom gruppene (p=0,03). Funn fra intervjuene viste at bade de sterke og de
svake elevene hadde stort utbytte av denne leringsmetoden.

Meg: "l oppgavene hvor dere skulle diskutere sammen to og to, Avordan gikk dette?”
Svar: Det var jo mye sann, litt undring da og man bevegde seg kanskje litt ut pa
glattisen, men jeg synes det var en fin mate & fa reflektert litt ovenfor det stoffet som vi
har fatt inn selv da. Det var en fin mate for & finne ut litt selv da. | stedet for & bare hgre
sd var det litt variasjon fra hvordan man tenker i timen ”

Meg: Hvordan var kunnskapsnivaet til den du diskuterte med i forhold til ditt
kunnskapsniva?”

Svar: “Ganske likt niva, men det blir liksom & tenke litt hayt da at begge gjer det, s&
kommer man en god vei ved d gjore det da.”

Meg: ”Bidro dere like mye?”

Svar: ~Ja jeg husker ikke helt hvem jeg diskuterte med na da men det blir jo litt sann at
man prgver a spgrre hverandre, selv om kanskje kunnskapsnivaet heller litt il den ene
eller den andres favor sa ble det allikevel en god diskusjon da.”

En annen svak elev fortalte dette om diskusjonsoppgavene.

Meg: ”Hvordan var samarbeidet mellom deg og dine medelever i disse timene?”

Svar: "Veldig bra. Det var sann du bare kunne sporre sidemann og han hjalp deg
ogsa”

Meg: "l oppgavene hvor dere skulle diskutere sammen to og to, hAvordan gikk dette?”
Svar: “Veldig bra, jeg fikk hgre litt forskjellige ting som jeg ikke visste. ”

Meg: ”Hvordan var kunnskapsnivaet til den du diskuterte med i forhold til ditt
kunnskapsniva?”

Svar: "Nd satt jeg ved siden av en som er veldig flink i treningsleere sa og jeg er jo ikke
superflink sa jeg vil si at han forklarte meg mest, men det var greit. Da fikk jo han gvd

seg litt pd ting, og jeg forstod det.”
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4.8.5 Hvordan leereren fordeler oppmerksomheten sin

Alle elevene fortalte at leereren fordelte oppmerksomheten sin jevnt ovenfor alle
elevene, slik at ogsa de elevene som ikke alltid rakk opp handen kunne bli spurt.

Jeg spurte videre om dette ogsa gjaldt for forelesningene med animasjoner. Bade de
sterke og de svake elevene opplevde at oppmerksomheten og hjelpen elevene mottok fra
leereren var jevnt fordelt i klassen: "Ja, ogsda pleier han og la blikket gd, far ofte
gyenkontakt med elevene. Man faler pa en mate at man er en del av timen da. At
lcereren snakker til deg.”

Meg: "Gjelder det bade i animasjonstimene og i andre timer ogsd?”

Svar: “Ja mhm.”

Meg: “Hvordan opplevde du muligheten til d sporre om hjelp i timene med
animasjoner?”

Svar:: "Det er det alle muligheter til. Men hvis han er midt i en presentasjon, da kan det
bli litt vanskeligere fordi hvis jeg vil ha han pa tomannshand er ikke det like lett. Man
kan pa en mate ikke sparre om hjelp da, men man kan stille spgrsmal, men ikke hjelp.

Fordi det er ikke alltid at han kan komme bort.”

4.8.6 Kroppslig aktivitet hos leererne

De fleste elevene fortalte her at lzereren var generelt veldig aktiv i treningslerefaget og
at bade de sterke og de svake elevene opplevde dette som positivt. En ting som gikk
igjen var at de opplevde at leereren brukte seg selv eller elever til & aktivt demonstrere
ulike bevegelser eller andre kroppslige ferdigheter i dette faget.

En sterk elev sa dette:

Meg: “Hvordan opplevde du involveringen til leereren din i disse timene?”

Svar: “Jeg synes det var veldig bra. Nar vi skulle lofte forskjellige ting, stoler og kjore
sann forskjellige et beins knebgy sa synes jeg det var veldig greit. Det pleier jo hun i
vanlige timer ogsd, for d forsta det stoffet. Sa er det jo lettere d huske pd ting ogsd da.”
Meg: ”Hun var fortsatt involvert og brukte egen kropp selv om animasjonene var der?
Svar: "Ja det vil jeg si.”

En svak elev fortalte:

Meg: ”Hvordan opplevde du involveringen til lcereren din i disse timene?”

Svar: ”Han var aktiv og brukte kroppssprak og var med og sant. Han var ganske
interessert i det selv”.

Meg: "Er dette noe han gjor til vanlig?”
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Svar: "Ja det kan jo veere at ndr han skal vise noe da, s& bruker han en elev. Hvis det er
en gvelse s& kan det jo veere at han viser gvelsen selv og. ”

Meg: “Er dette negativt eller positivt?”’

Svar:” Jeg synes det er positivt for da viser det jo at han er engasjert selv da a har lyst
til d leere bort.”

Meg: ”Hvordan opplevde du involveringen til lcereren din i disse timene? ”

Svar: "Nei han er jo engasjert som alltid, sd han er jo med pd ovelsene da og

engasjerer seg veldig i det. Jeg tror han liker a ha treningslcere med oss.”
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5. Diskusjon

Denne avhandlingen har undersgkt om det kan identifiseres forskjeller i leringsutbyttet
mellom elever som falger et undervisningsopplegg med 3D animasjoner som
leeringsverktay og elever som falger et undervisningsopplegg med 2D stillbilder pa vg3
i faget treningslare 2. Videre har avhandlingen undersgkt pa hvilken méte animasjoner
pavirker leeringsutbyttet for elever med ulike karakterer i dette faget.

Forste del av kapitlet vil hovedsakelig diskutere funn fra den kvantitative
undersgkelsen. Deretter diskuteres resultatene fra intervjuene og ved noen tilfeller
suppleres disse med kvantitative resultater. Hovedfunn fra denne masteravhandlingen
viser at det er ingen signifikant forskjell i leeringsutbyttet for elever som mottar 3D
animasjoner (n=105 score= 38,98) i forhold til de som mottar 2D stillbilder (n=86
score=37,24). Videre viser subanalyser at nar man kun inkluderer elever med karakteren
1-3 er det en signifikant forskjell (p=0,02) mellom gruppene, kontrollgruppen
scoret=32,24 (n=45) og animasjonsgruppe scoret=37,66 (n=50). Disse funnene kan ha
flere grunner. Lagring av informasjon er for et individ en krevende prosess. Den krever
at man oppfatter informasjonen i den sensoriske hukommelsen (SH), bearbeider den i
arbeidshukommelsen (AH), for s & lagre informasjonen i langtidshukommelsen (LH),
enten via verbale eller visuelle kanaler (Mayer, 2005). Denne prosessen kan lettes om et
individ besitter forkunnskaper om det aktuelle temaet, er interessert i og oppmerksom
pé hva som skal leres, eller er motivert for & lzere om det aktuelle temaet (Skaalvik &
Skaalvik, 2005).

5.1 Mangel pa forkunnskaper

Et av hovedargumentene for at vi ikke fant noen forskjell, og som stattes av litteraturen,
kan veere elevenes mangel pa forkunnskaper om biomekanisk analyse (Skaalvik &
Skaalvik, 2005) Tidlig i prosjektet fikk vi signaler om, blant annet fra pilotstudien, at
innholdet i forelesningene kan ha veert noe utfordrende for noen elever. Dette er naturlig
da forelesningene hovedsakelig var basert pa hgyskoleforelesninger fra NIH. Dermed
var det sannsynlig at en del elever manglet forkunnskaper om deler av temaene fra
forelesningene, noe som ogsa kom fram i intervjuene med elevene. Lowe (2008) har
vist at forkunnskaper kan veere avgjgrende for om animasjoner har en leeringseffekt eller

ikke. Om et individ besitter ingen eller fA mentale skjemaer for & knytte den
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tilgjengelige informasjonen opp i mot, vil det & konstruere nye skjemaer i seg selv veere
veldig kognitivt belastende. Slik at ny informasjon vil vere vanskelig & absorbere fult
ut, uavhengig om leeringsverktgyet er animasjoner eller stillbilder.

Kontrollgruppen hadde fordelen av at de i starre grad var kjent med leringsverktayet fra
deres undervisning (PowerPoint-presentasjon med stillbilder, noe som vil bli diskutert
senere). Derfor, selv om forkunnskapene deres for innholdet i forelesningen var den
samme, hadde kanskje kontrollgruppen en fordel i og med at de hadde mer
forkunnskaper om det aktuelle leringsverktoyet. En arbeidende hukommelse har kun en
begrenset kapasitet som animasjoner ofte kan overmanne, i motsetning til stillbilder
hvor individet kan memorere og trekke ut den kunnskapen han eller hun finner relevant
(Wong et al, 2009). Dermed fikk kanskje kontrollgruppen bedre tid til & skape nye
mentale skjemaer fra bildene enn animasjonsgruppen fikk fra animasjonene. Om dette
igjen hadde vert den eneste forklaringen ville man antatt at kontrollgruppen scoret

hgyere enn animasjonsgruppen, men dette var heller ikke tilfellet.

Animasjoner kan veere en stor utenforliggende kognitiv belastning som var
arbeidshukommelse ikke klarer & prosessere fullt ut. Animasjoner er bade forbigaende
og inneholder mye ny informasjon pa en og samme gang (Lowe, 1999). For & gke
utbytte av leeringen ma dermed den utenforliggende kognitive belastningen reduseres til
et slikt niva at alt av informasjon kan absorberes i arbeidshukommelsen i henhold til
prinsippet om arbeidshukommelsen og begrensninger i forandringer (Ainsworth, 2008),
da animasjoner representerer bilder i forandring og ikke stillbilder (Schnotz & Lowe,
2008). Dermed, om elevene ikke hadde de ngdvendige forkunnskapene, kan
animasjonenes forbigéende design ha virket hemmende for leeringen og fart til at
ngdvendig informasjon ikke ble oppfattet (de Koning et al., 2007, Wouters et al., 2008).
Selv om elevene ikke hadde forkunnskaper om biomekanisk analyse kunne man anta at
elever som drev mye med styrketrening, og hadde en del forkunnskaper om denne
treningsformen, hadde en fordel i forhold til de som ikke trente styrke sa ofte. Dette er i
trad med litteraturen om at gkt interesse vil gjare leeringsutbyttet stgrre for de som
allerede har forkunnskaper om denne formen for trening.
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5.1.1 Hvorfor interessen for styrketrening ikke hadde en effekt

Resultatet viste at det ikke var en sammenheng mellom antall styrkegkter i uken og
score pa testen. Selv om enkelte elever trente mer styrke enn andre, pavirket ikke dette
resultatene deres pa testen. Dette styrker igjen antagelsen om at elevene ikke hadde mye
forkunnskaper om biomekanisk analyse far forelesningene startet, da fordelen med a
drive mye med styrketrening ikke ble utslagsgivende for testresultatene. Videre kunne
man tro at de som drev mye med styrketrening ogsa var mer interessert og motivert for
a falge med pa undervisningen. Grunnen til at man ikke finner en sammenheng her kan
veere flere. | vart sparreskjema ble elevene kun spurt om antall styrketreningsgkter de
hadde i lgpet av en uke, og ikke hva de mente om denne treningsformen. Elevene som
trente styrke ofte trenger ikke ngdvendigvis & like denne treningsformen bedre enn de
som ikke trener sa ofte. Mange av elevene er aktive i en idrett, slik at kanskije er
styrketrening en del av treningen deres for a bli bedre i den gitte idretten. Dermed kan
de som trener styrke ofte vaere mer serigse i satsningen mot sin idrett selv om de ikke
liker treningsformen bedre enn de som trener sjeldent. Elevene kan ogsa drive med
styrketrening av helt andre grunner, som for eksempel & forbedre selvbildet eller andre
helsemessige arsaker. Dette blir som sagt bare spekulasjoner, men det kan tyde pa at
vart utvalg av gvelser for forelesningene var gvelser de fleste av elevene kijente til fra

for av, da det ikke ga en fordel & drive mye med styrketrening.

Til tross for dette hadde 2 av 5 svake elever fra intervjuene feil oppfattelse av hvor i
gvelsen knebgy det var tyngst. Som nevnt i teorikapitlet vil det ha veert en meget
kognitivt krevende prosess a bryte ned skjemaer og forhandsantagelser de hadde om en
styrkegvelse, for s& & bygge opp nye skjemaer eller omstrukturere allerede etablerte
skjemaer for & laere om hvor i knebgyen det er tyngst (akkomodativ leering, Illeris,
2010). Hvorfor dette var tilfellet for to svake elever kan ha veert en tilfeldighet. Funn
nevnt tidligere i dette kapitlet tyder pa at dette ikke var gjeldende for de andre svake
elevene, da med tanke pa de gode testresultatene, eller at de har handtert prosessen med

akkomodativ leering pa en god méte.

5.2 Hay interesse for treningsleerefaget ga bedre score pa
testen

Funn fra dette prosjektet viser at det er en sammenheng mellom elevenes interesse for

faget og scoren pa testen. Dette er i trad med litteraturen som sier at det er enklere &
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lagre informasjon fra AH til LH om individet er motivert og finner stoffet interessant
(Mayer, 2014; Skaalvik & Skaalvik, 2005). Disse funnene gar ogsa igjen fra intervjuene
hvor de elevene med en sterk karakter i faget forteller at de i stgrre grad liker faget og
finner det mer interessant enn hva de svake elevene oppgir. “Synes det er et fint fag for
folk som liker det, men jeg synes det til tider blir /it vanskelig” er et sitat fra en svak
elev, mens en annen sterk elever fortalte ”Det er ganske interessant synes jeg da. Jeg er
veldig opptatt av trening og da er det jo fint & leere litt om det &, sa jeg synes det er

greit”.

Resultatene viser at elever som liker treningslaerefaget ogsa scoret bedre pa testen. Fra
intervjuene med elevene kan det tyde pa at de svake elevene var mindre interesserte i
faget en de sterke elevene. Slik at disse funnene er litt motstridende i forhold til de
svake elevenes gode testresultater i animasjonsgruppen. Jeg intervjuet kun 5 svake
elever av totalt 105 elever i animasjonsgruppen, slik at dette kan ha vert en tilfeldighet.
Fra intervjuene med elevene kom det ogsé frem at animasjonene var mer motiverende
0g mer interessant enn tidligere undervisning de hadde hatt tidligere i faget
(hovedsakelig PowerPoint-presentasjoner med stillbilder). Dette er et godt argument for
at animasjoner bgr innga som et leeringsverktgy i faget for & gke interessen til flere
elever, som igjen kan gke motivasjonen og leerelysten. Dette tar meg videre til neste
punkt som omhandler hva elevene opplevde som mest/minst interessant med faget.

5.2.1 Hva som er mest og minst interessant med treningsleerefaget.

Da elevene fikk spgrsmal om hva de mente var det mest interessante med
treningslaerefaget, fortalte de fleste at det var a lzere om hvordan trening pavirker
kroppen. Hvordan ulike treningsmetoder bidrar til at man blir sterkere, raskere, mer
bevegelig eller mer utholdende. Igjen, nar de ble spurt om hva som var minst interessant
med faget, fortalte de om mye av det samme, men da pa detaljniva. Hvordan nerver og
celler fungerer, energifrigjeringen, ATP, ADP, aktin og myosin og andre fagbegreper.
Dette er i trad med litteraturen om ekspertise (Paas, Renkl & Sweller, 2004), hvor
nybegynnere ikke har mentale skjemaer som er like utfylte eller omfattende som
eksperter. Elevene liker & leere om hvordan kroppen responderer pa trening, men ikke pa
et detaljniva som omfatter nye ord og fagbegreper. Dette gjar stoffet bade vanskelig og
omfattende & lzre. Dette gikk ogsa igjen da elevene ble spurt om hva de mente var det

mest nyttige de leerte i forelesningene med animasjoner. Alle elevene forklarte om
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biomekanisk analyse, men uten & bruke fagbegrep som for eksempel moment,
momentarm eller kraftvektor. Dette styrker igjen antagelsen om at elevene ikke hadde
mye forkunnskaper om temaet. Da vil det, som nevnt tidligere, veere en stgrre kognitiv
belastning & konstruere nye skjemaer enn 3 tilfgye informasjon til allerede eksisterende
skjemaer.

5.3 Animasjoner hadde en bedre leeringseffekt pa de med lav
karakter

Svake elever i animasjonsgruppen scoret signifikant hgyere (p=0,02) enn svake elever i
kontrollgruppen. I analysen, nér man ekskluderer de elevene med karakteren 4-6, og
kun inkluderer de med karakteren 1-3, ser man at animasjonsgruppen hadde en
gjennomsnittscore pa 37,66 (n=50), mens kontrollgruppen scoret 32,24 (n=45). Dermed
er det kun for elevene i kontrollgruppen at man finner en sammenheng mellom
karakteren deres i faget og scoren pa testen. Selv om elevene manglet forkunnskaper om
mye av det aktuelle stoffe, vil karakterene deres fra tidligere fortelle noe om
forkunnskapene de besitter i treningslerefaget, og som undervisningen har tatt
utgangspunkt i. Dette stemte kun for kontrollgruppen. Her viste analysen at elevene
med god karakter i faget scoret bedre pa testen, enn elever med darligere karakter i
faget. Denne sammenhengen er signifikant (p=0,00). Denne sammenhengen er ikke
signifikant for animasjonsgruppen (p=0,12), noe som skyldes de gode resultatene fra de

svake elevene.

Fra intervjuene med elevene i animasjonsgruppen kom det fram at PowerPoint-
presentasjoner med stillbilder var det mest brukte leeringsverktayet i treningslerefaget.
Noe man kan anta at er tilfellet for kontrollgruppen ogsa. For kontrollgruppen vil da
karakteren deres i faget gjenspeile seg i scoren deres fra testen. En leeringsmetode som
passer de med hgy karakter bedre enn de med lav karakter. Man blir god pa det man
trener pa. Animasjoner hadde en bedre lzeringseffekt pa de elevene med lav karakter enn
de elevene med hgy karakter. Kan en skolehverdag med overvekt av PowerPoint-
presentasjoner med tradisjonelle 2D stillbilder veere en av grunnene til at disse elevene
til nd har fatt en darligere karakter i faget enn de sterke? Andre funn fra denne
avhandlingen tyder pa at ulike elever foretrekker ulike leringsverktay.
Diskusjonsoppgaver, gruppe- og individuelle prosjekter og video ble nevnt av en del,

men at PowerPoint-presentasjoner med stillbilder ser ut til & veere det hyppigst brukte
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leeringsverktayet i faget. Her kan det ligge et stort potensiale for & optimalisere
skolehverdagen for enda flere elever. Metaanalysen til Hoffler & Leutner (2007)
konkluderte med at lzeringseffekten til animasjoner ser ut til a veere best under
spesifikke forhold og for spesifikke omréader. Kanskje gjelder dette ogsa for spesifikke
elever? Uansett, med dagens skolehverdag hvor stort sett alle elever har egen PC, kan
og ber undervisningen tilpasses bedre, slik at den er motiverende og leererik for alle
elever. Vi kan dermed stille et spgrsmal om dagens skole i starre grad ber benytte seg
av tilpasset oppleering slik at alle elever far utnyttet sitt potensiale. Elever som i dag far
sterk karakter i faget; skyldes dette at dagens leringsverktay er bedre tilpasset de, mens
elever med svak karakter i faget oppnar disse karakterene fordi de leerer bedre av et
annet verktgy? Noen elever lzrer kanskje bedre ved & bruke leringsverktgy som er
statiske, som dagens PowerPoint-presentasjoner, eller pensumlitteraturen fra bgker,
mens andre lerer bedre av dynamiske bilder eller kanskje andre leeringsverktagy som i
liten grad er benyttet i den norske skole per dags dato. IKT-bruken i skolen har blitt et
sentralt tema de siste 10 arene og funn viser at leererne er tilstede pa denne
leeringsplattformen (Jumlin, Bergqvist & Hallgren, 2012), men kanskje ikke i like stor
grad som vi gnsker & tro. Fra ICIL 2013 (International Computer and Information
Literacy Study 2013) rapporterer elevene om lite IKT bruk i skolefagene. Mange lerere
oppgir at de sjeldent bruker digitale verktgy i skolehverdagen og at de i lgpet av de siste
to arene ikke i stor grad har veert pé kurs for & gke sin digitale kompetanse, men funn
herfra viser ogsa at leererne er mer positivt innstilt til bruk av IKT i undervisningen enn
leerere i andre land. Manglende digitale ferdigheter hos lereren er i falge 77% av
skolens IKT—ansvarlige den starste hindringen for pedagogisk bruk av IKT (ICIL,
2013). Med innfgringen av LKO06 har leereren fatt mye stgrre rom og handlingsfrihet til &
tilpasse oppleringen slik at den gagner flest mulig elever (Dale & Warness, 2007, Berg
& Nes, 2007). Dermed kan man argumentere for at flere ulike leeringsverktgy kanskje
ma inn i skolehverdagen for & skape en best mulig lzeringssituasjon for alle. Ved & bruke
animasjoner, slipper man a konstruere spesialklasser eller grupper som krever ekstra
leererressurser og som bidrar til at de utsatte elevene blir i mindre grad en del av den
norske fellesskolen (Hauge & Bachmann, 2006), eller belaster skolens rammefaktorer

(Lyngsnes & Rismark, 2007) pa en ungdvendig mate.

Disse resultatene sett i lys av kognitiv lzeringsteori kan tyde pa at de elevene som scoret

godt pa testen, muligens kan ha blitt mindre pavirket i forhold til den utenforliggende
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kognitive belastningen (UKB) som animasjonene gir. UKB er som nevnt tidligere den
informasjonen som ligger i det materialet som skal lzres eller metoden benyttet for
hvordan man lerer, og den belastning dette har pa individets totale kognitive evner
(Hoffler & Leutner, 2007). For disse elevene var kanskje den kognitive belastingen fra
animasjonene mindre enn hos de andre elevene. Sagt med andre ord hadde kanskje disse
elevene mindre problemer med & tolke animasjonene og dermed mer kognitiv kapasitet
tilgjengelig for & lagre informasjonen. Man kunne ogsa ha spekulert i om de svake
eleven spilte mer dataspill og var bedre kjent med denne representasjonen, noe som ga
en mindre belastning pd UKB. Funn fra denne avhandlingen tyder ikke pa dette. Fra
intervjuene var det ingen ting som tydet pa at enkelte elever spilte mer dataspill enn
andre, men flere oppga at de hadde spilt en del fgr. En kartlegging av spillhistorikken
deres ble ikke gjort, men kunne gitt svar p4 om svake elever spilte mye dataspill far og
dermed var bedre kjent med animerte figurer. En annen faktor som kan forklare noe av
grunnen til at de svake elevene scoret sa bra var enn gkt interesse for leeringsverktayet i
form av mer muntlig aktivitet i timene enn hva de selv mente de har veert i tidligere

undervisningstimer i faget.

5.4 Svake elever var mer muntlig aktive enn sterke elever

3 av 5 elever med svak karakter i faget fortalte at de var mer muntlig aktive enn hva de
mente de var til vanlig, mens 3 av 5 elever med sterke karakter oppga at de var mindre
muntlig aktiv enn hva de var til vanlig. For de svake elevene viser kanskje dette at de
var mer interesserte i dette leringsverktgyet og dermed mer muntlig aktive enn
tidligere. De sterke elevene oppga at de var mindre muntlig aktive fordi stoffet var
krevende og at de dermed i starre grad enn tidligere trengte & konsentrere seg og falge
med. Litteraturen sier som nevnt tidligere at interessen for hva som skal leeres letter den
kognitive belastningen som ligger i informasjonen, og kan dermed bidra til at
sammenhengen mellom Kkarakter i faget og score pa testen er mye svakere for
animasjonsgruppen enn for kontrollgruppen (Ainsworth, 2008). Dette kan kanskje bety
at svake elever fant en starre grad av akademisk motivasjon, som nevnt tidligere er en
betegnelse pa en «indre tilstand som initierer og opprettholder malrettet atferd»
(Mayer, 2014), enn hva de har opplevd i faget tidligere. Meningsfull leering betinger at
elevene er villige til & gjore en innsats for & aktivere de ngdvendige kognitive
prosessene, som selektering, organisering og integrering. Det er dermed en forutsetning
for lzering at elevene har et gnske om & lzere. Den muntlige aktiviteten kan kanskje ogsa
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bety at de hadde et gnske om & vise at de gnsket & leere, og uttrykte dette gjennom &

veere mer muntlig aktiv i timene.

5.4.1 Leererens kunnskaper

Videre er det ogsa naturlig & anta at ulike elever i en klasse lerer ulikt, og vil dermed
sparre leereren ulike spgrsmél om undervisningen. Man kan dermed anta at alle leererne,
i varierende grad, fikk spgrsmal fra elevene underveis i undervisningen, og at deres
pedagogiske og teoretiske kunnskaper spilte en rolle for leeringsutbyttet til elevene. Som
nevnt tidligere var undervisningen krevende for elevene, men ogsa for lererne (se
masteravhandlingen til Aas, 2016), slik at leerernes evne til & formidle stoffet og
supplere leeringsverktgyet de hadde tilgjengelig med egne kunnskaper om emnet kan ha
pévirket resultatene. Enkelte av lzererne fortalte blant annet at animasjonene gjorde det
enklere & forklare stoffet og at det ga en bedre respons fra elevene. Det gjorde at de ikke
trengte & forklare s mye selv (ibid.). Dette kan ha veert en fallgruve for lzereren i
forhold til litteraturen om optimal leering som krever en kombinasjonen mellom visuelle
informasjonskanaler (animasjoner/stillbilder) og verbale informasjonskanaler (lereren)
(Zetou, Tzetzis & Vernadakis, 2002). Naturlig nok vil leerere som besitter mer kunnskap
om biomekanikk og styrketrening ha bedre forutsetninger for & undervise om dette enn
leerere som ikke har det samme kunnskapsgrunnlaget. Dermed kan ogsa laerernes
forkunnskaper ha spilt en rolle for leeringsutbyttet til elevene og deres evne til & forklare
innholdet til elevene, ved hjelp av animasjonene, slik at de forstar. Dette kan ha veert
avgjerende for leeringsutbyttet. IKT kan ikke erstatte leering og kunnskap (Imsen, 2010).
Det samme understrekes i Stortingsmelding 31: «Ogsa for bruk av IKT er det grunn til &
tro at det ikke er metoden i seg selv, men lerernes faglige og pedagogiske kompetanse,
som er avgjgrende for leeringseffekten» (St. meld nr. 31, 2007-2008, s. 33). Dette
understreker animasjoners rolle som et verktgy og ikke som en egen metode for

undervisningen.

5.5 PowerPoint-presentasjoner er den vanligste
undervisningsmetoden

Alle elevene oppga at PowerPoint-presentasjoner er den mest brukte leeringsmetoden i
treningslzrefaget, da med stillbilder. Laererne mener at de er flinke til 3 variere
opplegget, men at de ogsa ofte bruker PowerPoint-presentasjoner (Aas, 2016). Elevene

sier at, ofte er dette supplert med skriftlige oppgaver som de skal jobbe med i etterkant.
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Disse oppgavene kan lgses om de har fulgt med i forelesningen og seker etter utfyllende
stoff. Enten ved & bruke pensumlitteraturen eller andre kilder de har tilgjengelig. Dette
er en undervisningsmetode som ligner pa den vi benyttet, men isteden for skriftlige
oppgaver etter forelesningen ga vi elevene muntlige diskusjonsoppgaver underveis.
Disse oppgavene dreide seg om stoffet laereren nettopp hadde gatt gjennom og
lgsningen ble gitt om elevene fulgte med i forelesningen. Lite skiller da undervisningen
elevene i kontrollgruppen har pa ukentlig basis og vart prosjekt. Dermed finner vi ogsa
en sammenheng mellom karakter og score pa testen for kontrollgruppen, men ikke for
animasjonsgruppen. Dette er igjen et nytt argument for at TO md inn i skolen i starre
grad. Samtlige elever oppgir at PowerPoint-presentasjoner med stillbilder er det som
blir mest brukt pa alle skoler, men nér de ble spurt om hvilke undervisningsmetoder de
likte best ble flere andre metoder nevnt, som ulike former for spill, prosjekter, video og
diskusjonsoppgaver/debatter. Her bgr kanskje leeringsplakaten i stgrre grad benyttes
(Berg & Nes, 2007), som sier blant annet at man skal fremme tilpasset oppleering og

varierende laeringsmetoder.

Et annet interessant poeng var at tre av elevene med svak karakter i faget, og kun en av
elevene med sterk karakter i faget, fortalte at de hadde veert borti lignende
leeringsverktgy i andre fag. Det var animasjoner brukt i geografi-, matematikk- og
naturfagundervisningen. Det er usikkert hvor mange av de svake elevene som har sett et
slikt leeringsverktay tidligere, men kanskje kan deres kjennskap til
undervisningsmetoden forklare noen av grunnen til resultatene fra denne studien.

5.6 For mye, for fort?

Laererne skulle gjennomga over 90 slides pa 4x45 min. Forelesningene var utformet pa
en slik méte at animasjonene kunne bli spilt av flere ganger og man kunne trykke pause
midt under avspillingen av en animasjon. Pa denne maten kunne lareren vise
animasjonen flere ganger om elevene ikke forstod noe eller ikke fikk med seg all
informasjonen. Dermed Kkan tid til radighet ha veert avgjerende, og hvor mye tid hver
enkelt leerer satte av til & spille av hver enkelt animasjon. Pa forhand fortalte flere leerere
at de trodde tiden ville bli knapp. De var alle mer positive etterpa, hvor samtlige fortalte
at de kom gjennom hele forelesningen til oppsatt tid, men at enkelte skulle gnske de
hadde mer tid til radighet (Aas, 2016). Denne forhandsantagelsen om at de hadde darlig

tid kan ha fart til at de gikk gjennom forelesningen med et hgyere tempo enn hva som
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var ngdvendig, slik at ikke alle elevene oppfattet all informasjonen i alle animasjonene.
Dette var noe vi oppga under oppleringen til alle leererne, at de hadde nok tid selv om
det virket som om det var mye stoff. Selv om larerne kom gjennom hele forelesningen
opplevde kanskje ikke alle elevene dybdelearing, et begrep som omhandler det 3 oppna
forstdelse og evnen til & ta i bruk kunnskapen og ferdigheten til & lase oppgaver og
mestre utfordringer (NOU, 2015:8). Animasjoner kan ha en fordel med tanke pa a
oppna dybdelaring i treningslerefaget. Nettopp fordi dybdeleering omhandler det & laere
og beherske fagets egne metoder og tenkemater, er dynamiske prosesser sentrale i
treningsleerefaget og kan illustreres ved hjelp av animasjoner. Et viktig poeng er videre
at dybdelaere ikke er dybde i alt for alle, men at ulike elever mé evaluere selv hva de ma
jobbe mer med og hva de finner interessant.

En annen utfordring kan veaere om animasjoner er for enkle i design, for eksempel om en
animasjon ikke inneholder all informasjon som er ngdvendig for & forsta et konsept
(kunnskap som forfatteren av animasjonene forutsetter at ligger der) og at individet da
kun stoler fullt og helt pa animasjonen. Den utenforliggende kognitive belastningen kan
dermed bli for liten slik at individet ikke fullt ut forstar hva animasjonen praver & laere
bort. Dette nevnte ogsa en svak elev at kunne vare en ulempe med animasjoner. Han sa:
”Det kan veere hvis animasjonene i seg selv ikke er gode nok da. At en bare ser et bilde,
men hva er det man ser liksom. At det er gode forklaringer knyttet til animasjonene.
Hvis det mangler da sa tror jeg det kunne veert vanskelig. Hvis jeg satt hjemme da og
bare s& pa en PowerPoint med animasjoner sd kunne det veert vanskelig d forstd de.”
Disse animasjonene er som sagt beregnet for utdanning pa hgyskoleniva, men begge
forelesningene er hentet fra samme forfatter og brukt pd samme hgyskole, men pa
forskjellige arskull. Man kan dermed anta at samme mengde informasjon var
tilgjengelig i begge forelesningene. Om det ikke var nok informasjon, i henhold til
elevenes forkunnskaper, ville dette slatt negativt ut pd begge gruppene, da vi brukte en
god mengde tid pa & forsikre oss om at bildene inneholdt like mye informasjon for

kontroll og animasjonsgruppen.

5.6.1 Utfordringer nar det blir mange elever.
Utfordringer med animasjoner kan vere at de ikke er individuelt tilpasset den enkelte
brukeren, men at de vises/ruller over skjermen i et bestemt tempo med en viss mengde

informasjon. Dette gjor at brukeren selv ikke kan utforske hva som skal leres i sitt eget
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tempo (Lowe, 2004). Man kan anta at elever som besitter mer forkunnskaper om temaet
opplever at mengde stoff, et hgyere tempo og en starre progresjon i undervisningen,
enklere fglger med, enn elever som ikke har like mye forkunnskaper. Da elevene i dette
prosjektet oppga at de ikke hadde mye forkunnskaper om temaet ville kanskje interessen
for stoffet og motivasjon til & leere om temaet veere avgjerende for hvordan elevene
opplevde progresjonene i forelesningene. Det ser ut til & veere tilfellet her ogsa. |
intervjuene var det totalt sett de svake elevene som var mer positive til mengde stoff,
tempo og progresjon pa forelesningene. Dette kan igjen henge sammen med at de fant
leeringsverktayet mer interessant og motiverende enn de sterke elevene og at
animasjonene passet bedre for disse elevene, enn vanlig PowerPoint-presentasjoner med
stillbilder. Om dybdelaring skal oppstad ma elevene ha muligheten til & ta et valg basert
pé egne interesser, & egne vurderinger av hva han eller hun ma lzre mer om. Dette
krever en aktiv involvering fra elevens side (NOU, 2015:8). Kanskje var nettopp de
svake elevene mer aktivt involvert i disse timene. Det var uansett ingen elever som
fortalte at det var alt for mye stoff eller at forelesningene gikk for fort fram slik at de
ikke greide & henge med. Dermed kan det virke som om animasjonenes design og
framvisningen fra leereren ikke var forstyrrende for hvordan elevene opplevde

forelesningen.

5.6.2 Elevenes opplevde fordeler og ulemper med animasjoner.
Hovedfordelen med animasjonene sett fra elevene sin side var kombinasjonen av verbal
beskrivelse og demonstrasjon, i trdd med funn fra Zetou, Tzetzis & Vernadakis (2002).
Elevene forklarte at dette bidro til at de leerte bedre enn om de for eksempel skulle lest
om biomekanisk analyse i boken og/eller sett stillbilder. Denne fordelen hadde ikke
kontrollgruppen, noe som derimot viste seg a ikke veere utslagsgivende for
testresultatene. Denne effekten kan ha veert redusert ved at leererne i kontrollgruppen
bidro selv ved & veere gvingsbilde (vil bli diskutert senere) eller bruke andre elever som
gvingshilde, i tillegg til & selv beskrive hva som skjedde.

Ulemper

Da elevene ble spurt om ulemper med animasjonene hadde de fleste ikke noe Klart svar.
Som nevnt tidligere fant alle elevene leeringsverktgyet mer interessant og motiverende
enn tidligere undervisning i faget. En elev nevnte spesielt dette med tilgjengelighet.

Animasjonene var kun tilgjengelig som PowerPoint-presentasjoner til leereren og kan

71



dermed ha bydd pé utfordringer for elever som ikke var tilstede i alle timene. Om de
ikke har mulighet til & laste ned eller se animasjonene en annen plass kan det for disse
elevene vere vanskelig a fa med seg all informasjonen og holde tritt med progresjonen
pé forelesningene. Det finnes mye forskning pa animasjoner som e-leringsprogrammer
(se blant annet studier av Richard Lowe, Roxana Moreno eller Richard E. Mayer) men

funn derfra vil ikke bli diskutert her.

5.7 Kroppslig involvering, en avgjgrende faktor?

Schnotz & Lowe (2008) konkluderte med at statiske bilder passer best for a forklare et
statisk innhold og dynamiske bilder for a forklare et dynamisk innhold. Dermed burde
man anta at animasjonene ville ha en fordel da elevene skulle leere om biomekanisk
analyse og hvordan momentfordelingen forandres nar et individ gjer en bevegelse eller
en styrkegvelse. Nar det gjelder hvordan vi mennesker har ulike kanaler for & tolke
informasjon verbalt, visuelt og igjennom observasjon av kroppslige bevegelser burde
man anta at elevene ville leert mer av en animert figur som gjennomfarte en bevegelse
enn et stillbilde hvor eleven selv matte forestille seg den samme bevegelsen. Dette
stgttes blant annet av en del hjerneforskning som viser at deler av hjernen for et individ
som gjer en bevegelse, stimuleres ogsa hos individet som kun observerer denne
bevegelsen (Meltzoff & Prinz, 2002; Tettamanti et al, 2005). Dette er et sentralt punkt
som kunne veert avgjgrende for leringseffekten i denne studien, men da det ikke var en
signifikant forskjell mellom gruppene kan man anta at denne fordelen ikke var til stede.
Dette kan blant annet skyldes at leererne for kontrollgruppen brukte seg selv som
gvingsbilde for & supplere den manglende bevegelsen i stillbildene, noe som var nok til
a eliminere animasjonenes fordel, eller at elevene selv klarte & visualisere denne
bevegelsen. En annen faktor som kan ha pévirket dette, og eliminert fordelen med

animasjoner, var de innlagte oppgavene underveis hvor elevene selv skulle vere aktive.

Elevens kroppslig involvering.

Flere av oppgavene under forelesningene gikk ut pa at elevene selv skulle gjare et
arbeid. Alt fra & lgfte en bok til & ta dype et-beins knebgy for a kjenne etter hvor i
gvelsene det var tyngst. Dette bade for & skape en forandring fra den kontinuerlige
metodikken hvor leereren sto foran a foreleste, men ogsa for at elevene skulle fa ta
teorien ut i praksis a kjenne etter hvordan momentfordelingen forandret seg underveis i

en gvelse. Dette oppga alle elevene at var en leeringsmetode de var kjent med fra
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tidligere undervisning i faget, men flere fortalte at de ikke benyttet den like ofte som
under forelesningene med animasjoner. Disse oppgavene var lik for begge gruppene og
kan dermed ha bidratt til at de dynamiske bildene i animasjonene ikke var like
utslagsgivende for lzeringsutbyttet. Fra intervjuene kom det ogsa fram at disse
oppgavene var lererikt for alle elever, uavhengig av karakter deres i faget. Dermed
statter ogsa dette lignende funn fra Cook et al. (2008) og Perry, Berch, & Singleton
(1995) om en positivt leringseffekt ved bruk av kroppslige bevegelser og gestikulering.

Den aktive leereren

Alle elevene opplevde at lereren var like kroppslig aktiv som ved tidligere i
undervisning i faget, og at dette var positivt for leringsutbyttet deres. Som nevnt
tidligere viser litteraturen at demonstrasjon kombinert med gvingsbilder bidrar positivt
til elevers lering (Zetou, Tzetzis & Vernadakis, 2002). Spesielt gjelder dette for
kroppslige bevegelser i form av stimuliene som oppstar i hjernen bade hos utaver og
observater av en bevegelse (Meltzoff & Prinz, 2002; Tettamanti et al 2005). Dermed var
det et gnske om & undersgke i hvilken grad elevene opplevde at leereren brukte seg selv
som gvingsbilde, og om dette ble annerledes nar han eller hun ogsé fikk animasjonene
som hjelp til & demonstrere. Ville animasjonene bidra til at leereren i stgrre grad ble
passiv i undervisningen og heller brukte animasjonene som gvingsbilde? Dette viste seg
a ikke vere tilfellet. Flere av elevene fortalte at nettopp leereren deres i
treningslaerefaget var veldig aktiv i timene og at dette engasjementet smittet over pa de.
Dette viser at selv om lereren har et hjelpemiddel som kan illustrere en bevegelse for
leereren, sa vil ikke dette bety at leereren automatisk blir passiv i undervisningen. Bade
ved 4 selv veere aktiv og ved & fa elevene til & gjennomfare bevegelsene, kan dette gjare,
som eleven selv sier, til at de husker bedre og leerer mer av situasjonen. Det kan dermed
virke som om demonstrasjon var et leeringsverktay de var vante med. Dermed ville
animasjonene kun vere et supplement til dette. Om dette ogsa var tilfellet for elevene i
kontrollgruppen kan man anta at, det gkte leeringsutbytte som oppstar for et individ som
observerer en kroppslig bevegelse, ikke kun var gjeldende for animasjonsgruppen. Fordi
leererne i kontrollgruppen demonstrerte ogsa den samme bevegelsen eller styrkegvelsen
som animasjonen gjorde, og dermed eliminerte denne effekten animasjonene hadde for

animasjonsgruppen.
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5.8 Det gode klassemiljget pa idrettsfag

At elevene pa idrettsfag opplever et god klassemiljg, gar igjen béade i intervjuene og fra
sparreskjemaet (Kontroll=6,06 og Animasjon=6,22). Dette gjelder ogsa for trivselen
deres pd idrettslinjen (Kontroll=6,30 og Animasjon=6,26). Flere oppgir at de har et
bedre miljg enn hva inntrykket deres er av klassene som gar studiespesialisering, noe
som flere nevner kommer av alle timene de har sammen som en klasse. Mange timer
med fysisk aktivitet, klasseturer og fellesfag farer til at elevene blir godt kjent med
hverandre. Konstruksjonen av kunnskap som finner sted i et praksisfellesskap kan sees i
relasjon til to prosesser: (a) en ytre sosial kommunikativ prosess og (b) en indre
kognitiv prosess. Den ytre prosessen bestar av dialog hvor problemformuleringer,
forslag, motforestillinger, nye forslag og informasjon utveksles mellom deltagerne. Den
indre prosessen bestar av fortolkning og meningskonstruksjoner i den enkelte deltager
pa grunnlag av framkallinger av etablerte kunnskapsstrukturer. De ytre prosessene kan
derfor ikke forstés uavhengig av de indre prosessene (Skaalvik & Skaalvik, 2005).
Elevene opplever at de faler seg trygge pa hverandre og at alle respekterer alle. Det
viser at det ikke blir sett ned pa det & veere interessert i timen, og & veere muntlig aktiv.
Heller ikke det motsatte, som & ikke veere interessert i timen eller muntlig aktiv, blir sett
ned pa. Et godt klassemiljg, og en god dialog mellom leerer og elev, er i trdd med
litteraturen ngdvendig for at leering skal oppsta. Leeringen er situert ved at den er

avhengig av sammenhengen den enkelte lerer i (Illeris, 2012).

Leeringsklima i klassene ligger litt lavere enn klassemiljget (Kontroll=4,56 og
Animasjon=4,71). Fra intervjuene kommer det fram at det kan skyldes litt uro i
undervisningen. En elev nevner at idrettsfagselever har mye energi som ma ut, noe som
krever at lereren ma ha autoritet og respekt for & beholde roen i klasserommet. Alle
elevene forteller at det er ro i timene i treningslerefaget, men i varierende grad for andre
fag. Elevene respekterer leereren og leereren respekterer elevene. Laererne mener ogséa de
har et godt forhold til elevene (Aas, 2016). Dette farer til et godt miljg bade for leering
og trivsel. I tillegg nevner flere elever at leereren i treningsleerefaget er engasjert og

interessert i stoffet han eller hun leerer bort, noe som smitter over pa flere elever.
5.8.1 Bedre diskusjon med animasjoner

Elevene i animasjonsgruppen scorer kvaliteten pé diskusjonsoppgavene til 5,07, mens

for kontrollgruppen er tallet 4,71. Det er en signifikant forskjell mellom gruppene
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(p=0,02). Dette kan skyldes ovennevnte funn hvor de svake elevene opplevde at de var
mer muntlig aktive i timene, men igjen fortalte de sterke elevene at de var mindre
muntlig aktive. Dermed ngytraliseres den eventuelle effekten dette hadde. Andre
forklaringer kan skyldes det faktumet at alle elevene oppga animasjonene som mer
motiverende og interessant enn tidligere undervisning i faget, slik at det engasjerte flere
elever og gjorde at flere ble muntlige aktive totalt sett. Dette er ogsa i trad med funn fra
den andre delen av dette prosjektet. Der fortalte lererne at de opplevde at elevene
vaknet mer og var mer tilstede i undervisningen nar en animasjon ble spilt av (Aas,
2016). Dette ser ut til & ha bidratt til at den muntlige aktiviteten og diskusjonen i klassen
var bedre for animasjonsgruppen enn for kontrollgruppen. Kanskje er ogsa dette en av
grunnene til at de svake elevene gjorde det bedre i animasjonsgruppen enn i
kontrollgruppen. De fikk en mulighet til & diskutere problemstillinger, komme med
forslag, motforestillinger, nye forslag, informasjonsutveksling og lignende underveis i
forelesningene, noe som litteraturen argumenterer for at er gunstig for leering (Skaalvik
& Skaalvik, 2005). Dette er ogsa i trdad med prinsippet om skjema teori og & lane og
reorganisere informasjon (Ainsworth, 2008) som sier at vi laner og utveksler
informasjon fra andre, men at disse kopiene ikke blir ngyaktig den samme. Dermed kan
to individer lgse det samme problemer pa to forskjellige mater basert pa den samme
kunnskapen. Dermed kan diskusjonsoppgavene ha bidratt til at flere av de mentale
skjemaene for de svake elevene ble mer utfyllende og inneholdt mer kunnskap fra

forelesningene, enn tilfellet var for kontroligruppen.

5.8.2 Leereren engasjerer alle elevene

En annen ting denne studien gnsket & undersgke var hvordan elevene opplevde at
leereren fordelte oppmerksomheten sin i timen. Ble alle som rakk opp handen spurt?
Favoriserte han noen elever? Eller deltok alle elevene jevnt over likt? Grunnen til at
dette ble undersgke var fordi i vart prosjekt ble hovedsakelig problemlgsningsmetoden
benyttet. Denne metoden benyttes ofte i skolesammenheng hvor lerer skal komme
rundt & hjelpe elevene med 4 finne lgsningen eller leereren stiller et sparsmal hvor
elevene selv skal finne svaret (Sweller, 2010). Denne metoden kan veere svart
tidskrevende da lerer/elev ratioen ikke er gunstig og den kan veere veldig belastende for
den utenforliggende kognitive kapasiteten (UKB). Dette skyldes alle de utallige
potensielle svarene en elev star ovenfor som lgsning pa det gitte spgrsmalet (Van Gog,

Paas & Sweller, 2010). Denne effekten ble delvis eliminert da sparsmalene ble
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gjennomgatt i plenum. Ved at leereren fokuserer kun pa noen fa elever, kan
leeringsutbytte til de som ikke far den samme oppmerksomheten reduseres. Fra
intervjuene kom det fram at dette ikke var tilfellet for noen av elevene pa noen av
skolene. Bade de sterke og de svake elevene opplevde at leereren fordelte sin
oppmerksomhet likt blant alle elevene. Det kan dermed virke som, uavhengig av tema
eller leeringsverktay laereren har tilgjengelig, at han eller hun praver & engasjere hele
klassen i forhold til hva som skal leeres. Dette er i trad med litteraturen som viser at best
eller mest leering oppstar ndr kombinasjonen mellom demonstrasjon (fra animasjonene)
og verbal beskrivelse (fra lereren) brukes (Zetou, Tzetzis & Vernadakis, 2002). Dermed
blir den personlige relasjonen og dialogen leerer-elev ikke mindre gjennomfarbar selv
om man har disse teknologiske hjelpemidlene tilgjengelig. Videre har
elevundersgkelsen fra 2010 vist at et positivt emosjonelt forhold til lererne har stor
betydning for elevenes motivasjon og innsats, og at dette indirekte pavirker elevenes
leeringsresultater (Topland & Skaalvik, 2010). Resultatene fra dette prosjektet tyder
0gsa pa at samtlige elevers forhold til leereren har veert godt og dermed fremmer

motivasjon og innsats.

5.9 Styrker og svakheter med studien

Metode

Denne avhandlingen er gjennomfart bade med kvalitative og kvantitative undersgkelser
ogsé Kalt triangulering (Thagaard, 2013). Dette kan veere positivt med tanke pé& at man
far et bredere datamateriale og det har gitt flere perspektiver pa elevers laring.
Utfordringer i forhold til denne metoden og samarbeidet mellom to seksjoner pa skolen
(seksjonen for kroppsgving og pedagogikk og seksjonen for idrettsmedisin), er de ulike
tilneermingene og tradisjonene pa de ulike seksjonene, spesielt med tanke pa struktur,
oppsett og presentasjonen av en masteravhandling.

Min rolle som intervjuer

En svakhet jeg i ettertid har reflektert over er de kvalitative funnene som omhandler
trivselen pa idrettsfag. Den farste eleven som ble intervjuet fortalte om et godt
klassemiljg pa idrettsfag i forhold til studiespesialiserende klasser pa grunn av alle
timene de har sammen i klassen. Dette var noe jeg gnsket & ta tak i da resten av elevene
ble intervjuet, men jeg ser i ettertid at mine sparsmal kan ha veert litt for ledende i

forhold til dette temaet. Dette er noe som ma anses som en svakhet. Uavhengig av dette,
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scoret elevene trivselen pa idrettsfag til 6,30 for kontrollgruppen og 6,26 for
animasjonsgruppen. Klassemiljget scoret 6,06 for kontrollgruppen og 6,22 for
animasjonsgruppen. Skalaen gikk fra 1-7, slik at disse tallene er uansett hgye. Dermed
har kanskje ikke mine spgrsmal hatt en alt for stor pavirkning pa svarene eleven ga
angdende dette temaet, men burde uansett ha veert stilt pa en mer ngytral mate.

Pilotstudie

Da undervisningsopplegget i utgangspunktet var beregnet pa hgyskolestudenter matte vi
omstrukturere og forenkle innholdet, samt gjere en del tilpasninger for & bruke det pa
elever pa den videregaende skolen. Samt vare forenlig for leringsteorien (CTML) som
vi har tatt utgangspunkt i. Etter & ha vurdert gjennomfgringen med pilotskolen gjorde vi
en del tilpasninger, bade p& undervisningsopplegget og intervjuguiden (se kapittel 3.9)
for & bedre undersgke problemstillingene vére. Dette har veert en styrke for denne
studien. En svakhet med denne pilotstudien kan ha veert at skolen som deltok her ligger
over gjennomsnittet i forhold til elevenes karakterer, ssmmenlignet med skolene som
var med i selve studien. Klassene i pilotstudien hadde i gjennomsnitt 3,75 og 4 som
karakter i farste termin vg3, mens for skolene som deltok i studien var snittet 3,48, hvor
de to skolene med lavest snitt I pa 2,80 og 2,72. Dermed kan tilbakemeldingene vi fikk
fra pilotskolen ha veert misvisende i forhold til hvor vanskelig og omfattende

forelesningen var for elevene.

Tema for undervisningen

Som nevnt tidligere var lerestoffet i undervisningen bade vanskelig og nytt for mange
av elevene og leererne. Kognitiv leringsteori argumenterer for at forkunnskaper er
ngdvendig for & optimalisere enhver leeringsprosess, slik at leeringsutbyttet til
animasjonene kan ha forsvunnet da innholdet i forelesningene var vanskelig & forsta.
Videre studier bgr ta hensyn til dette og i stgrre grad forsikre seg at undervisningen man
velger bygger pé forkunnskaper hos individene som skal testes. P& denne méaten kan

man kanskje se enn starre effekt av animasjoner som et leringsverktay.

Testen
Den skriftlige testen elevene skulle gjennomgé var en multiple choice
avkrysningsprgve. Bildene fra denne testen var hentet bade fra forelesningene til

kontrollgruppen og animasjonsgruppen. Det var ogsé mer eller mindre like mange
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bilder hentet fra begge gruppene, slik at ingen fikk en fordel av & kunne gjenkjenne flere
bilder fra forelesningen enn hva den andre gruppen kunne. Derimot var testen en
papirversjon med stillbilder, slik at kontrollgruppen kan ha hatt en fordel ved at de var

mer Kjent med representasjonen enn hva animasjonsgruppen var.

Kort eksponeringstid

Et annet sentralt punkt som kan ha vert helt avgjgrende for at man ikke fant en forskjell
i leeringsutbytte mellom gruppene er eksponeringstiden. Begge gruppene var relativt
like i forhold til de fleste faktorene vi malte. I tillegg var alle skolene geografisk sett fra
samme omrade pa @stlandet. Undervisningen foregikk kun over fire skoletimer. Det kan
veere mulig at dette ikke var tilstrekkelig tid til at vi fikk sett om animasjoner hadde en
leeringseffekt eller ikke. Optimalt sett ville dette forsgket veert gjennomfart over en
lengre periode, men dette ville krevd animasjoner som dekker flere emner og kapitler
fra pensumslitteraturen, samt mer tid til radighet. Om dette leeringsverktayet blir videre
utviklet for framtiden og dermed testes over en mye lengre tidsperiode, kan man kanskje

se en stgrre forskjell mellom gruppene.

Lererens rolle

Designet pa denne studien var slik at leereren (n=10) underviste sin egen klasse (n=10).
Leererens rolle har vist seg & veere en av de starste pavirkningsfaktorene for om laering
oppstar blant elevene. Dermed har vi ingen kontroll over om ngyaktig den samme
undervisningen forgikk pa alle skolene, noe som ogsa er usannsynlig. For & sikre starre
kontroll burde alle klassene veert undervist av samme leerer under de samme forholdene.
Med sd mange elever er dette en stor utfordring og kanskje heller ikke gnskelig, da
animasjonene er ment som et leeringsverktgyet, og skal kunne gi alle elever gkt

leeringsutbytte uavhengig av hvem lereren er.

Motivasjon

Da dette var et uavhengig prosjekt i forhold til hva som ellers foregar pa skolen, i form
av at elevenes score pa testen ikke pavirket karakterene deres i faget eller vitnemélet
deres pd noen mate. Kan mangel pa motivasjon ha vert avgjgrende. Om elever med en
sterk karakter i faget er mer resultatorienterte og fokuserte pa hva som ma gjares for a fa
en god karakter, kan de ha sett pa timene som “ikke tellende for karakteren i faget” og

dermed ikke lagt ned like mye innsats i det & gjare det bra. Dette er selvsagt bare
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spekulasjoner, men lignende prosjekter i framtiden bgr, om det lar seg gjere, veere
designet slik at resultatene deres kan pavirke karakteren deres i faget. Dette kan bidra til
at alle elevene selv gnsker & legge ned innsatsen som er ngdvendig for & leere om de

aktuelle temaene.
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6. Validitet, reliabilitet og generaliserbarhet av
oppgaven

Validitet, reliabiliteter og generaliserbarhet er begreper som brukes for a verifisere et
prosjekts funn og dens forskningsprosess. Disse begrepene omhandler hvilken

troverdighet, pélitelighet og overfarbarhet kunnskapen har (Johannesen et al., 2009).

6.1 Validitet

I den kvantitative delen blir begrepet validitet knyttet til problemstillingen og hvordan
prosjektet maler dette. Bade forelesningen og den teoretiske testen elevene har mottatt
er knyttet opp i mot kompetanseméalene for treningsleere 2. Ting som har blitt
gjennomgatt bade i forelesningen og pa preven har veert basert, bade pa
pensumlitteraturen i faget, og forelesninger pd NIH. Da temaet for forelesningene kan
ha vert vanskelig for eleven & forsta kan dette ha vert en svakhet i forhold til

validiteten til denne studien.

I den kvalitative delen blir begrepet validitet knyttet til tolkning av data og omhandler
gyldigheten eller troverdigheten til de tolkningene forskeren har kommet frem til
(Johannesen et al., 2009). Denne delen av prosjektet har basert seg pa tekstdata og ikke
talldata. Dermed er grundigheten i mitt arbeid med pa & bestemme fortolkningens
troverdighet og om valg av metode har egnet seg til & svare pa problemstillingen som
ble utarbeidet pa forhand (Thagaard, 2013). | en tolkningsprosess er det viktig at jeg kan
argumentere for framgangsmaten for all tolkningen som har kommet fram. Det har ogsa
veert viktig & belyse hvordan jeg har framstatt som forsker og hvordan min interaksjon

med informantene har veert. Dette har blitt beskrevet i metodekapitlet.

6.2 Reliabilitet

Reliabiliteten bestemmes av hvordan de mélingene som leder fram til resultatet blir
utfort. Ngyaktighet i alle deler av prosessen har dermed veert veldig viktig. For den
kvantitative delen har dette dreid seg om den teoretiske testen og hvordan den ble
gjennomfart. Alle elevene har gjennomfart testen individuelt uten noen form for
hjelpemidler. Alle elevene har ogsa fétt like lang tid pa selve testen. Deretter har det
ogsa veert svert viktig at jeg som forsker har veert ngyaktig i registreringen og

behandlingen av datamaterialet. | falge Johannessen et al. (2009) handler reliabilitet om
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studiens data. Det bygger pé dataen som brukes, hvordan dette har blitt samlet inn og
hvordan den bearbeides. For den kvalitative delen gjelder dette intervjuene mine med
elevene, som har blitt tatt opp pa lydband og transkribert av meg i etterkant. For & sikre
hoy reliabilitet mé resultatet i ettertid kunne reproduseres av andre forskere (Kvale &
Brinkmann, 2009), men i falge Johannessen et al. (2009) kan kvalitative metoder fare til
at en annen forsker vil komme fram til andre resultater enn hva en selv finner. Dette
skyldes at to ulike forskere vil kunne fa to ulike svar fra informantene og analysere
disse pa forskjellige méter. Det blir dermed vanskelig & oppna den samme reliabiliteten
for den kvantitative og kvalitative delen av prosjektet.

6.3 Generaliserbarhet og overfgrbarhet

Generaliserbarhet handler om i hvilken grad man kan trekke generelle konklusjoner ut i
fra funnene som videre vil veere gjeldende for resten av befolkningen (Thagaard, 2013).
Denne studien har rekruttert flere skoler fra hele @stlandet og de kvantitative resultatene
er basert pa et stort utvalg elever (n=191). Dermed er det et godt grunnlag for & tro at
funn her ogsa vil vare gjeldene for andre skoler og andre elever i omradet. Kanskije

ogsa for idrettsfagselever i hele landet.

Overfarbarhet, kan ogsa sees p& som en teoretisk generaliserbarhet og omhandler
hvorvidt mine tolkninger kan vare overfgrbare til andre sammenhenger (Thagaard,
2013) og dermed om elever pa andre idrettslinjer kan kjenne seg igjen i erfaringene
elevene i denne studien gjorde seg. Alle elevene opplevde animasjonene som bade mer
motiverende og interessante enn tidligere undervisning i faget, noe som gir et godt
grunnlag for & tro at ogsa andre elever vil oppleve dette. Dette kan dermed ha en
overfaringsverdi og gker bekreftbarheten og troverdigheten til denne studien (ibid.).
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7. Veien videre

Denne studien har belyst leeringsutbyttet av et dynamisk leeringsverktay inn i et
teoretisk fag, som blant annet omhandler bevegelser i menneskekroppen. Litteraturen pé
feltet argumenterer for at animasjoner som et leeringsverktay kan veere passende i denne
konteksten (Schnotz & Lowe 2008). Denne studien har til dels vist at dette ogsé ser ut
til & veere tilfellet i treningslaerefaget, & spesielt blant svake elever. Det er videre viktig &
understreke at animasjoner ikke er en egen metode for leering, men et nyttig verktay
som kan benyttes. Bruken av digitale verktgy er et voksende felt i skole- og
undervisningssammenheng. Verktayet kan vere nyttig for & forklare, eller vise ting som
tradisjonelle undervisningsmetoder har hatt problemer med tidligere. Videre studier bar
undersgke laeringsutbytte av ulike animasjoner, eller bruken av animasjoner i diverse e-
leeringsprogram som elevene kan jobbe med pé egen hand. Det kan veere interessant &
legge opp et lignende undervisningsopplegg, over en lengre periode, med flere ulike
temaer for videre & undersgke leeringsutbytte til animasjoner, eller om animasjoner
pavirker leerings- og klassemiljget. Etter gjennomfaringen av denne studien har det ogsa
dukket opp en del spgrsmal det kan veere interessant a fglge opp, og fa svar pa. Spesielt
med tanke pa forskjellen mellom de svake elevene i animasjon- og kontrollgruppen.
Oppfalgingsintervjuer og nye intervjuer av flere svake elever, kan gi svar pa hvorfor
elevene i denne gruppen gjorde det sa godt pa testen, og hva det var med animasjonene
som passet disse elevene sa godt. Det kan vere naturlig & utforske mer omfattende deres
historikk med dataspill. Har de for eksempel spilt mye dataspill fgr, og var dermed mer
kjent med animasjoner og denne representasjonen? Opplevde ogsa flere svake elever at
de var mer muntlig aktive? Og eventuelt hvorfor var de det? Nye studier kan videre
undersgke elevers interesse for animasjoner, og den gkte muntlige aktiviteten blant
svake elever, da alle intervjuobjektene i denne studien fortalte at animasjoner var mer
motiverende og interessante. Kan dette gi elever som ikke er like interesserte i
treningsleerefaget ny motivasjon og gkt interesse? Kan animasjoner brukes som et
virkemiddel for & redusere frafallet pd den videregéende skolen? Andre studier bgr ogsa
undersgke om animasjoner passer like godt eller kanskje ogsa bedre inn i andre fag. Det
kan veere i matematikk, naturfag, geografi eller andre fag med et dynamiske innhold
som det kan veere utfordrende & forklare med statiske representasjoner.
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8. Konklusjon

3D animasjoner hadde hverken et starre eller mindre leeringsutbytte i forhold til 2D
stillbilder i undervisningen av biomekanisk analyse for elever pa vg3 i faget
treningslere 2. Elevene i animasjonsgruppen vurderte kvaliteten pa diskusjonen i
forelesningene signifikant hgyere enn hva kontrollgruppen gjorde. Subanalysene kan
konkludere med at elever med en svak karakter (1-3) i animasjonsgruppen hadde et
signifikant bedre resultat pa testen enn de med svak karakter (1-3) i kontrollgruppen.
Kvalitative analyser viser at 3 av 5 svake elever opplevde & veere mer muntlig aktive i
timene enn hva de er til vanlig, mens 3 av 5 sterke elever var mindre muntlig aktive.
Alle intervjuobjektene mente at animasjonene var mer interessante og motiverende enn

tidligere undervisningsmetoder brukt i faget.
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Vedlegg 1

Spersmal 1

Hvorfor er det lettere & f& opp bolten hvis hnden er plassert lengre ut?
Merk av for riktig(e) utsagn:
[0 a) Starre kraft

[1b) Mindre friksjon '
[c) Sterre momentarm e
[1d) Mer gunstig kraftretning 8
Cle) Momentet er starre
CIf) Hayere energi

—~

Spgrsmal 2

Hvordan defineres moment?

Merk av for riktig definisjon

[Ja) Moment = kraft x tyngdekraft

[1b) Moment = kraft x momentarm x tyngdekraft
[Jc) Moment = kraft x rotasjon

[1d) Moment = kraft x momentarm

Cle) Moment = kraft x akselerasjon

L1f) Moment = kraft x momentarm x friksjon

Spersmal 3

Hvordan defineres momentarm?

Merk av for riktig definisjon

[Ja) Momentarmen er lengden fra skulderen til handen

Ob) Momentarmen er lengden pa kraftvektoren

Cdc) Momentarmen er den vinkelrette avstanden fra skulderen til kraftpunktet

Lld) Momentarmen er den vinkelrette avstanden fra kraftvektoren til
momentpunktet

Lle) Momentarmen er lengden fra albuen til hinden
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Spgrsmal 4

Velg en eller flere figurer som viser korrekt momentarm i henhold til

definisjonen. Merk av i boksen under figuren.

1] 2[] 3] 4[] 50

Spersmal 5

Velg en eller flere &rsaker til at det er tyngst & holde armen i ro pa den

midterste figuren:

AT
{ |
\_/ B
1;-,‘ r./' ‘\\‘ o
i
"'.' \ \};,{_- —
\ ) I - ™
A /
|7 p -
I
[da) Fordi momentet er starst
O b) Fordi kraften er stgrst
Llc) Fordi kraftvektoren er lengst
Cld) Fordi momentarmen er lengst
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Spgrsmal 6

Hvilke elementer inngdr i en biomekanisk analyse?

Merk av for riktig(e) utsagn

Oa) Finne rotasjonen til det indre momentet

o) Identifisere buktrykk

Clc) Finne den vinkelrette avstanden fra kraftretningen til leddet
Cld) Identifisere friksjon i leddet

Lle) Identifisere de ytre kreftene

LIt Identifisere relevante ledd som inngar i bevegelsen
Spgrsmal 7

Hvilke av disse musklene aktiveres i knebgy?

Merk av for riktig(e) alternativ

a) Deltamuskelen
Up) Gluteus Maximus
Oc) Biceps

Od) Pectoralis

Lle) Quadriceps
Spgrsmal 8

Hvilken av disse gvelsene gir starst belastning p& Quadriceps (forside 1&r)?

Merk av for riktig alternativ under figuren
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Spgrsmal 9

Hvilken av disse gvelsene gir starst belastning p& Gluteus Maximus

(setemuskulaturen)? Merk av for riktig alternativ under figuren

Spgrsmal 10
Hvordan pavirkes lgfteteknikken i knebgy for en person med langt larbein

sammenlignet med en person med «normalt» larbein?

Merk av for riktig(e) utsagn

da) Knarne fares lenger fremover i forhold til foten

[1b) Arbeidsveien blir kortere

[c) Knevinkelen blir spissere ved «godkjent dybde»
(horisontalt/vannrett larbein)

) Hoftevinkelen blir spissere ved «godkjent dybde»
(horisontalt/vannrett larbein)

IZF) Tyngdepunktet ma komme lenger bakover i forhold til foten
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Spgrsmal 11

Hvorfor er det en fordel med korte larbein i knebgy?

Merk av for riktig(e) utsagn

Oa) Fordi leddmomentene blir starre

Cb) Fordi musklene er kortere

[c) Fordi senene er sterkere

d) Fordi det blir mindre belastning pa ryggseylen
Oe) Fordi momentarmene blir kortere

Spersmal 12

Finn riktig forbindelse fra
felgende anatomiske navn til
figuren: Bukhule (1), Lunger (2)
og Diafragma (3). Sett riktig tall i
riktig boks.
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Spgrsmal 13

Hvilke ting skjer samtidig med at diafragma kontraherer (strammes)?

Merk av for riktig(e) alternativ

(Ja)
CIb)
Llc)
CId)
Lle)
mf)

Personen puster inn

Personen puster ut

Buktrykket minker

Buktrykket gker

Ryggseylen far gkt statte
Bevegeligheten i hofteleddet blir bedre

Spersmal 14
Hvilke fordeler gir gkt buktrykk?

Merk av for riktig(e) utsagn

(Ja)
C1b)
Clc)
Cd)
Cle)

Lungene fungerer som statte for ryggen

@kt buktrykk bidrar til & hindre at ryggen krummes fremover
@kt buktrykk bidrar til & gjere hofteleddet mer bevegelig
Buktrykket fungerer som en stgtte rundt ryggsgylen
Buktrykket fungerer som en stgtte foran ryggseylen

Spgrsmal 15

Velg den figuren som viser korrekte ytre krefter i sidehev med manualer.

Merk av for riktig alternativ under figuren

IR

e

1] 2[ ]
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Sparsmal 16

Velg den figuren som viser korrekte ytre krefter i sidehev med kabel.

Merk av for riktig alternativ under figuren
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Spgrsmal 17

Velg den figuren hvor det er tyngst i sidehev med kabel.

Merk av for riktig alternativ under figuren

Spersmal 18

Velg den figuren hvor som viser korrekte ytre krefter i benkpress med

manualer. Merk av for riktig alternativ under figuren

103



Spgrsmal 19

Velg den figuren hvor som viser korrekte ytre krefter i benkpress med

stang. Merk av for riktig alternativ under figuren

7

Spgrsmal 20
Hvilke péstander er korrekte ved sammenlikning av benkpress med stang

0g benkpress med manualer?

Merk av for riktig(e) utsagn

[Ja) Den viktigste grunnen til at vi kan lgfte mer i benkpress med stang er at
momentarmene til skulderleddet er kortere

Clb)  Den viktigste grunnen til at vi kan lgfte mer i benkpress med stang er at
det kreves starre grad av stabilisering a lefte med manualer

Llc)  Den viktigste grunnen til at vi kan lgfte mer i benkpress med stang er at
vi kan ta i mer fordi det er en mer funksjonell gvelse

Cld) I benkpress med stang vil triceps bidra mer enn i benkpress med
manualer pga kraftretningen

Lle) I benkpress med stang vil det veere friksjonskrefter mellom stang og
hand

L1 f)  Benkpress med stang gir en bedre trening av triceps
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Vedlegg 2
Spgrreskjema

Skole:
Klasse:
Navn:

Var du tilstede pé alle forelesningene i dette emnet?

Ja O

Neill

Hvordan trives du pa idrettslinjen? 1 = sveert darlig, 7 = sveert bra

10 20 30 40 50 6

Hvor interessant finner du treningslerefaget? 1 = sveert lite, 7 = sveert mye

10 200 30 40 501 6]

Hvilken karakter fikk du i treningslere pd VG2?

10 20 30 40 501 61

7

7

Trener du styrketrening regelmessig i perioder av aret, og i s fall hvor mange ganger pr

uke i disse periodene?

0 (s& godt som aldri)(] 0-11 1-20d 2-30

3-41 4-501 5-61 6-701 7 ganger eller oftere[]
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Hvordan opplever du klassemiljget i denne klassen? 1 = sveert darlig, 7 = sveert bra

10 200 30 40 501 61

Hvordan opplever du leringsmiljget i denne klassen? 1 = sveert darlig, 7 = sveert bra

(Summen av alle forhold som virker inn pa leering: relasjoner lerer/elev, elev/elev,
trygghet, tilrettelegging og holdninger til lzering)

10 2 3] 40 S 6]

Hvordan var den faglige diskusjonen i disse 4 timene? 1 = sveert darlig, 7 = sveert bra

10 21 30 40 50 6]
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Vedlegg 3

Intervjuguide

Bakgrunn.

1. Trener du selv pa fritiden?

-Fer? Organisert? Uorganisert? Antall gkter?
2. Hva synes du om styrketrening?
-Erfaring?

-Mengde/ofte?

3. Driver du med andre ting pa fritiden?

-Dataspill?

Treningslerefaget.

4. Hva synes du om treningslerefaget?

-Hvorfor?

-Hvor my innsats fgler du at du legger ned i faget?

5. Hvordan underviser leereren din i dette faget?
- Kategorier: Tavle, PP, Leereboka, Video, Skriftlige oppgaver,
Diskusjonsoppgaver eller Prosjekt.

-Hva liker du best og hvorfor?

6. Hva finner du mest interessante med faget?

7. Hva finner du minst interessante med faget?
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Animasjoner som leringsverktay.

8. Hva synes du om timene med animasjoner?
-Hvorfor?

-1 forhold til treningslereboka?

9. Hvordan opplevde du disse timene sammenlignet med tidligere timer i faget?
-Hvorfor?
-Motivasjon?
-Har du sette et slikt leeringsverktay tidligere?
-Egen (kroppslig) involvering/aktivitet?
10.Hvilke ulemper har animasjoner?

11.Hvilke fordeler har animasjoner?

12. Var noe av stoffet leereren gjennomgitt nytt eller delvis nytt stoff for deg? (Eventuelt
hva?)

13. Var noe av stoffet repetisjon av noe du kan fra fgr?

14. Hva synes du om mengden stoff som ble gjennomgatt i disse timene?

-Tempo? Progresjon?

-Vant til mer eller mindre? (bruk animasjoner framvisning for elevene?)

15. Var det noe av det som ble gjennomgatt i timen som ikke stemte over ens med hva

du har leert tidligere?

16. Hva mener du er det viktigste du lerte i disse timene?

Leeringsklima

17. Hva synes du om leeringsmiljget i klassen?
-Rom for & stille spgrsmal om man lurer pa noe?

-Lov til & veere flink og interessert?
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-Hvordan er relasjonene mellom dere elever?
-Hvordan er respekten til lereren ovenfor dere?

-Dere ovenfor lereren?

18. Hvordan var samtalen mellom deg og lereren i disse timene?
- Hvor aktiv var du i timene?
-1 forhold til andre timer i faget?
-Hvordan fordelte leereren sin oppmerksomhet i timene?
-Sammenlignet med andre timer?
-Hvordan opplevde du muligheten til & spgrre om hjelp i timene?

-Sammenlignet med andre timer?

19. Hvordan var samarbeidet mellom deg & dine medelever i disse timene?
-Mer/mindre diskusjon?
-1 oppgavene hvor dere skulle diskutere sammen 2 og 2, hvordan gikk dette?
-Hvordan var kunnskapsnivaet til den du diskuterte med i forhold til ditt
kunnskapsniva?

-Hvem bidro mest/minst i diskusjonen?

20. Hvordan opplevde du involveringen til lereren din i disse timene?

-Mer/mindre involvert?
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Vedlegg 4

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet
” Leering med animasjoner”

Bakgrunn og formal

Formalet med denne studien er & undersgke hvordan elever opplever visuelle
hjelpemidler i form av animasjoner som et leeringsverktay i treningsleere 2 pd VG3.
Dette prosjektet er en masterstudie ved Norges Idrettshagskole. Utvalget i studien vil
vaere elever som gar pa Idrettslinjen VG3 og i programfaget treningslare 2 i Oslo og
Akershus.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Elevene vil i etterkant av 4 undervisningstimer i treningsleerefaget hvor deres lerere har
fatt opplaring i et animasjonsprogram utviklet p4 Norges Idrettshggskole delta pa et
intervju som vil omhandle hvordan de opplevde denne undervisningstimen. Intervjuene
vil tas opp pa lydband og transkriberes fortlgpende. Undervisningsmaterialet vil vare en
PowerPoint-presentasjon med animasjoner utarbeidet av Tron Krosshaug ved Norges
Idrettshagskole, og tema for undervisningen vil veare grunnleggende forstéelse av
biomekanikk, hovedsakelig i forbindelse med styrkegvelser. Tema og teori for
undervisningen vil omhandle kompetansemalene for faget Treningsleere 2. En
kontrollgruppe skal ogsa gjennomfgre en undervisningstime med de samme
kompetansemélene, men uten hjelp av animasjoner. Disse elevene vil heller ikke bli
intervjuet. Studien vil i tillegg omhandle en digital post test med elevene som mottar
begge formene for undervisning. Resultatene fra denne testen vil kunne sammenligne
elevenes leringsutbytte fra & motta undervisning med animasjoner, og leringsutbytte fra

& motta undervisning i samme lzerestoff uten animasjoner.
Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun prosjektgruppen (2
masterstudenter og 2 veiledere) som vil ha tilgang til personopplysningene. Opptak vil
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transkriberes og slettes fortlgpende. Deltakerne vil anonymiseres og gis fiktive navn ved
publikasjon. Deltakere vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon.

Navneliste/koblingsngkkel vil lagres adskilt fra gvrige data.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.10.2016. Personopplysninger vil da

anonymiseres.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten &
oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli
anonymisert. Dersom du gnsker & delta eller har sparsmal til studien, ta kontakt med
masterstudent Joakim Hesjevik (48077885) eller fgrsteamanuensis og veileder Per
Midthaugen (23262404)

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.

Samtykke til deltakelse i studie

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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