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Sammendrag

Hensikten med denne studien var a se betydningen av det relasjonelle forholdet mellom
langrennstrenere og langrennsutgvere i Toppidrett 3 pa videregaende skole. Hva det har
a si for utgverens opplevelse av ferdighetsutvikling, totalbelastning og individualisering,
men ogsa hvordan det relasjonelle forholdet pavirket trenerens tilrettelegging for de
ovennevnte faktorene. Denne studien har en bred teoretisk tilneerming, da dette er et lite
utforsket omrade. For & sette studien i en skolekontekst, har Goodlads laereplannivaer og
prinsippene om vurdering for laering blitt benyttet. Dette har blitt supplert med relevant
teori innenfor pedagogikk, treningsleere, kommunikasjon og relasjon.

Det ble gjennomfart delvis strukturerte intervjuer med atte utgvere og fire trenere fra tre
forskjellige skoler, hjemmehgrende i ulike regioner. Alle skolene i studien velger a
samkjgre Toppidrett med de felles programfagene Aktivitetsleere og Treningslare. Dette
for & fa nok timer til spesifikk langrennstrening, og for a optimalisere hverdagen og
ferdighetsutviklingen til utaverne. Den skolen som samkjgrer programfagene minst,
gnsker flere undervisningstimer i Toppidrett. Dette for a fa mer tid til a etablere
relasjon, og falge opp utaverne sa tett som gnsket. Trenerne uttrykte at det sjeldent var
tid nok til & gjennomfare gode treningssamtaler og evalueringsmgater utenom
treningsgktene. Utgverne uttrykte at tilbakemeldingene fra treneren varierte, og

opplevde til tider manglende forstaelse for a fa tilpasset gktene mot deres behov.

Bade trenerne og utgveren i denne studien opplever det betydningsfullt & ha en god
relasjon og dialog med hverandre. Dette gjar at utgverne kan utvikle ferdigheter
gjennom 4 tilpasse opplegget ut i fra egen totalbelastning. Samtidig papeker trenerne at
fellesopplegget i faget ma prioriteres. Men det er viktig for trenerne a vise utgverne tillit
til & tilpasse opplegget selv, men samtidig veere tydelig pa hva uteverne skal lere og hva
som er forventet av dem. Selv om bade trenerne og utgverne gnsket mer tid til
undervisning og oppfelging, kan muligens en tydeligere bruk av prinsippene i vurdering
for leering vaere viktig for a sikre at budskapet er forstatt. Dette kan spesielt gjelde ved
karaktersetting, der utgverne uttrykker at vurderingen baseres pa resultater i nasjonale

konkurranser og testlgp, fremfor kompetansemalene i Toppidrettsfaget.

Ngkkelord: Idrettsfag, Toppidrett Langrenn, Trener-utgver relasjon, Ferdighetsutvikling
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1. Innledning

Idrettsfag har veert et populzart forskningsomrade siden inntoget i videregaende
opplaring pa midten av 70-tallet (Karhus, 2016). Fra & vaere et grep for a fa flere
ungdommer til & ta utdannelse, har det i trad med den sosiale aksepten med a utgve
toppidrett senere tid i, blitt en arena der idrettsutgvere kan utvikle ferdigheter innenfor
sin spesialidrett (Utdanningsdirektoratet, 2006a). Dette har gjort at det valgbare
programfaget Toppidrett er blitt innfart i den videregaende opplaringen slik at elever
skal fa mulighet til & utvikle ferdigheter i en selvvalgt spesialidrett (Karhus, 2016).
Olympiatoppen (2011a) presiserer at det er skolenes ansvar 4 tilrettelegge for en
helhetlig og langsiktig utvikling av utavere. Dette skal sgrge for at utgverne kan
gjennomfare videregaende opplaring med godt grunnlag for videre utdanning og
idrettskarriere. Samtidig er kombinasjonen mellom skole og idrett utfordrende, og det er
blitt rapportert at idrettsutavere nedprioriterer utdanning for & fokusere pa a na
verdenstoppen i idretten (Christensen & Sgrensen, 2009; Cosh & Tully, 2014).

Sentral i prosessen med a utvikle ferdigheter i spesialidretten gjennom Toppidrettsfaget,
er treneren som er ansatt pa skolen. Ifglge Spurkeland (2011) er en rolle som trener eller
lerer en viktig og krevende ledelsesjobb. Treneren skal sgrge for en optimal
ferdighetsutvikling og tilrettelegge treningen ut fra utgverens behov, og ma dermed
veaere fleksibel i sin rolle (Enoksen, 2002). Enoksen (2002) formidler videre at trenerens
rolle krever kompetanse i treningslere, coaching, fagspesifikk kunnskap, samt en
funksjon som analysator, administrator og pedagog. Det kan oppleves som utfordrende
a beherske alle de ovennevnte faktorene. En trener i Toppidrettsfaget kan ogsa ha
utevere innenfor ulike idretter. Et eksempel kan veere at skoler som ikke tilbyr langrenn
som spesifikk fordypningsidrett kan ga sammen med for eksempel sykkel og friidrett ga
under Toppidrett utholdenhet. I tillegg til & ha elever fra ulike idretter, kan treneren
undervise i andre felles programfag pa Idrettsfag og studiespesialiserende. Man kan
dermed si at rollen som trener bade i og utenfor videregaende opplaering er kompleks
(Hemmestad, 2013). Pa den maten er det interessant & se pa hvordan de utgver sin rolle

som leerer 0g trener.

For utgvere handler mye av hverdagen om a gjennomfgre videregaende opplaring og

utvikle ferdigheter innenfor spesialidretten. Langrenn er en idrett med hgyt
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treningsvolum (Losnegard, Myklebust, Spencer & Hallén, 2013) og medfarer at mye av
tiden utenom treningsgkten ma brukes pa a restituere seg til den neste (Tennessen,
2009). | tillegg skal utgverne prestere pa andre arenaer, for eksempel gjennom a tilegne
seg kunnskap som danner grunnlaget for hgyere utdanning. Som nevnt kan
kombinasjoner som dette komme i konflikt da begge arenaene er sentrale i
Toppidrettsfaget. Samtidig er det andre aspekter i hverdagen som utgverne ma forholde
seg til. For utgverne er treneren en viktig stettespiller og rapportert som en viktig person
for at de skal kunne utvikle ferdigheter (Enoksen, 2002; Tgnnessen, 2009). | tillegg er
det sosiale miljget viktig og noe en trener kan pavirke og gjgre utviklingsrettet
(Henriksen, Sambulova & Roessler, 2010a; Enoksen, 2011). Pa grunn av den sentrale
rolle en trener har for utgvere, vil det vere interessant a undersgke hvordan samarbeidet

mellom trener og utgver fungerer, og hva dette betyr for utgveren selv.

Bakgrunnen for denne interessen stammer fra egen tid som elev pa Idrettsfag med
Toppidrett og langrenn som spesialidrett, og senere som langrennstrener for barn og
ungdom i alderen atte til 15 ar og for juniorutgvere som er i alderen 16 til 20 ar. Pa
veien har interessen for samspill og relasjonen mellom trener og utgver stadig styrket
seg, i tillegg til synet pa hvor viktig det kan veere for en utgver a ha en trener
tilgjengelig som falger opp utgveren. Selv opplevde jeg a ha god relasjon til mine
trenere i Toppidrettsfaget. Samtidig erfarte jeg at medelever i klasse- og treningsgrupper
til tider hadde et anstrengt forhold til sine trenere, og gjerne kunne gnsket seg en tettere
dialog med andre trenere som var tilsatt pa skolen. | ettertid har jeg til stadighet tenkt pa
hvordan det relasjonelle forholdet mellom to personligheter kan opparbeides og
utvikles, og hvordan relasjon dem imellom kan pavirke hverdagen til personene. Denne
interessen har gradvis gkt etter endt fagleererutdanning i kroppsgving og idrettsfag, jobb
som miljgterapeut pa akutt-psykiatrisk klinikk og som trener for en stor juniorgruppe i
langrenn. Dette gjelder bade relasjonen mellom eksempelvis trener og utgver, men ogsa

innad i trenerteam og utgvergruppe.

1.1 Valg av problemstilling

Det er blitt gjennomfart noen studier pa programfaget Toppidrett med tilhgrende idretter
siden det ble innfart i forbindelse med Kunnskapslgftet i 2006. Men et
forskningsomrade som derimot er lite utforsket, er Toppidrett med langrenn som

fordypningsidrett. Pa grunn av den begrensende mengden kunnskapen om faget, er det

8



viktig a finne ut hvordan faget praktiseres og hva det faktisk inneholder i den
videregaende opplaringen. Eksempelvis vil det veere bade viktig og nyttig & undersgke
om utgverne opplever at de far utviklet egne ferdigheter og at treningen tilpasses deres
ferdighetsniva, samt hvordan kombinasjonen mellom idrett og skole fungerer for dem. |
tillegg til trenerens opplevelse for hvordan de tilrettelegger for at utgverne utvikler
ferdigheter, og da i kombinasjon med skole. Ber utgverne ta mer eller mindre ansvar for
egen utvikling og i sa fall hvordan og hvorfor? Det at utaverne selv refererer til treneren
som den viktigste personen for utviklingen av egne ferdigheter (Enoksen, 2002;
Tannessen, 2009), gjer det ytterligere mer interessant a undersgke hvordan samarbeidet
blir praktisert ute i skolene.

For & undersgke disse temaene, vil denne studien ha én hovedproblemstilling med
pafelgende underproblemstillinger, tilknyttet utgvere og trenere pa skoler med
Toppidrett 3 med langrenn som fordypningsidrett. Dette er det siste trinnet i
programfaget Toppidrett og gjennomfares det avsluttende aret pa videregaende skole.

Hovedproblemstillingen i studien er:

«Hvordan opplever langrennstrenere og langrennsutavere pa Toppidrett 3 det
relasjonelle forholdet sin betydning for ferdighetsutvikling, individualisering og

totalbelastning?»

Hovedproblemstillingen belyses av falgende underproblemsstillinger:

1) Hvordan opplever utaverne at relasjonen trener-utgver pavirker
tilretteleggingen for faktorene ferdighetsutvikling, individualisering og

totalbelastning?

2) Hvordan oppfatter trenerne at relasjonen trener-utever pavirker
tilretteleggingen for utevernes ferdighetsutvikling, individualisering og
totalbelastning?

3) Hvilken betydning har det relasjonelle forholdet mellom langrennsutevere og

trenere i Toppidrett 3 pa videregaende skole?



1.2 Begrepsavklaring og utforming av avhandlingen

| problemstillingene og avhandlingen forgvrig benyttes begrepene pavirker og
betydning. Ingen av disse begrepene beskriver en direkte arsakssammenheng, men
omhandler trenernes og utgvernes opplevelse av hvordan det pavirker, eller hvilken
betydning det har for den enkelte. | forhold til Toppidrettsfaget i en skolekontekst, kan
begrepsbruken «laerer-elev» veere mer naturlig enn «trener-utgver». Grunnen til at
trener-utaver relasjonen likevel er valgt som gjennomgaende i avhandlingen, er at flere
av leererne i Toppidrettsfaget ikke har lzererutdanning. De er ofte utdannet som trenere

eller har mye egen erfaring fra langrenn pa hgyt niva.

Samspillet mellom fellesfag og felles programfag i videregaende opplaring vil ogsa bli
belyst. Dette er Utdanningsdirektoratets (2006a) benevninger. Fellesfag henviser til fag
som er gjeldende pa tvers av utdanningslgpene, her norsk, engelsk og matte. Felles
programfag henviser til fag som er gjeldende for Idrettsfag, her Aktivitetslere,
Treningslare, Idrett og samfunn og Treningsledelse. Skolene skal ogsa tilby minst ett

valgbart programfag, her Toppidrett, Breddeidrett, Lederutvikling eller Friluftsliv.

Denne avhandlingen er inndelt i fem kapitler. Kapittel 2 inneholder relevant teori og
tidligere forskning som er gjort tilknyttet det valgte forskningsomradet for denne
studien. | starten vil den historiske utviklingen av Idrettsfag og toppidrett i skolen
gjennomgas, for lereplanen i Toppidrettsfaget og samarbeidende fag vil bli belyst med
Goodlads (1979) lereplanteorier og prinsippet vurdering for lering. Videre vil faktorer
som pavirker utviklingen av ferdigheter i langrenn presenteres gjennom relevant teori
for pedagogikk, treningsleere, kommunikasjon og relasjon. Til slutt blir det belyst hva
som kan pavirke relasjonen mellom trener og utever, og hvilke implikasjoner dette kan
gi pa uteverens ferdighetsutvikling, individualisering og totalbelastning. Kapittel 3 tar
for seg mine begrunnelser for valg av kvalitativ forskningsmetode, gjennomfgring og
etterarbeid av datainnsamling, analyseprosessen og vurderinger av kvaliteten pa denne
studien. Kapittel 4 bestar av resultater og diskusjon presentert i sammenheng med
hverandre. A kombinere resultat og diskusjon i samme kapittel ble vurdert som
hensiktsmessig for a drgfte resultatene direkte opp mot relevant teori pa omradet, gjorde
at empirien tydeligere kunne knyttes sammen med det teoretiske perspektivet, og at
eventuelle gjentagelser ble unngatt. Kapittel 5 oppsummerer og presenterer sentrale

funn i studien, samt belyser de fremtidige forskningsbehovene relatert til temaet.
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2. Teoretisk forankring
Dette kapittelet vil ta for seg teori og tidligere forskning som kan belyse de valgte

problemstillingene for denne studien. For a sette studien i en kontekst, nemlig
skoleverket, er den historiske utviklingen og praktiseringen av ldrettsfag og toppidrett
vurdert som best egnet. Grunnen er for & kunne se sammenhengen og utviklingen
mellom Toppidrettsfaget, skolesystemet og idrettsbevegelsen. Videre vil sentrale
faktorer som utgjer utgverens treningsprosess bli gjort rede for. For trenere disse
faktorene viktig & kjenne til og ta hgyde for, siden de er blant personene som har starst
betydning for en idrettsutgver gjennom karrieren (Enoksen, 2002; Tgnnessen, 2009).
Her vil ogsa andre faktorer i hverdagen til elever som gjennomfarer videregaende
opplaering inkluderes, da disse ogsa kan pavirke treningsprosessen. Siste delen av
kapittelet vil belyse mellommenneskelige aspekter i form av kommunikasjon, relasjon
og miljg. Dette er faktorer som pavirker trenere og utevere gjensidig (Enoksen, 2002;
Jowett & Ntoumanis, 2004), enten eksplisitt eller implisitt. Et sentralt omrade knyttet til
disse temaene er hvordan trenere og utevere pavirker hverandre og deres relasjonelle
forhold.

2.1 Idrettsfagets og Toppidrettsfagets historie og utvikling
Utarbeidelsen av Idrettsfag startet pa slutten av 1960-tallet og utviklet seg utover 1970-
arene da under betegnelsen «idrettslinje». Siden den gang har idrettens plass i
skoleverket veert sa sterk at utdanning relatert til idrett har veert et fullverdig tilbud for
alle elever i videregaende opplaring (Karhus, 2001; 2016). Idrettsfag er i dag ett av fem
studieforberedende utdanningsprogram (Utdanningsdirektoratet, u.d). Ifglge Karhus
(2001) er Idrettsfag et resultat av en politisk idé og et virkemiddel og kompensasjon mot
trenden av flere stillesittende ungdommer. Idrettsfag hadde ogsa til hensikt & innhente
ungdommer som verken var klar for eller hadde gode nok karakterer til & gjennomfare
allmennfaglig gymnas eller yrkesfag. | dag er Idrettsfag blant de

utdanningsprogrammene med minst frafall i videregaende opplaring (Karhus, 2016).

A praktisere idrett, fysisk aktivitet og ha idrettsrelatert teori i skoletiden var altsa forst et
grep for a fa flere ungdommer til & ta utdannelse, og ikke for & utvikle idrettsstjerner
(Karhus, 2001; 2016). For & muliggjgre Idrettsfag som et studieforberedende
utdanningsprogram ble den idrettsteoretiske delen implementert som skolefag (Karhus,

2001). Idrettsutgvere fikk pa den maten ingen nevneverdige fordeler rundt mer tid til
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trening, restitusjon eller tilpasning av timeplanen, annet enn at 50 % av
undervisningstimene var Idrettsfaglig relatert. De resterende fagene var lik den
allmennfaglige retningen, men med ferre realfag (Kérhus, 2016). Dette har veert
gjeldende fra og med skolearet 1983/1984. Far den tid var idrettslinja et grunnkurs
fordelt over de to siste arene i videregaende oppleering. Grunnkurset kunne kombineres i
bade allmenn og yrkesfaglig retning, men ble ikke viderefart da ettersparselen va lav fra
de pa yrkesfag (Karhus, 2001).

Det har blitt gjort flere endringer pa Idrettsfag siden oppstarten. Ett av temaene i
Reform 94 var a redusere antall grunnkurs i den videregaende opplering, deriblant
Idrettsfag, fra 110 til ni. 13 grunnkurs ble viderefgrt, blant dem Idrettsfag (Engvik,
2006). Reformendringen Kunnskapslgftet i 2006 viderefgrte ideologien bak
lzereplanendringene fra 1994 og 1997. | denne reformendringen ble det innfart
grunnleggende ferdigheter i elevens leering og starre lokal frihet i tolkning og
gjennomfaring av leereplaner, blant annet gjennom friere metoder og organisering av
undervisning (Utdanningsdirektoratet, 2006b). Dette for & gke elevenes kompetanse og
kvalitetssikre undervisningen. De felles programfagene pa Idrettsfag ble viderefort,
samtidig som de valgbare programfagene ble innfart (Engvik, 2006). Ett av de valgbare
programfagene skal velges ved starten av skolearet, med mulighet for a bytte underveis i
utdanningslapet. Elevene skal gjennomfare tre av de valgbare programfagene, for
eksempel Toppidrett 1, 2 og 3, avhengig av hvilke valgbare programfag skolen tilbyr
(Utdanningsdirektorater, 2016e).

A velge idrettsfaglig utdanningsretning har stor verdi og status, og er sosialt akseptert i
samfunnet (Karhus, 2016; Utdanningsdirektoratet, 2006b). Innenfor idretten gir dette
grobunn for videre utvikling bade i bredde og spesialiseringsperspektiv (Askildsen,
2012; Vetrhus, 2011). Parallelt med inntoget av Idrettsfag, var det lokale initiativ
allerede pa 1970-tallet i videregaende opplering for a tilrettelegge best for fremtidige
toppidrettsutavere (Killi, 1988; Karhus, 2001). Pa den maten har kombinasjonen
mellom idrett og skole veart legitimert pa lokalt plan i snart tre tiar (Karhus, 2016). | de
lokale initiativene og sakalte (szr)idrettsgymnas engasjerte serforbundene seg for a
skape tilsvarende tiloud. Disse tilbudene skulle vaere lik de man hadde i utlandet ved a
tilpasse timeplanen for sa optimal talentutvikling som mulig (Killi, 1988; Karhus,

2016). Pioneren pa dette feltet er Norsk Alpingymnas, stiftet i 1981, og forlgperen til
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det som i dag er Norges Toppidrettsgymnas (NTG) (Karhus, 2016). | langrenn har det i
lengre tid veert operert med begrepet skigymnas, som henviser til skoler som tilbyr
spisskompetanse i langrenn implementert i videregaende opplaring. Kéarhus (2016)
viser at Toppidrett i dag er et av de mest populare fagene bade pa private og offentlige
videregaende skoler. | formalet for programfaget Toppidrett star det at utgverne som
gnsker a utvikle ferdigheter pa regionalt, nasjonalt og internasjonalt niva skal gis
muligheter til det (Utdanningsdirektoratet, 2006b). Leaereplanen tar sikte pa a utvikle
utevere gjennom lang og kortsiktig malsetting, treningsbelastning, arbeidskravs- og
kapasitetsanalyse (Utdanningsdirektoratet, 2006a). Dette blir sett nsermere pa i neste
kapittel.

2.2 Programfaget Toppidrett

Med programfaget Toppidrett fikk elever mulighet til 8 kombinere videregaende
opplaering og fordypning i sin spesialidrett. Karhus (1986) og Hagen (1988)
dokumenterte at lzererne gnsket mer tid til trening, samlinger og konkurranser,
tydeligere teoretisk sammenheng om det som pavirker prestasjonsevnen, og et bedre
samspill med fellesfagene. Dette gjorde at pragmatiske lgsninger, ogsa opp mot
serforbund og krets, var gnsket rundt tilrettelegging og oppfelging for uteverne (Hagen,
1988). Programfaget Toppidrett kan, ut fra formalet for faget, etterkomme disse
funnene. Dette gjennom a la morgendagens idrettsutgvere fa et moment i hverdagen
som kan gjere kombinasjonen mellom idrett og skole lettere. | formalet for faget skriver
Utdanningsdirektoratet (2006b, s.1) falgende:

«Unge idrettsutevere som gnsker a satse pa malrettet og systematisk trening
innen konkurranseidrett, skal gis muligheter til det. Gjennom programfaget
toppidrett skal ungdom f& muligheter til & kombinere videregaende opplearing
med idrett pa hgyt prestasjonsniva, regionalt, nasjonalt og internasjonalt».

Kunnskapslgftet er som tidligere nevnt en viderefaring av reformendringene som ble
gjort pa 90-tallet. | startfasen var Idrettsfag en legitim og alternativ vei til utdanning, og
med programfaget Toppidrett gir det rom for mer spesifikk utvikling av idrettsutavere
(Karhus, 2016). Dette gjer at man ser en viderefgring av hensikten bak Idrettsfag, og en
mulig endring da utgvere skal ha mulighet til & utvikle seg til et hgyt prestasjonsniva.
Faget baseres pa idrettens verdigrunnlag, og det skal gjennomfgres systematisk og

malrettet trening for & utvikle ferdigheter i spesialidretten. Dette innebaerer ogsa kravet
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til en toppidrettsutgvers livsstil, atferd, verdier og holdninger (Utdanningsdirektoratet,
2006a). Hvilke idretter som tilbys, er opp til hver enkelt skole & bestemme. Det kan
vaere spesifikke idretter som langrenn, friidrett og sykkel, men disse kan ogsa sammen
utgjere en gruppe omtalt som Toppidrett utholdenhet. Uansett understreker
Utdanningsdirektoratet (2011, s. 8-9) at skolene som tilbyr programfaget Toppidrett
skal «(...) dokumentere at den legger srskilt til rette for toppidrettssatsing, blant annet
nar det gjelder organisering av skolehverdagen, skole- og treningsanlegg og
spisskompetanse innenfor den idretten skolen tilbyr». Det vil si at det skal gagne

utevernes ferdighetsutvikling a velge dette programfaget pa videregaende opplering.

2.2.1 Leereplan i Toppidrettsfaget og felles programfag
Toppidrettsfaget har tre trinn (1, 2 og 3) som bygger pa hverandre gjennom den
videregadende opplaringen. Faget har et timeantall pa 140 timer til disposisjon i en
arsenhet, noe som tilsier fem undervisningstimer (60min) i snitt hver uke
(Utdanningsdirektoratet, 2016b). Faget deles inn i tre hovedomrader som er
gjennomgaende for alle trinnene i faget. Hovedomradene er: Basistrening,

Treningsplanlegging og Ferdighetsutvikling.

Hovedomradene fordeler antall kompetansemal mellom seg med 10 i Toppidrett 1, 12 i
Toppidrett 2 og fem i Toppidrett 3. Kompetansemalene kan bade ses i sammenheng og
progresjon med hverandre, bade mellom trinnene og hovedomrader i faget. For a belyse
sammenhengen narmere, vil Toppidrett 1 bli brukt som eksempel. Et av
kompetansemalene under hovedomradet Treningsplanlegging er at elevene skal kunne
«Utarbeide kortsiktige og langsiktige mal for egen prestasjonsutvikling i
spesialidretten» (Utdanningsdirektoratet, 2006b, s.5). | Ferdighetsutvikling er et
kompetansemal at elevene skal kunne «Gjennomfgre systematisk og malrettet trening i
spesialidretten» (Utdanningsdirektoratet, 2006b, s.5), mens under Basistrening er et
kompetansemal at eleven skal kunne «utvikle basisegenskaper som gir grunnlag for gkt
treningsbelastning» (Utdanningsdirektoratet, 2006b, s.5). Disse utvalgte
kompetansemalene viser at utgverne skal fokusere pa a utvikle ferdigheter, samtidig

som de skal sette seg individuelle mal ut fra eget ferdighetsniva.

For & vise progresjonen mellom trinnene i faget, blir dette illustrert med eksempler pa

kompetansemal innenfor hvert hovedomrade i Toppidrett 3. | Treningsplanlegging skal
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elevene kunne «analysere gjennomfart trening i forhold til egne mal og resultater»
(Utdanningsdirektoratet, 2006b, s.7). | Basistrening skal de kunne «videreutvikle
basisegenskaper som er sentrale for prestasjonsutviklingen i spesialidretten»
(Utdanningsdirektoratet, 2006b, s.7), og i Ferdighetsutvikling skal elevene kunne
«mestre ferdigheter i konkurransesituasjoner i spesialidretten» (Utdanningsdirektoratet,
2006b, s.7). Disse eksemplene fra Toppidrett 3, sammenlignet med Toppidrett 1 nevnt
ovenfor, viser en progresjon og starre spesifisitet mellom hovedomrader og trinn i
Toppidrettsfaget. | tillegg kan leereplanen tolkes dit at den gir like muligheter for de som

gnsker & konkurrere pa et regionalt niva som de pa et internasjonalt niva.

Pa Idrettsfag skal elevene ogsa gjennomfare de felles programfagene Aktivitetslaere og
Treningslaere. Formalene i disse fagene kan samsvare mye med formalet i Toppidrett.
Fagene deles ogsa inn i hovedomrader, og Aktivitetslere har hovedomradet
Basistrening og Treningslare Treningsplanlegging som felles hovedomrade med
Toppidrett. Rammene fagene disponerer er tilsvarende som Toppidrett for
Aktivitetsleere, mens Treningslere er noe mindre, men er som de to andre
gjennomgaende alle arene. Formalet i Aktivitetslere viser en nar tilknytning til
Treningslaere: «kKompetansen i aktivitetslere skal vaere naer knyttet til faget
treningsleare. Elevene skal oppna samlet kompetanse gjennom praktisk erfaring med,
ferdigheter i og kunnskap om ulike aktiviteter og treningsformer i miljgkategoriene

sal/hall, barmark, vann og sng/is» (Utdanningsdirektoratet, 2006c, s. 1).

Foruten & utvikle kunnskap rundt treningsformer pa sng og is, uttrykker enkelte av
kompetansemalene at elevene skal kunne trekke sammenhenger mellom systematisk
trening og utvikling av ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2006c¢). Dette kan derfor
relateres til leereplanen i Toppidrett. Foruten den tydelige lenken i formalet til
Aktivitetslaere, kan ogsa deler av formalet for Treningslare knyttes opp mot
Toppidrettsfaget: «Programfaget treningsleare skal serlig utfordre den enkelte til &
skaffe seg og anvende kunnskap og viten i ulike situasjoner, for & kunne lgse problemer
og planlegge, gjennomfgre og evaluere trening og idrettslig aktivitet»
(Utdanningsdirektoratet, 2006b, s. 1). I tillegg skal elevene gjennom Treningslare
analysere og begrunne arbeidskravene, kapasiteten og malsetninger innenfor én idrett
(Utdanningsdirektoratet, 2006b). Dette kan gi utgvere mulighet til & bruke

spesialidretten sin som eksempel, og en slik fordypning kan knyttes til Toppidrettsfaget.
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De ovennevnte eksemplene tydeliggjer flere likhetstrekk i formal, hovedomrader og
kompetansemal i de tre programfagene pa Idrettsfag. Et godt samarbeid mellom disse

programfagene er ogsa sett pa som en fordel for utavere pa Idrettsfag (Askildsen, 2012).

2.2.2 Leereplanarbeid

Siden Toppidrett 3 er et skolefag vil leereplanen i faget gi retningslinjer og pavirke
praktiseringen av faget. Goodlad (1979) kategoriserte lzereplaner inn i fem nivaer som
bygger pa hverandre. Disse fem nivéaene er ideenes leereplan, den formelle lereplanen,
den oppfattede leereplanen, den operasjonaliserte leereplanen og den erfarte leereplanen.
Den operasjonaliserte leereplanen vil heretter bli omtalt som den gjennomfarte
lereplanen. Hva lereplannivaenes innhold er, er pa flere vis selvbeskrivende. Likevel
vil de tre sistnevnte bli tydeligere presentert nedenfor da de er mest relevant for denne
studien. For & kort beskrive de farste leereplannivaene, omfatter for eksempel ideenes
leereplan den politiske ideen som var bakgrunnen for & innfare Idrettsfag i videregaende
opplaering. Den formelle leereplanen representerer den gjeldende leereplanen i et fag,
som for eksempel Kunnskapslgftets leereplan for det valgbare programfaget Toppidrett.

Denne lereplanen legger grunnlaget for den oppfattede lzereplanen (Goodlad, 1979).

Den oppfattede lereplanen handler om hvordan de ulike laererne, eller andre akterer, i
skoleverket oppfatter den formelle laereplanen. Dette lereplannivaet handler om at
lzererne kan oppfatte og fortolke den formelle leereplanen ulikt (Annerstedt, 2007).
Planlegging, tilrettelegging og gjennomfaring er utgangspunktet for dette

leereplannivaet.

Den gjennomfgrte lereplanen gar ut pa hvordan lereplanen faktisk blir benyttet,
fortolket og utfart av leererne i undervisningssituasjonene (Lyngsnes og Rismark, 2010).
Dette kan veere forskjellig fra klasse til klasse, selv med samme lerer, da leeremidler og
lererens kompetanse kan spille inn. Det trenger ikke & vaere samsvar mellom det

lereren tror blir gjort og det som faktisk blir gjort.

Den erfarte leereplanen handler om hvordan elevene oppfatter og opplever den
gjennomfarte leereplanen. Elevenes forforstaelse, erfaring, og kunnskap kan gi ulike

erfaringer selv innad i en og samme klasse. Gjennom undervisningen trenger ikke
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leererens intensjon og gjennomfaring av leereplanen a vere i samsvar med hvordan

elevene erfarte undervisningen (Goodlad, 1979).

Leereplaner er pa denne maten et verktgy for at malet med opplaringen i skolen skal
oppnas. Nemlig & forberede barn og ungdommer til oppgaver livet innebzrer, og
sammen med andre lgse utfordringer som oppstar underveis (Utdanningsdirektoratet,
2015d). Som nevnt er det opp til skolene og leererne hvordan dette gjennomfares, og det
trenger ikke ngdvendigvis & samsvare med hvordan elevene erfarer det. Grunnen er at
leereren ma ta mange uforutsigbare beslutninger i leeringssituasjoner (Lyngsnes &
Rismark, 2010). Et hjelpemiddel som kan benyttes i gjennomfgringen av laereplanen, og

som mulig gker elevenes leringsutbytte, er vurdering for leering.

2.2.3 Vurdering for leering

Kontinuerlig underveisvurdering, heretter omtalt som vurdering for leering, har til
hensikt & stette og gke elevenes leering i skolen (Leirhaug, 2016). Vurdering for lring
ble innfart i norsk skole via Kunnskapslgftet i 2006, og er grunnlaget for tilpasset
opplaering (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Tilpasset opplering er et virkemiddel for at
alle elever pa alle nivaer skal fa oppleve et gkt leeringsutbytte, dog innenfor fellesskapet
(Utdanningsdirektoratet, 2016d). Leirhaug (2016) uttrykker at vurdering for leering ble
innfart pa grunn av at undervisningen som hadde blitt planlagt og gjennomfert, ble gjort
pa en mate som rettet seg for lite mot elevens laering. Vurdering for leering skulle pa
denne maten igangsette en retningsendring og undervisningen skulle planlegges for
elevenes lering, og ikke for aktivitet (Utdanningsdirektoratet, 2016a). Formalet med
prinsippet er at vurderingen skal baseres pa den iboende kompetansen til elevene. La
elevene reflektere over egen kompetanse og leering far man gir retningslinjer til &
videreutvikle kompetansen de besitter (Black & Wiliam, 2009).

Leirhaug (2016) poengterer at forskningen pa vurdering for leering har fart frem til ulike
resultater. Felles er at enkelte prinsipper og ngkkelstrategier er gjengangere, og
Utdanningsdirektoratet har selv valgt a fokusere pa fire hovedprinsipper som de baserer
vurdering for leering pa (Leirhaug, 2016). Prinsippene vil bli presentert nedenfor, men
farst vil tre gjennomgaende ngkkelstrategier i de fire hovedprinsippene bli tydeliggjort.
Ngkkelstrategiene handler om at elevene skal vite hvor de er i sin leering, hvor de skal i

leringen og hva de ber gjere for 8 komme seg dit (Black & Wiliam, 2009). Sett opp mot
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idrett og langrenn er dette sentralt, og blir benyttet i individualisering av
treningsopplegg og ferdighetsutvikling. Ngkkelstrategiene er med og danner alle

prinsippene i vurdering for leering, og baseres pa at elevene:

1) Forstar hva de skal leere og hva som forventes av dem.

2) Far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller
prestasjonen.

3) Far rad om hvordan de kan forbedre seg.

4) Erinvolvert i eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og

utvikling.

Leirhaug (2016) papeker i sin doktorgradsavhandling at vurdering for leering forutsetter
aktiv deltagelse av elevene. Kompetansemalene tydeliggjer hva elevene skal lere og
ikke hva elevene skal gjere (Spurkeland, 2011). I tillegg presiserer
Utdanningsdirektoratet (2016a) at det er hensiktsmessig a involvere elevene i
leeringsprosessen ved a utarbeide mal, kjennetegn og kriterier. Dette kan gi dem et starre
medansvar og gke bevisstheten rundt hva de skal leere og hva som forventes av dem. |
forhold til Toppidrettsfaget kan, foruten planleggingsprosessen, ogsa
evalueringsprosessen veere et godt tidspunkt & involvere utgverne, da de oftest er
eksperter pa feltet (Hemmestad, 2013). De har muligens intuitive tanker om hva som
kunne fungert bedre, hva som ikke fungerte, og hva som faktisk fungerte og ber bli tatt
med videre i treningsprosessen. Uansett ma laererne selv vurdere nar det er

hensiktsmessig a involvere elevene.

Grunnen til dette er at laering oppnas best gjennom samspill, dialog og aktiv deltagelse
med omgivelsene (Lave & Wenger, 2005; Utdanningsdirektoratet, 2016a). Hvis disse
faktorene ikke oppfylles, er det mulig ikke like hensiktsmessig a involvere elevene.
Hvis de involveres, er laererens rolle mindre forutsigbar. Men innebearer at
tilbakemeldingene som gis til elevene skal oppfordre dem til refleksjon og tenkning
(Black & Wiliam, 2009). Dette gjelder ogsa i prinsippet med a involvere dem i
vurdering av seg selv og medelever rundt arbeid, prestasjoner og laeringsprosessen. Der
supplerer eller korrigerer heller lzereren elevenes tanker og meninger, fremfor for
eksempel a fortelle dem hvilken maloppnaelse de har oppnadd (Utdanningsdirektoratet,
2016c).
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Tilbakemeldingene en elev mottar, enten fra leerer eller medelever, bar veere
konstruktive og rettet fremover til noe de kan utvikle seg mot (Black & Wiliam, 2009;
Utdanningsdirektoratet, 2016c). Hyppig frekvens av tilbakemeldinger ser ut til & kunne
gke leringsutbyttet (Black & Wiliam, 1998). Men skal dette skal lykkes er det
ngdvendig at elevene involveres i egen laeringsprosess (Utdanningsdirektoratet, 2016b).
Hvis tilbakemeldingenes hensikt skal oppnas, er det viktig at avstand mellom
ferdighetsnivaet til elevene og det tilbakemeldingen rettes mot, ikke blir for stor.
Tilbakemeldingene ma med dette omhandle noe eleven kan relatere seg til og sine
prestasjoner til (Hattie & Timperley, 2007). Hvis avstanden mellom tilbakemeldingene
og elevens ferdighetsniva er stort, eller hvis timingen pa tiloakemeldingene er darlig,
kan elevene bygge opp en frustrasjon og miste motivasjonen for a jobbe mot fremtidige
mal (Utdanningsdirektoratet, 2016b). Ved og involveres i egen larings- og
treningsprosess og arbeide selvstendig, kan elevene ta del i egen lering og pa den maten
gke leeringsutbyttet (Leirhaug, 2016; Utdanningsdirektoratet, 2015b).

2.2.4 Toppidrettiidrettens betydning og for morgendagens utgvere

| toppidrett er malet & prestere best i verden. Selve toppidretten er dynamisk da nye
konkurranser gjennomfares, tidligere bragder glemmes og nye og fremtidige krever mer
enn tidligere (Hemmestad, 2013). Ved gode prestasjoner kan det ytre presset for a vinne
bli stgrre og pa den maten ma toppidrettsutavere vere forberedt pa a ofre seg for
sporten. Symbolet for toppidrett i Norge er det vi kjenner som Olympiatoppen og ble
grunnlagt gjennom «Prosjekt-88» (Norges idrettsforbund, 2013). Deres definisjon pa
toppidrett er: «Toppidrett defineres som trenings- og forberedelsesarbeid pa linje med
de beste i verden, avhengig av den enkelte idretts egenart og utbredelse. Arbeidet farer
til jevnlige prestasjoner pa internasjonalt toppniva. Idretten er for disse utgverne en
hovedbeskjeftigelse» (Olympiatoppen, 2013a). Definisjonen er overordnet pa tvers av
idrettene, sommer- som vinteridretter. Hvis et serforbund ikke har det som
Olympiatoppen definerer som toppidrettskultur eller utavere pa hayt internasjonalt niva,
vil det implisitt si at de ikke bedriver toppidrett (@vrebg, 2017). Pa den maten ma
seerforbundene sammen med Olympiatoppen argumentere og finne en felles forstaelse
for hva toppidrett kan defineres som i seerforbundet. Malene Olympiatoppen har er at de
beste funksjonsfriske og funksjonshemmede uteverne i Norge ogsa skal veere de beste i
verden i sine respektive idretter (Olympiatoppen, 2013b).
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Selv om idretten skal veere farsteprioriteten til utaverne (Olympiatoppen, 2013a), skal
blant annet helhetlig utdanningstilbud sentralt, regionalt og lokalt bidra til utvikling av
toppidrettsutgvere pa internasjonalt niva (Olympiatoppen, 2013b). Olympiatoppen
opererer ogsa med begrepet «morgendagens toppidrettsutgvere» med definisjonen:
«Morgensdagens toppidrettsutavere er de som pa varierende alders- og prestasjonsniva
driver kvalitetsutvikling gjennom langsiktig progresjonsplan som normalt vil fgre fram
til internasjonalt toppidrettsniva» (Olympiatoppen, 2011b). Formalet med
Toppidrettsfaget i den videregaende skolen presiserer at man skal kunne utvikle
ferdigheter i retning verdenstoppen, ikke frem til, som Olympiatoppen opererer med
(Olympiatoppen, 2013a; Utdanningsdirektoratet, 2006b). Derfor kan mulig
Olympiatoppens definisjon pa «morgendagens toppidrettsutgvere» sammenfalle bedre
med Toppidrettsfaget enn den overordnede definisjon av toppidrett. Angaende
morgensdagens toppidrettsutevere presiserer Olympiatoppen (2011b, s. 3) at «veien til
en mulig toppidrettskarriere ma vere utgverens eget prosjekt». Det vil si at utevernes
egne gnsker og tanker skal vektlegges for hvordan dette skal forega og gjennomfares.
Treneren skal opptre som veiledere og bar ifalge Olympiatoppen (2011b) kunne
formidle at utvikling er et langsiktig perspektiv, og derfor ikke basere fremgang kun pa
konkurranseresultater. Dette for at de unge utgverne skal fa et eierforhold i treningen.

2.3 Prestasjonsbestemmende faktorer og treningsprosessen i
langrenn

Fra & ha gatt gjennom det historiske og kontekstuelle rundt Idrettsfag og Toppidrett, vil
dette kapittelet ga inn i kjernen av utviklingen av langrennslgpere. Det betyr at
prestasjonsbestemmende faktorer i langrenn kort blir beskrevet fgr elementer som
treningsplanlegging, kroppslig utvikling og totalbelastning blir gjort rede for. Dette er
faktorer som, enten alene eller sammen, kan pavirke hverdagen og utviklingen av
ferdigheter hos langrennsutgvere. Pa flere vis er dette temaer som styrer og pavirker
utevernes hverdag. Samtidig er det ogsa noe som trenerne kan veere med & pavirke, og
dermed veere observant pa, i hverdagen til uteverne og i praktisering av egen rolle som

trener.
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2.3.1 Ferdighetsutvikling

Langrenn er en kompleks og sammensatt idrett som stiller store krav til kondisjon og
utholdenhet (Losnegard & Hallén, 2014). Dette utfordrer utgverne til a trene allsidig og
farer til et meget hgyt treningsvolum. Seniorutgvere trener mellom 800-1000 timer i
aret, mens juniorlgpere trener mellom 450-700 timer (Losnegard, et al., 2013). Det er
tidligere funnet sterke korrelasjoner mellom hgyt maksimalt oksygenopptak (VO2-maks)
og prestasjon i langrenn (Ingjer, 1992). Enkelt forklart er VO2-maks den maksimale evnen
kroppen har til 4 ta opp og omsette oksygen for a frigjere energien de arbeidende
musklene trenger. VO2.maks regnes som det viktigste arbeidskravet i utholdenhetsidretter
som langrenn (Basset & Howley, 2000). I tillegg er det flere andre faktorer som
pavirker prestasjonen i langrenn, og derfor er det ikke alltid de med hgyest VOz-maks SOM
presterer best (Basset & Howley, 2000; Losnegard et. al, 2013). Blant faktorer som
pavirker prestasjonen er utnyttelsesgraden, utgverens evne til a jobbe sa hgyt opp mot
VO2-maks SOM mulig over en gitt distanse/varighet, og arbeidsgkonomi, det vil si
energien en utever bruker pa a uteve et arbeid pa en gitt hastighet/distanse. Det er
funnet sterke korrelasjoner mellom arbeidsgkonomi og prestasjoner i langrenn. Dette
kan veare pa grunn av effektive tekniske gjennomfaringer hos utgverne (Sandbakk,
Holmberg, Leirdal & Ettema, 2011).

Smith (2003) hevder at to faktorer avgjer ferdighetsutviklingen i idretten: det medfgdte
talentet, altsa genetiske forhold, og treningstalentet gjennom indre motivasjon og
drivkraften for arbeidet som ma legges ned. Sentralt i treningsprosessen vil derfor veere
det & optimalisere treningen ut fra utgvernes utgangspunkt. Pa denne maten kan
uteverne, bade i et kortsiktig og langsiktig perspektiv, utvikle sentrale ferdigheter i den
spesifikke idretten best mulig (Smith, 2003). For a optimalisere denne prosessen ma
treningen, konkurranser og restitusjonstiltak trinnvis planlegges, gjennomfares,
dokumenteres og evalueres (Enoksen, 2002; Tgnnessen, 2009). Da langrennslgpere
legger ned en stor andel treningstimer per ar (Rusko, 2003), gjennomfgres mesteparten
av treningen pa lav intensitet, men med innslag av gkter pa hgy intensitet. En slik
fordeling benyttes for & kunne absorbere og tale treningen som blir lagt ned (Losnegard
et al., 2013; Sandbakk et al., 2011). Denne oppbyggingen er gjennomgaende i
utholdenhetsidretter og benevnes som en polarisert treningsmodell (Seiler & Kjerland,
2006). Ifglge Seiler og Kjerland (2006) er prosentfordelingen i en slik treningsmodell

ca. 80 % lavintensiv og resterende pa hgyintensiv trening. Dette kan riktignok variere
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mellom utevere og hvor i treningsaret man befinner seg. For eksempel vil fordelingen
veere ulik i grunntreningsperioden sammenlignet med i den konkurranseforberedende

perioden.

2.3.2 Treningsplanlegging og periodisering

I langrenn er en viss form for overbelastning i kombinasjon med tilstrekkelig restitusjon
ngdvendig for a forbedre prestasjonsnivaet (Hynynen, Uusitalo, Kontinen & Rusko,
2006). For & optimalisere denne prosessen er man avhengig av at treningen
gjennomfares spesifikt og pa riktig belastning i forhold til utgverens ferdighetsniva
(Tegnnessen, 2009). Selve treningsbelastningen avgjares av to elementer:
treningsmengde og treningsintensitet. Treningsmengden bestemmes videre av
varigheten og hyppigheten pa treningene, mens intensiteten avgjgres av hvor hardt
treningen blir gjennomfart (Smith, 2003; Rusko, 2003). Smith (2003) papeker at det kan
veere forskjeller mellom utgverne da trenbarheten, hvor godt eller raskt de tilpasser
treningen, kan veare ulik. For trenere i Toppidrettsfaget kan dette veere en utfordring.
Dette fordi man skal lage et felles treningsopplegg for utevere pa ulikt ferdighetsniva i
en individuell idrett. I slike sammenhenger kan betydningen av tett oppfalging og
lepende dialog med hver enkelt utgver veere sveert sentralt for uteverens utvikling av

ferdigheter i spesialidretten.

Hvis utgveren eller treneren ser det ngdvendig, vil det veere legitimt & endre
treningsplanen (Smith, 2003). For utgverne med hgyt prestasjonsniva, kan fremgangen
farst merkes etter noen uker eller maneder og ikke mellom hver treningsgkt (Smith,
2003). Hvis det ikke er en rutine pa a sjekke treningsbelastning eller overskudd, som
blant annet kontrolltester, kan man risikere at for mye trening blir gjennomfert uten
tilstrekkelig restitusjon. Resultatet kan bli overbelastning og et nedsatt prestasjonsnivaet
(Tannessen, 2009). Jo lengre tid det tar far en slik overbelastning oppdages, jo mer gker
risikoen for sykdom, feiltrening og skader (Fry, Morton & Keast, 1991). Pa grunn av
dette anbefales det jevnlige innslag av hviledager og uker med lavere treningsbelastning
(Hynynen et al., 2006; Smith, 2003). Dette avgjares selvsagt av hvor stor
treningsbelastningen har vert i forhold til utgvernes ferdighetsniva. Uker med lav
treningsbelastning kan ogsa vere hensiktsmessig i uker med stor skolebelastning, som

periodene med tentamener, innleveringer eller prgver.
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Det & na sitt maksimale prestasjonspotensial i utholdenhetsidretter som langrenn er en
talmodighetsprgve. De fleste nar toppen fra midten av 20-arene og opp mot 30-
arsalderen (Smith, 2003). Ifglge Ericsson, Krampe og Tesch-Romer (1993) er dette
logisk da de papeker at foruten medfadt talent, er det ngdvendig a praktisere 10 000
spesifikke treningstimer for a na et «ekspert-niva». Enoksen (2002) antyder at det er
vanskelig @ komme opp pa et internasjonalt niva uten langsiktige og kortsiktige
treningsplaner. Planene bgr utarbeides gjennom blant annet idrettens arbeidskrav,
utgverens kapasitet og rammebetingelser (Smith, 2003; Tgnnessen, 2009). Dette skal
systematisere og optimalisere prestasjonspotensialet til en utgver (Enoksen, 2002). Pa
den maten kan Toppidrettsfaget ha en sentral rolle for utgverne da faget reflekterer to
sentrale arenaer, idrett og skole. Dette kan gi en oversikt over om progresjonen i
treningsbelastningen er hensiktsmessig, og om det er en rgd trad i treningsarbeidet.
Andre eksempler er mer detaljerte ukeplaner eller gktplaner, som kan veere et
virkemiddel for & holde treningshelastningen pa et hensiktsmessig niva. Det kan
innebare at treningsplanene justeres hvis det forekommer skade, sykdom eller dersom
totalbelastningen gkes den aktuelle uken (Smith, 2003). Treningsplanene og -
oppleggene er med dette sentralt for at utgvere far trent hensiktsmessig ut fra sitt
ferdighetsniva.

2.3.3 Kroppslig utvikling og individualisering

Andre faktorer som ogsa kan stette oppunder viktigheten av den individuelle
planleggingen er den kroppslige utviklingen. Armstrong og McManus (2010) gjar rede
for at det er individuelle forskjeller pa nar, hvordan og hvor raskt man utvikler seg
kroppslig. Det er ikke alltid den kronologiske alderen, det vil si nar utgveren er fadt,
korrelerer med den biologiske alderen til utaveren (Malina, Ribeiro, Aroso &
Cumming, 2007). Biologisk alder vil si hvor langt utaverne er kommet i prosessen rundt
vekst, modning og utvikling (Malina, Bouchard & Bar-Or, 2004). Sjansen for a bli
selektert i idrett er starre jo lengre man er kommet i den biologiske prosessen i forhold
til den kronologiske alderen (Armstrong & McManus, 2010). Knyttet til den biologiske
prosessen ma det presiseres at vekst handler om den fysiske sterrelsen, fasongen og
kroppssammensetningen til utaverne. Modning handler om skjelettets og det
nevromuskuleres utvikling, samt seksuell identitet. Utvikling referer til de kognitive,
emosjonelle og sosiale ferdigheter (Malina et al., 2004).
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| starten av puberteten er det liten prosentvis forskjell mellom kjgnnene i andel
muskelmasse og fettmengde pa kroppen. | lgpet av puberteten gkes andelen
muskelmassen til guttene mer enn fettmengde, men det hos jentene er motsatt. Dette gir
blant annet guttene et starre blodvolum og hemoglobinkonsentrasjon i blodet enn
jentene (Armstrong, Tomkinson & Ekelund, 2011). | forhold til langrenn er dette
interessant da blodvolum og hemoglobinkonsentrasjon i blodet pavirker utgvernes VO-.
maks. Slike faktorer er det viktig at trenere kjenner til, blant annet fordi jentene vil ha en
flatere kurve enn guttene pa utviklingen av VO2.maks (Armstrong et al., 2011). Men det
er ikke bare de fysiske endringene som trenere ma forholde seg til, men ogsa modning
og utvikling (Malina et al., 2004). For a eksemplifisere kan en utgver liten av vekst,
men ferdig modnet, ha gode kognitive ferdigheter. Dette kan fare til at teknikkoppgaver
forstas lettere. Dette kan potensielt misoppfattes av en trener, at man tror at den
uteveren som er stor av vekst er en voksen person, og den som er lav av vekst er et barn.
Faktorer som dette kan veaere med a pavirke hverdagen til utgverne og er en del av deres

totale belastning.

2.3.4 Totalbelastning

Som nevnt kan en ubalanse mellom treningsbelastning og restitusjon fare til en
overbelastning. Gjennom trening og belastning stresses kroppen, og stresset vil vedvare
hvis det ikke forekommer tilstrekkelig med restitusjon (Kellmann, 2010). For
idrettsutavere er dette ugunstig da det ma vaere en balansegang treningsbelastning og
restitusjon, og hensiktsmessig totalbelastning hvis ferdighetene skal utvikles (Fry et al.,
1991). | verste fall kan en ubalanse over tid stagnere progresjonen pa ferdighetsnivaet
(Smith, 2003; Tennessen, 2009). Fry et al. (1991) utdyper at en av de vanligste falgene
av overbelastning og for hgy totalbelastning over tid er svekkelse av immunforsvaret.
Dette kan resultere i et kort- eller langvarig treningsavbrekk grunnet sykdom som ulike
forkjelelsesvirus eller belastningsskader. Ubalansen mellom belastning og restitusjon
kan ogsa forarsakes stressorer som ikke er treningsrelaterte (Bianco, Malo & Orlick,
1999). For en langrennsutgver pa videregaende opplering kan slike stressorer veere
sosialt liv, skole, geografiske forhold og hybelliv med mangel pa stattespillere
(Dgnnestad, 2013; St.meld. nr. 16 (2006-2007), 2006, s. 39). | tillegg vil det at de bor
sammen med andre pa hybel, reising til og fra hjemplassen, samlinger og konkurranser.
En generell i n&erhet til mange potensielle smittekilder i hverdagen, vil veere kilder til
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stress. Totalen av alle disse faktorene, sammen i et gitt tidsperspektiv, avgjar en utgvers
totalbelastning.

Det & ha god balanse mellom belastning og restitusjon er utavernes eget ansvar.
Uteverne ma selv sette i gang restitusjonsprosessen og sgrge for at de restituerer seg
godt og raskt nok til neste gkt (Kellmann, 2010). Samtidig kan det ikke forventes at
utgverne klarer dette selv, men at treneren kan ha en ngkkelrolle for at dette skal skje.
Grunnen er at dette potensielt kan veere utfordrende for utgvere i videregaende
opplaring da de blant annet har oppmateplikt pa skolen, krevende fellesfag og lekser
utenom skoletid. Enoksen et al. (2011) papeker at kombinasjonen idrett og skole er
utfordrende, og det er ikke alle som vet hva det kan innebare far de begynner pa
videregdende opplering. Dette kjennetegnes som stressorer som ikke er relatert til
trening, men som like gjerne pavirker totalbelastningen. Kjennetegnene pa for hay
totalbelastning kan dermed like gjerne veere pa psykiske som fysiske parametere (Fry et
al., 1991). Eksempler pa slike kjennetegn er et regressivt prestasjonsniva, kronisk
falelse av utmattelse, savnforstyrrelser, depresjoner og lavere motivasjon for
gjennomfgring av trening og aktiviteter (Fry et al., 1991; Kellmann, 2010). Bianco et al.
(1999) papeker at belastningen pa de psykologiske parameterne og det mentale velvaret
kan fglge utgverne i lang tid, ogsa etter at idrettskarrieren avsluttes. | et mer kortsiktig
perspektiv vil det heller kunne pavirke utgverens prosess pa veien tilbake i normal

trening etter skade eller sykdom.

Utavere kan ogsa ha treningsopplegg bade pa klubb og skole. Kommunikasjon mellom
de ansvarlige for treningsoppleggene kan optimalisere totalbelastningen og dempe det
negative stresset for utaverne. | Owrens (2015) studie pa handballspillere opplevde
flesteparten av informantene skadeproblemer grunnet mye ensidig belastning og et
fokus pa a vinne kamper kontra utvikling av spillere. Her hadde klubb og skole samme
formal, og utydelig kommunikasjon knyttet til hva det innebar for utgverne a delta pa
begge arenaer. | tillegg hadde informantene hgye ambisjoner pa skole (Owren, 2015),
som allerede er utfordrende & kombinere med idrett (Enoksen, 2011). Ursin og Eriksen
(2004) papeker at starrelsen pa stressorene kan vere like belastende som antall
stressorer. Dette kan fare til at man opplever & miste kontrollen over en eller flere
situasjoner. For eksempel & vare trygg pa at tentamen den kommende uken gar bra eller

at formen til Norgescup kommende helg er god nok til & prestere som gnsket.
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Nyere studier (Gausen, 2016; Moen, Myhre & Sandbakk, 2016) som blant annet
undersgkte sykdom- og skadeforekomsten blant utgvere i videregaende oppleering,
sammenfaller med Owrens (2015) resultater. De fant at jenter har starre risiko for
sykdom og skader enn guttene. Moen et al. (2016) presiserer at det tidligere er
rapportert varierende resultater rundt kjgnnsforskjeller innenfor dette temaet. Det kan
uansett antydes at totalbelastningen over tid har vaert for hgy for de som har deltatt pa
undersgkelsene. Det er individuelt hvor mye restitusjon man trenger og det er en
individuell vurdering ndr man er ferdig restituert (Kellmann, 2010). Dette kan vere
utfordrende for unge utevere i Toppidrettsfaget som ikke har opparbeidet seg
kompetanse og erfaringer til & vite om de er ferdig restituert eller ikke. Dette er noe som
kan ta lang tid & opparbeide seg. Derfor kan en tett dialog mellom trener og utevere,
klassen eller kollegaer gjare at man er pa forskudd far krevende perioder, og klarer &

tilpasse treningsopplegget deretter.

2.4 Relasjonelle forhold mellom trener og utgver

Til na har forskjellige faktorer som kan pavirke utevernes ferdighetsutvikling,
individualisering og totalbelastning blitt gjennomgatt. Videre vil det bli tatt for seg
hvordan kommunikasjonen og relasjonen mellom trener og utever kan pavirke de
ovennevnte faktorene for utgveren. Kommunikasjon, relasjon og miljg har flere felles
pavirkningsfaktorer og kan veere utfordrende a skille. Foruten a se pa hva dette isolert
inneberer, blir det gjennom de tre faktorene ferdighetsutvikling, individualisering og

totalbelastning, vist eksempler og situasjoner som kan oppsta mellom trener og utgver.

2.4.1 Kommunikasjon og relasjon

Kommunikasjon er limet i relasjon og samspill mellom mennesker. Desto hgyere
kvaliteten pa relasjonen mellom to personer er, desto mer delaktig er begge personene i
kommunikasjonen (Spurkeland, 2009). Spurkeland (2009) utdyper videre at
kommunikasjon er sveert sammensatt og dynamisk prosess som endres i forhold til
situasjonene som oppstar. Dette er ikke kun forbeholdt det verbale gjennom for
eksempel tilbakemeldinger, men ogsa gjennom a vise falelser, kroppssprak, handtrykk
og lignende. 1 en treners tilfelle kan han eller hun selv mene at fremtoningen er vennlig,
men utgverne kan oppleve den som motsatt og mer autoriteer. Trenere som opptrer
autoriteert, viser lite apenhet og/eller mangler empati, gjer det utfordrende for seg selv a
etablere en relasjon med utgvere og muligens hindre frafall i idretten (Enoksen, 2002).
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Relasjon er et begrep pa mellommenneskelige faktorer og er grunnleggende for et godt
og effektivt lederskap (Spurkeland, 2009). Relasjonen mellom to individer pavirker
begge gjensidig og utvikles gjennom faktorene falelser, tanker og atferd (Enoksen,
2002). Ved a ha gode lederegenskaper kan man som trener ha betydelig innvirkning pa
utgvernes ytelse i idretten (Enoksen et al., 2014). Spurkeland (2012) gjer rede for at
ledelse handler om & gjere andre gode, og at man som leder ma «ga inn i andres verden
for & se, delta og pavirke» (Spurkeland, 2009, s. 48). Dette inneberer imidlertid at
relasjonen er grunnlagt av tillit, trygghet og trivsel (Spurkeland, 2009, s. 191-192).
Tillitt er baerebjelken i relasjon og handler om a gjere tillitsvekkende handlinger,
eksempelvis a delegere ansvar i medgang og motgang og stole pa hverandre. Det a
komme med erlige tilbakemeldinger og annen kommunikasjon uansett om man er enig
eller uenig, handler om a vise og ha trygghet i relasjonen. Trivsel gar ut pa at partene i
relasjonen ma like a jobbe sammen. At de ser fordeler og ulemper med hverandres
kvaliteter, noe som kan lgse utfordringer som oppstar (Spurkeland, 2009). |
Toppidrettsfaget er dette sveert sentralt da fagets formal tilsier at uteverne skal fa
mulighet til & utvikle ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2006a). Dette kan veere
utfordrende hvis man som trener lager et opplegg uten individuelle tilpasninger.
Tilpasningene trenger ikke ngdvendigvis vaere omfattende, men handle om a vise tillit
til hverandre, og stole pa at utgverne selv gjer det som kreves pa en god mate.
Utfordringer i det relasjonelle forholdet kan ogsa veere forarsaket av utydelig
kommunikasjon. Det kan fare til at bade den aktuelle utgveren og resten av gruppa i
faget misoppfatter trenerens budskap, og at det pa den maten dannes eventuelle
konflikter (Jowett & Ntoumanis, 2004).

Som trener er man ansvarlig for & skape god stemning, trygghet og sarge for tett
oppfelging av utgverne (Carlson, 1991; Enoksen. 2002). Rollen som trener er pa den
maten kompleks fordi den innebaerer mange oppgaver som ikke relateres direkte til
rollen som trener, men like gjerne administrator (Enoksen, 2002). Uansett er det viktig
som leder at man spiller pa falelsesspekteret man innehar. De indre tankene skal
sammenfalle med det en trener utrykker (Spurkeland, 2009). Dette betyr ikke at man
skal la falelsene styre fornuften, men at falelsene skal benyttes pa en mate som hjelper
utgverne. Et eksempel kan veere far konkurranser hvis utgveren er nervgs og ufokusert,
at treneren opptrer rolig og viser empati hvis det vil gjgre at utgveren presterer bedre.
Eller motsatt dersom man opplever at spenningsnivaet til utgveren er for lavt. A Igse

27



utfordringer som nevnt ovenfor, kan veere lettere til bedre tillitsforholdet er mellom
trener og utgver kjenner hverandres behov. Et eksempel er ogsa det a skille mellom
falelser og fornuft hvis en utaver gnsker a tilpasse en gkt. Hvis det tilpasses for mye kan
det ga utover gruppa som helhet, men som trener kan man vise forstaelse for utegverens
gnske. Sett opp imot prinsippet for tilpasset opplearing, skal det & individualisere
opplegget gjeres innenfor fellesskapets rammer, og ikke pa tross av (Spurkeland, 2011).

Hemmestad (2013) viser i sin studie at idretten fortsatt har en skjevfordeling i
maktperspektivet mellom trener og utever. Konkrete eksempler som blir nevnt er at
klubbtrenernes ledelse har en mer endimensjonal tilneerming sammenlignet med
landslagstrenerne. | klubbsammenheng informerte spillerne at de fikk konkrete
beskjeder om hva de skulle gjere. Dermed var de mer passive pa feltet under trening,
men ogsa under forberedelser og evaluering av kamper. Pa landslag var de mer delaktig
bade pa trening og kamp, og spagrsmalsstillingen gikk mer pa hvordan de sammen med
trenerne skulle gjare dette best mulig (Hemmestad, 2013). Dette kan sammenfalle med
andre studier som er gjort pa fotballtrenere. De selv vurderer instruksjoner, tekniske og
taktiske beslutninger, planlegging og evaluering av gkter, og hva som er bra eller darlig,
som det mest sentrale i sin rolle (Cushion & Jones, 2006). Utgveren spiller pa den
maten en passiv rolle i relasjonen med treneren (Groom, Cushion & Nelson, 2011). Selv
om disse studiene har tatt for seg lagidretter, kan dette ogsa rettes mot praktisering av
langrennstreneres sin rolle. Enoksen et al. (2014) understreker at erfarne trenere bruker
mer tid pa instruksjon og sosial stgtte en de mindre erfarne trenerne. Det understrekes
ogsa at trenerne i individuelle idretter utgvde en mer demokratisk atferd overfor
uteverne. Funnene til Enoksen et al. (2014) kan muligens settes opp mot den
individuelle tilpasningen, da det kan veere utfordrende hvis en utever har gnske om a
trene noe som ikke samsvarer med trenerens filosofi. Det kan for eksempel vaere
prioriteringer i treningsopplegget der en utever gnsker noe, mens treneren mener at
kapasiteten pa et annet arbeidskrav er sapass lav at det ber prioriteres. Spgrsmalet er
hvordan slike situasjoner kan lgses uten at treneren oppfattes som autoriteer og lite
empatisk for utaveren. Ikke minst hvor godt en utever taler det a ikke fa viljen sin, eller

ta imot det konstruktive fra treneren (Spurkeland, 2012).

Spurkeland (2009) papeker at det & opptre autoritaert og ikke veere apen for forslag eller
endringer, er en farlig atferd som leder. | Toppidrettsfagets tilfelle kan det innebeere at
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uteverens motivasjon til a ta del og komme med forslag om endringer, i for eksempel
treningsopplegget, svekkes. Derfor er det a ha gode kommunikasjonsevner
grunnleggende for trenere da det kan pavirke bade utvikling av ferdigheter og
motivasjonen til utgverne (Jowett & Ntoumanis, 2004). Kommunikasjonsevnene kan
som nevnt vaere medfadte egenskaper eller ervervet gjennom oppveksten. Pa denne
maten ligger ikke gode kommunikasjonsevner like naturlig for alle. Uansett er dette
evner som kan trenes opp, noe som er spesielt aktuelt i en rolle som trener eller lzerer. |
studien til Solstad (2017) gjennomfarte fotballtrenere et lederskapskurs for & se om det
kunne endre lederatferden deres. Dette viste seg imidlertid ikke & ha noen effekt pa den
egenrapporterte treneratferden. Men farte til gkt selvrefleksjon og starre bevissthet i &
involvere utgverne i de fotball-relaterte avgjerelsene som ble tatt. Muligheter for god
kommunikasjon preges ogsa av tiden som er til radighet og hvilke arenaer det foregar
pa. Langrennstrenere pa videregaende skoler etterlyste mer tid til & ha lengre og mer
«ordentlige» samtaler med ut@verne sine (Stensater, 2016). Tiden de hadde til radighet
var far og etter trening, og ved tilfeldige mater i gangene pa skolen. Dette gjorde blant
annet det a fange opp misngye og tunge perioder hos utgverne ble vanskeligere.
Samtidig er innholdet og kvaliteten pa samtalene det som er avgjgrende, ikke varigheten
pa dem. Samtalen skal kunne videreutvikle kunnskapen partene allerede besitter og pa
den maten gke kompetansen til de aktuelle partene (Lave & Wenger, 2005). Dette kan
veere spesielt aktuelt i Toppidrettsfaget som varer over tre ar. Derfor ber det
kommuniseres med intensjon om a opprettholde relasjonen og samarbeidet mellom
trener og utever over tid (Jowett & Ntoumanis, 2004). Dette kan da bety at mgtene man
har til radighet bar brukes effektivt for & danne og videreutvikle relasjonen sa godt som
mulig. Leirhaug (2016) papeker at jo bedre man kjenner elevene og mer personlig
tilbakemeldingene er, jo mer kan innsatsen og leeringsutbytte potensielt gke i faget og

idretten.

Egenskaper langrennsutgverne selv foretrekker hos treneren er sosial statte,
engasjement, tydelighet, ydmykhet og kjennskap til uteverne. Sistnevnte er ut til & vaere
spesielt viktig i darlige perioder (Weydahl, 2010). Disse momentene kan veere
utfordrende for trenere & innfri hvis det ikke faller utgverne naturlig a ta kontakt og bli
kjent med treneren. Dette gjelder spesielt hvis mulighetene ikke er gode nok til a ha
gode samtaler med uteverne (Stenseter, 2016), for eksempel hvis utgveren har en darlig
periode eller ma trene alternativt i forhold til fellesopplegget. Da blir arenaen der det
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muligens kommuniseres best og mest borte, noe som kan vare ugunstig i og med at det
er i de darlige periodene utgverne trenger trenernes tilstedevaerelse mest (Weydahl,
2010). Samtidig papeker Jowett og Cockerill (2003) at det ikke bare er trenerne som
avgjar hvordan relasjonen mellom dem og utgverne er. Ogsa utgverne er avhengige av
empatiske og emosjonelle evner for a ta kontakt med for eksempel treneren. Dette gjar
at de ogsa er ansvarlig for a ta del i utviklingen av det relasjonelle forholdet mellom
dem og trenerne. Pa den maten kan utgverne gjgre hverdagen og rollen som trener
lettere. Grunnen er at trenerens mestringsopplevelse, for eksempel gjennom & oppleve
og ha tid til & gjennomfgre gode samtaler med utgverne, kan pavirke utgverne positivt
(Solstad, 2017).

En retrospektiv undersgkelse gjennomfart av Enoksen (2002) viste at betydningen av a
ha en trener varierte mellom idrettene, selv de individuelle. Noen av utgverne var sapass
selvstendige, eller egenradige, at det a ha en trener rundt seg bare pafgrte stress og
gjorde at de kom ut av fokus. Ogsa det motsatte ble funnet, der noen utevere ikke klarte
a gjennomfare treningsgkter uten a ha treneren til stede. Selv om landslagstrenerne i
starre grad inkluderte utgverne i avgjarelser, mente enkelte av uteverne at denne
praksisen var forvirrende da de ikke var vant til & bli inkludert (Hemmestad, 2013). Det
vil med andre ord si at tilneermingen en trener har til en utgver kan veare ulik, selv om
treneren ofte blir nevnt som personen med starst betydning for utavernes
ferdighetsutvikling (Carlson, 1991; Enoksen, 2002; Tgnnessen, 2009). Enoksen (2002)
hevder at en trener med manglende kunnskap rundt trening og trenerrollen kan hemme
ferdighetsutviklingen til uteveren. | den sammenheng papeker Jones og Standage (2006)
at det er hensiktsmessig at en trener sentrerer sin ledelse mot utgverne. Det vil si at
uteverne skal utvikle egenskaper som gjgr dem selvstendige i treningsprosessen. For a
utdype skal utgverne gjennom en utgversentrert ledelse, basert pa a involvere egne
erfaringer og kompetanse, kunne ta avgjerelser uten a bli pavirket direkte av andre
(Spurkeland, 2009). Black og Wiliam (2009) gjer rede for at elever kan gke
leeringsutbyttet og bli mer selvstendige gjennom a vurdere egen laering. Dette kan blant
annet skje gjennom a sette seg fremtidige leeringsmal, fa konstruktive tilbakemeldinger
og tett oppfalging for & na malene som de setter seg. Leirhaug (2016) papeker likevel at
funksjonen som dette gir er lite dokumentert, bade i forskning og skolenes praktisering
av kroppsgving (Leirhaug & MacPhail, 2015; Leirhaug, MacPhail & Annerstedt, 2016)
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En annen studie gjennomfart i kroppsevingsfaget har vist at elever ikke forstar hva de
skal lzere (Redelius, Quennerstedt & Ohman, 2015). Forfatterne av denne studien
papeker at sjansen for at elevene vet hva de skal lere og er klar over eventuelle
leeringsutfall som kommer, gkes hvis kompetansemalene formuleres og tydeliggjares
godt pa forhand. Dette ser ut til & veere utfordrende hvis malene ikke er konkrete og
avklart pa forhand (Leirhaug & MacPhail, 2015). | tillegg kan det & ha tydelige
kjareregler og krav til oppfarsel fare til at uteverne utnytte hverandres kompetanse best
mulig, og oppnar et godt sosialt miljg (Enoksen, 2002; Hemmestad, 2013). Spgrsmalet
som kan stilles er hvor stort behov individuelle utgvere i utholdenhetsidretter har for a
veere en del av en sosial gruppe. Grunnen er at disse utgverne har utviklet egenskaper til
a tale mye trening, vaere mye alene og presse seg hardt fysisk (Henriksen, Stambulova
& Roessler, 2010b). Pa den maten er de ikke ngdvendigvis avhengig av a ha tett
oppfalging, behov for stattespillere eller ha en treningsgruppe. Samtidig er et sosialt
miljg viktig (Carlson, 1991; Enoksen, 2002), men ikke avgjgrende for a ha lyst til &

satse pa idretten (Tennessen, 2009).

2.4.2 Miljg og fellesskap

Miljgene og fellesskapene kan veere ulike sosialt og hvordan det kan pavirke for
eksempel ferdighetsutviklingen. I forhold til ferdighetsutvikling viste Owrens (2015)
studie av handballspillere som deltok pa bade klubb- og skoleopplegg, hadde hyppige
skade- og sykdomsavbrekk fra treningen. Dette, sammen med begge miljgenes fokus pa
a prestere og vinne kamper, farte etter hvert til nedadgaende motivasjon for utgverne.
Grunnen var at mye annet matte ga pa bekostning av handballen allerede i ung alder.
Dette forte videre til at halvparten av informantene sluttet etter fullfert videregaende
opplaering. Det har ogsa vist seg at offentlige toppidrettsfagstilbud med fotball som
fordypningsidrett i starre grad har fokus pa praktisk-teoretisk utvikling enn private
tiloud. De private tilbudene hadde mer fokus rettet mot fotballspesifikke gkter og
utvikling av teknikk pa individniva (Konradsen, 2009). Pa en annen mate har studiene
til Carlson (1991) og Enoksen (2002) vist at et godt sosialt og inkluderende miljg er en
motivasjonsfaktor i seg selv. Miljget kan altsa veere avgjgrende for om man velger a
fortsette den idrettslige satsingen mot verdenstoppen, eller velger a trappe ned og
fokusere pa andre arenaer. Samtidig har det vist seg at selv om miljget er bra, kan det
iblant veere ngdvendig a gi slipp pa fellesskapet for a tilpasse treningsakter til seg selv

og sine behov (Tgnnessen, 2009). Pa handball-landslaget var trenernes intensjon at
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miljget ble bedre hvis flere fikk tilpasset opplegget og ta egne valg om de gnsket det
(Hemmestad, 2013). For & unnga misngye i resten av gruppa, er det en fordel med god
og tydelig kommunikasjon omkring nar, og eventuelt hvordan, slike tilpasninger kan

gjores (Jowett & Ntoumanis, 2004).

Studiene til Henriksen et al. (2010a; 2010b) viser at en sterk organisasjonskultur er et
viktig grunnlag for a utvikle gode miljger. Dette gjar at sekundaeroppgaver, som
eksempelvis det administrative (Enoksen, 2002), ikke gar ut over trenerens
primaroppgave. Pa den maten gir ledere i klubbmiljger trygghet og ro til trenerne, slik
at de far konsentrere seg om jobben med a utvikle ferdighetene til utgverne. Dette er
ogsa vist i skolen der en larer kan jobbe seg mot en god relasjon med elevene, men blir
hemmet i arbeidet grunnet darlig relasjon og samarbeid med skolens ledelse
(Spurkeland, 2011). For & skape et mer positivt miljg for utvikling og leering handler det
blant annet om a vurdere ngye nar og hvordan man skal involvere, eller gi korreksjoner,
til utgvere og medarbeidere (Groom et al., 2011). Groom et al. (2011) papeker ogsa at

en jevnere maktbalanse mellom trenere og utgvere kan bidra til dette.

Hemmestad (2013) hevder i sin studie at jo flere individer som deltar i miljget, desto
hayere blir prestasjonsnivaet. | langrenn, en idrett som har en lang grunntreningsperiode
med allsidig trening, kan det & delegere hele eller deler av ansvaret for gkta til utaverne
veere et alternativ. Dette for at uteverne skal fa oppleve eierskap til opplegget.
Eksempler pa det praktiske kan vere a gi den som er best til & lgpe ansvar for & holde et
hensiktsmessig tempo pa lgpeintervaller, mens den som er best i padling blir benyttet
som gvingsbilde i den teknikken. Dette kan ogsa innebzre det teoretiske, der den som
har god kunnskap rundt en ting meddeler det til de andre utgvere. A vise tillit som dette
kan videre skape leeringsskapende miljger (Spurkeland, 2009). Pa denne maten blir
kompetanseutveksling og gjere hverandre bedre potensielt gjort farst, for man tar ansvar
for sin egen utvikling (Henriksen et al., 2010a; 2010b; Lave & Wenger, 2005).

Enoksen et al. (2014) papeker at dette ujevne maktperspektivet muligens er mer
forbeholdt lagidretter enn individuelle idretter. Samtidig har prestasjonskulturene i bade
lag- og individuelle idretter flere av de samme kjennetegnene (Henriksen et al., 2010a;
2010b). Eksempler pa kjennetegn er et apent samarbeid mellom utgverne som er i

klubben eller pa laget. | Henriksen et al. (2010b) ble klubbens beste utgver jevnlig brukt
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som mentor og foredragsholder for a dele kunnskap og motivere utevere i lavere
alderstrinn. Kompetansen den beste utgveren hadde ble da utvekslet til de potensielt
beste utaverne i fremtiden, og pa den maten opprette en kultur for
kompetanseutveksling (Lave & Wenger, 2005). Dette kan for eksempel gi treneren
mulighet til & bruke sin rolle til & gi utgverne sosial statte bade pa gode og darlige dager.
Selv om prestasjonene uteblir er man like viktig for gruppa som alle andre, noe som er
viktig for de nest beste utaverne (Enoksen, 2002; Enoksen et al., 2014). Det har ogsa
vist seg at i suksessfulle miljg har fokuset like gjerne veert pa veien mot malet som selve
malet (Henriksen et al., 2010a). Gruppetilhgrigheten og en hensikt om a gi og dele for a
bli bedre, har overvunnet de ulempene man har i forhold til de konkurrerende miljgene.
I tillegg er det en fordel om miljgene er samkjarte eller innkjgrte. Hvis en person ma
endre rolle i organisasjonen, eller at en utaver skifter treningsgruppe, skal det vaere en
red trad i systemet. Dette for at endringene som ma gjares, ikke gir noen starre
overraskelser eller oppleves som forvirrende hverken for de aktuelle eller de andre
(Henriksen, Stambulova & Roessler, 2011). En utfordring i denne sammenhengen kan
veere a ha muligheten til & opparbeide seg kunnskap om utgvernes hverdag og
personlighet, slik at man kan fale seg trygg nok til & utvise relasjonelt mot og tillit
(Spurkeland, 2009).
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3. Metode

Metodekapittelet tar for seg studiens fremgangsmate fra valget av vitenskapsteoretisk og
metodisk tilnerming, forberedelser, gjennomfaring og etterarbeid av intervju. | tillegg
vil min forforstaelse bli gjort rede for, far jobben med a rekruttere deltakere presenteres.
Videre vil datainnsamlingens innhold bli forklart fer analyse av datamaterialet og
studiens reliabilitet, validitet og overfagrbarhet blir tatt for seg. Til slutt vil de etiske

refleksjonene i studien bli gjort rede for.

3.1 Kvalitativ tilneerming og metode

Hvilken informasjon en forsker sgker etter, er med og avgjer den vitenskapsteoretiske
tilneermingen (Thagaard, 2013). Thagaard (2013) presiserer videre at de fleste
kvalitative tilneermingene har som fellestrekk at forskeren presenterer dataene som er
analysert i tekstform. Hensikten med dette er a se hvordan tilvaerelsen tolkes av
menneskene selv (Grimen & Ingstad, 2013). Blant disse er den fenomenologiske
tilnrmingen som baseres pa de fenomenene som skal undersgkes. Kvale og Brinkmann
(2009) presiserer at i fenomenologien forsgker man a forsta de sosiale fenomenene fra
subjektets perspektiv og beskrivelser av deres erfarte livsverden. Dataen innhentes for a
fa dypere innsikt i dette (Thagaard, 2013). Dette kan relateres mot problemstillingen i
denne studien der relasjonen mellom trener og utever i Toppidrett 3 skal undersgkes

basert pa treneres og utgveres opplevelser og erfaringer rundt temaet.

Hermeneutikken fremhever betydningen av a fortolke og sgke etter et dypere
meningsinnhold i personers meninger. Annet enn det som allerede er innlysende, og
uten at én eksakt sannhet skal bli funnet (Kvale & Brinkmann, 2009). Dette papeker
Thagaard (2013) at kun kan forstas som en del av helheten. Det vil si at vi kun kan
forstd delene i lys av helheten. Dette gjar at den hermeneutiske sirkelen er et sentralt
prinsipp fordi det legges vekt pa meningsinnholdet i uttalelsene (Kvale & Brinkmann,
2009; Thagaard, 2013). Den hermeneutiske sirkelen representerer en prosess som gar
kontinuerlig frem og tilbake mellom delene og helheten av datamaterialet. Grunnen er
for @ oppna en valid forstaelse av dataene (Kvale & Brinkmann, 2009). Slike prosesser

og fenomener ma altsa beskrives far det kan utvikles og dannes teorier.
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Valget av metode bestemmes pa grunnlag av hvilken metode som kan besvare studiens
problemstilling best mulig (Thagaard, 2013). Da denne studien skulle undersgke
hvilken betydning det relasjonelle forholdet mellom trener og utever hadde, ble et
kvalitativt intervju vurdert som godt egnet. Et kvalitativt intervju kjennetegnes som
fleksibelt der fremgangsmaten for teoretiske refleksjoner og fortolkninger kan
kombineres og vekselsvis benyttes i innsamlingen av data (Kvale & Brinkmann, 2009;
Thagaard, 2013). Dette ble vurdert som sentralt da denne studien hadde en bred
tilnserming til feltet. I tillegg inneholdt intervjuguiden flere fastlagte temaer for & kunne
belyse problemstillingen. Siden intervjuguiden hadde ulike temaer, kunne enkelte av
temaene oppta informantene mer enn andre. For enkelte informanter i denne studien
kunne treningsprosessen vaere mer interessant enn mental trening, og motsatt. Det betyr
at sjansen for at disse informantene gnsker a snakke om de temaene som opptar dem
mest, gkes. Dette gjorde at et delvis strukturert intervju ble vurdert som godt egnet.
Grunnen til det er at man gjennom denne formen for intervju, falger informantenes
fortellinger og ikke intervjuguiden til punkt og prikke. Samtidig passer man pa at man

dekker de temaene som er oppsatt (Kvale & Brinkmann, 2009; Thagaard, 2013).

3.1.1 Forforstaelsens pavirkning

Ved a benytte en kvalitativ tilneerming kan forforstaelsen pavirke hvordan studien
gjennomfares. Dette gjelder bade i forhold til reliabilitet, validitet og utforming av gode
forskningsspgrsmal (Thagaard, 2013). Forforstaelsen i dette tilfellet har pavirket valg av
tema, forskningssparsmal. Det kan ogsa pavirke fortolkningen av datamaterialet. |
sistnevntes tilfelle er det viktig & veere apen og tydelig om fortolkningsgrunnlaget. | mitt
tilfelle som tidligere aktiv satsende langrennsutgver og elev pa Toppidrett langrenn, og
na som trener for en juniorgruppe i samme idrett, kan ha pavirket studien mer enn det
jeg er klar over. Alt i fra utformingen av spgrsmal til gjennomfaringen av analysen.
Samtidig har jeg opplevd at min tilhgrighet i fagfeltet har styrket studien. Kvale og
Brinkmann (2009) understreker at det a vere innenfor miljget som studeres er et godt
utgangspunkt for a forsta det som studeres. Utfordringen er a ikke innta en posisjon pa
forhand og se etter det man gnsker a finne, det som omtales som partisk subjektivitet
(Kvale & Brinkmann, 2009). Derfor har alltid helheten i datamaterialet veert
farsteprioritet i analysen (Thagaard, 2013), selv om jeg ikke med sikkerhet kan si at
forforstaelse og tanker rundt tematikkene ikke har preget fortolkningene.

35



3.2 Utvalg og rekruttering

| denne studien ble et strategisk utvalg benyttet. Det vil si at deltakerne velges pa
bakgrunn av spesifikke kvalifikasjoner eller egenskaper som er strategiske i forhold til
problemstillingen (Thagaard, 2013). Flere prosesser ble gjort rundt utvelgelse og
rekruttering. Blant annet om utvalget skulle besta av private eller offentlige skoler, eller
begge deler. Offentlige skoler ble valgt pa grunn av inntakskrav og praktisering av
lereplanen i faget. Private videregdende skoler som tilbyr Toppidrett langrenn kan
basere inntakene pa tidligere prestasjoner i nasjonale konkurranser. | offentlige skoler er
inntakskravene i stor grad basert pa karakterer fra ungdomsskolen. Pa denne maten
kunne et utvalg pa private skoler hatt et jevnere og hgyere ferdighetsniva i langrenn enn
et utvalg pa offentlige skoler, der utvalget kunne ha et mer varierende ferdighetsniva i
langrenn. Ifglge Grimen og Ingstad (2013) kan et bredt utvalg vere en fordel for a

oppna variasjon i informasjon og synspunkter i datamaterialet.

3.2.1 Rekruttering av videregaende skoler

Det ble bestemt at to skoler skulle rekrutteres til studien der fire utgvere og deres trener
i Toppidrett 3 skulle velges ut. Det ble ogsa bestemt at likevekt av kjgnn skulle
etterstrebes hos utgverne. Summativt ble det planlagt 10 deltakere. Dette ble sett pa som
et tilstrekkelig antall deltagere, og som reflekterte en bredde i utvalget (Ryen, 2002).
Farsteprioriteten i utvalget var Idrettsfag med Toppidrett langrenn som hadde et etablert
tilbud. Dette for at de utgverne skulle ha hatt mulighet til & ga Toppidrett langrenn
gjennom hele det videregaende lgpet. Dette ville ogsa medfare at trener-utgver-
samarbeidet hadde foregatt over lengre tid, og pa den maten gi gode forutsetninger for
flere erfaringer med denne relasjonen. Siden langrennsmiljget i Norge er lite, hadde jeg
kjennskap til skoler med veletablerte tilbud. I oktober 2016 henvendte jeg meg til tre
skoler som jeg ansa som mest aktuelle. Henvendelsen ble sendt via e-post til
avdelingsleder som videre satte meg i kontakt med langrennstrenerne og informerte

rektor.

Av skolene som ble kontaktet var det kun én som viste interesse. Derfor ble det sendt
henvendelser til 10 nye skoler, der fem viste interesse for a delta. Av disse ble to skoler
rekruttert. Da de tre skolene hadde ulikt antall elever og var hjemmehgrende i ulike
regioner, ble alle inkludert. Skole A hadde totalt 24 langrennsutevere (10 jenter), skole
B hadde syv utgvere (to jenter) og skole C hadde tre utgvere (ei jente). Pa den maten
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kunne det blant annet belyses om trenerne og utgverne opplevde oppfalgingsarbeidet
ulikt, basert pa starrelsene av gruppene. Da antall utgvere var sapass hayt pa skole A,
praktiserte de med et kjgnnsdelt opplegg. En mannlig trener for guttene og en kvinnelig
trener for jentene. Derfor ble den opprinnelige fordelingen med fire utever og tilhgrende
trener endret til en fordeling med to utgvere og én trener. Pa denne maten er det da fire
ulike opplegg som undersgkes i denne studien. Totalt ble 12 informanter, atte utavere
og fire trenere fra tre ulike skoler rekruttert. Dette ga en bredde i utvalget (Grimen &
Ingstad, 2013; Ryen, 2002), og ble i tillegg ansett som et metningspunkt (Malterud,
2013). Det vil si at utvalget som ble rekruttert kunne gi tilstrekkelig med informasjon
for & belyse problemstillingen. Samtidig ble ikke stgrrelsen pa utvalget vurdert som for

omfattende til & gjgre gode analyser (Thagaard (2013).

Alle tre skolene hadde spesifikk informasjon om Toppidrett 3 med langrenn som
fordypningsidrett pa sine hjemmesider. Skolene ble kontaktet for & undersgke om de
kunne veere interessert i a veere med pa studiet, far den endelige godkjennelsen fra NSD
hadde kommet (Vedlegg 6). Derimot ble selve rekrutteringen av trenere og utgvere gjort
etter NSD sin godkjennelse av studien. Pa den maten kunne jeg henvise til denne

godkjennelsen i rekrutteringen av informantene og la den innga i samtykkeerklearingen.

3.2.2 Rekruttering av trenere og utgvere

Inklusjonskriteriet for trenere var at de planla treningsopplegget, organiserte og
underviste i treningsgkter, og gjennomfarte oppfelgingssamtaler med utgverne. Det
sistnevnte kriteriet kunne bli en utfordring hvis for eksempel en utgver ikke gnsket
oppfelgingssamtaler. Pa skole A var det som nevnt kjgnnsdelt klasse i Toppidrettsfaget.
Derfor ble begge trenerne rekruttert da jeg gnsket likevekt av kjgnn hos utgverne. Pa
skole B var det ogsa to trenere pa trinnet, men kun én som hadde oppfalging av bade
gutter og jenter. Dette la grunnlaget for rekruttering av treneren og utgverne ved skolen.
Skole C praktiserte Toppidrett 3 med én trener som var ansvarlig for alle

langrennsutgverne i faget.

For utgverne var inklusjonskriteriet i studien fglgende: 1) Skal ha veert elev ved skolen
og hatt programfaget Toppidrett fra begynnelsen av det videregaende lgpet, 2) Skal
veere aktive langrennsutgvere med mal om deltakelse i Junior-NM og Norgescup den

kommende sesongen. Dette ble gjort for a fa utvalget sa valid og reliabelt som mulig.
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Det farste kriteriet ble endret da to av uteverne som kunne bli rekruttert ikke hadde gatt
alle tre arene, men begynte henholdsvis i 1. klasse og i 2. klasse. De hadde likevel hatt
oppfalging av treneren i faget siden den gang, noe som gjorde at de ble vurdert som
egnet for studien. Det andre kravet ble ogsa justert ned da to av deltakerne kun hadde

mal om a delta pa regionale konkurranser grunnet skadesituasjon.

Prosessen med & rekruttere utgverinformanter var ulik mellom skolene. Pa skole A var
antallet langrennsutevere s hgyt at det & rekruttere nok informanter ble sett som
oppnaelig uten & avtale pa forhand. Det var uansett pa forhand avklart med
avdelingsleder og trenerne om fremgangsmaten for rekruttering og gjennomfgring av
intervju. Dagen far datainnsamlingen samlet alle utgverne seg i et klasserom der jeg
kort fortalte om studiens hensikt og innhold. Deretter kunne de som var interessert i a
delta, skrive seg pa et ark som var lagt frem. Totalt 14 stykker var interessert, hvorav
fire ble rekruttert. Denne fremgangsmaten var ikke mulig & gjennomfare pa skole B og
C pa grunn av tidsrammene. Da trenerne og skolens ledelse ga klarsignal til & delta, ble
et informasjonsskriv til uteverne sendt ut (Vedlegg 3). Pa slutten av infoskrivet sto
kontaktopplysningene mine. De som gnsket a delta, hadde en frist pa fem dager for
gjennomfgring av intervjuene pa a melde sin interesse. Ved bade skole B og C oppfylte
flere av de som var interesserte & delta inklusjonskriteriene. For & sikre at de var
innenfor inklusjonskriteriene sgkte jeg i resultatlistene fra forrige sesongs Norgescup og
Junior-NM. Dette sgrget ogsa for at de rekrutterte utgverne ikke var sentrert rundt
samme plassering pa resultatlista, men mer jevnt fordelt pa prestasjoner. Da dagen
nermet seg tok jeg kontakt og avtalte tidspunkt og sted for gjennomferingen av

intervjuet med hver enkelt elev.

3.3 Datainnsamling

Innsamling av data er selve kjernen i et slikt forskningsprosjekt som dette. Etter a ha
forklart hvilke retningslinjer, redegjort for valg og avgjerelser, skal jeg na ta for meg
prosessen rundt datainnsamlingen. Farst vil det bli utdypet hvordan forberedelsen til
datainnsamlingen var. Blant dette vil det ogsa bli forklart formalet og gjennomfaringen
av pragveintervju, og hvilke refleksjoner som ble satt i gang i etterkant av dette. Til slutt
blir prosessen rundt gjennomfgringen og etterarbeidet av datainnsamlingen gjort rede

for.
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3.3.1 Intervjuguide

For & gjennomfgre og oppna god kvalitet pa delvis strukturerte intervjuer, anbefales det
a utforme en god intervjuguide med klargjorte temaer og forskningsspgrsmal pa forhand
(Thagaard, 2013). Intervjuguiden speiler retningslinjene til delvis strukturerte intervjuer
(Kvale & Brinkmann, 2009), og benyttes som en huskeliste for & opprettholde
strukturen i intervjuet (Malterud, 2013). Det presiseres at en balansegang er viktig
mellom & ga i dybden pa spersmalene og samtidig serge for at alle temaene i
intervjuguiden blir belyst i intervjuet. Thagaard (2013) papeker at spgrsmalene kan vere
utformet og bli stilt apent slik at informanten inviteres og oppmuntres til 4 dele egne
synspunkter og erfaringer. Stilles sparsmalene for ledende, kan det skape forventninger
til hva informanten vil svare eller at informanten svarer det intervjueren gnsker a hgre
(Ryen, 2002). Med tanke pa min forforstaelse rundt Toppidrett 3 og langrenn, var det
viktig a stille sparsmalene apent og tydelig. Dette for at informantene holdte seg
innenfor temaet pa spgrsmalene. Hvis man gnsker mer detaljerte beskrivelser og
utdypelser i svarene, er det legitimt & be informanten utdype dem. Det er i slike
situasjoner ny kunnskap ofte sitter (Malterud, 2013). Det a be informantene utdype
svarene kan ogsa bli benyttet for a rettlede informanten inn pa temaet igjen, hvis
spgrsmalet misforstas eller at samtalen gar over til andre temaer (Thagaard, 2013).
Uansett papeker Ryen (2002) at en strukturert og godt gjennomarbeidet intervjuguide er

med og sgrger for at viktige fenomener blir fanget opp.

3.3.2 Intervjuguidens utforming

Intervjuguiden i denne studien ble utformet med inspirasjon fra tidligere studier og
masteroppgaver med en tre-delingsstruktur (Vedlegg 4 og 5). Farste del presiserte
temaet, andre del hovedspgrsmalene, mens den siste delen tok for seg
oppfelgingsspersmal. Hovedspgrsmalene var som nevnt apne, mens
oppfelgingsspersmalene var utformet lignende som stikkord. Disse stikkordene kan
relateres til begrepet Thagaard (2013) forklarer som prober. Prober er spgrsmal eller
kommentarer som kan benyttes for & skape og opprettholde flyt i samtalen. Disse
behgver ikke vaere mer omfattende enn korte og bekreftende «ja», «mmx» og nikk eller
smil (Thagaard, 2013). Sparsmalene ble utformet med bakgrunn i relevant teori,

tidligere forskning, samt egen forforstaelse.
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Da bade trenere og utevere skulle intervjues ble det utformet to intervjuguider. Temaene
I intervjuguidene var de samme, men med litt ulik rekkefglge. De innledende
hovedspgrsmalene i hvert tema, for eksempel totalbelastning, var felles i begge
intervjuguidene. Disse spgrsmalene var apne slik at informantene ikke skulle oppleve
hverken a svare riktig eller galt, og for a gjere de trygge i intervjusituasjonen. Denne
vurdering ble gjort pa bakgrunn av erfaringene i praveintervjuene, og for & ha en fin
oppbygning i intervjusamtalen. Thagaard (2013, s. 99-100) understreker at «Det er en
fordel & starte med ngytrale emner som det er greit & samtale om, for deretter gradvis
komme inn pa mer emosjonelt ladete emner og avslutte med ngytrale temaer». Dette ble
vurdert som viktig da problemstillingen og starste delen av intervjuet omhandlet det
relasjonelle forholdet mellom trener og utaver, samt leeringsmiljget i faget. En slik
oppbygging forklares som dramaturgisk (Thagaard, 2013), og ble benyttet for a skape
en trygghet og et tillitsforhold mellom meg og informanten i intervjusituasjonen. Selv
om ingen sparsmal krevde sensitiv informasjon, kunne enkelte av temaene oppleves
sarbare for informantene. 1 tillegg gir det 4 avslutte intervjuet med et ngytralt preg pa
spgrsmalene rom for & oppsummere intervjuet og oppfordre informantene til a tilfaye

noe som ikke ble sagt underveis.

3.3.3 Prgveintervju

Kvale og Brinkmann (2009) gjer rede for at jo mer man praktiserer forskningsintervjuet,
jo bedre blir gjennomfering av det i datainnsamlingen. Denne erfaringen som kommer
av intervjukonteksten er viktig for a se om spgrsmalene som stilles ma utarbeides bedre,
eller stilles annerledes. Dette for at det kommende datamaterialet skal ha sa bra kvalitet
som mulig (Thagaard, 2013). Som intervjuer ma man hele tiden gjgre vurderinger
hvorvidt man skal fglge videre pa temaene, stille nye sparsmal eller benytte prober
(Kvale & Brinkmann.2009; Thagaard, 2013). Situasjoner som dette kan veere ulike, og
for & veere best mulig forberedt gjennomfarte jeg to praveintervju av trenere og to
prgveintervju av utevere, der uteverne henholdsvis var gutt og jente. Hensikten med
prgveintervjuene var a teste intervjuguidene, se om spgrsmalene ble forstatt av
intervjuobjektene og i hvilken grad svarene kunne belyse problemstillingen. Dette ga
meg ogsa mulighet til & reflektere over intervjukonteksten. For & utnytte
praveintervjuene best mulig benyttet jeg lydopptaker slik at intervjuene kunne
transkriberes i etterkant. Dette ble gjort for & hgre hvordan sparsmalene ble stilt,

ledende eller ikke, om intervjuobjektene fikk nok tid til & reflektere, samt andre ting
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som kunne veere nyttig for den kommende datainnsamlingen. Kvale og Brinkmann
(2009) presiserer at refleksjon og etterarbeid som dette er viktig for a lzere kunsten om a

stille gode oppfalgingssparsmal.

Trenerne som stilte opp til praveintervju var hgyt utdannede og hadde god erfaring som
langrennstrenere. En har veert trener i Toppidrettsfaget de siste tre &rene, mens den
andre hadde 14 ar praksis i faget. Utaverne som stilte opp til praveintervju var nettopp
ferdig eller siste-ars elev i Toppidrettsfaget. Begge var aktive langrennsutavere pa hgyt
nasjonalt niva. Alle som stilte opp til praveintervju hadde jeg kjennskap til fra tidligere.
Dette ansa jeg som en fordel da de kunne gi meg tydelige og konkrete tilbakemeldinger
pa spgrsmalene som ble stilt. Opplevelsen av prgveintervjuene var bra med fin
gjennomfgring og flyt i samtalene, men likevel ga transkriberingen noen overraskelser.
Enkelte av spgrsmalene ble i overkant lange og til slutt ledende, mens andre sparsmal
var utydelige. Erfaringene jeg satt igjen med var a stille apne og korte, men tydelige
spgrsmal. | tillegg gnsket jeg a gi informantene bedre tid til & svare. Dette fordi jeg i
prgveintervjuene erfarte at jeg av og til avbrgyt tankerekker som kunne gi gitt relevante
og utdypende data. Jeg ble ogsa bevisst pa at hovedsparsmalene ikke alltid var
avgjerende for & fa gode svar. Men at oppfelgingssparsmal kunne utdype besvarelsen
ytterligere. Intervjuguiden ble derfor forkortet da enkelte hovedspgrsmal lignet
hverandre og fjernet, mens andre ble omformet til oppfelgingsspersmal og stikkord. |
tillegg ga de som stilte opp til preveintervju konkrete tilbakemeldinger. Spesielt
tilbakemeldingene fra utgverne var verdifulle. Dette var blant annet forslag om temaer
og spersmal som de mente burde bli inkludert i intervjuguiden, i tillegg til noen aspekter

som jeg ikke hadde tenkt over i relasjonen mellom trener og utever.

3.3.4 Gjennomfgring av intervju

Intervjuene ble gjennomfart i november og desember 2016. Av praktiske arsaker ble de
gjennomfart pa informantenes skoler, men ogsa for & ha trygge rammer rundt
intervjukonteksten. Dette er hensiktsmessig da det kan gjere det lettere for informantene
a dele erfaringer og synspunkter, noe som innvirker pa informantenes troverdighet
(Kvale & Brinkmann, 2009; Thagaard, 2013). Intervjudagene ble i samrad med trenerne
valgt pa dager der timeplanene ikke var fullspekket for utgverne. Siden trenerne ogsa
underviste i andre fag fikk de velge tidspunkt farst. Utgverne ble enten fritatt fra

undervisning, eller sa benyttet de undervisningsfrie timer til & gjennomfare intervjuene.
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Siden forlgpet til intervjuene rundt informasjonsmater var ulik mellom skolene, satte
jeg av ekstra tid til intervjuene ved skole B og C for & presentere meg selv ytterligere.
Etter dette ble det felles for alle informantene gjennomgatt studiens etiske rammeverk.
Her inngikk studiens hensikt, samtykkeerklering, konfidensialitet og anonymitet. Far
selve intervjuene startet, skrev informantene under pa samtykkeerklaeringen (Vedlegg 1
0g 2). Grunnen til at informasjonsskrivet ikke ble sendt ut pa forhand var for a unnga at
informantene i for stor grad forberedte svarene. Dette kan pavirke dataene man ender
opp med (Thagaard, 2013). 1 tillegg til lydopptaker ble en kodelast mobiltelefon
benyttet som back-up i tilfellet det skulle oppsta noe med lydopptakeren. Far
opptakerne ble satt pa spurte jeg informantene om alt var forstatt, noe de samtykket, og
om de hadde deltatt pa noe lignende tidligere. Alle utgverinformantene bekreftet at de

ikke hadde det, noe jeg beroliget dem med at det var som en vanlig samtale.

Intervjuguidens innhold, struktur og erfaringene fra prgveintervjuene ga meg en
trygghet i gjennomfaringen av intervjuene. En slik trygghet gjorde at jeg kunne stille
oppfelgingsspersmal som en naturlig del av samtalen. Pa den maten kunne jeg fokusere
pa informantenes svar, og opptre rolig og hyggelig overfor informantene. Dette farte
videre til at jeg kunne fa informantene inn pa sporet igjen uten & avbryte dem hvis
samtaletemaene dreide mot noe som ikke var relevant for studien. Noe som er en av
fordelene med et delvis strukturert intervju da man fglger informantenes tanker og
fortellinger (Kvale & Brinkmann, 2009). Momenter som dette, i tillegg til at intervjuene
ble gjennomfart pa et grupperom uten forstyrrelser, kan gjere at informantene faler seg
trygge og velkomne i situasjonen (Kvale & Brinkmann, 2009). Dette kan videre fore til
at informantenes personlige tanker, erfaringer og meninger lettere kommer frem
(Thagaard, 2013). Sjansen for & fa informantenes intuitive svar gkes pa denne maten,
noe jeg opplevde at informantene kom med. Jeg opplevde derfor at intervjuene ved
spesielt skole A og C ble gjennomfart med god kvalitet. Ved skole B hadde jeg et trangt
tidskjema og stresset meg selv med a gjennomfare intervjuene. Dette kan ha fart til at
enkelte temaer ikke ble fulgt helt ut, selv om det er mulig at det ble gjort. Likevel
opplevde jeg at disse intervjuene ga meg tilstrekkelig med informasjon, og ingen av

informantene hadde mer a utdype ved intervjuets slutt.

Varigheten pa intervjuene varierte mellom 40-70 minutter for trenerne og 35-50

minutter hos utgverne. Alle informantene var lette & snakke med, men
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trenerinformantene var noe mer utfyllende i svarene enn utgverinformantene. Dette
gjorde det naturlig a falge opp svarene informantene ga. I tillegg farte det til at
rekkefglgen pa spersmalene i intervjuguiden ble brukt som en huskeliste (Malterud,
2013). | flere tilfeller ble ogsa «pa hvilken mate» og «kan du utdype» benyttet far
oppfelgingssparsmalene ble stilt. Dette for a fa frem informantenes refleksjoner,
erfaringer og forstaelse rundt temaene enda tydeligere. Dette ble gjort etter at
informanten hadde svart, slik at de ikke skulle oppleve a bli korrigert, noe som
anbefales for a fa en helhetlig fortelling (Kvale & Brinkmann, 2009). Etter endt intervju
spurte jeg informantene om det var noe de ville tilfgye. Fa kom med noe konkret, men
flere papekte at det var moro a delta. Da atte utgvere og fire trenere hadde blitt
intervjuet ble jeg, i samrad med veileder, enig om at informasjonen som hadde blitt
innhentet var tilstrekkelig for a belyse problemstillingen. Derfor ble dette antallet

vurdert som metningspunkt for denne studien (Malterud, 2013).

3.3.5 Transkribering av datamateriale

Transkribering er det forste stadiet etter intervjuet og en av de farste delene i analysen
(Kvale & Brinkmann, 2009). Pa dette stadiet omformes samtalen mellom intervjueren
og informanten til skriftlig sprak og form. Dette gjar, ifalge Kvale og Brinkmann
(2009), det bedre egnet for a analyseres. Arbeidet med transkriberingen gjorde jeg selv
parallelt med datainnsamlingen. Thagaard (2013) anbefaler dette da man kan bli bedre
kjent med de innhentede dataene. Dette kan effektivisere de kommende delene i
analyseprosessen. Hvordan transkriberingen skal gjennomfares finnes det ikke noe
konkret svar pa, og transkripsjonen vil ikke bli helt lik som intervjusituasjonen. Kvale
og Brinkmann (2009, s. 189-190) papeker at intervjuet «(...) bor transkriberes ordrett,
ord for ord med alle gjentakelser og med registrering av alle «eh»-er og liknende, eller
ber intervjuet omformes til en mer formell, skriftlig stil?». Hva formalet er og hva
intervjuet skal brukes til, er med og avgjar hvordan det skal transkriberes. Uansett kan
ordrett transkribering gjere det sa likt intervjuet som mulig, noe som ble gjort i denne
studien (Kvale & Brinkmann, 2009). I tillegg ble visuelle og fonetiske inntrykk som
ironi, nervasitet og kroppssprak med pauser eller gjentakelser markert enten ved hjelp
av lydopptaket eller notater fra intervjuet. Dette er nyanser som lett kommer bort i

transkriberingen (Kvale & Brinkmann, 2009).
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Da utvalget representerte flere regioner i landet, var enkelte intervjuer en utfordring.
Dette gjorde at all transkriberingen ble gjort pa bokmal med bakgrunn i a bevare
informantenes anonymitet. Ulempen kan veere at ord i informantenes vokabular har
annen betydning enn i mitt. For & unnga mulige misforstaelser presiserte jeg far
intervjuene startet et gnske om a snakke tydelig, samt unnga de mest seregne
uttrykkene av dialektene deres. Ved engasjerte svar kunne det likevel komme ord jeg
ikke var sikker pa betydningen av. Da spurte jeg om de enten kunne utdype svaret eller
meningen bak ordet. Det ga to resultater, enten ved at jeg fikk et synonym pa ordet eller
at informantene utdypet svaret sitt ytterligere. Dette farte til at enkelte momenter som
ikke ble nevnt tidligere kom frem. Dette hendte kun et fatall ganger, og jeg opplevde
utover dette ikke noen spraklige utfordringer. Sett bort fra dette gikk transkriberingen
bra pa alle intervjuene, og det tok ca. 60 minutter a transkribere 10 minutter av et
intervju. Ett intervju tok lengre tid enn de andre da informanten snakket i et hgyt tempo
med engasjement, noe som farte til at det var utfordrende a fa med seg alle ordene som
ble sagt. | et annet intervju oppsto det en pipetone som overdgvde samtalen, sa i dette

tilfellet ble back-up-lgsningen med opptak pa mobiltelefonen benyttet.

Det a stille apne sparsmal om temaer som informantene er interessert i kan fare til at
svarene som kommer blir lange, eller at de trenger betenkningstid for & bestemme seg
hvordan de skal svare. Selv om Kvale og Brinkmann (2009) presiserer at alle pauser og
gjentakelser skal tas med, ble gjentakelser og pauser som ikke ga svarene dypere
mening meningsfortettet. Det vil si at man reduserer antall ord i svaret, men at
meningen i svaret forblir uendret (Kvale & Brinkmann, 2009). Transkribering er en
tidkrevende og mgysommelig prosess og fokuset blir ofte pa detaljene. Sa for & se
helhetene, skrev jeg et sammendrag av hvert enkelt intervju etter at de var transkribert
ferdig. Lengden pa sammendraget var pa én A4-side og ga meg en bedre oversikt over
datamaterialet. Sammendraget belyste ogsa hovedtrekkene og meningsenhetene i tillegg
til det jeg ansa som mest fremtredende i intervjuene. Transkribering av intervjuene ble
pa totalt 126 A4 sider i Microsoft Word med 1,5 linjeavstand. Dette utgjorde grunnlaget
for den kommende analysen (Kvale & Brinkmann, 2009). Alle informantene fikk
mulighet til & lese det transkriberte intervjuet, og det var ingen av informantene som

hadde tilbakemeldinger eller innvendinger pa transkripsjonen.
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3.4 Analyse av datamaterialet

Prosessen med & analysere datamaterialet foregar kontinuerlig, men likevel er det mulig
a dele prosessen i ulike faser og tilneerminger. Felles for alle tilneerminger er at de
starter i intervjusituasjonen, og fortsetter i behandlingen av det transkriberte
datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2009). Thagaard (2013) understreker at
overgangene mellom for eksempel datainnsamlingen og analysen er flytende. Formalet
for denne prosessen er a finne sammenhenger og informasjon som kan belyse
problemstillingen og forskningsspgrsmal. Denne prosessen starter med a lese gjennom
datamaterialet, som Kvale og Brinkmann (2009, s. 203) kaller for den «egentlige

analysen».

Da denne studien skulle undersgke det relasjonelle forholdet mellom trener og utgver og
dens pavirkning pa totalbelastning, individualisering og ferdighetsutvikling, var en
temasentrert tilnerming til analysen a foretrekke. Med denne tilnermingen kan
informasjonen fra informantene sammenlignes med hverandre, sa fremt informasjonen
er sammenlignbar (Thagaard, 2013). De temaene som skal analyseres bgr ogsa
inneholde tilstrekkelig med informasjon slik at likheter, ulikheter og sammenhenger
mellom temaene kan analyseres. Derfor er det i temasentrerte tilneerminger viktig at
temaene er tydelige og ikke for mange. Dette for at uttalelsene til informantene skal bli
lettere & sammenligne. Videre kan dette gi en utdypende forstaelse rundt temaene som
undersgkes (Kvale & Brinkmann, 2009; Thagaard, 2013). Det er ogsa noen ulemper
med denne typen analyse. Blant annet det at man tar ut én del av teksten fra helheten for
a analysere den, noe som ifglge Kvale og Brinkmann (2009) kan fare til partisk
subjektivitet. Derfor ma man i analyseprosessen kontinuerlig bevege seg mellom a
studere det eksplisitte temaet, samt vurdere helheten og sammenhengen som temaet er

en del av.

Uansett hvilken analytisk tilneerming man velger ma man ta stilling til hvordan
resultatene skal fremstilles (Thagaard, 2013). | denne studiens tilfelle var temaene
fastsatt og gjorde som nevnt at temasentrert tilneerming var a foretrekke. Samtidig kan
0gsa en personsentrert tilnaerming veere aktuell i denne studien. Grunnen til dette var at
informantenes opplevelse av temaene som skulle analyseres. Enkelte spgrsmal bar
derfor preg av personlige svar. Opp imot det temasentrerte kunne ett tema eksempelvis
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ha store likheter i svarene. Dette gjorde at et helhetlig perspektiv i informantens intervju
var foretrukket i analysen. Pa den maten kan man se pa sammenhengen mellom temaene
hos den samme personen (Thagaard, 2013). Ifalge Thagaard (2013) er det & kombinere
tilnzermingene a foretrekke da man i lgpet av analysen kan ha behov for & endre fokus.
Et eksempel er a sammenligne forstaelsen rundt hva totalbelastning innebzrer, til a se
hvordan den delen skiller seg ut i forhold til helheten i datamaterialet. Derfor ble bade

temasentrert og personsentrert tilngerming brukt i analysen av datamaterialet i studien.

3.4.1 Kategorisering og koding

Et steg videre i analyseprosessen er a kode og kategorisere datamaterialet. Dette starter
pa et vis med valget av analytisk tilnaerming, siden man velger temaer som skal
sammenlignes mellom informantene allerede der (Thagaard, 2013). Kategoriseringen av
datamaterialet gar ut pa at utsnitt eller deler av teksten kodes i kategorier som
representerer utsnittene eller temaene. Ryen (2002) understreker at utsnittene kan veere
alt i fra en kort setning til starre del av en tekst. P4 denne maten kan man finne hvilke
temaer som er fremtredende i hele datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2009). Det
anbefales & gi kategoriene betegnelser som gir innholdet mening (Thagaard, 2013). Pa
den maten kan man ifglge Kvale og Brinkmann (2013) kvantifiseres kodene med a telle
antallet i hver kategori. Denne jobben kan vaere omfattende, spesielt i denne studien
som hadde 12 informanter og 126 A4-sider med transkribert materiale. Derfor ble
dataprogrammet MAXQDA benyttet for a holde oversikt og systematikk over
datamaterialet. Dette kan ogsa fare til at prosessen rundt kategorisering og koding
effektiviseres (Thagaard, 2013). | dette programmet ble hovedtemaene som var
gjennomgaende i problemstillingen og intervjuguiden satt opp i kategorier farst. Videre
ble disse etterfylt med flere kategorier og underkategorier fra fremtredende temaer i
datamaterialet. Dette er det Kvale og Brinkmann (2009, s. 209) kaller for datastyrt
koding.

3.5 Reliabilitet, validitet og overfgrbarhet i studien
Troverdigheten og kvaliteten pa et forskningsprosjekt kan vurderes gjennom studiens
validitet, reliabilitet og overfarbarhet. Det vil si prosessen far, under og etter innsamling

av data, hvordan innsamlingen foregikk og hvordan dataen er blitt fortolket. Disse
begrepene og prosessen vil bli forklart neermere i dette kapittelet. Til slutt diskuteres det

hvordan dette kan benyttes i andre sammenhenger enn Toppidrett 3 og langrenn.
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3.5.1 Reliabilitet

Ifelge Thagaard (2013) kan reliabilitet knyttes til en kritisk vurdering av om
forskningen er gjennomfart pa en palitelig og tillitsvekkende mate. En annen forsker
skal altsa kunne benytte samme metodiske tilnaerming og komme frem til samme
resultat. | denne studiens tilfelle ble det tidligere gjennomgatt vurderinger og
redegjarelse for bruk av delvis strukturert intervju, og temasentrert og personsentrert
tilneerming. En slik fremgangsmate er ngdvendig da reproduserbarheten i kvalitative
forskningsmetoder kan veere utfordrende. Grunnen er at de som skal gjennomfare
studiet kan ha ulik forforstaelse av fenomenet (Thagaard, 2013). Dette kan spesielt veere
tilfelle i denne studien som er innenfor et lite utforsket forskningsomrade. | tillegg er
langrennsmiljget lite og programfaget Toppidrett relativt nytt. Derfor er det viktig a

tenke over fremgangsmaten i innsamlingen av data.

For a gjgre intervjusituasjonen sa behagelig som mulig for informantene og meg selv,
var det avgjgrende at praveintervjuer ble gjennomfart pa fornand. Pa den maten fikk jeg
testet intervjuguiden og sparsmalene skikkelig, blant annet med tanke pa om de ga
informasjon som kunne belyse problemstillingen. Det a bli trygg pa intervjuguiden og
gjere informantene komfortable med intervjusituasjonen, var som nevnt gnsket for at
informantene skulle fgle en trygghet og gi sitt intuitive svar pa spgrsmalene. Dette
fremfor at de skulle svare det de trodde var riktig og unnga det de fryktet var feil.
Thagaard (2013) papeker at reliabiliteten kan styrkes ved at flere forskere deltar i
arbeidet. | dette tilfellet hadde jeg en lgpende og tydelig dialog med min veileder der vi
reflektere og diskuterte om utforming og innhold i intervjuguiden. Fgr den tid hadde vi
ogsa diskutert problemstilling og underproblemstillinger. Prgveintervjuene og en tydelig
dialog med veileder farte frem til at sparsmalene som ble stilt i intervjuene ikke var for
ledende. Hvis sparsmalene blir for ledende, kan studiens reliabilitet svekkes (Kvale &
Brinkmann, 2009). Kvale og Brinkmann (2009) understreker ogsa at a opptre rolig og
trygg i intervjusituasjonen kan vaere med a styrke studiens reliabilitet. Dette fordi det
kan fare til mer utfyllende og personlige svar. Som nevnt ble intervjuene transkribert
ordrett parallelt med datainnsamlingen, noe som ogsa kan gke reliabiliteten (Grimen &
Ingstad, 2013). Grunnen er at man kan skrive inn uttrykk som ikke ngdvendigvis blir
fanget opp pa lydopptakeren. Disse uttrykkene ble ogsa notert ned pa ett eksemplar av

intervjuguiden underveis i intervjuene, og ble da inkludert i transkriberingen.
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3.5.2 Validitet

| forskning omhandler validitet gyldigheten til det som er gjort (Thagaard, 2013). I alle
studier, kvalitative som kvantitative, er det utfordrende a si om funnene som er gjort er
sanne eller ikke (Malterud, 2013). I kvalitative studier som dette er validiteten knyttet til
metodene og materialet som studien har, og hva det gir anledning til & finne svar pa.
Derfor bgr man ifglge Malterud (2013) vurdere ngye og ga gjennom verktgyene som
benyttes for & finne frem kunnskapen. Metoden som benyttes ma derfor veere egnet til
det som skal undersgkes (Kvale & Brinkmann, 2009). | den forbindelse ble et delvis
strukturert intervju valgt i dette studiet. Det fordi det inneholder bestemte temaer, men
gir rom for at informantene kan komme med intuitive svar, tanker og falelser. Videre
handlet det om a utarbeide en intervjuguide som sto i samsvar med problemstillingene.
Spersmalene i intervjuguiden ble utarbeidet gjennom flere utkast far prgveintervjuene
av trener og utgver ble gjennomfart. Erfaringene og tilbakemeldingene som kom etter
praveintervjuene ble tatt til etterretning og utarbeidet far nye praveintervju ble

gjennomfart. Dette for at svarene best mulig kunne belyse problemstillingen.

Prgveintervjuene ble gjennomfart med tidligere og naveerende trenere og utevere i
Toppidrettsfaget. Grunnen var fordi spgrsmalene som skulle bli stilt var relevante for
utvalget i studien. Utvalget som det endte opp med, det vil si langrennsutgvere fra
Toppidrett 3 med tilhgrende trener, hadde gode forutsetninger til a belyse
problemstillingen. Dette ga meg en bredde i utvalget, som anbefales (Ryen, 2002), i
tillegg til utevere av begge kjgnn, ulik erfaring som trener, hjemmehgrende i ulike
regioner og resultatmessig pa ulikt niva i nasjonale konkurranser. Innenfor tidsrammen
en masteravhandling har, ble atte utgvere fordelt pa begge kjenn og fire trenere
hjemmehgrende i ulike regioner, satt som en gvre grense for a besvare studiens
problemstilling. Dette ga meg et datamateriale som videre skulle analyseres. | forhold til
analyse og tolkning, er det ifalge Grimen og Ingstad (2013) mer riktig @ omtale validitet
som en kontinuerlig prosess med a validere fortolkninger og begreper. For eksempel
kunne det i denne studien vaere ulik oppfattelse av hva definisjonen pa
ferdighetsutvikling, totalbelastning og individualisering var, og om det i hele tatt er en
fasit pa det. Som nevnt er det ogsa rettet kritikk i analyse og tolkning av data, om a ta en
del av teksten ut av helheten i datamaterialet for a bli analysert. Det er derfor viktig &

bevege seg regelmessig frem og tilbake mellom utsnittet av teksten og helheten i
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intervjuet. Dette for a sgrge for at fortolkningene som blir gjort er gyldige i forhold til
virkeligheten det er studert i, samt vere klar over egen forforstaelse av feltet (Thagaard,
2013).

Da det relasjonelle forholdet mellom trener og utgver skulle undersgkes, var validiteten
utfordrende. For eksempel var det & kun intervjue utgvere noe som bare ga informasjon
fra den ene parten i relasjonen. Med bakgrunn i pragmatisk validering ble det ansett som
nyttig bade for validiteten og diskusjonen at bade trenere og utgvere skulle bli
intervjuet. Pragmatisk validering vil si & verifisere utsagn som kommer (Kvale &
Brinkmann, 2009), og pa den maten kunne en uttalelse fra en utgver, om for eksempel
individualisering, valideres opp imot trenerens uttalelser og omvendt. Dette prinsippet
er ogsa med og avgjer om kunnskapen som utarbeides er anvendbar, det vil si om andre
kan bruke den eller ikke (Malterud, 2013).

3.5.3 Overfgrbarhet

Overfarbarhet eller teoretisk generaliserbarhet (Thagaard, 2013), handler om at
tolkningene som blir gjort én studie kan vere gjeldende, eller aktuell, for en annen
studie eller ssmmenheng. Pa den maten kan det i stedet for at enkeltstaende situasjoner
er i fokus, fare til en mer teoretisk forstaelse rundt sosiale fenomener. Kvale og
Brinkmann (2009) presiserer likevel at man kun kan snakke om en slik overfarbarhet
dersom studien sin reliabilitet og validitet er tilfredsstillende. I tillegg kommer man inn
pa utvalgenes starrelse. | denne studiens tilfelle ble det som nevnt prioritert et
metningspunkt. Samtidig undersgkte studien et bredt utvalg, blant annet med ulikt
ferdighetsniva hos uteverne, utdanningsniva og praktisk erfaring hos trenerne. I tillegg
var en like stor andel mellom kjgnnene representert, samt ulike regioner. Dersom dette
studiet ikke direkte er overfgrbart til andre skoler med langrenn som fordypningsidrett,
tror jeg likevel at flere trenere og utevere vil kjenne seg igjen i problemstillingene og
temaene som kommer opp. Ogsa i forbindelse med andre relaterte kombinasjoner
mellom skole og idrett. Dette er ogsa en form for overfgrbarhet som videre gir

fortolkningene av datamaterialet stgrre troverdighet (Thagaard, 2013).

3.6 Etiske refleksjoner
Thagaard (2013) presiserer at all forskning som gjennomfgres krever at man skal

forholde seg til etiske prinsipper. Dette for a sikre troverdigheten til resultatene studiene
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kommer frem til, i tillegg til personvernet for informantene som er rekruttert (Grimen &
Ingstad, 2013). | tillegg kreves det av studier basert pa intervjuundersgkelse, at man
stiller moralske spgrsmal til formalet med og midlene som brukes i gjennomfgringen av
undersgkelsene (Kvale & Brinkmann, 2009). | denne studiens tilfelle er det aktuelt &
belyse bade det relasjonelle forholdet mellom trener og utever i langrennssporten, men
ogsa rundt praktiseringen av dette i et skolefag i den videregaende opplaringen. Ifglge
Kvale og Brinkmann (2009) forandres spgrsmalene i forhold til de etiske prinsippene ut
i fra hvor i forskningsprosessen man er. Derfor vil det nd bli presentert hvordan det har

blitt jobbet med etiske retningslinjer og refleksjonene rundt nettopp disse valgene.

Sentrale etiske retningslinjer i forskning er informert samtykke, konfidensialitet,
konsekvenser for deltakelse og forskerens rolle (Kvale & Brinkmann, 2009; Thagaard,
2013). I tillegg ble denne studien meldt inn til Norsk Samfunnsvitenskapelige
Datatjeneste (NSD) som kontrollerte formalet med studien, og om det var i trad med
personvernet. Ved innmelding av studien ble ogsa informasjonsskrivet, intervjuguidene
og samtykkeerklearingen til bade lerere og elever vedlagt. Da sgknaden ble godkijent,
startet prosessen med a rekruttere deltagere til studien. Denne godkjennelsen fra NSD
ble henvist til informantene da de ble forespurt om a delta i studien. Ved a henvise til
godkjennelsen, kunne det understrekes at det ikke ble stilt sparsmal om sensitiv
informasjon i intervjuet. Felles for alle intervjuene var at jeg repeterte de sentrale etiske
retningslinjene til deltakerne og fikk bekreftet om informasjonen var forstatt far
intervjuene, noe som ifglge Kvale og Brinkmann (2009) er sentralt i gjennomfgringen
av datainnsamlingen. Rutiner som dette er viktige for studiens deltakere, og gjelder
bade skriftlig og muntlig informasjon om studiens formal, design og eventuelle fordeler
og ulemper ved en deltakelse (Kvale & Brinkmann, 2009; Thagaard, 2013). For
eksempel kan det veere a presisere hvem som har tilgang pa datamaterialet, hva og
hvilke utsagn som kan bli publisert og benyttet til senere bruk (Kvale & Brinkmann,
2009). Prinsippene om informert samtykke, frivillig deltakelse og trekking av samtykke
nar som helst uten a oppgi grunn er sentralt i forskning (Kvale & Brinkmann, 2009).
Disse momentene nevnt ovenfor, ble skrevet i informasjonsskrivet (Vedlegg 1 og 2) og
paminnet bade far og etter intervjuet. | tillegg fikk som nevnt alle informantene

mulighet til & lese gjennom det transkriberte materialet.
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Langrennsmiljget i Norge er ikke stort. Thagaard (2013) presiserer at i Sma og
gjennomsiktige miljger kan det vare lett & gjenkjenne deltakerne i studien, noe som
kunne vaere tilfellet i denne studien. Derfor ble prinsippet om konfidensialitet viktig &
vaere bevisst pa. Slik at informantene ble anonymisert og ikke kunne identifiseres. Dette
er spesielt aktuelt i publisering av data (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2013).
Forskeren ma dermed behandle dataene slik at informantene forblir anonyme, og derfor
presenteres informantene i denne studien ved bruk av pseudonymer. Pseudonymene er
utformet slik at man skal forsta om det er utgver eller trener, og hvilken av de tre
skolene informantene tilhgrer. Thagaard (2013) presiserer at dette er et tveegget sverd
da konfidensialiteten skal opprettholdes, samtidig som resultatene ma presenteres pa en
palitelig og etterprgvbar mate. Da informantene hadde ulike dialekter, ble intervjuene
transkribert pa bokmal. Grunnen til dette var at prinsippet om konfidensialitet ikke kun
handler om informantenes anonymitet i publisering av data, men ogsa lagringen av
informasjon og datamaterialet. Derfor ble lydopptakene gjort pa lydopptaker fart over til
en minnepenn kryptert med passord, og slettet fra lydopptakeren og mobiltelefonen da
overfaringen var gjennomfart. | sgknaden til NSD ble det sgkt om & holde
datamaterialet tilgjengelig og lagret til 1. august 2017, da avhandlingen skulle leveres

30. mai og forsvares rundt den 1. juli.
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4. Resultater og diskusjon

Resultat og diskusjon blir i denne studien lagt frem sammen. Som nevnt innledningsvis
er dette vurdert hensiktsmessig da resultatene lettere kan drgftes mot relevant teori. |
tillegg kan denne fremgangsmaten gjere at empirien tydeligere knyttes med det
teoretiske perspektivet. Dette kan ogsa gjere at man unngar repetisjoner fra en del til en
annen. Dette kapittelet blir pA samme mate som teoridelen presentert i temaer. | starten
vil utvalget i studien bli presentert. Deretter blir praktiseringen av lereplanen i
Toppidrettsfaget og samspillet mellom fellesfagene og felles programfag tatt for seg.
Videre vil totalbelastning bli gjennomgatt, fer ferdighetsutvikling og individualisering
blir diskutert. Til slutt blir det diskutert rundt kommunikasjon og relasjonelle forhold.
For & ha fokus pa hovedproblemstillingen i diskusjonen, vil kommunikasjon og
relasjonelle forhold vaere gjennomgaende. I tillegg vil alle kapitler inneholde utsagn fra
utgvere og trenere, men i enkelte partier vil den ene parten opptre mer aktivt enn den

andre.

4.1 Om informantene

Informantene i dette prosjektet har tilhgrighet ved tre ulike skoler. Informasjon om
skolene og informantene kommer i tre underkapitler, ett for hver skole, der skolen
presenteres fgrst far informantene. For a bedre lesharheten og samtidig opprettholde
anonymiteten til deltakerne, har jeg valgt a gi informantene pseudonymer. Pa skole A
har utgverne fatt navn som begynner pa A. Ved skole B har utgverne navn som
begynner pa B, mens ved skole C har utgverne navn som begynner pa C. Alle trenerne
har fatt navn som begynner pa T og inneholder bokstavene a, b eller ¢ ut i fra skolen de
tilhgrer. Utavernes ferdighetsniva i nasjonale konkurranser vil bli nevnt. | den anledning
er det viktig & poengtere at de denne sesongen var i samme arsklasse med de som er aret
eldre. Det vil si at det var teffere a hevde seg og ta poeng (30 beste) denne sesongen enn

de to foregaende sesongene som juniorutgver.

4.1.1 Skole A

Skole A er hjemmehgrende i den nordre delen av landet og har flest utgvere av skolene i
denne studien. Av utgvere som gar Toppidrett 3 er det 24 utgvere deriblant 10 jenter.
Skolen kjarer klassevis treningsgrupper hos guttene, mens jentene er i samme

treningsgruppe pa tvers av arstrinnene. Derfor praktiseres det med to trenere i
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Toppidrett 3, én mannlig for guttene og én kvinnelig for jentene. Inntakskriteriene pa
denne skolen er basert pa karakterene fra ungdomsskolen. Skolen har utformet en egen
filosofi basert pa utviklingstrappa til Norges Skiforbund og har som formal om & skape
selvstendige idrettsutgvere. Skolen gir elevene med hgyest prestasjonsniva mulighet til
a gjennomfare 3. klasse over to ar. Det vil si at de har gjennomfarer 60 % av skoledret i
3. klasse og de resterende 40 % som et 4. ar. Dette innebeerer at stipendordningen fra
Lanekassen reduseres i samme grad, noe som vil pavirke hybelbeboere spesielt da de

betaler husleie.

Andrea begynte pa denne skolen underveis i 1. aret for a vaere en del av et stgrre miljg
og tar Idrettsfag over tre ar. Andrea drammer om a bli verdens beste, men har veert
plaget med skader og hyppige treningsavbrudd gjennom alle arene som junior. Dette har
fort til lite kontinuitet i treningen og ikke sa god utvikling som gnsket. Resultatmessig i
nasjonale konkurranser i klasse kvinner 17 og 18 ar, har Andrea veert rundt 50. plass.
Hun har hatt samme trener pa skolen siden 2. klasse, men samarbeider tett med faren og
fysioterapeuter da hun ma gjennomfare en del alternativ trening pa egenhand for a holde
kroppen i sjakk. Kommer fra en plass én times kjgretur unna og deler derfor hybel

sammen med andre i nerheten av skolen.

Amanda har gatt ved denne skolen helt siden starten pa det videregaende lgpet og tar 3.
aret pa Idrettsfag over to ar. Hjemstedet til Amanda er et stykke unna skolen og hun bor
derfor pa hybel sammen med noen andre i nerheten av skolen. Det & ha et starre
treningsmiljg var mest avgjerende for a flytte hjemmefra. Resultatmessig har Amanda
ligget blant de 30. beste i nasjonale konkurranser kvinner 17 og 18 ar, men denne
sesongen rundt 40. og 50. plass i kvinner 19-20 ar. Hun har hatt samme trener pa skolen
siden 2. klasse, men radfarer seg enkelte ganger med faren og de andre i treningsgruppa.
Hun syns selv at utviklingen har veert bra rundt teknikk, men at utviklingen av

kondisjon har gatt litt tregt.

Amund har gatt pa denne skolen siden han begynte pa det videregaende lgpet. Pa
samme mate som Amanda tar han 3. aret Idrettsfag over to ar. Hjemplassen er ca. én
times kjgretur unna, men bor likevel pa hybel sasmmen med andre ikke langt i fra
skolen. Valget om a flytte hjemmefra var enkelt da reising med buss ville tatt for mye

krefter. Amund har hatt samme treneren siden han begynte pa denne skolen og har
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opplevd en jevn utvikling. Resultatmessig er han jevnlig blant de 30. beste i klassen
menn 19-20 ar.

Arthur har ogsa gatt hele det videregaende lgpet pa denne skolen og gar som Andrea
Idrettsfag over tre &r. Han bor pa hybel sammen med andre i arskullet i naerheten av
skolen, mens hjemstedet ligger et stykke unna. Arthur opplever ikke seg selv som en
toppidrettsutaver, men skolen gir han mulighet til & utvikle seg til en. Han opplever selv
at utviklingen har veert jevn og ligger resultatmessig rundt 150 i menn 19-20 ar. Arthur
har hatt samme treneren siden han startet pa denne skolen, noe han syns er en stor
fordel.

Tora er eneste kvinnelige representant blant trenerne i dette prosjektet. Hun har veert
trener ved skolen de siste to arene. Av utdannelse har hun bachelor i idrett, praktisk-
pedagogisk utdanning og trenerutdanning fra Skiforbundet. Er tidligere aktiv
langrennsutaver og praktiserte det parallelt med & vaere trener. Hun har gradvis tatt steg
som trener og stadig veert trener for utavere pa et hgyere niva. Tora opplever selv at
samarbeidet med uteverne fungerer bra selv om det til tider kan bli mange a forholde og

tilpasse seg til.

Tallak har lang erfaring i treneryrket og har blant annet jobbet 16 ar ved denne skolen.
Han kombinerte selv satsing som skilgper og utdanning til han var 25 og har hovedfag i
fysiologi, topptrenerutdannelse i regi av Olympiatoppen og trenerutdanning i regi av
Skiforbundet. Har hatt fokus pa a skape godt miljg i gruppa han er trener for og stiller
krav til god folkeskikk blant utgverne. Av utfordringer han opplever er det med a gi nok
og «riktig» oppmerksomhet til alle. Han mener uteverne fortjener en trener som er 100
% tilstede.

4.1.2 Skole B

Skole B er hjemmehgrende pa Vestlandet og har nest flest utavere i denne studien med
sju utgvere totalt, fem gutter og to jenter. Ogsa denne skolen praktiserer med to trenere
pa Toppidrett 3 som har ansvaret for oppfglgingen av utevere pa alle arstrinnene.
Organiseringen pa denne skolen er annerledes enn skole A. Her kjgrer bade Toppidrett

1, 2 og 3 i langrenn et felles opplegg, der én dag i uka er sammen med skiskytterne.
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Inntakskravet pa skolen er karakterer fra ungdomsskolen og de har en filosofi om at

utgverne skal bli sin egen trener.

Benedikte har vaert elev ved denne skolen siden begynnelsen av 2. klasse. Hjemstedet
hennes er én times Kjgring unna og hun bor alene pa hybel i nerheten av skolen.
Benedikte opplever selv og hatt en jevn fremgang, men varierer litt i prestasjonene. Alt i
fra poengplass til et stykke ned pa lista i klasse kvinner 19-20 ar i nasjonale
konkurranser. Hun syns det er litt synd at hun snart er ferdig med videregaende da
miljget i gruppa er veldig bra, og tenker a fortsette & satse pa langrenn ogsa etter

videregaende. Benedikte har hatt samme trener begge arene pa denne skolen.

Brede er en hjemmeboende langrennsutgver og har som mal om a bli sa god som
overhodet mulig. Brede har hatt en progresjon i resultatene og har veert blant de 30.
beste i menn 19-20 ar pa nasjonale konkurranser. Brede liker ikke at treneren blander
seg for mye inn i treningen da han vil vaere sa selvstendig som mulig. Likevel er han
klar pa at han ikke er redd for & sparre om rad. Har hatt samme trener hele videregaende

og har gjennom klubben hatt et uformelt samarbeid med treneren tidligere ogsa.

Torbjern har ingen formell utdannelse innenfor langrenn og idrett, men besitter mye
praktisk erfaring innenfor langrennssporten. Dette bade som tidligere utaver pa hgyt
niva internasjonalt og mange ar som trener nasjonalt. Han har vaert ansatt som trener pa
denne skolen de siste 10 arene og har veart opptatt av a utvikle og profesjonalisere
opplegget. Torbjarn er opptatt av a statte og backe opp uteverne i deres valg, men

opplever ogsa utfordringer med a gi alle utgverne god og nok oppmerksomhet.

4.1.3 SkoleC

Skole C er hjemmehgrende pa @stlandet og er den minste skolen i denne studien med
tre utgvere pa Toppidrett 3, to gutter og én jente. Denne skolen kjgrer som skole B, et
felles opplegg for alle toppidrettsklassene, ofte sammen med skiskytterne. Utgverne er
ogsa med i samme langrenns-team utenom skolen. Treneren i Toppidrettsfaget har ikke
hovedansvaret for utgverne, annet enn a organisere gktene og lage treningsopplegget i
undervisningstimene Toppidrettsfaget disponerer. Treningsopplegget blir satt opp
sammen med treneren for langrenns-teamet. Inntakskravet pa denne skolen er basert pa

karakterer fra ungdomsskolen, men utgverne kan bli bedt om & dokumentere sine
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ferdigheter i idrett enten skriftlig eller gjennom opptaksprave. Skolen har som formal
om a skape selvstendige utgvere.

Cecilie har veert elev ved denne skolen helt siden starten av videregaende. Skolen ligger
i pendleavstand fra hjemplassen, men papeker at hun sparer 30 minutter ved a kjare bil
fremfor 4 ta buss. Cecilie har ikke hatt de hgyeste resultatmalene, men har heller satt seg
egne ferdighetsmal. Resultatmessig har hun vaert rundt nr. 60 i kvinner 17 og 18 ar. Hun
ser ikke for seg en fremtid som satsende langrennslgper, og konkurrerte ikke i nasjonale
konkurranser denne sesongen. Hun opplever at treneren gjer det beste ut av situasjonen
pa skolen, og mener at treneren har utfordringer med a kjempe Idrettsfagets sak opp mot
ledelsen ved skolen.

Casper er en hardtsatsende langrennslgper som har gatt pa denne videregaende skolen
siden 1. klasse. Casper bor hjemme hos foreldrene i pendleavstand, men som Cecilie,
sparer han tid pa a kjare bil fremfor a ta buss. Han synes toppidrettstimene er
lyspunktene skoleuken, og har hatt som fokus a utvikle kondisjonen. Resultatmessig har
Casper veert stabilt blant de 30. beste i menn 17 og 18 ar, men denne sesongen har det
gatt litt traere. Casper ser for seg en lang fremtid innenfor langrennssporten, ogsa etter

at karrieren som utgver er over.

Tor Christian er utdannet langrennstrener og fysioterapeut, i tillegg til praktisk-
pedagogisk utdanning. Han har praktisert treneryrket lenge med utavere fra 15-
arsalderen til senior. Tor Christian mener det a vere dedikert til idretten er viktigere enn
selve toppidrettsbegrepet. Han er opptatt av a tilpasse treningen slik at utgverne far best
mulig tilrettelagt opplegg. Han ser derfor utgvernes utfordringer med darlig tilpasset
timeplan, selv om han ikke gnsker a svartmale situasjonen. Han og trenerkollegaen pa
skiskyting jobber kontinuerlig med a utvikle tilbudet, noe de ser pa som avgjarende for

a gi nye utgvere et like bra tiloud som andre sammenlignbare skoler.
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4.2 Praktisering av leereplanen i Toppidrett 3 og felles
programfag

Da Kunnskapslgftet ble innfart i norsk skole i 2006, fikk hver enkelt skole stgrre
muligheter. Blant annet til & bestemme innholdet, tilpasse laeringsmetodene og
praktiseringen av faget, ut fra fasilitetene og spisskompetansen som var tilgjengelige i
lokalmiljget (Utdanningsdirektoratet, 2006b). Omfanget i Toppidrettsfaget er som nevnt
140 undervisningstimer i skolearet (Utdanningsdirektoratet, 2006b). Hvordan disse
undervisningstimene fordeles og gjennomfares, er opp til hver enkelt skole. Dette gir
skolene mulighet til & fordele undervisningstimene ut i fra arssyklusen til en idrett, og

samkjare faget med ett eller flere felles programfag pa Idrettsfag:

«Som mange andre knytter vi Toppidrettsfaget opp imot programfaget
Aktivitetslaere. Da legger vi inn kurs i aktivitetsleeren som basistrening i starten
av aret og skikurset pa vinteren som gjgr at man egentlig har 10 timer til
disposisjon til Toppidrett» (Tor Christian).

Skolene i denne studien har ulikt antall treningsgkter og timer. Skole A har fire
fellesgkter i uka, skole B har tre gkter, mens skole C har to gkter i uka. Skole C
presiserer at dette er rene toppidrettsgkter som gar innunder faget Toppidrett. Ved a se
pa antall treningsgkter skolene praktiserer, kan det antydes at graden av samkjgring av
programfagene er ulik mellom skolene. Ut i fra antall gkter, virker det som at Skole A
samkjarer programfagene Toppidrett og Aktivitetslare hele aret, mens skole C
samkjgrer programfagene periodevis opp mot arssyklusen til langrennslgperne: «Det er
fire gkter fra hgsten starter til uke 43, sa kommer en periode med ferre gkter for det er
fire gkter etter juleferien igjen» (Tor Christian). Det vil si at perioden fra september til
og med november samkjarer skole C Toppidrettsfaget og Aktivitetslere. Dette kan
virke fornuftig da det trenes mye i denne perioden. Samtidig er det de fem til seks ukene
etter at samkjaringen avsluttes det trenes aller mest av langrennslgpere i lgpet av aret
(Tannessen, 2009). Dette gjer at tidspunktet for samkjgring av fagene, med fordel for
langrennslgperne, kunne enten blitt utsatt eller forlenget. Pa en annen mate kan dette
kreve enda stgrre grad av selvstendighet for utgveren, noe som kreves av utgverne

ifalge kompetansemalene i Toppidrett 3 (Utdanningsdirektoratet, 2006b).

At fagene samkjgres er pA mange mater ikke overraskende da flere kompetansemal og

formal for fagene kan relateres til hverandre. Studien til Askildsen (2012) tok for seg én
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skole og fikk beskrevet faget dypere enn denne studien. En ting som bemerket seg var
holdningen til variasjonen av aktiviteter som leereplanen i Aktivitetsleare representerer
(Utdanningsdirektoratet, 2006c), varierte mellom idrettene (Askildsen, 2012). Flertallet
av utgverne i individuelle idretter syns at Aktivitetsleere gdela strukturen i hverdagen.
Derimot opplevde utaverne i lagidretter at det skapte en god variasjon i hverdagen.
Informantene i denne studien er individuelle idrettsutevere, og kan sammenfalle med
funnene til Askildsen (2012). Ogsa her er det litt kritisk holdningen til Aktivitetslaere:

«Det kunne kanskje ha veert litt mer variert, men jeg faler ikke det er vits i &
spille volleyball en dag bare for & ha variasjon. Heller holde seg til det man skal
gjare for a bli god i idretten pa en mate» (Arthur).

«Men vi ma gjennom Aktivitetsleere ogsa, men da tenker jeg at det kunne veert
mer vart ansvar selv om vi hadde mistet en time. Men vi har ogsa fatt mulighet
som pa mandager har vi spurt om vi kunne trent styrke i stedet for Aktivitetslere
og da har vi som regel fatt lov til det» (Cecilie).

Arthur er elev ved skolen som har starst grad av samkjgring mellom fagene og skolen
med sterst antall langrennslgpere. Situasjonen til Cecilie er i motsatt ende, den skolen
med faerrest utevere og minst samkjering mellom fagene. Rent hypotetisk kan man
sparre om det er antallet utevere, eller hvordan trenerne oppfatter og gjennomfarer
lereplanene, som gjar det mulig & samkjere fagene helt i stedet for bare delvis. |
formalet og enkelte kompetansemal i Aktivitetslare, gjgres det rede for at variasjonen
av aktiviteter skal gke prestasjonsutviklingen i én idrett (Utdanningsdirektoratet,
2006¢). Denne idretten kan for eksempel veere langrenn, og kan settes opp mot formalet
for Toppidrettsfaget som omhandler ferdighetsutvikling i spesialidretten
(Utdanningsdirektoratet, 2006b). | Aktivitetsleere, der innholdet er variert grad av
aktiviteter og idretter, kan fare til en mer allsidig treningshverdag. Dette kan muligens
virke skadeforebyggende for uteverne og knyttes neermere hovedomradet Basistrening i
Toppidrettsfaget (Askildsen, 2012).

Programfagene pa Idrettsfag utfyller altsa hverandre pa mange mater. En samkjering
mellom fagene legger muligens bedre til rette for utvikling av ferdigheter i
spesialidretten, enn ved a kjgre fagene hver for seg. For ved skole C der det er faerrest
treningsgkter i lgpet av skoleuken er det tydelig at flere treningsgkter i uka er gnsket:
«Vi har to toppidrettsgkter i uka, det har ikke skadet med tre. Men kanskje litt flere
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styrkegkter ogsa, litt input av nye gvelser hadde gjort seg» (Casper). Med a fa mulighet
til & gjennomfare flere treningsekter i skoletiden, reduseres muligens antall personer
som pavirker hverdagen til utgverne. I tillegg vil det kreve mindre opplegg av utaverne
selv, eller klubben, utenom skoletiden. Dette kan videre pavirke totalbelastningen. Med
en tydeligere samkjgring mellom fagene, kan enten en person ha ansvaret i begge
fagene, og forhapentligvis en red trad i opplegget. Et annet utfall kan veare som i et
suksessfullt kajakk-miljg. Der miljget lite noe som har fart til at systemet og filosofien
er sd innkjert at selv med forskjellige personer i rollene, er det en red trad i opplegget
(Henriksen et al., 2011). Dette kan muligens gi utgverne den tette oppfelgingen som
kreves i idretten (Enoksen, 2002).

4.2.1 Valgfrihet, samkjgring og teori-undervisning

Det er ikke bare Toppidrettsfaget og Aktivitetsleere av fagene som samkjgres. Som
nevnt skal Aktivitetslaere ha nar tilknytning til Treningsleere (Utdanningsdirektoratet,
2006c¢). Pa den maten er det naerliggende a tro at ogsa Toppidrett og Treningslaere kan
samkjgares tettere. Dette blir delvis bekreftet gjennom teoriundervisningen i Toppidrett
og undervisningen i Treningslare: «Teorien dekkes jo av Treningslere 1 og 2 som de
har i farste, andre og tredje klasse. Det er jo et omfattende fag som gar pa alt fra
kroppens oppbygging til funksjon» (Tallak). Som nevnt viste flere av
kompetansemalene disse fagene & samsvare, og pa den maten kunne samkjgres. |
undersgkelsen til Karhus (1986) uttrykte trenerne behov for en slik implementering av
Treningslare i skolehverdagen til utaverne. Samtidig gir skolen stgrre muligheter for
trenerne pa a bestemme innholdet og metodene som blir brukt, for eksempel i
gjennomfgringen av teoriundervisning (Lyngsnes & Rismark, 2010). Det at
sammenhengen er sterk mellom Toppidrettsfaget og Treningsleare virker tydelig ogsa

hos utgverne:

«Du begynner sann gradvis med Treningslare i 1. klasse. Det er jo det som gar
som teoriundervisning i Toppidrett. Hva du ma trene og kroppen og sant. Og
man far jo flere og flere timer og na er vi vel oppe i fire eller fem timer i uka»
(Brede).

Som Annerstedt (2007) uttrykker, har de fagansvarlige i dagens skole store rom for
valgfrihet og praktiseringen av fagene. Dette kan vare grunnen til at bade trenerne og

uteverne oppfatter at Treningslare er det faget som tar for seg teorien rundt trening.
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Som nevnt kan dette settes opp imot Goodlads (1979) lereplannivaer. Det vil si at
trenernes oppfattede leereplan i Toppidrett, Aktivitetsleere og Treningslaere, gjar at
kompetansemalene i fagene innveves i hverandre i gjennomfaringen av fagene. Dette er
ogsa noe som anbefales (Askildsen, 2012). Det ma understrekes at dette er slik det
virker sett utenifra, og ikke ngdvendigvis slik trenerne selv mener de gjennomfarer
lzereplanen. For det er ikke alltid at det er samsvar mellom oppfattelsen og
gjennomfgringen av lereplanen (Lyngsnes & Rismark, 2010). Samtidig trenger det ikke
a vere like tydelig for uteverne nar teoriundervisningen gjennomfares i
Toppidrettsfaget. Ved skole C jobber de arlig for at utgverne skal bli trukket opp til
muntlig eksamen i Toppidrett 3, og kombinerer derfor gjerne teoriundervisningen med

det praktiske. Det vil si at de trekker inn relevant teori underveis i treningsgktene:

«Teori er ikke det som blir prioritert mest og det skal ikke prioriteres mest! Igjen
handler det ikke om hvor mange timer du sitter i et klasserom, men at du bruker
det i gktene. At nar du har langtur sa kan du snakke om utviklingstrappa da.
Hvor er du, hvilke mal og delmal har du og hvilke steg er det neste du vil ha. Sa
mye av planverket kan brukes i samtalene i en gkt» (Tor Christian).

Denne uttalelsen til Tor Christian sammenfaller med funnet til Arnstad (2016), der
trenerne benyttet Toppidrett fotball til & formidle teoretiske budskap til utgverne. Mulig
kan sammenkoblingen mellom de tre nevnte felles programfagene legitimerer en slik
praksis med at Treningslere tar for seg den generelle kunnskapen rundt trening, mens
Aktivitetsleere og Toppidrett tar for seg det mer (idretts)spesifikke i praksis. En slik
praksis kan mulig gi utgverne mer tid og mulighet til a reflektere rundt leringen, ved a
snakke om teori underveis i treningsgkten. Spurkeland (2009) forklarer at leringen man
tar til seg, ma fa tid til og bearbeides. Hvis det ikke reflekteres rundt leeringen vil den
forsvinne, og samme sparsmal blir stilt pa nytt senere. Med en slik praktisering kan
mulig treneren ogsa sentrere oppmerksomheten til utaverne, ved a la de medvirke og ta
ansvar for egen utvikling gjennom egne tanker og vurderinger (Jones & Standage,
2006). Dette krever godt samspill mellom uteverne og treneren, og slik Hemmestad
(2013, s. 135) forteller er det «I toppidretten har det a veere trener, utgver og a drive
toppidrett blitt konstruert pa en viss mate, som er blitt oppebaret av rutinepraksiser og

blitt selvfalgeligheters.

Sitatet er hentet ut fra en kontekst rundt mediehandtering i et mesterskap. Likevel kan

utsagnet kjennes nerliggende fra egne erfaringer som trener, og relateres til selvopplevd
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hverdag som elev i Toppidrettsfaget. Pa treningsgktene kan samtaleemnene variere
mellom deltakerne, og ofte besta av tema som ikke er relatert til gktens innhold. Lave
og Wenger (2005) papeker at leering ikke oppstar som gjentagelse eller overfart
kunnskap, men gjennom en aktiv deltagelse med omgivelsene. Ved a ta for seg
samtaleemner relatert til gktens innhold, kan dette potensielt gke utevernes kompetanse
samtidig som man gjennomfarer treningen. Utfordringen kan veere a fa engasjert alle og
veere sikker pa at de har skjegnt samtalens innhold. Sett bort i fra undervisningstimene
Toppidrett 3 disponerer, arrangerer Tallak ved skole A «team-mgter» i fritimer pa

skolen og ved a bruke av sin egen fritid:

«Litt av grunnen til at jeg har teammeter er jo at 20 hoder tenker bedre enn ett.
Jeg er veldig ydmyk og apen for at ting kan glippe. Sa skal det her bli veldig bra
sa er jeg avhengig av at vi hjelper hverandre» (Tallak).

Team-mgtene kan her tolkes som en erstatter for teoritimer i Toppidrettsfaget. En form
for undervisning utenfor skoletiden eller en videreutviklet treningslaretime. Pa disse
mgtene far hele gruppa mulighet til & komme med bidrag til forbedringer og ensker.
Tallak inviterer pa den maten inn utgverne i fellesskapet, der de sammen bestemmer
kursen videre i ukene fremover. Treneren i dette tilfellet mener at gruppa sammen har
starre ekspertise enn han selv alene. Hemmestad (2013) bruker metaforen hjelpekunst til
dette. Denne metaforen handler om trenerens stasted, selvrefleksjon og utvikling av
empati gjennom dialog med utgverne. Tallak mener altsa at for & bruke hans
kompetanse best mulig, er disse team-mgtene viktige for a skaffe seg informasjon til a
utnytte kompetansen sin effektivt for utgverne. Dette blir ifglge han gjort best mulig ved
a samle gruppa og finne lgsningene sammen. Han bruker dermed en demokratisk
ledelsesform, noe som kjennetegner trenere i individuelle idretter (Enoksen et al., 2014).
Selv om en gruppe sammen skal finne veien til malet, kan det like gjerne vare deltakere
som motarbeider lgsningene fremfor a jobbe mot & nd malet (Lave & Wenger, 2005).
Spurkeland (2009) papeker at et fundament av bindinger ma eksistere over tid hvis en
relasjon kan utvikle seg. Tiden treneren og utegverne i denne studien har hatt til & danne
relasjoner og samarbeid har veart gode. Da studien fant sted, hadde de begynte pa sitt
andre eller tredje ar med samarbeid. Dette ser ut til & veere tilfellet ogsa med Tallak:
«Han har veert veldig apen og @rlig med oss om seg selv og andre ting og ikke bare
trening. Det har jo skapt ganske bra tillit da» (Amund).
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Tillit, trygghet og trivsel (Spurkeland, 2009, s. 191-192) er faktorer som er
grunnleggende for kvaliteten pa relasjonen. Det kan se ut som at Tallak, blant annet
gjennom & innfare en alternativ undervisningspraksis, har skapt tillit mellom seg selv og
uteverne. Dette har fart til at uteverne statter hverandre og jobber mot et felles mal,
nemlig a gjgre hverandre bedre. I tillegg er han apen pa at ting kan glippe og glemmes,
samt at alle kan gjere feil iblant. Ved a vere @rlig og bruke av sin egen fritid, forstar
uteverne at han virkelig gnsker a fglge de opp pa en ordentlig mate. P& denne maten
viser han en trygghet ved at kommunikasjonen er til for a gjgre hverandre bedre, og ikke
for & skade eller bryte ned. P4 denne maten skaper det en trivsel med a jobbe sammen
(Spurkeland, 2009). Samtidig papeker Enoksen (2002) at trenerne ma stille krav til
respekt og holdninger, noe som kanskje ma vere pa plass for at en slik praktisering skal

kunne gjennomfares.

4.2.2 «Jobbes det grundig med kompetansemalene, gas det jo fortere
da»

Som nevnt kan det veere ulikt hvordan larere oppfatter lereplanen og hvordan den
gjennomfares (Lyngsnes & Rismark, 2010). Det papekes at trenernes fortolkning og
forforstaelse pavirker hva og hvordan det undervises i fagene (Goodlad, 1979). Hvor
bevisste trenerne er pa at Toppidrett 3 faktisk er et fag, og at en laereplan med
kompetansemal finnes, er ulikt i denne studien. En av trenerne er bevisst pé at
lereplanen med tilhgrende kompetansemal skal benyttes for a spesifisere for utaverne at

Toppidrett faktisk er et fag:

«Jeg vil ha inn alle kompetansemalene som gar pa det med Ferdighetsutvikling.
At elevene skjgnner at dette er et fag og at de vet hva det vurderes etter. Vi far jo
kompetansemalene inn, men vi gjer det vel ikke szrlig klart for utaverne
hvordan vi far det inn» (Tora).

For Tora er det altsa viktig & implementere kompetansemalene i gjennomfgringen av
faget ikke kun for vurderingens skyld. Men ogsa for a understreke at de skal leere noe i
faget ogsa. Dette kan sammenfalle med studien til Redelius et al. (2015) som poengterte
at elevene i kroppsgving ikke visste hva de skulle lzre i faget, bare at de var i aktivitet i
faget. Leirhaug og MacPhail (2015) undersgkte leererens praktisering av vurdering for
leering i kroppsgving. De antydet at leererne ma bryte ned kompetansemalene til noe mer
konkrete og handterbare delmal for elevene. Pa denne maten kunne

vurderingssituasjonene konkretiseres bedre, men ogsa for at elevene faktisk skulle forsta
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hva de skulle lere. Dette kunne gi et bedre utgangspunkt for meningsfull feedback
(Leirhaug, 2016). Alle disse argumentene kan potensielt bidra til at uteverne skal vite
hva de skal oppna i faget, og bevisstgjgre dem pa at det faktisk er et fag: «Jeg opplever
ikke Toppidrett som et fag pa en mate. Du tenker at du er pa trening og konkurranser
og den type ting. Det er derfor du valgte & ga den linja» (Brede). Denne uttalelsen er
ikke ulik den holdningen Christensen og Sgrensen (2009) og Cosh og Tully (2014) fant
i sine studier blant unge fotballspillere og studentidrettsutgvere. Felles for begge var at
skole og utdanning ble nedprioritert kontra idretten. Brede gir i uttalelsen ovenfor
verken svar pa om det er slik for alle utgvere pa Toppidrett 3, eller om han
nedprioriterer andre fag. Men det kan virke som at han valgte Toppidrettsfaget for a ha
muligheten til a trene i skoletiden. I studien til Arnstad (2016) understrekte treneren pa
den ene skolen at utgverne gnsket a spille fotball, og ikke lzere noe teori i et klasserom.
Dette kan for sa vidt stemme overens med uttalelsene i denne studien. Men antydningen
er at treningsmulighetene er viktigere for utgverne enn hva det spesifikke leeringsutbytte
og vurderingspraksisen er. Det kan ogsa virke som det eksisterer alternative

vurderingspraksiser i faget:

«Det er jo noen kompetansemal som man ikke er innom i det hele tatt, de som
gar pa media og sanne ting. Ellers s& er man jo innom det i praksis og jobber
egentlig med alle kompetansemalene til enhver tid sper du meg da. Og jeg er litt
sann, det kommer til uttrykk i en idrettskonkurranse da, har de jobbet grundig
med kompetansemalene sa gas det jo fortere da» (Tallak).

For a utvikle ferdigheter er det a sette seg personlige, realistiske mal og konkrete delmal
hensiktsmessig for utgverne (Enoksen, 2002). Som funnene i studien til Leirhaug og
MacPhail (2015) understrekte, kunne kompetansemalene med fordel konkretiseres og
deles inn i mer handterbare mal for elevene. Pa mange vis vil trenerne gjennom bruk av
treningslaren benytte denne metoden, da malsetninger og treningsopplegg utformes ut i
fra utevernes ferdighetsniva (Henriksen et al., 2011; Tgnnessen, 2009). Uttalelsen til
Tallak ovenfor tyder pa det samme som hans kollega Tora ga uttrykk for tidligere. At de
far de fleste kompetansemalene inn i undervisningen, men at det ikke er like tydelig
ovenfor utgverne hvordan det blir gjort. En slik utydelige formidling er kanskje ogsa
grunnen til at Brede ikke ser pa Toppidrett som et fag. Samtidig kan tydeligheten
forvitres i mengden av kommunikasjon. Hvis mengden blir for stor kan det veere
vanskelig for utgverne & handtere det (Spurkeland, 2009). Ved & invitere utgverne inn i

praten om laereplan og kompetansemal, vil det kanskje gi uteverne en starre forstaelse
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for hva som forventes av dem, hva de skal lzere, og man kan diskutere hva
maloppnaelsene innebarer. Dette presiserer ogsa Utdanningsdirektoratet (2016a) med a
involvere utgvere og gi de eierskap til egen leering. Dette kan potensielt utvikle miljget

og relasjonen mellom treneren og utgverne gjensidig.

4.2.3 Samspill mellom fellesfag og felles programfag

Samspillet mellom fellesfagene i videregaende opplearing og Toppidrettsfaget ble nevnt
mye i lgpet av intervjuene. Derfor er det viet et eget kapittel til dette. For a sette
samspillet inn i kontekst, vil jeg repetere at formalet for programfaget Toppidrett er & la
ungdommer fa mulighet til & utvikle ferdigheter i spesialidretten pa et regionalt,
nasjonalt og internasjonalt prestasjonsniva, samtidig som de gjennomfarer videregaende
opplaring (Utdanningsdirektoratet, 2006b). Ferdighetsnivaet i spesialidretten skal altsa
ikke veere avgjgrende for a velge Toppidrett. Tradisjonen blant skolene i denne studien
er a samkjare Toppidrettsfaget helt eller delvis med andre programfag pa Idrettsfag. Pa
den maten far de flere undervisningstimer relatert til faget, enn de gjennomsnittlige fem
timene i uka som Toppidrettsfaget disponerer. Som nevnt er denne kombinasjonen
utfordrende, og det blir gjerne til at idrett velges foran skole (Christensen & Sgrensen,
2009; Cosh & Tully, 2014). Selv med denne utfordringen, ser trener Torbjgrn dette som

en viktig erfaring a ta med seg videre i livet:

«Jeg tenker jo at det er en spennende ting & drive med idrett samtidig som de far
med seg de teoretiske fagene. For de ma jo veere effektive og bruke tiden godt og
det er jo et moment som de ogsa lerer og har nytte av» (Torbjgrn).

Det er vanskelig a vere uenig med Torbjern ut fra det lengre perspektivet. | en slik
«tidsklemme» kan det trekkes paralleller mot tilpasset opplaering, der elever skal finne
den leeringsstrategien som fungerer best for dem selv (Spurkeland, 2011). Hvordan
samspillet oppleves kan veere forarsaket av flere faktorer. Spurkeland (2011) uttrykker
at skolens ledelse gnsker at leererne skal oppna gode resultater sammen med elevene.
Dette er vanskelig hvis individene blir styrt til & skape det fremfor & bli ledet, fa
medvirke og skape positive relasjoner. Det vil si at det samspillet utaverne opplever
som utfordrende, kan vere dannet allerede hayere i systemet. Eksempel pa dette kan
veere skole C, der trener Tor Christian flere ganger nevnte i intervjuet at de jobbet med &
ta det neste steget og kontinuerlig utvikle tilbudet de har pa skolen. Et av

arbeidsomradene de fokuserte pa var a tilrettelegge timeplanen enda bedre for idrett. |
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tillegg styrke samarbeidet mellom lzererne pa tvers av fellesfag som norsk, matte og
engelsk, for a tilpasse hverdagen bedre for utgverne:

«Vi praver a samordne planer og det er et minus med en stor skole og noe vi kan
bli bedre pa. Hadde noen eksempler i fjor i 2. klasse der det er noen tunge fag
og elevene er veldig ambisigse ogsa pa skolesiden og til slutt bikker det over»
(Tor Christian).

Det Tor Christian beskriver her, tyder pa at systemet som er pa skolen legger faringer
for hvordan relasjonen kan veaere mellom trener og utever. Samtidig kan det veere
utfordrende for skolens ledelse og administrasjon a legge til rette for alle idretter. Ved
skole C der elevantallet pa skolen er hgyest, men antall langrennsutgvere er minst i
denne studien, er det tydelig uttrykt at samarbeidet og kommunikasjonen kunne veert
bedre. Dette er spesielt interessant i dette tilfellet da alderen utgverne befinner seg i, er
en periode de ofte er mer sarbare for svikt i slike relasjoner (Spurkeland, 2011). Dette
gker muligens behovet for tett oppfelging av en trener, og pa den maten spiller muligens
treneren en mer sentral rolle i denne perioden enn ellers (Enoksen, 2002). Selv om
langrennsutavere ofte nar det internasjonale toppnivaet etter gjennomfart videregaende
opplaering (Smith, 2003), legges mye av grunnlaget i denne alderen. Dette krever,
uavhengig av ferdighetsnivaet, mye tid til trening og reisedagn til treningssamlinger og
konkurranser, i tillegg til selve skolehverdagen. Det er tross alt disse arenaene sammen
som former utgvernes springbrett videre til hgyere utdanning og idrettskarriere. Der det
etterlyses mer forstaelse rundt en tidkrevende idrett ved skole C, opplever utgverne pa

skole A en god forstaelse for dette:

«Jeg syns vi stort sett har forstaelsesfulle leerere. Enkelte virker som de er imot
idrett, men det er det jo alltid da. Men stort sett er det veldig stor forstaelse for
at vi driver med idrett og er litt mer tappet etter en intervallgkt sann i forhold til
om vi har hatt hvile eller litt lettere styrkegkt» (Andrea).

«Hvis vi har prosjekter som skal leveres har vi som regel god tid da. S& det er
ikke det ting skorter pa. Noen smating kunne sikkert blitt bedre ja, men man kan
jo ikke ta hensyn til alt mulig selv om vi driver med idrett» (Arthur).

Skole A er i motsetning til skole C skolen med feerrest antall elever totalt, og hgyest
antall langrennsutgvere pa skolen. Det ma tydeliggjeres at disse to informantene gar
Idrettsfag over tre ar, og ikke over fire ar som skolen har tilbud om. De har derfor starre

skolebelastning enn de to andre utgverinformantene fra samme skole. Selv om disse

65



informantene har vanlig skolebelastning, utrykker de at samspillet mellom fellesfagene
og Toppidrettsfaget fungerer bra og forstar at leererne ikke kan tilpasse alt for dem.
Samtidig kan rollen som trener ogsa innebare a vise forstaelse om kombinasjonen
oppleves utfordrende. Derfor anses det som en fordel om trenerne har utevd idretten
selv, gjerne i kombinasjon med utdanning, og at de i tillegg underviser i fellesfag og
andre programfagene (Askildsen, 2012). Grunnen er at de kan sette seg inn i hverdagen
til utgverne, noe som utgverne gnsker forstaelse for (Christensen & Sgrensen, 2009).
Ved skole A ser det ut til at & fa arbeidsoppgaver i god tid eller gi lengre
innleveringsfrister, gir en forutsigbarhet til a tilpasse treningen. I tillegg til & prioritere
skolearbeid hvis det ma vaere hovedfokus. Askildsen (2012) poengterer pa den maten at
lerernes forforstaelse gagner utgverne, noe som kanskije gjar at Tora pa skole A ikke

opplever samarbeidet sa fullkomment som hun gnsker:

«Det kan bli bedre! Selv om personen som kommer inn er en toppidrettsutgver
som utgver sin idrett, sa er det jo vanskelig & kanskje & fa hgyeste karakter i alle
andre fag. Det er ofte det kan bli tentamener eller eksamener som treffer en hard
treningsuke og det blir en liten kollaps» (Tora).

| dette tilfellet har altsa ikke utgverne og treneren ved skole A en felles forstaelse rundt
samspillet. Litt overraskende er at treneren finner dette mest utfordrende. En faktor som
kan pavirke denne opplevelsen, er ferdighetsnivaet til utaverne. Bade Andrea og Arthur
har mal om a bli best, men samtidig viser resultatlistene at de er pa nedre halvdel i
nasjonale konkurranser. | undersgkelsen til Gilberg og Breivik (1999) viste det seg at de
som hevdet seg i idretten, lettere justerte ned og mulig ikke fullfgrte den hgyere
utdanningen de startet pa. Det var imidlertid motsatt blant de som ikke hevdet seg i
toppen da de gjennomferte utdanningen. Rimeslatten og Rimejorde (2013) presiserer at
det er sunt 4 ha flere ben a sta pa. Men utgvere i dagens samfunn, har strengt tatt ikke
annet valg enn a gjennomfare videregaende opplering. De to andre uteverne ved skole
A hadde samme inntrykk av samspillet og tilretteleggingen som Andrea og Arthur, selv
om de gjennomfarte Idrettsfag over fire ar. Samtidig har treneren, Tora, muligens
oversikt over flere utaveres hverdag, og vet om tilfeller av utgvere som opplever dette
mer problematisk enn de fire informantene som ble rekruttert fra skole A. Dette gjar at
uttalelsene til Benedikte og Brede fra skole B er ekstra interessante da de har prestert

bedre enn Andrea og Arthur i nasjonale konkurranser, men gar Idrettsfag over tre ar:
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«Samspillet syns jeg egentlig er litt darlig. Jeg syns ikke at teorifagslererne tar
hensyn til at vi gar ei linje der det tar mye tid & trene og restituere seg i tillegg
til samlinger og reiser og sann. Jeg tror ikke de skjgnner at det tar mye tid og at
det ikke alltid er overkommelig det de skal ha oss til & gjgre da. Sa jeg syns ikke
det er helt optimalt nei» (Benedikte).

«Jeg syns samspillet er ganske bra. Det er selvsagt utfordrende hvis du far
masse arbeid samtidig som du har mengdeuke. Men de legger det veldig godt
opp og lererne spgr oss nar det kan passe best med prever og sant. Det blir
tilpassa sann, men hvis det skal funke & vere her [pa skole B] ma det jo veere
sann at det er lagt opp det beste lgpet» (Brede).

Brede og Benedikte har altsa ulike oppfatninger om hvordan samspillet mellom
Toppidrettsfaget og fellesfagene er. Som nevnt kan det veere flere faktorer som avgjar
dette. Benediktes beskrivelse kan relateres mot de tidligere undersgkelsene der
tidsbegrensingene gjar at man nedprioriterer det ene fremfor det andre (Christensen &
Sgrensen, 2009; Gilberg & Breivik, 1999). Frem til det absolutt ma nedprioriteres, blir
ting gjort slik som man egentlig ansker & mestre det. Dette kan fare til sdpass stor
belastning og pafering av stress, og til slutt opplever ikke man a ha kontroll over
situasjonen (Ursin & Eriksen, 2004). For Bredes del er litt starre belastning av trening
eller skole en gang iblant overkommelig og klarer & opprettholde en hensiktsmessig

kombinasjon mellom belastning og restitusjon.

Som nevnt bor Brede hjemme hos foreldrene, mens Benedikte bor pa hybel. Mulig dette
momentet pavirker forskjellene i opplevelsen rundt samspillet mellom fellesfagene og
Toppidrettsfaget. | studien til Owren (2015) bodde én av informantene pa hybel, og
opplevde de daglige rutinene rundt husarbeid og matlaging som en ekstra belastning.
Dette unngar Brede da han bor hjemme, mens Benedikte ma tra til selv bade i
ukedagene, men ogsa i helgene hvis hun ikke reiser hjem. Ved skole A, der alle fire
uteverne bodde pa hybel, opplevde de ikke noen store utfordringer med hybellivet og
heller ikke med samspillet pa skolen. Underveis i intervjuet uttalte Benedikte at miljget
i treningsgruppa hadde blitt bedre dette aret da det kom flere hybelboere og deltok pa
fellesopplegget. Muligens kan det & ha flere medelever i samme situasjon skape en
trygghet, da utgverne har noen a samarbeide og vare sosial med i hverdagen. For
eksempel & lage middag sammen i stedet for a gjere det alene. Kunnskapsdepartementet
(St.meld. nr. 16 (2006-2007), 2006, s. 39), som tok for seg frafallet blant borteboende

pa videregaende opplearing, kom frem til at en mulig faktor var fordi «(...) at eleven
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mangler et stgtteapparat rundt seg og dermed far starre problemer med & organisere
hverdag og skolearbeid». Dette kan muligens bety at det Benedikte opplever som darlig
samspill, er forarsaket den selvopplevde falelsen av det hun gjer. At det arbeidet hun
legger ned pa de ulike arenaene, ikke oppleves sa bra som hun gnsker. Pa denne maten
kan relasjonen utgverne har til treneren veere til stor nytte, da hvert individ trenger ulike
tilpasninger i skoleverket (Spurkeland, 2011). Spesielt i og med at trenerne er ansvarlig

for den helhetlige utviklingen til utgverne (Enoksen, 2002).

Ved alle skolene har informantene, bade trenere og utevere, gitt inntrykk av at
samspillet kan bli bedre. Samtidig virker det som, fra utgvernes side, at ferdighetsniva,
om de bor pa hybel eller ikke, er med og pavirker hvordan dette samspillet oppleves.
Tallak ved skole A, ligger mellom ytterpunktene i meningene til bade utevere og
trenere. Han trekker frem a gjennomfgre Idrettsfag over fire ar som noe positivt for

samspillet. Samtidig ser han forbedringspotensialet innenfor Toppidrettsfaget ogsa:

«Jeg tilpasser ikke selv om de skal ha to heldagspraver. Sa der er det kanskije litt
& ga pa og da. Men flesteparten gar jo et fire-arig lep og har veldig mye hull i
timeplanen. Sa det er jo ganske lett sdnn skolemessig» (Tallak).

Uttalelsen til Tallak tyder pa at det ikke bare er fellesfagene som ma tilpasses til
toppidrettsfagene, men ogsa motsatt. Denne uttalelsen samsvarer med hans kollega Tora
og hans utgver Arthurs opplevelse av samspillet mellom fellesfagene pa skolen. Det kan
bli bedre tilrettelagt for de mest ambisigse utgverne som gnsker optimale dager for
idrettens skyld, samtidig som de har ambisigse og utdanningsrettede malsetninger i
andre fag. Dessverre er det utfordrende a tilpasse til alle, til enhver tid. Utgverne er pa
mange mater selv ansvarlige om de skal nedprioritere noe (Gilberg & Breivik, 1999), og
hvor mange eller hvor store stressfaktorene de skal ha (Ursin & Eriksen, 2004). Uansett
kan det som formalet for faget uttrykker, vaere en ypperlig mulighet for a redusere
aktiviteter pa kveldstid da man kan gjennomfare det pa dagtid. Derfor kan opplegget
som lages i Toppidrettsfaget, bli gjort pa en mate som kan gagne utaverens
ferdighetsutvikling bade i idretten og fellesfagene. For eksempel ved a samkjare felles
programfag og fellesfag tydeligere, eller & ha en bedre samhandling med ledelsen ved
skolen (Spurkeland, 2011). En hensiktsmessig og enkel tilrettelegging, er & legge
treningsgktene med lettere belastning pa de dagene som skolemessig er krevende, noe
som mulig vil lette utevernes ferdighetsutvikling og totalbelastning.
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4.3 Ferdighetsutvikling og individualisering

Dette kapittelet omhandler individualisering og ferdighetsutvikling i Toppidrettsfaget.
Som det star i formalet, er Toppidrettsfaget for «unge idrettsutgvere som gnsker & satse
pa malrettet og systematisk trening innen konkurranseidrett» (Utdanningsdirektoratet,
2006b). Da langrenn er en kompleks og individuell utholdenhetsidrett, kreves det bade
et stort antall treningstimer, og systematisk og individuell planlegging av trening
(Enoksen, 2002; Losnegard et al., 2013; Rusko, 2003). Dette gjar at treningsopplegg i
Toppidrettsfaget blir lagd for gruppa i fellesskap, samtidig som utgverne har behov for
individuelle tilpasninger. Derfor vil dette kapittelet starte med ferdighetsutvikling og
prioriteringer rundt treningsopplegg, fer det gradvis gar over til tilrettelegging og

individuelle tilpasninger.

4.3.1 «Har vi ikke fokus pa aerob kapasitet s& bommer vi i langrenn»
Rammene for Toppidrettsfaget er som tidligere nevnt 140 undervisningstimer i aret og
kan samkjares helt eller delvis med andre programfag. Skolene i denne studien
samkjagrer som nevnt Aktivitetsleere og Treningsleere med Toppidrett, noe som gjar at
utgverne har opptil 15 undervisningstimer, a4 60 minutter, i uka spesifikt rettet mot
spesialidretten. Sett opp imot rammene for Toppidrettsfaget i den formelle lereplanen, i
forhold til det som blir gjennomfert (Goodlad, 1979), kan det virke som at rammene er
godt utvidet. Dette gjor at det er interessant & se pa innholdet innenfor rammene faget
disponerer. Det trenere ser pa som mest sentralt i sin rolle er & lage og utvikle
treningsopplegg, samt benytte kunnskapen sin til & instruere utgverne (Cushion & Jones,
2006). Denne filosofien virker ogsa a vaere godt implementert pa skolene i denne
studien. Tor Christian forteller: «Langrenn i mitt hode har de siste 30 arene ikke endret
seg pa de 90 %, men med store forskjeller pa de siste 10 %. Og det viktigste er aerob
kapasitet» (Tor Christian). Med bakgrunn i denne uttalelsen blir trolig
treningsopplegget utformet etter den polariserte treningsmodellen, da Tor Christian
mener at 90 % av treningsarbeidet er uforandret. Det betyr for langrennsuteverne at det
er en hgyere andel trening pa lav intensitet, og lav til moderat andel av trening pa
middels til hgy intensitet (Losnegard et al., 2013; Seiler & Kjerland, 2006). Dette
oppsettet i treningsarbeidet har gjennom historien gitt gode resultater i langrenn
(Sandbakk et al., 2011). De siste 10 % som Tor Christian mener at langrenn har utviklet
seg pa, er trolig relatert mot utvikling av konkurranseformer. Blant annet innfering av

sprint-langrenn og fellesstart. Dette har fart til at arbeidskravene i idretten er blitt justert
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noe, da disse endringene ogsa krever andre ferdigheter enn for eksempel for 20 ar siden.
Det vil si at styrketrening og rulleski blir vektlagt mer i treningen. Likevel er trenerne i
denne studien enige om hva som er viktigst for & prestere i langrenn. For ogsa ved skole

A er det a utvikle utgvernes VOz-maxs | farersete:

«Hvis fokuset ikke er pa aerob kapasitet sa bommer vi i langrenn. Men man ma
0gsa jobbe med styrke, hurtighet, teknikk og sanne ting ogsa da. Men det er jo
en systematikk, alt etter om det er juni eller november, mars eller februar»
(Tallak).

Energifrigjeringen i konkurranser over 75 sekunder har overvekt av aerobt bidrag
(Laursen, 2010). De aller fleste konkurransene i langrenn varer lengre enn dette. Dette
gjer at et fokus pa a utvikle utavernes VO2.maks er en fornuftig prioritering for a gke
prestasjonsevnen i langrenn (Ingjer, 1992). | tillegg er potensialet til & forbedre VO2-maks
starre enn andre arbeidskrav i utholdenhetsidretter (Laursen, 2010). Tallak uttaler at de
jobber med & utvikle oksygenopptaket til utaverne kontinuerlig, men at metodene
varierer etter hvilken treningsperiode uteverne befinner seg. Det vil si om de er i
tilvenningsperioden i juni, eller i den konkurranseforberedende perioden i november
(Norges Skiforbund, 2013). I tilvenningsperioden gjennomfares hardgktene pa noe
lavere intensitet enn i den konkurranseforberedende perioden. Uansett er det ulike
oppfatninger i fagmiljgene hvilke metoder som gir best effekt for & utvikle VO2-maks.
Men i en sa kompleks idrett som langrenn, papeker Losnegard (2013) at ogsa andre
ferdigheter foruten VO2-maks, Ma prioriteres for & gke prestasjonsevnen. Blant annet de
ferdighetene Tallak nevnte ovenfor, hurtighet, styrke og teknikk. Dette skal som alt
annet forega og tilpasses pa hensiktsmessige tidspunkter og perioder for utgverne,
basert pa deres situasjon og malsetninger (Enoksen, 2002). Men kanskije det viktigste
utenom VO2-maks er arbeidsgkonomien til utgverne. Altsa hvor god og effektiv teknikk
man har. Dette kan muligens trenes best pa intervaller med litt lavere hastighet enn i
konkurranser, da man kan ga pa riktig intensitet med god teknikk. Samtidig er det
teknikken i konkurransefart som er mest interessant for utgverne. | denne hastigheten
skiller de beste utgverne seg fra de nest beste (Sandbakk et al., 2014). Uansett ma dette
prioriteres og tilpasses i opplegget ut fra utgvernes ferdighetsniva, nar i aret det skal
forekomme, samt innenfor fellesskapets rammer (Smith, 2003; Tgnnessen, 2009;
Utdanningsdirektoratet, 2016d).
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For trenerens del kan det a lage et felles opplegg i et skolefag i en individuell idrett vaere
utfordrende. Opplegget skal altsa tilpasse alle behov, slik at alle utvikler ferdigheter. For
a konkretisere dette sa har idretten enkelte arbeidskrav som gjelder for alle. Men i en
gruppe, som i Toppidrettsfaget, kan kapasiteten til uteverne variere i forhold til
arbeidskravene. | for eksempel diagonalgang, kan én utgver eksempelvis ha for liten
bevegelighet i ankelleddet, mens én annen kan ha for stor bevegelighet. Felles for begge
uteverne er at det pavirker den tekniske gjennomfaringen negativt. For a endre dette, ma
trolig den farste utgveren trene bevegeligheten i ankelleddet, mens den andre ma trene
styrken. To ulike arbeidsoppgaver som likevel kan jobbes med pa samme sted til samme
tid. Samme kan veere om noen har starre forbedringspotensial i en delteknikk enn andre,
og ber pa den maten prioritere denne delteknikken fremfor de andre. Grunnen til at
teknikkeksempler er brukt, er fordi at skolene, foruten fokus pa utvikling av VO2z-maks,
har fokus pa a utvikle de tekniske gjennomfaringene til utaverne, som Sandbakk et al.
(2011) korrelerer sterkt med prestasjon i idretten. Derfor er det interessant at bade

utvikling av VO2.maks 0g teknikk er prioritert hos utgverne ogsa:

«Da jeg var 17 sa merket jeg at utholdenheten var for darlig. Sa har tatt tak der
i 1,5 &r nad og trent opp den gradvis for & prestere pa det nivaet jeg gnsker. Og
teknikk, satte meg ulike krav og forbedret meg gradvis» (Casper).

Det er godt samsvar mellom skolene pa hvilke fysiske ferdigheter som blir prioritert i
treningsoppleggene. Gjengangeren har veaert & utvikle utevernes VOgz-maks 0g deres
teknikk. Det er derimot ikke kun de fysiske ferdighetene som avgjar prestasjonene i
langrenn. De psykiske og mentale ferdigheter medvirker ogsa dette. Dette papekes som
mangelfullt fokusomrade i Toppidrettsfaget: «Vi har farst og fremst fokus pa det fysiske,
vi har egentlig hatt ganske lite fokus pa psykiske ferdigheter. Det burde det faktisk veert
mer fokus pa egentlig» (Benedikte). Psykiske og mentale ferdigheter er ikke eksplisitt
forankret i leereplanen for Toppidrettsfaget. Men i Treningslere skal elevene blant annet
gjare rede for psykiske faktorer som kan pavirke prestasjonsevnen i en idrett
(Utdanningsdirektorater, 2015a). | tillegg under hovedomradet Ferdighetsutvikling i
Toppidrett 3 skal utgvere kunne mestre ferdighetene som kreves i en
konkurransesituasjon (Utdanningsdirektoratet, 2006b). Som nevnt er samkjgringen
mellom de felles programfagene sterk, mulig grunnet trenernes oppfattelse av
leereplanen (Goodlad, 1979). Derfor kan det diskuteres om trenerne overlater dette

emnet til Treningslare 2, da et kompetansemal der understreker at utgverne «skal kunne
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vurdere betydningen av psykiske faktorer for prestasjonsnivaet i en valgt
idrettsaktivitet» (Utdanningsdirektorater, 2015a, s. 6). Foruten Toppidrettsfaget,
underviser tre av trenerne i denne studien i de felles programfagene pa Idrettsfag.
Kjennskapen de har til andre fags leereplaner, kan gjare at de lener seg pa de andre
fagene pa enkelte temaer, og prioriterer det bort i Toppidrettsfaget. Selv om det for
eksempel er mulig a trene pa a finne sitt optimale spenningsniva ogsa i
Toppidrettsfaget. Videre kan man diskutere om utgverne da skjgnner hvordan de skal
kunne laere, relatere og i tillegg anvende dette i deres spesialidrett, hvis det ikke blir tatt
opp i det spesifikke faget. Mulig er ikke utgvernes forforstaelse og kunnskap om dette
god nok til & kunne gjare dette. Mental trening kan altsa veere utfordrende a gjere pa
egenhand for utgverne. Men kan vere et aktuelt arbeidsomrade i Toppidrettsfaget i
perioder der det passer inn. Samtidig presiserer Torbjern enkelte utfordringer dette kan

fare med seg:

«Jeg tenker jo at den mentale biten er knallviktig og det er enormt & hente der.
Men driver du med for mye av det kan det bli for komplisert for uteverne. De er
fra far personer som tenker og grubler mye, sa hvis man dundrer pa med masse
sanne innspill sa kan det bli litt feil fokus» (Torbjarn).

Uttalelsen til Torbjern kan relateres til hvordan stressfaktorer pavirker utgvernes
opplevelse av situasjoner (Ursin & Eriksen, 2004). Her er det som ellers individuelle
forskjeller. Men i henhold til teorien til Ursin og Eriksen (2004), kan det & legge til en
stressfaktor, som det a leere seg og handtere stress, veere positivt. For legges det frem pa
en mate som virker overkommelig for utaverne, vil det ikke prege totalsituasjonen
fundamentalt annerledes enn den perioden det er snakk om. Derfor kan det diskuteres
om det er trenernes kunnskap om temaet som begrenser mulighetene for a ta opp
temaet. For utgvere som opplever selv, eller er blitt observert, & ha noe a hente pa dette
omradet, er det viktig at det blir fulgt opp. Utfordringen kan som nevnt veere at utgverne
selv ikke ser behovet, eller har gnske om & jobbe med dette. I et slikt tilfelle kan
kommunikasjonen og tett oppfalging vaere viktig. Dette for & endre holdningene eller ha
en dialog for hvordan dette skal gagne utgveren (Enoksen, 2002). Men dette ma veere
uteverens eget valg, for som i utgversentrert relasjonsledelse, er hovedformalet a gjare
uteverne selvstendige til & ta egne valg uten for mye direkte pavirkning fra omgivelsene
(Jones & Standage, 2006).
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4.3.2 Treningsopplegg og struktur

Formalet til treningsopplegg og treningsplaner er & optimalisere hverdagen og
forbedringspotensialet til utaverne. 1 tillegg kan dette veere med a redusere risikoen for
skader, sykdom og overbelastning (Smith, 2003). Enoksen (2002) gjer rede for at en
systematisk og godt gjennomtenkt treningsplan, er noe av det viktigste forbuteveres
ferdighetsutvikling. Det er vanskelig & na internasjonalt niva uten (Enoksen, 2002).
Oppleggene ber formes ut fra utevernes malsetninger og ferdighetsniva, bade i
kortsiktig og langsiktig perspektiv (Tgnnessen, 2009). | et fag som Toppidrett kan det
som nevnt veare utfordrende a lage et felles opplegg i en individuell idrett som langrenn.
Selv med sanne utfordringer, lager likevel alle skolene i denne studien et felles
treningsopplegg i Toppidrettsfaget. Trenerne presiserer at det kun er et forslag, men at
de foretrekker at utgverne skal fglge det mest mulig. Foruten gjennomfaringen av
timene i Toppidrettsfaget, setter skole B ogsa opp forslag til andre-gkt og gkter i

helgene. Benedikte beskriver hvor stor betydning dette har veert:

«Bare & begynne her og fa ett opplegg og trene strukturert har gjort at jeg har
fatt masse fremgang. Og trenerne har veert veldig flinke pa at jeg ikke skal trene
for mye siden jeg ikke har flere ar med mye trening bak meg da. Hadde stor
framgang i begynnelsen sa har det kanskje blitt mindre, men fortsatt framgang
da» (Benedikte).

| Benediktes tilfelle har hun trent allsidig lenge, men med lavt treningsvolum og liten
grad av systematikk. I tillegg gikk hun Studiespesialisering farste aret pa videregaende,
noe som betydde at hun trente ofte alene. Dette gjer at man kan diskutere hvorvidt selve
treningsopplegget og strukturen har fart til fremgangen hennes, kontra det 4 ha en starre
kontinuitet og mer spesifikk trening. Slik Ericsson et al. (1993) argumenterer gjennom
«deliberate practice» vil flere spesifikke treningstimer gke ferdighetene i den eksakte
idretten. Med a ha veert fysisk aktiv i andre aktiviteter, har hun bygget opp en god base
med ferdigheter som kreves i langrenn. For selv uten mengder med spesifikk
langrennstrening, har hun pa enkelte nasjonale renn vart blant de 30 beste. Samtidig
kan mangelen pa mengden gjere det utfordrende a holde et jevnt ferdighetsniva. Dette
med at ikke all trening ma veere like spesifikk rettet, statter Tora ved skole A. Spesielt i
november da datainnsamlingen fant sted, var det hgyaktuelt: «De oppfordres til & delta
pa andre idretter & variere. Spesielt i perioden na da det kan bli sng og er darlig fare
for rulleski. Utnytte sykkelrommet eller svegmmehallen, gjere noen gkter pa et

treningssenter for a variere litt» (Tora). Denne uttalelsen kan like gjerne argumentere
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for hvor viktig det er at treneren ser pragmatiske og alternative lgsninger, som
argumentet pa a trene allsidig. Dette gjelder spesielt hvis forholdene ikke tillater det
som er satt pa planen, og kan forverres spesielt for de utgverne som har en form for
skade eller overbelastning. Utfordringen for de som har beinhinnebetennelse eller
lignende skader, er hvis det ikke er mulig & ga pa rulleski, og lgping er eneste alternativ.
Pa dette omradet ma muligens utgverne utgve en selvstendighet for a finne lgsninger
som er best for dem selv. For selv med gnske om & fglge treningsopplegget som lages,

er det ingen rigid tilnserming eller fremgangsmate for et opplegg (Smith, 2003).

Utfordringen med en slik selvstendiggjering, er at tillitten og relasjonen ma vere god
for det kan gjennomfares (Spurkeland, 2009). Samspillet er altsa ikke godt nok utviklet
enda slik at en rutine som dette kan iverksettes (Lave & Wenger, 2005). Pa den maten er
kommunikasjonen mellom medlemmene i samspillet ngkkelen til & gjgre det. Ogsa her
kan treneren spille en avgjerende rolle med a ikke ha fasiten i handen, men invitere den
andre inn i dialog (Spurkeland, 2009). Dette kan fare til en utveksling av kunnskap der
man har fokus pa hvordan hverandres kompetanse sammen kan forbedre, og ikke
forverre eller stagnere, situasjonen (Lave & Wenger, 2005; Spurkeland, 2009). En
trener ma altsa legge til rette for at det skal skje (Spurkeland, 2011), og dette er noe som
gjensidig vil pavirke relasjonen mellom treneren og utaveren (Enoksen, 2002). Dette er
ikke bare forbeholdt ved a gjere det beste ut av fareforhold, totalbelastning, skader og
lignende. For Smith (2003) presiserer ogsa at en gjennomtenkt treningsplan kan
redusere muligheten for at treningen oppleves som monoton for utgverne. Og eventuelle
justeringene som oppstar, trenger ikke a avvike mye fra den opprinnelige planen
(Tegnnessen, 2009).

Det kreves altsa kontinuitet og god kommunikasjon mellom utever og trener i
utformingen og opprettholdelse av rgd trad pa treningsplanene (Jowett & Cockerill,
2003). Dette gjelder bade for lengre og kortere perioder (Tgnnessen, 2009). Dette
opplevde utgverne ved skole B og C som forutsigbart, men for enkelte utgvere pa skole
A opplevdes det ikke sann: «Det var en veldig god red trad pa Toppidrett 1, og er for sa
vidt det nd ogsa. Men jeg faler det er litt mer tilfeldig hva vi far pa plana» (Andrea). Ut
fra det som har blitt diskutert tidligere, har trenerne i denne studien klare tanker og
retningslinjer for hvilke egenskaper som er viktigst i langrenn, noe treningsoppleggene

gjenspeiler. Med a trekke traden til forrige avsnitt der trener Tora oppfordret til
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variasjon i treningen, kan kanskje mangel pa argumenter og tydelighet om hvorfor den
eksakte treningen er satt opp og nar beskjeden blir gitt til utaverne, vare noe av grunnen
til misngyen. For det er klart forskjell pa & tenke ngye gjennom og a sette opp tilfeldig,
0g & gi beskjed to dager i forveien i forhold til den samme morgenen. Derfor opplever
muligens Andrea en rad trad, men likevel med mindre forutsigbarhet enn det som er
gnsket. | dette tilfellet kan forklaringen veere utydelig kommunikasjonen. For ved
samme skole der det arrangeres «team-mgter» oppleves ikke treningsopplegget i
Toppidrettsfaget som tilfeldig: «Jeg syns det har veert veldig gjennomtenkt. Treneren
var har alltid sagt at han har en plan i forhold til hardgkter og langturer. Sa jeg tror
ikke det er sa mye tilfeldig pa gktene vi har». (Arthur). Dette kan tyde pa at selv det er
en rgd trad i opplegget gjennom en tydelig filosofi, ma det likevel tydeliggjeres hva og
hvorfor det skal trenes, og hvordan dette pavirker utgvernes ferdighetsutvikling. Pa
denne maten kan ogsa kompetansen til treneren, formidles til utaverne, gir de en bedre
forstaelse og kanskje mulighet for at de tydeligere kan ta del i egen leering og utvikling
(Lave & Wenger, 2005).

4.3.3 Kroppslig utvikling og individualisering

Alderen til uteverne i denne studien tilhgrer den avsluttende fasen av puberteten, og
kalles for den sosiale sen-puberteten (Armstrong et al., 2010). Dette kan pavirke bade
ferdighetsutviklingen til uteaverne, samt deres relasjon og kommunikasjon med trenerne
| Toppidrett 3. Som nevnt i teorikapittelet deles puberteten inn i tre deler med vekst,
utvikling og modning (Malina et al., 2004). Malina et al. (2004) papeker at selv om
kroppen til en utever er ferdig utvokst, behgver ikke skjelettet a veere ferdig modnet,
eller at de er kognitivt eller emosjonelt utviklet. Men ogsa vaere motsatt med a veere
kognitivt og emosjonelt utviklet, men ikke ferdig utvokst. I forhold til de fysiske
faktorene i langrenn, er disse basert pa vekst og modning. Da dette er en individuell
prosess, kan det fare til store forskjeller innad i et arskull (Malina et al., 2004). For
enkelte utgvere var det a bli hgyere og fa gkt muskelmasse svert merkbart pa
ferdighetsnivaet:

«Har etter hvert fatt en del mer muskelmasse siden jeg var relativt sent utviklet,
sann i forhold til andre. Var ikke snn kjempehgy og lite muskulgs hvis man ser
3-4 ar tilbake i tid. S det var nok en stor forandring & komme i puberteten, fikk
mer muskelmasse og trent jevnt i tillegg sa ble det stor framgang» (Brede).
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Det at Brede farst har begynt & hevde seg na i de senere arene, betyr ikke at han har
darligere forutsetninger enn andre. Men i en idrett som langrenn er det en fordel 4 vaere
tidlig modnet og stor av vekst, noe som medfarer at enkelte blir sett pa som starre talent
enn andre (Ford et al., 2012). Brede er na blant de beste i kretsen og stabilt inne blant de
40 beste i nasjonale konkurranser. Det kan derfor veere vanskelig a skille mellom
trening og de positive faktorene som vekst og modning gir. En bevisstgjgring rundt
naturlige endringer i kroppen som puberteten medfgrer, kan muligens gi en starre
kunnskap og en bedre forstaelse rundt utgvernes ferdighetsutvikling. For det er ikke alle
som er like forngyd med hvordan utviklingen av ferdigheter har vaert gjennom arene i
Toppidrettsfaget: «<Rundt det tekniske og sann har jeg utviklet meg. Men det har gatt
tregt pa kondisjonen. Har rett og slett ikke kapasitet nok til & fa ordentlige resultater»
(Amanda). Jentene, som guttene, gker det absolutte oksygenopptaket. Men der
oksygenopptaket til guttene fortsatt gker selv om det fordeles pa kroppsvekt, sa synker
oksygenopptaket til jentene (Armstrong et al., 2010). Grunnen til dette er at guttene
gker andelen muskelmasse i forhold til fettmengde, mens hos jentene skjer det motsatte.
Uansett utvikler begge kjgnn sin VOa-maks, s& fremt hyppige utholdenhetsgkter
gjennomfares (Rusko, 1992). At det er forskjeller mellom utgverne i denne alderen, var
alle trenerne i denne studien bevisste over. I tillegg mente alle at de var tydelig pa dette

temaet til uteverne, og var bevisste pa dette i jobben med a lage treningsplaner.

Dette kan spesielt veere viktig i langrenn, da man ofte benytter motbakkelgp for a
kontrollere treningsbelastningen og se utviklingen av blant annet VO2.maks. Da dette er
bade utholdende og vektbarende idretter, kan det & sammenligne tider mellom Igpene
vaere utfordrende. Spesielt for jenter, da de kroppslige endringene ikke har gjort det
enklere for dem a senke tiden, satt som 16 aring i forhold til 19 aring. Som nevnt mente
trenerne i denne studien at de hadde kunnskap, og var tydelige ovenfor utgverne rundt
disse faktorene. Enkelte var muligens mer bevisst pa det enn andre: «Vi brukte faktisk
disse forskjellene som grunnlag for & endre pa testene vare. Det var sann ahh, endelig
fikk vi bekreftet det vi har ment i alle ar» (Tor Christian). Bakgrunnen for a endre
testene er blitt kommunisert til utaverne. Ved a snakke med hverandre og utveksle
hverandres kompetanse, vil muligens jentenes tause kunnskap pa dette temaet komme
frem (Lave & Wenger, 2005). Det som menes med taus kunnskap, er den erfaringen

eller kunnskapen man har tilegnet seg, men ikke ngdvendigvis klarer & beskrive med
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ord. Dette kan bade gke kompetansen og forhapentligvis dyrke relasjonen ytterligere,
noe som kan veere en fordel i fremtidig samarbeid (Spurkeland, 2009).

Selv om Toppidrettsfaget har en rad trad i leereplanen, samt at kompetansemalene og
hovedomrader er utviklingsrettede, opplever enkelte av trenerne at den er utfordrende &
fglge. Grunnen er lite homogene grupper da det kan veere stor variasjon i ferdigheter
mellom uteverne i faget. Dette selv om kompetansemalene forteller hva elevene skal
leere, og ikke kriterier for hva de skal kunne (Spurkeland, 2011). Sa for a legge til rette
for en hensiktsmessig utvikling av ferdigheter, sverger Tor Christian heller til

utviklingstrappa til Norges Skiforbund:

«Altsa hvis man ser opp imot planverket er det en rgd trad. Men igjen sa tenker
jeg at det er veldig skummelt hvis man tenker 1. klassing, 2. klassing og 3.
klassing. Da er det tryggere pa et vis & bruke Skiforbundets sin utviklingstrapp.
Den er mye mer relevant, for det hjelper veldig lite om du er 19 ar og skal vaere
pa et niva hvis du ikke er pa det nivaet du egentlig skal vaere. Sa du ma egentlig
hele tiden ta individuelle hensyn. Rett og slett, hva er treningshakgrunnen din,
hvilket niva er du pa og hvor skal du hen?» (Tor Christian).

Noe av grunnen til at Tor Christian opplever at utviklingstrappa er lettere a fglge enn
lereplanen, er kanskije fordi kompetansemalene virker mer overordnede og ikke like
spesifikke som det utviklingstrappa er. Det ma uansett tas hensyn til utavernes
ferdighetsniva (Enoksen, 2002; Tgnnessen, 2009), og pa en mate kan trenerne fa hjelp
fra uteverne akkurat her. Grunnen til det er at utgverne i Toppidrett skal lage egen
utviklingstrapp og analysere seg selv i gjennom en konkurransesituasjon
(Utdanningsdirektoratet, 2006b). I tillegg skal det i Treningslere utarbeides en
arbeidskravsanalyse i spesialidretten og en kapasitetsanalyse av seg selv
(Utdanningsdirektoratet, 2015a). Da det er en tydelig samkjaring mellom
programfagene og det faktum at trenerne ogsa kan undervise i dem, kan gjere at de far
informasjon og innspill til opplegget. | tillegg kan utgverne selv fa tenkt over hvordan
tilpasninger eller prioriteringer i treningen, samtidig som de er en del av fellesskapet
(Spurkeland, 2011). Dette kan muligens ogsa tilrettelegges bedre med prinsippet om
vurdering for leering. Prinsippet gir forutsetninger for & gjgre kompetansemalene mer
handterbare (Leirhaug, 2016). For eksempel gjennom & utforme delmal/kriterier

uteverne skal oppna, likt de ngkkelkriteriene som Tor Christian nevnte ovenfor.
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Nemlig hvor elevene er i sin leering, hvor de skal og hva de ber gjere for 8 komme seg
videre (Black & Wiliam, 2009). Dette er ogsa grunnlaget for prinsippene i tilpasset
opplering (Utdanningsdirektoratet, 2015b), som kan relateres til
individualiseringsprinsippet i Treningslare. Et annet moment er at Utviklingstrappa tar
for seg hele karrieren for en langrennslgper, fra barneskolealder til seniorkarriere
(Norges Skiforbund, 2013). Dette kan kanskje hjelpe forutsigbarheten i hva som skal
trenes nar, og hvorfor det skal trenes sann. For det faktum at utgverne har flere steg
igjen far de nar et internasjonalt niva, er alle trenerne i denne studien enige om. Dette

pavirker hvordan de opplever rollen sin opp imot utgvernes ferdighetsutvikling:

«| snitt nar de toppen nar de er 25 ar, og de er 18-19 ar na. Sa de har mange
steg igjen pa den utviklingstrappa kan du si. Sa jeg har pa en mate en
veilederfunksjon der jeg skal gke deres forstaelse pa hva som kan virke inn pa
prestasjonene deres, og hva som er viktig» (Tallak).

I langrenn er det fa utgvere som nar verdenstoppen far den alderen Tallak forklarer i
sitatet ovenfor. Smith (2003) gjar rede for at utgvere kan trenge flere ar fra man nar et
internasjonalt niva, til man klarer a stabilisere seg pa det nivaet. Dette gjer jobben med &
legge en langsiktig og gjennomtenkt plan, trene systematiske og kontinuerlig enda
viktigere (Smith, 2003). I uttalelsen til Tallak ovenfor, beskriver han seg selv som en
veileder, og ikke eksperten, i samhandlingen med utgverne. Pa den maten bruker han
sin ekspertise og kunnskap sammen med utgverne for & gjere de bedre (Hemmestad,
2013). Spurkeland (2011) beskriver at den beste samhandlingen har et inviterende preg,
og at «det er viktigere & bygge pa andres tanker enn & argumentere og hevde egne
meninger» (Spurkeland, 2011, s. 296). Dette sammenfaller med Lave og Wengers
(2005) teori om situert leering, der medlemmene skal bygge sin kompetanse pa
hverandre selv om atmosfaeren ikke alltid trenger a vaere like hyggelig. Derfor er den
praksisen som Tallak utever interessant, da uteverne skal konkurrere mot de som er ett
ar eldre i klasse menn/kvinner 19-20 ar. Kommende sesong vil de vare eldst i denne
klassen far de da gar over til seniortilvaerelsen, noe som er en tgff overgang for de fleste
(Stambulova, Alfermann, Statler & C6té, 2009). | den forbindelse kan det tenkes at det
er lett & bli streng med utgverne og passe pa at de ikke blir for ivrige. Likevel kan
veilederfunksjonen som Tallak selv kaller det, veere hensiktsmessig da han kan
oppmuntre utgverne til a finne egne veier i utviklingen. Pa denne maten benytter han

heller kompetansen sin til & bevisstgjgre utaverne rundt faktorer som kan pavirke, eller
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oppsta, i treningsprosessen (Enoksen, 2002). En slik selvrefleksjon kan potensielt bade
involvere utgverne mer, og gjere de mer selvstendige, sa fremt relasjonen mellom trener
og utaver tillater det (Solstad, 2017; Spurkeland, 2009).

4.4 Totalbelastning

Som teoridelen tok for seg er det mange faktorer som spiller inn i en utever eller treners
totalbelastning. Ved for stor totalbelastning over tid, gkes risikoen for et lengre skade
eller sykdomsavbrekk. Denne risikoen eksisterer uavhengig av niva og alder pa
utgverne (Fry et al., 1991). Som nevnt er konteksten til informantene i denne studien
forskjellig. Enkelte bor fortsatt hjemme, mens andre bor pa hybel. Hybellivet kan veere
et moment som pavirker totalbelastningen sterkt (St.meld. nr. 16 (2006-2007), 20086, s.
39). Dette i tillegg til & drive med idrett pa heltid, vaere sosial og gjennomfare
videregadende opplering. Det ma ogsa papekes at ungdommer i denne alderen befinner
seg i sen-puberteten, der kroppen utvikles fra et ungdomsstadie til voksenstadiet
(Armstrong et al., 2010). Selv med flere momenter som spiller inn pa totalbelastningen,
trenger ikke antallet eller starrelsen pa momentene a bety om belastningen og
stressfaktorene blir for stor eller ikke. For momentene kan vere fa, men krever sapass
mye energi at belastningen over tid blir for stor (Ursin & Eriksen, 2004), eksempelvis
med vekst og modning. Det at enkelte av utgverne bor hjemme, betyr ikke at de er
skanet for at totalbelastningen til tider kan bli hgy. Pa skole C der begge informantene

bor hjemme, har Tor Christian sett en tendens som de praver a ta konsekvensene av:

«Sammenligner du en 1. klassing i fra 20. august til hgstferien kontra en 3.
klassing, sa er det vanvittig stor forskjell. De kommer til en ny plass, helt ny
skole, nye medelever og generelt er alt nytt! Det er noe med totalpakken det da
og for min del faler jeg at vi prever a trene mindre og mindre med 1. klassingene
i den perioden for & fa de inn i rutinen farst. Det du taper av trening disse 2
manedene der kan vare gull verdt! Selvfglgelig er det individuelle forskjeller,
men det er en periode det er lett & bli syk og overbelastet og det henger gjerne
sammen med at den totale spenningen er hgyere i den perioden» (Tor Christian).

Av trenerne var det bare Tor Christian som nevnte dette. En av de mest vanlige
konsekvensene av for stor totalbelastning er et svekket immunforsvar (Fry et al., 1991).
Dette kan fare til et treningsavbrekk i en kortere eller lengre periode. Tor Christian og
skole C prioriterer & fa utgverne inn i en rutine, fer de starter prosessen med a gke
treningsbelastningen. Pa denne maten reduserer de en av utgvernes stressfaktorer, og

heller lar de fa kontroll over situasjonen, far de tar nye steg treningsmessig (Ursin &
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Eriksen, 2004). | tillegg uttaler Tor Christian dette som vi, noe som kan antyde at det er
kollegaene sammen som har sett denne tendensen og tatt grep. Samspillet og relasjonen
mellom trenerne er like viktig som mellom trenere og utevere (Lave & Wenger, 2005). |
dette tilfellet har de sammen diskutert og utviklet innsikten rundt hva som kan gjare

tilbudet til utaverne bedre.

Dette kan ogsa relateres til relasjonsledelse der man sammen leter etter strategiske og
oppgaveorienterte lgsninger (Spurkeland, 2009). Eksempelet her, er hentet fra samme
skole der samspillet mellom fellesfagene og Toppidrettsfaget ble sett pa som
utfordrende. Men det a redusere treningsvolumet de farste ukene etter skolestart, ble
kun nevnt som en lgsning for utgverne som begynner pa videregaende. Fra egne
erfaringer kan en slik handling med fordel ogsa benyttes bade pa andre og tredje aret pa
videregdende opplaring. Varigheten pa tilpasningen trenger ikke vere like lenge, da
utgverne kjenner rutinene med skolestart bedre. Eller at trenerne presiserte bakgrunnen
for denne tilpasningen, slik at utgverne har fatt reflektert eller kan tilpasse selv
(Enoksen et al., 2014). For timeplanene og fagene utgverne skal gjennomfare er
forskjellige mellom farste aret og siste aret pa videregaende opplaring. Dette gjer at
samspillet hele tiden ma utvikles da forutsetningene for leering endres (Lave & Wenger,

2005). For eksempel kan en del tyngre fag kreve mye oppmerksomhet:

«Det var mye som skjedde pa skolen med masse praver og ting vi matte gjgre
hele tiden og jeg ble veldig sliten egentlig. Sa totalpakken ble sapass taff da
siden jeg trente som vanlig i tillegg, men matte kutte ned pa det til slutt da»
(Casper).

Som nevnt jobber trener Tor Christian kontinuerlig med & bedre situasjonen for
uteverne med a tilpasse timeplanene enda mer. Det er derimot svert utfordrende pa en
stor skole. Relasjonen mellom lzrerne og ledelsen var altsa muligens ikke god nok til a
gjere endringer, noe som Spurkeland (2009) ogsa nevner som en sentral utfordring. En
tidligere nevnt uttalelse fra Tor Christian kan sammenfalle med Caspers uttalelse
ovenfor. Der begge i lgpet av fjoraret fikk oppleve hvor krevende det var & kombinere
skole og idrett. Begge utrykker videre at kombinasjonen har blitt lgst mye bedre i
ettertid. Det kan bety at begge har leert av erfaringene, og at leering ikke ngdvendigvis
skjer linezert, men i en samspillprosess (Lave & Wenger, 2005). For en treners del er det

viktig at han eller hun ser at ulike faktorer kan pavirke hverandre (Hemmestad, 2013).
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Dette kan vaere a sette seg inn i utavernes situasjon, og ifelge Hemmestad (2013) er det
en fordel da utgverne pa flere mater er eksperten pa feltet.

En faktor som kan pavirke og gjgre belastningen litt for stor, kan veere den relasjonelle
kvaliteten mellom trener og utever. Som Spurkeland (2011) presiserer, er det opp til
trenerens relasjonelle mot & sparre utgverne om hvordan de opplever kvaliteten pa
relasjonen dem imellom. Dette kan veere et viktig punkt i form av utvikling av rollen
som trener, og utviklingen av ferdigheter for utgveren. Leirhaug (2016) henviser til
nasjonale studier rundt feedback og tilbakemeldinger i kroppsgving. Det a gi
tilbakemeldinger til elevene oppfattes som mer viktig for laererne enn for elevene som
skal ha nytten av det. Det vil si at hvis tilbakemeldingene kun gar fra trener til utgver og
ikke begge veier, blir tilbakemeldingene kun gitt til utgvernes utvikling av ferdigheter
eller muligens omkring utevernes hverdag. Hvis tilbakemeldingene ikke blir gitt pa en
mate som kan skape en dialog, vil ikke trenerne fa inntrykk av hvordan opplegget
faktisk er for utaverne (Spurkeland, 2009). Dette kan fare til at opplegget og trenernes
praktisering ikke blir vurdert som godt nok. Etter hvert, hvis relasjonen blir sterkere og
av hgyere kvalitet, vil ogsa forstaelsen mellom partene bli bedre (Spurkeland, 2009),

noe som kan pavirke opplevelsen og gjennomfgringen av blant annet Toppidrettsfaget.

4.4.1 «Viktigste ngkkelen er sgvn»

Kellmann (2010) gjer rede for at sgvn og sgvnkvalitet er et av de viktigste verktayene i
prosessen med restitusjon, bade etter trening og hverdagslige aktiviteter (Halson, 2013).
Dette med sgvn og totalbelastning kan vare tosidig. Hvis sgvnkvaliteten er for darlig
gker risikoen til forhgyet totalbelastning, samtidig er darlig sevnkvalitet en indikator pa
hgy totalbelastning (Kellmann, 2010). Det a sove darlig én natt iblant er noe de fleste
opplever. For en langrennslgper kan dette oppsta under en konkurransehelg i Norgescup
der det konkurreres tre dager pa rad. Likevel kan de prestere pa hgyt niva. Halson
(2013) papeker at godt innarbeidede rutiner rundt sgvn og sevnhygiene er med a
reduserer falgene darlig sevn kan gi. Dette er ogsa oppfatningen blant trenerne i denne
studien. Samtidig uttrykker de at det a vere delaktig pa flere arenaer kan av enkelte

utevere prioriteres tyngre enn det a fa sovet nok:

«Vi er opptatt av at sgvn er mye av ngkkelen, og hvis du virkelig skal satse s&
har du ikke tid til s3 mye annet. Skole og trening er fgrsteprioritet og tiden du
har til overs ma brukes til restitusjon.. Da nytter det ikke med jobb og masse
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andre ting som gjer at du tapper deg. Og jeg ser veldig ofte et mgnster, og det er
ikke snakk om a ga pa fylla i helgene. Men du er pa fest og drar hjem tidligere,
men det er likevel for sent. Uka gar videre og oftest er det disse som star av
hardgktene fordi de er smasyke» (Tor Christian).

Kvaliteten og mengden pa sgvn er med og pavirker immunforsvaret. Til hgyere
totalbelastningen er, jo mer svekket blir immunforsvaret (Fry et al., 1991, Prather et al.,
2015). Som Tor Christian nevner er skole og trening det som kreves mest av i
hverdagen, noe som i seg selv er utfordrende a fa tid til (Christensen & Sgrensen, 2009;
Cosh & Tully, 2014). Det a delta pa sosiale ssmmenkomster i tillegg, kan tyne
energinivaet sa mye at sykdom oppstar og farer til et avbrekk i treningen. Foruten et
treningsavbrekk kan dette gi mer langvarige ringvirkninger pa motivasjonen og
konsentrasjonen utgverne har pa treningene (Fry et al., 1991). Det er altsa en ond sirkel
som oppstar hvis belastningen pa en eller flere stressorer blir for store. Pa et slikt niva
kommer man inn i kjernen pa relasjonen og kommunikasjonen mellom trener og utever.
A ha en tydelig dialog med utgverne om hvilke fglger for lite sgvn kan gi, og at man
enkelte ganger ma ta vanskelige valg med a takke nei til sosiale sasmmenkomster for a
veere opplagt til trening eller skole neste dag. Enoksen (2002) tydeliggjer viktigheten av
tett oppfalging der treneren bgr vise statte, omsorg og omtanke. Dette kan muligens

spesielt gjelde for de som bor pa hybel:

«Tenke helhetlig da, det kan veere energilekkasjer i forhold til irritasjonsmoment
pa hybel og det kan vaere skolebelastning. Har jo gatt pa skigymnas selv og vet
om utfordringene med a spise nok mat, ordne maten selv, stavsuge, skifte laken
og det kan veere kjeerestegreier de bruker tid pa. Veldig bevisst pa & at de far et
bevisst forhold til sosiale medier, en ting er jo at det gar ut over restitusjonstida
deres, men det er sa mye mer. Sa det tror jeg er viktig & veere obs pa i dagens
samfunn da» (Tallak).

Det & benytte mobiltelefoner, datamaskiner og lignende for a koble av fra skole og
trening kan ogsa fare til mindre og darligere kvalitet pa sgvnen (Arora et al., 2014).
Uttalelsene til Tor Christian og Tallak antyder at de er opptatt av a se helheten til
uteverne, altsa hva som kan pavirke hverdagen deres og deres utvikling av ferdigheter.
Det at de formidler og ber de vere klar over hvilke faktorer som kan pavirke sgvn og
totalbelastning, gir et inntrykk av at kommunikasjonen er tydelig. Spgrsmalet er om
trenerne selv opplever seg selv som tydelige, eller at de er sikre pa at utgverne har

forstatt budskapet deres. Dette kan gjare at ett av prinsippene i vurdering for lzering,
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nemlig at utgverne skal vite hva som er forventet av dem (Utdanningsdirektoratet,
2015b), kanskje bar bli tydeligere brukt i en prosess som denne.

4.4.2 Det a kombinere skole og idrett

Selv om nevnte eksempler tar for seg de fysiske parameterne, er ogsa mentale og
psykososiale ferdigheter med og pavirker totalbelastningen (Bianco et al., 1999; Moen
et al., 2016). Dette kan vare spesielt utfordrende i hverdagen til uteverne, der de er ngdt
til & kombinere flere arenaer. Dette kan medfgre at jobben og innsatsen som legges ned
ikke bare blir redusert pa en gitt arena, men at det kan ga utover flere. I denne studien er
det tydelig hva som nedprioriteres i kombinasjon av skole og idrett:

«Det har som oftest gatt utover skolen, men nd i dette siste aret s& kjenner jeg at
det gar ut over treningen ogsa. Hvis det er ting jeg ikke har fatt gjort har det
hengt seg med pa treningen og ligget baki der og surret og det gdelegger jo for
konsentrasjonen» (Benedikte).

Et gkt stressniva gker behovet for restitusjon bade for fysiologiske og psykologiske
parametere, selv om det er individuelle forskjeller (Kellmann, 2010). For Benedikte har
den belastningen som skolen utgjer blitt sapass stor at det pavirker treningsarbeidet, og
hun uttrykker at situasjonen er slitsom. Tidspunktet for gjennomfgringen av denne
studien og utvalget, kan vere avgjagrende for denne opplevelsen. 75 % av
uteverinformantene er inne i sitt siste ar pa videregaende oppleering. Muligens oppleves
opplegget mer krevende na rundt bade skole og idrett enn tidligere. Grunnen er at de
skal avslutte skolelgpet ved & gjennomfare tre til fire eksamener, i muntlig eller skriftlig
form. Dette inneberer at tentamener og standpunktkarakterer blir gjennomfart og satt
tidligere pa aret. Standpunktkarakterer og eksamenskarakterer setter premissene for
videre studier og livsvalg. Dette kan veere hardt a leve opp til hvis utgverne har store og
omfattende planer for hgyere utdanning. Derfor kan disse utgverne ha andre typer
utfordringer enn for eksempel toppidrettsutavere, noe som kan ga utover iverksettingen
og kvaliteten av restitusjonstiltakene (Fry et a., 1991; Kellmann, 2010). P& en annen
side har enkelte trenere anbefalt utgverne a jobbe eller studere ved siden av
idrettskarrieren (Hemmestad, 2013; Rimeslatten & Rimejordet, 2012). Selv om det kan
veere vanskelig a sette et landslag i handball opp mot langrennsutgvere i Toppidrett 3,
kan utgverne pa begge plan ta tunge valg, enten for natiden eller fremtiden. Foruten for

selve utdanningsvalget, kan enkelte vere i den situasjonen at de skal avgjare om den
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aktive satsingen pa idretten skal fortsette eller om de velger a trappe ned: «ldretten er jo
pa en mate litt brutal ogsa. Det koster jo mye, og hvis du ikke har gode nok resultat sa
ma du en eller annen gang gi deg» (Arthur). Muligheten de beste utgverne ved skole A
har med & gjennomfare videregaende opplering over fire ar, gjgr at de har et opplegg ut
hele juniortiden. Pa den maten har de faste rammer, og samtidig bedre tid pa a
bestemme seg om de skal fortsette idrettssatsingen eller ikke. Denne ordningen pavirker
stipendordningen fra Lanekassen da den reduseres i samme grad som skolebelastningen.
Et gkonomisk aspekt kan da veare ngdvendig a trekke inn rundt utevernes
totalbelastning. Uansett opplever utgverne som er en del av denne ordningen det som

noe positivt:

«Na har jeg ikke sa mye skole siden jeg gar et fire-arig lgp. Sa da kan jeg faktisk
sette meg ned a slappe av og slippe & ha s& mange bekymringer og heller fa litt
overskudd, men ogsa prioritere litt andre ting. Sann som i fjor s& hadde vi en del
skole, da var totalbelastningen mye stgrre» (Amanda).

Uttalelsen til Amanda antyder at en mindre skolebelastning er viktig for henne for &
oppna en slik kvalitet pa trening, restitusjon og skolearbeid som hun gnsker. Samtidig
papeker hun at det 4 gjare andre ting er betydningsfullt for henne, og det skonomiske
aspektet gjennom reduksjon av studiestatte ble ikke nevnt. Dette selv om hun ikke har
den naermeste familien i naerheten, og da er blant de som potensielt har vanskeligst for a
gjennomfare videregaende oppleering (St.meld. nr. 16 (2006-2007), 2006, s. 39).
Henriksen et al. (2010a) papeker imidlertid at et sterkt miljg med godt samhold og
individuelt ansvar, overskygger mangelen pa ressurser. Mulig ressursene som Amanda
far gjennom a tilpasse skolebelastningen og faktisk prioritere slik hun ideelt sett ansker
er nok for a jobbe godt pa flere arenaer. Hun opplever da a ha kontroll over situasjonen,
noe som reduserer sjansen for a bli overbelastet eller utbrent (Ursin & Eriksen, 2004).
For langrennslgpere kan dette veere fin ordning da idretten krever en hgy andel
treningstimer og pafglgende restitusjon (Losnegard et al., 2013; Rusko, 2003). Samtidig
er det mulig & kunne kombinere flere arenaer med struktur og systematikk, og eventuelt
fa litt hjelp pa veien. Hvis man setter situasjonene til Benedikte og Amanda mot
hverandre, er Amanda sikret et treningsopplegg og reduksjon i skolebelastning det
kommende aret, mens Benedikte har en viktig skoleperiode i livet allerede dette aret.
Handballspillerne i studien til Hemmestad (2013) presiserte at trenerne var en viktig

stottespiller og ressursperson i utfordrende situasjoner rundt kombinasjonen idrett, jobb

84



0g utdanning, og av mer privat karakter som familie, kjeereste og venner. Slike faktorer
og arbeidsoppgaver inneberer rollen som trener, ogsa i Toppidrettsfaget (Enoksen,
2002).

4.5 Kommunikasjon og relasjonelle forhold

| dette kapittelet vil det i stgrre grad fokuseres pa kommunikasjonens og relasjonens
betydning for faktorene ferdighetsutvikling, individualisering og totalbelastning. For a
holde dette i en skolekontekst, blir dette belyst gjennom prinsippet vurdering for lering.
Grunnen er at de fire prinsippene i vurdering for leering nettopp kan diskuteres i lys av
de ovennevnte faktorene til utaveren, bade i Toppidrettsfaget og langrenn. I tillegg vil
det bli diskutert hvordan disse faktorene pavirkes av kvaliteten pa relasjonen og

kommunikasjonen mellom trenere og utgvere.

4.5.1 Samarbeidet mellom klubb og skole

Flere av utgverne pa skole B og C bodde hjemme hos foreldrene mens de gjennomfarte
videregaende opplearing. Dette gjorde at utgverne kunne delta bade pa klubbopplegg og
skoleopplegg, sa fremt klubben hadde et opplegg. For & beholde utgvere i idretten, er
det vist at klubbmiljget er en stor pavirkningsfaktor for dette (Carlson, 1991). Studier
viser ogsa at det sosiale miljget pa Idrettsfag er godt (Vetrhus, 2011). Henriksen et al.
(2011) presiserer at godt koordinerte miljger er viktig for talentutvikling. Ved skole A
behgver de ikke & koordinere opplegget i Toppidrettsfaget mot et klubbopplegg. Likevel
har trenerne fra tidligere jobber opplevd at: «Det & koordinere opp imot klubbtreninger
og klubbtrenere, og ha en dialog, kan veere en kjempeutfordring!» (Tallak). For
uteverne selv kan det vaere vanskelig a vite hvilket opplegg de skal fglge. Det er ikke
ngdvendigvis en konkurranse mellom klubb og skole om hvilket opplegg som er best,
men at utaverne selv faler seg tvunget til a delta pa begge deler (Owren, 2015). Dette
kan veare grunnet darlig kommunikasjon mellom partene, og kan potensielt pafare
eksempelvis overbelastninger og langvarige virusinfeksjoner, som videre farer til et
avbrekk i treningen (Fry et al., 1991). Pa skole C er samspillet mellom klubb og skole
tydelig. Dette er Tor Christian takknemlig for:

«Vi er heldige at det ikke er stgrre problemer. Vet jo om andre plasser der det er
umulige & samarbeide fordi mange store klubber har sine gkter hellige som farer
til konflikter da. Men sdnn ma det veere tenker jeg, for det er det eneste som

nytter hvis man skal fa til gode skolegkter og motsatt. Det sier seg jo selv at man
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ikke kan ha hardgkt bade pa dagtid og kveldstid den samme dagen» (Tor
Christian).

| dette tilfellet setter trenerne pa skolen og i klubben seg ned, og lager en felles
treningsplan for utgverne. Dette for at utgverne kan delta pa begge oppleggene.
Spurkeland (2011) papeker at en samhandling som dette, ma vare en kontinuerlig
prosess. Derfor vil det antagelig ikke vaere nok og kun mgtes i begynnelsen av hvert
halvar, hvis samarbeidet skal fungere best mulig. En dialog som dette kan bare preg av
uenigheter, er det ikke alltid harmoni i fellesskapet (Lave & Wenger, 2005). Men det
presiseres at uenigheter ikke ngdvendigvis trenger a skade fellesskapet. Samtidig er
klubb-skolesamarbeidet et omrade som har et stort potensial for konflikter (Askildsen,
2012), noe flere trenere og utgvere muligens kan kjenne seg igjen i. Pa den maten er det
viktig a tenke pa at falelser ikke skal overkjgre fornuften. Uansett anbefales det at
klubbens opplegg er hovedprioritet, med skoleopplegget som supplement (Owren,
2015). Som nevnt er det treneren utenfor skolen som har hovedansvaret for utgverne pa
skole C. Men det tyder pa at denne treneren ser behovet for Toppidrettsfaget: «Det er
treneren pa teamet sammen med Tor Christian som legger opp treningen pa skolen. Sa
blir treningen min lagt opp etter toppidrettsgktene, slik at jeg har mulighet til & delta pa
dem» (Casper). Her antydes det en felles forstaelse og tydelig kommunikasjon mellom
team- og skoletrener. Samtidig ut fra rammene som Toppidrettsfaget disponerer pa

denne skolen, med to og til dels tre gkter i uka, er det ikke noe problem a samkjare

oppleggene.

En tydelig kommunikasjon mellom klubb og skole var noe Askildsen (2012) og Owren
(2015) avdekket som mangelfullt i deres masteroppgaver. Av uteverne og trenerne i
denne studien virker det som at samarbeidet mellom klubb og skole fungerer bra.
Trenerne, bade mellom hverandre og med utgverne, er i en posisjon som gjer at de kan
kjempe om hvem som har mest rett eller mest makt (Hemmestad, 2013). I slike
sammenhenger baerer kommunikasjonen preg av at det er viktigere a vinne enn a utnytte
hverandres kompetanse (Spurkeland, 2009). Dette kan ogsa veere med bakgrunn i hvor
mye og hvor profesjonelle oppleggene skal veere. | likhet med skole C, setter ogsa
trenerne ved skole B seg ned med klubbtrenere en gang i maneden. Da lager de et felles
treningsopplegg mellom klubb og skole. Her er ikke skepsisen hvorvidt det skal veere

samarbeid eller ikke, men om det er til utevernes beste pa lang sikt:
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«Vi har begynt med et tettere samarbeid med idrettslagene der vi skal
tilrettelegge for treningene pa kveldstid der det gar an, i tillegg til helgene. Men
det er jo en evig diskusjon hva som er lurt eller ikke. For jo mer du tilrettelegger
jo mer risikerer du ogsa at en utaver bare fglger mer med strammen og ikke
tenker s masse i gjennom hva han eller hun skal gjgre» (Torbjgrn).

Olympiatoppen (2011b) papeker i sin presentasjon om morgendagens utgvere at den
viktigste personen for utgverne, er utgverne selv. Utgverne ma selv avgjgre hva som er
det viktigste for dem selv, og ikke trenere, foreldre eller andre personer. Disse skal
fungere som stettespillere (Olympiatoppen, 2011b), ikke ulikt den veilederfunksjonen
som Tallak beskrev tidligere. Det Torbjarn uttrykker er om det rett og slett blir for mye
organisert, slik at utgvernes evne til a ta egne valg, sparre seg selv hva og hvorfor dette
er det beste for meg, uteblir. Med andre ord kan for mye organisering fare til at
utviklingen av ferdigheter blir lite farget av uteverne selv. Samtidig kan en sterkere
organisering fare til at det sosiale miljget kan dyrkes, som er viktig for & hindre frafall i
idretten (Carlson, 1991; Enoksen, 2011).

4.5.2 Einstginger i eller utenfor miljg?

De beste kvinnene i utholdenhetsidretter uttrykte behov for individuell tilrettelegging
ogsa innad i miljget. Det varierte ogsa hvor avhengig de var av treneroppfelging
(Tgnnessen, 2009). Dette gjenspeiles noe i denne studien ogsa, der den ene sgker mer

fellesskap, mens den andre gnsker mer individuell trening:

«Jeg syns vi kunne hatt mer av det! Jeg syns vi kunne hatt fellestreninger hver
dag. Na har vi vel tre ganger i uka, men jeg syns det er de kjekkeste treningene
der vi er sammen pa skolen og trener» (Benedikte).

«Fgler at det blir litt for stort fokus pa & veere sosial og trene sammen. Og det er
jo veldig fint det innimellom, men samtidig er det en individuell sport og det er
jo bevist det at hvis fem utavere har fulgt det eksakt samme programmet har det
ikke gitt samme resultater» (Andrea).

Carlson (1991) og Enoksen (2002) forklarer at et godt gruppemiljg er en
motivasjonsfaktor i seg selv. Ideelt sett, til mer hvert individ tilfarer gruppa, jo hgyere
blir prestasjonsnivaet (Hemmestad, 2013). Samtidig er det vist at man som trener kan
bli for mye opptatt av & holde gruppa samlet og ha et stort prestasjonsfokus, kontra det a
utvikle spillernes ferdigheter (Owren, 2015). Dette er kanskje ikke det starste problemet

i langrenn og individuelle utholdenhetsidretter, der en utgver planlegger treningen ut i
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fra sitt eget ferdighetsniva og muligens ikke trenger a ta hensyn til gruppas beste like
ofte som i lagidretter. Samtidig viser studien til Henriksen et al. (2010a) at det & dele
ekspertise og kunnskap med lag- og treningskamerater, kan blant annet overvinne
gkonomiske ressursmangler. Dette kan derfor stgtte det Hemmestad (2013) hevder, at
dess flere som bidrar i en gruppe, jo hayere blir prestasjonsnivaet, og mulig starre rom
for kompetanseutveksling. Dette kan muligens skape utfordringer med & la uteverne fa
tilpasse opplegget i Toppidrettsfaget, samtidig som at det ikke skal ga for mye utover
fellesskapet. Samtidig kan det gke graden av selvstendighet og ta ansvar for egen
utvikling, noe som er viktig (Olympiatoppen, 2011b). Hvis de gjar det, kan de derimot
miste muligheten til & veere en del av en gruppe med hgyt prestasjonsniva. Derfor kan
det a fa tilpasse opplegget veere utfordrende, og pa skole A kan det variere jevnlig:
«Snakker du med treneren far du tilpasset opplegget, men det er litt vanskelig for det
varierer sa mye. Noen uker kan du tilpasse mens andre uker er det ikke sa god stemning
for det» (Amanda).

Det a gjere utgverne selvstendige og la de bli sin egen trener, er noe skolene i denne
studien verdsetter hgyt. Derfor virker det litt motsetningsfylt at individuelle tilpasninger
og egne gnsker i varierende grad innvilges. Gruppa som Amanda er en del av, er ogsa
den starste i denne studien da de trener sammen med andre jenter fra vgl og vg2 ogsa.
Dette gjar at gruppa muligens ikke er like sarbare for individuelle tilpasninger som
grupper med feerre utevere kan veaere. Det Amanda uttrykker i sitatet ovenfor, kan synes
motsatt av det Hemmestad (2013) beskriver i sin studie. Der ble trenerne overrasket
over at utgverne som gnsket a trene alternativt, ikke fortalte dette til trenerne. Det var pa
grunn av at utgveren forbandt dette med egoisme. I tilfellet pa skole A kan muligens
utevernes gnske om a tilpasse selv, og gjare sine egne gkter bli sapass stort at det gar ut
over gruppa som helhet. Samtidig skal en slik tilpasning skje innenfor fellesskapets
rammer (Spurkeland, 2011). De ukene det ikke kan tilpasses som Amanda refererer til
ovenfor, kan vere fordi at treneren, Tora, opplever at en sann tilpasning kan ga ut over
prestasjonsnivaet i gruppa, eller at det kan oppsta misngye i miljget (Jowett &
Ntoumanis, 2004). Men samtidig understreker Enoksen et al. (2014) at det a la utgverne
fa positive tilbakemeldinger er positivt for relasjonen. Dette kan vaere utfordrende hvis
gruppa er spredd og kan muligens fare til at kommunikasjonen blir utydelig. A
kommunisere tydelig er flere ganger nevnt som et sentralt moment, dette har kollegaen
Tallak gjort fra ferste dag med disse utgverne: «det er fire fellesgkter, og hvis de trener
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10 gkter i uka, sa har de 6 gkter der de kan fylle inn med eget fingeravtrykk da»
(Tallak). Disse gktene som Tallak referer til, er de som legges opp til i skoletiden pa
Toppidrett 3. Dette er trolig gkter det er positivt for utgverne a veere flere. Enoksen
(2002) og Tgnnessen (2009) gjer rede for at det er pa hardekter dette foretrekkes, der
uteverne kan utfordre hverandre. Samtidig poengterer Tallak at selv om disse gktene
skal prioriteres, legger han kun rammene i gktene. De siste detaljene, for eksempel
varigheten eller innholdet pa oppvarmingen og startsted, lar han gruppa selv fa avgjere i
begynnelsen av gkta. P4 den maten oppsgker han en felles forstaelse og involverer
uteverne i opplegget, noe som kan gke deres lering (Leirhaug, 2016). Det a delegere og
la utgverne ta ansvar selv, kan gjare at utgverne blir trygge pa treneren og opplever at
han eller henne har tro pa dem (Jowett & Cockerill, 2003). Det a la alle i gruppa fa
muligheten til & pavirke, kan vere spesielt viktig da trenerne gnsker a holde gruppa

samlet pa treningsgktene:

«l fjor felte vi det ble for mye individuelt og for mange hensyn & ta. Sa sammen
med uteverne ble vi enige om at spesielt i konkurransesesongen matte vi ha mer
felles. S& i ar er det hardgkt pa tirsdager, sa fremt du ikke er syk eller skadet. Sa
far man heller tilpasset hvilken type og lignende. Men at man har noe som er
felles uansett, selv om det er en individuell idrett. Hvis ikke kan miljget, som
enkelte mener er viktig, sprekke» (Tor Christian).

Medbestemmelse og involvering skjer best i et apent samspill og dialog
(Utdanningsdirektoratet, 2016a). | ovennevnte tilfelle ble dette tatt opp i plenum under
evalueringen av det foregaende aret. Der hadde Tor Christian egne tanker og gnsker &
komme med, i tillegg til at utaverne fikk komme med sitt. Sammen ble de enige om
retningslinjer for opplegget det neste skolearet. Denne skolen er den med faerrest
langrennsutavere i denne studien, og pa den maten sarbar hvis det er for mange
individuelle opplegg. Dette kan potensielt ga mest utover de med lavest ferdighetsniva,
da de har starst behov for et godt miljg (Carlson, 1991; Enoksen, 2011). Samtidig
uttrykte Tor Christian senere i intervjuet at faget heter Toppidrett. Pa denne maten er det
narliggende a tro at & holde gruppa samlet, var for a nyttiggjare seg av hverandres
kompetanse og ferdigheter (Spurkeland, 2009). Selv om det raskt kan bli spredning i en
gruppe med variabelt ferdighetsniva, kan i alle fall uteverne fa mulighet til a starte, og
muligens avslutte, en gkt pa samme sted. | slike tilfeller presiserer Jowett og Cockerill
(2003) at trenere drar fordeler med a vise empati til utgverne. Det vil si at 3 tilpasse
treningsektene, som uteverne uttrykker et behov for, og kan gjeres gjennom a tilpasse
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stilart, lengde eller antall drag, pa for eksempel en intervallgkt. Oppfatningen er at hvis
alle skal tilpasse til seg selv pa hver eneste gkt, er meningen bak et fellesopplegg i
Toppidrettsfaget borte. Men det bgr kommuniseres tydeligere om hvorfor gktene kan,

eller ikke kan, bli tilpasset

4.5.3 Hvaskal jeg leere og hva er forventet av meg?

Selv om prinsippet vurdering for leering begynte & bli forsket pa allerede pa midten av
1980-tallet, og innfart i leereplanene ved Kunnskapslgaftet i 2006, er det i
kroppsgvingsstudier observert at prinsippet blir lite brukt i undervisningen (Leirhaug,
2016). | tillegg papekte trenerne i denne studien at de heller anvendte Utviklingstrappa
til Norges Skiforbund enn lareplanen. Dette selv om prinsippet om vurdering for leering

er gjeldende ogsa i Toppidrettsfaget.

Det farste hovedprinsippet i vurdering for leering handler om at elevene skal forsta hva
de skal lzere og hva som forventes av dem (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Satt opp
imot idrett og treningslere, er dette pafallende likt det at utgvernes kapasitet og

idrettens arbeidskrav ma bli klarlagt fgr en treningsplan kan utformes (Tennessen,
2009). Det papekes at undervisningens innhold skal vaere for at elevene skal oppna et
leeringsutbytte, ikke for a veere i aktivitet (Utdanningsdirektoratet, 2016a). | langrenn
kan det synes som tradisjonene er at aktivitet gjennom flere eller lengre treningsekter, er
viktigere fremfor & tenke hva man faktisk far nevneverdig utbytte av. Dette kan relateres
til studiene Leirhaug og MacPhail (2015) og Redelius et al. (2015) gjorde, der innholdet
og leringen elevene skulle oppna i kroppsegving, ble nedprioritert fremfor a
gjennomfare aktiviteter, vurderingskriterier og karaktersetting. Redelius et al. (2015)
presiserer at bakgrunnen for studien deres, var at en elev ikke opplevde a skulle lzre
noe i kroppsgving, men at de bare gjorde ulike aktiviteter. | Toppidrettsfaget opplever
uteverne i denne studien begge deler: «i praksis sa sier trenerne at vi ikke skal tenke pa
karakteren, men at vi skal utvikle oss. Men til syvende og sist sa blir det til at vi tenker

pa karakteren» (Cecilie).

Selv om alt fra skolens malsetning, Toppidrettsfagets formal og kompetansemal virker
utviklingsrettede, oppleves derimot praksisen prestasjonsrettet for utgverne. For enkelte,
som Cecilie, overskygger altsa karakterfokuset for hvordan perspektivet skal vere i

faget. Kjennetegn i suksessrike miljger, var en utviklingsorientert filosofi der samhold,
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hardt arbeid og kunnskapsutveksling sto sentralt (Henriksen et al., 2010a; 2010b). Frem
til dette temaet kom frem av utgverne selv i intervjuene, virket det som et
utviklingsorientert miljg var prioritert hos alle skolene i denne studien. Men siden
standpunktkarakteren er kjennetegnet pa en prestasjon og kompetanse, er det realiteten
uteverne ma forholde seg til. Pa denne maten kan det virke som motivasjonen for &
delta i faget etter hvert blir pa grunnlag av karakteren, og ikke for & utvikle ferdighetene

best mulig. Dette er ogsa tendensen til pa skole A:

«Du ser jo ikke pa det som et fag fer du far en vurdering. Da kan det jo hende du
spgr om hvorfor du fikk den karakteren og jeg har vel egentlig aldri fatt et godt
svar pa nettopp det. Men nar man skal sette en vurdering i et fag som dette, er
det viktig a se litt pa alt fgler jeg. Om man er treningskompetent og skjgnner
hvordan ting fungerer. Det er jo tilfeller i gruppa som trener nar de er syke og
har feber, for & unnga fravaeret og oppna en 6er. Selv om det gar utover
utviklingen» (Andrea).

Som nevnt virker kompetansemalene i Toppidrett utviklingsrettede. Med denne
uttalelsen til Andrea kan det virke som at det & ta ansvar for egen utvikling og gjare
egne vurderinger (Olympiatoppen, 2011b), er gjeldende helt til treneren skal sette
karakter. Som nevnt er det opp til trenerne hvordan de tolker og gjennomfarer
lereplanen (Goodlad, 1979), og det behgver ikke a vaere samsvar mellom det trenerne
tror de gjennomfarer, og det som blir gjennomfart (Lyngsnes & Rismark, 2010). Dette
kan fare til ulik vurderingspraksis (Helle, 2007). Tora, treneren til Andrea, uttalte
tidligere at hun gnsket a implementere alle kompetansemalene i undervisningen, slik at
uteverne skulle skjgnne at Toppidrett 3 er et fag. Hun, sammen med flere trenere i
denne studien, understreker at det ikke alltid var like tydelig hvordan
kompetansemalene kom inn i undervisningen. Studier har ogsa vist at laerere syns det er
vanskelig & sette karakterer (Leirhaug, 2016). A innremme at ting oppleves utfordrende,
kan gke tilliten til en leder (Spurkeland, 2009). Kroppsgvingslarerne i studien til
Leirhaug og Annerstedt (2016) innremte i intervjuene at de sa behov for endring i
vurderingspraksisen. Dette var bade for at elevene skulle oppna lzering, og oppleve at
standpunktkarakterene var rettferdige. For a lette arbeidet for en laerer, understreker
Utdanningsdirektoratet (2015c) at elever kan fa mulighet til & vurdere eget arbeid og
medelevers arbeid. Ved a gjgre dette pa en tydelig mate, kan det potensielt fare til at
kompetansemalene faktisk brytes ned til noe handterbart og forstaelig for uteverne

(Leirhaug & MacPhail, 2015). Dette kan for eksempel gjeres ved a sette konkrete
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kjennetegn pa hgy, middels og lav maloppnaelse som formidles videre til utgverne. Pa
skolene i denne studien ble ikke en slik praksis nevnt. Men gjennom & inkluderes i
planlegging og evaluering av trening, diskutere dette sammen med medelever, og lage
en kapasitetsanalyse i Treningslare, kan det tenkes at egenvurdering og vurdering av

medelever bli gjennomfart pa en implisitt mate.

| forhold til karaktersetting er inntrykk at oppmagte pa trening, resultatlisten pa testlgp
og nasjonale konkurranser, vektes mer enn hva de har lert og tatt til seg av kunnskap i
lopet av terminen i Toppidrett. De to informantene som tok opp dette temaet i
intervjuene, var de som hadde slitt mest med skader og sykdom. P& den maten har de
hatt vanskeligere forutsetninger for & utvikle ferdighetene. I treningslarelitteraturen er
det tydelig at man skal ta utgangspunkt i utgvernes ferdighetsniva i treningsprosessen
(Enoksen, 2002; Teannessen, 2009). Enoksen (2002) utdyper videre at trenerne skal
hjelpe utgverne med a sette haye, men realistiske mal. Pa den maten kan man ikke
forvente at Cecilie og Andrea i dette tilfellet, skal kunne ga like fort i langrennssporet
som en utgver som har veert frisk, og kanskje til og med allerede hadde et hayere
ferdighetsniva. Samtidig kan det virke som at uteverne far vite hva de ma gjere for a bli
bedre. Men hva som faktisk er forventet av dem og hva som er god eller lav
maloppnaelse, kan virke mer utydelig. Med tanke pa skolenes formal om & utvikle
selvstendige utgvere, kan disse bemerkningene intuitivt virke som en form for
selvstendighet. NOU (2014:7, 2014, s. 36) understreker at de elevene som kan styre
egne leringsprosesser er effektive, og setter seg hgye, men realistiske malsetninger. De
fortsetter ogsa a jobbe hvis motgang oppstar. Dette stattes av Leirhaug (2016) som
henviser til at selvstendige elever i kroppsgving velger leringsstrategier som er
hensiktsmessig for dem selv, og er bedre til & vurdere egen maloppnaelse. Mulig ma
bade trenere, og skoler generelt, veare tydeligere pa hva som er forventet av utgverne, og
enda tydeligere pa kjennetegnene for maloppnaelse. For alle utgverne i denne studien
opplever at de har utviklet sin prestasjonsevne i langrenn, og pa den maten oppfylt det
kompetansemalene uttrykker (Utdanningsdirektoratet, 2006b). Derfor kan man sparre
seg om programfaget Toppidrett langrenn favoriseres for de som er pa et hgyt
ferdighetsniva, spesielt hvis resultater pa testlap og nasjonale konkurranser utenfor
skoletid er med i vurderingen i faget. Dette kan da fare til at de pa et lavere
ferdighetsniva som gnsker a utvikle ferdigheter og tilegne seg kunnskap rundt idretten, i

samsvar med kompetansemalene, ikke opplever en rettferdig karaktersetting.
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4.5.4 Involvere utgverne i arbeidet

Rollen som trener er kompleks (Hemmestad, 2013), og aspektet rundt «rettferdige» og
«fortjente» standpunktkarakterer farer ikke til mindre grad av kompleksitet i rollen.
Som studien sa vidt har veert inne pa, sa gjer det fjerde prinsippet i vurdering for lzering
rede for hvordan elever selv kan bli involvert i undervisning og vurdering. Sistnevnte
bade gjennom egenvurdering og & vurdere hverandre (Utdanningsdirektoratet, 2016c).
Black og Wiliam (2009) poengterer at & involvere utgverne i leringsprosessen, og la de
fa medansvar i utviklingen, kan veere hensiktsmessig. Dette gjer at de kan fa starre
medansvar og eierskap i rundt treningsarbeidet, noe idrettsutavere gnsker (Enoksen,
2002; Tennessen, 2009). Dette bar som nevnt skje pa hensiktsmessige tidspunkt, som
avhenger av hvilken type tilbakemelding som skal bli gitt (Utdanningsdirektoratet,
2016a). | forhold til langrennsutavere kan typen for tilbakemelding pa et
evalueringsmgte vere annerledes enn for eksempel under en intervallgkt pa rulleski. Pa
intervallgkten kan tilbakemeldingen dreie seg om noe konkret, som ikke vil virke
forstyrrende eller fare til grubling, slik at uteveren blir ufokusert. Men pa et
evalueringsmgte kan muligens tilbakemeldingene som farer til refleksjon og grubling
veere hensiktsmessig, slik at utgveren far tenke frem egne lgsningen i planleggingen mot
ny sesong. Jowett og Ntoumanis (2004) understreker at tydelig kommunikasjon er
viktig, bade for relasjonen mellom trener og utgver, men ogsa utevernes
ferdighetsutvikling. Spesielt hvis man gnsker at uteverne involverer seg mest mulig i

treningsarbeidet:

«l tre ar har de blitt leert opp til & bli selvstendige og i 3. klasse far de oppgave i
a lage egen treningsplan. Da blir det veldig vanskelig & legge en felles gktplan
for 3 uker fremover. Det kan skje at noen har satt opp rulleski skayting nar jeg
har satt opp lgping, og da blir ikke alltid fellesopplegget fulgt. Sa der kan jeg bli
bedre med a sette mer grenser. At fellesgktene er farsteprioritet, selv om jeg
oppmuntrer utgverne til & ta ansvar» (Tora).

Som nevnt kan det vare utfordrende a fa flere individuelle utgvere til & fungere sammen
i en gruppe. Hemmestad (2013) og Spurkeland (2009) papeker at treneren opptrer som
en dirigent som kan pavirke gruppa i den retningen man gnsker, om for eksempel
miljget skal veere utviklingsrettet eller prestasjonsrettet. | individuelle idretter kan det
virke som dirigenten pavirker gruppa mer utviklingsrettet da treneren utgver en mer
demokratisk atferd (Enoksen et al., 2014). For langrennsutgvere som driver med

individuell idrett, og til syvende og sist tenker pa egen utvikling og prestasjon, kan det &
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involvere dem i planleggingen av kommende sesong i mai. Da legges som regel en
overordnet plan for den kommende sesongen. Men i en idrett som langrenn, der de
fleste uteverne behgver flere sesonger med kontinuitet og mye trening, kan planene vare
enda lengre (Smith, 2003). For eksempel frem til et ar der det arrangeres OL eller VM.
Ved gjennomfgrt sesong, kan de ta del i evalueringen av den, noe som danner
grunnlaget for planleggingen mot en ny sesong. Pa denne maten tar utgveren et ansvar
for egen utvikling, noe som regnes sentralt for en toppidrettsutgver (Olympiatoppen,
2011b). Trenerens ansvar blir da a stgtte oppunder tankene og stille gode spgrsmal, som
kan fare til at utaverne reflekterer (Enoksen, 2002; Spurkeland, 2009). Slike
evalueringer er viktige i en langsiktig utvikling av idrettsutavere, spesielt for & forhindre
at samme feil skjer flere ganger (Smith, 2003). Selv om dette er viktig, er ikke alle
uteverne begeistret for dette: «Jeg vet ikke om det er noe vits i & bruke tid pa det. Da

kan man heller spgrre rett etter man har trent, hvordan det ligger an da» (Cecilie).

I tilfellet til Cecilie, er det opp til treneren a sentrere oppmerksomheten til hennes
behov. Selv om dette er en viktige deler av treningsprosessen, ma man som trener
sparre seg selv hva som er mest hensiktsmessig for denne utgveren, og hva som er
hennes behov (Enoksen, 2002; Tgnnessen, 2009). Det presiserer videre at det er en
leders ansvar a finne en felles forstaelse mellom seg og medarbeidere (Spurkeland,
2009). | forhold til trener og utaver, kan dette gjelde alt fra uteverens malsetninger,
fokusomrader og treningsopplegget for & na malsetningene. Hemmestad (2013)
opplyser om at trenerrollen tidligere har hatt et endimensjonalt preg. Det vil si at
uteverne ikke har veert like involvert i prosessen rundt for eksempel egen utvikling, eller
sin rolle i et lagspill. I tillegg har trenerrollen historisk sett basert seg pa mye
treningsplanlegging, prosess, taktikk og teknikk (Cushion & Jones, 2006). Rollen har
imidlertid hatt lite rom for kritiske holdninger og refleksiv tenking (Hemmestad, 2013).
| forhold til lzereryrket stgttes dette av Leirhaug og Annerstedt (2016), der leererne
hadde reflektert lite over hvilket utbytte det kunne gi a involvere elevene i
undervisningen. Dette sammenfaller med klubbtrenerne, som var tydelig pa hvordan
spillerne skulle opptre pa banen. Denne maktbalansen var mer jevn pa landslag, der
spillerne kunne vaere med a pavirke taktikkvalgene og hvordan de skulle spille

(Hemmestad, 2013). Tallak pa skole A, opplever selv at han har utviklet seg pa dette:
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«Jeg faler selv jeg tok fine steg pa Topptrener 2 studiet. Litt om hvordan man
coacher og snakker med utgverne. Stille gode, fine og apne spgrsmal og ikke sa
ledende og ovenfra og ned hele tiden. For ofte sitter de jo med svarene selv, og
da heller fa de til & lete det frem selv» (Tallak).

Tallak beskriver her at han endret ledelsesstilen. Spurkeland (2009) beskriver at en
dialog er avhengig av minst to personer, der den ene inviterer den andre inn i dialogen.
Ifalge NOU (2014:7, 2014, s. 50), opplever elevene i norsk skole demokrati da de far
ytre egne meninger, og stille sparsmal i undervisningen. Black og Wiliam (2009)
papeker at metoden dette blir gjort pa, er viktig hvis elevene skal bli involvert i
undervisningen. Dette skjer gjennom a la de reflektere og tenke seg frem til et svar, og
heller supplere pa svaret hvis de svarer mangelfullt (Black & Wiliam, 2009). Eksempel
kan veere for Cecilie som tidligere nevnte at hun ikke hadde like stort behov for a
evaluere treningen. | dette tilfellet kan treneren stille apne sparsmal regelmessig
angaende tema eller faktorer som han eller hun mener Cecilie ber tenke pa i
treningsarbeidet. Pa den maten blir det som Tallak uttaler ovenfor, hverken ledende, og
potensielt kan man fa utgvernes intuitive svar som man eventuelt kan supplere. For a
gjare dette lettere, bade for leerere og trenere, papeker Leirhaug et al. (2016) og
Leirhaug og MacPhail (2015) at det trengs mer forskning, og kanskje bedre visuelle og
pedagogiske modeller, som kan gjare det lettere for de som underviser. Dette kan
potensielt fa utgverne til a bli involvert i undervisningen, statte opp for deres egne
tanker, og oppmuntre dem til a reflektere over hva de faktisk skal leere (Redelius et al.,
2015). Fra a vere vant til a fa beskjeder for hva man skal gjere, kan det & gke
medbestemmelse skape frustrasjon og en endring som dette kan ta tid (Hemmestad,
2013).

4.5.5 Tilbakemeldinger pa kvalitet og rad om forbedring

Det andre prinsippet i vurdering for lering handler om a gi elever tiloakemeldinger som
forteller dem om kvaliteten pa arbeidet de har gjort. Det tredje prinsippet gar ut pa at
elevene skal fa vite hvordan de kan forbedre seg (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Disse
to prinsippene sammenfaller pa flere omrader, og blir derfor presentert sammen.
Leirhaug (2016) utdyper i sin avhandling at han og tidligere kollegaer jobbet med &
planlegge bedre tilbakemeldinger til sine elever. Spurkeland (2009) papeker
kommunikasjonen til, og mellom, medlemmene, er med og pavirker hvor godt gruppa

ledes. | suksessrike miljger har en tydelig kommunikasjon mellom leddene vert et av
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suksesskriteriene. Dette har ogsa fart til en tydelig ansvarsfordeling (Henriksen et al.,
2010a; 2010b). Samtidig papeker Redelius et al. (2015) at elever i kroppsgving ma fa
jevnlige tilbakemeldinger hvis de skal fa gkt leeringsutbytte. Dette kan vaere interessant
a se i forhold til langrenn, der teknikk og arbeidsgkonomi er en sentral faktor for & gke
prestasjonsevnen (Sandbakk et al., (2011). Samtidig kan det veere utfordrende a vite nar
mengden tilbakemeldinger som er gitt, er tilstrekkelig:

«Jeg mener selv at feedback ikke bgr komme for ofte, det bar ikke veere hver gkt.
For hvis man sier for mange ting sa kan det bli litt vel mye. Det er enklere a
sparre ogsa far du en periode der du gar litt for deg selv og terper da. Sa nar du
mestrer det kan du komme tilbake & fa andre oppgaver» (Brede).

Som Utdanningsdirektoratet (2016b) papeker, kan opptil hver tredje tilbakemelding
innenfor laeringssituasjoner virke mot sin hensikt. For Bredes del ser han nytteverdien
av a bli sett utenifra, og ikke bare ga teknisk basert pa selvopplevd falelse. Samtidig kan
det & fa for mye oppmerksomhet pa én ting, fare til mindre refleksjonen bak lgsningen
(Hattie & Timperley, 2007). Foruten informasjonsmengden kan muligens ogsa formen
tilbakemeldingene kommer i, veere med a pavirke hvordan leringsutbyttet blir. Hattie
og Timperley (2007) papeker for eksempel at ros kan gi negative konsekvenser rundt
utevernes vurderingsevne av egne ferdigheter. Pa denne maten kan det vaere enda mer
viktig a kjenne utgverne (Enoksen, 2002). Samtidig nevner ikke Brede om
tilbakemeldingene gar ut pa nye ting hver eneste gang, eller om de fungerer mer som
paminnelser. Men det kan antydes at han foretrekker a fa tilbakemeldinger pa ting frem
i tid, altsa fremovermeldinger. Det virker som Brede har tilstrekkelig kompetanse og
selvstendighet, slik at han kan veaere med og styre egen laeringsprosess (NOU, 2014:7,
2014, s. 36). | forhold til treneren, Torbjgrn, har han fatt bemerkninger om a veere

tydeligere:

«Jeg har fatt tilbakemeldinger fra utevere som var ferdig her etter & ha gatt tre
ar at jeg kunne veert tydeligere. Rett og slett sagt ifra hvis ting ikke var bra nok.
Da omfatter det nok bade teknikk og selve treningssamarbeidet og lignende da»
(Torbjarn).

Synspunktene pa Torbjarn sine tilbakemeldinger kommer fra tidligere elever. Derfor
kan det veere greit & gjenta at Brede og Torbjern hadde et uformelt samarbeid for Brede
begynte i Toppidrettsfaget. Som nevnt kan det antydes at ferdighetene Brede har, gjer at

han ikke trenger sa tett oppfelging pa dette omradet som det kanskje andre behgver?
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Samtidig kan dette formelle og uformelle samarbeidet som har vart over lengre tid, gjort
begge tryggere i relasjonen. Dette kan videre ha fart til at Torbjern vet hvordan og hva
tilbakemeldingene til Brede bar vare, slik at han leerer best. Samtidig bar innholdet i
disse tilbakemeldingene vere oppmuntrende og knyttes mot et fremtidig mal (Hattie &
Timperley, 2007). Generelle tilbakemeldinger som for eksempel bra, godt jobbet, du er
pa god vei og lignende, kan veare oppmuntrende og gke motivasjonen, men gjar ikke
ngdvendigvis til at en utgver vet hva han eller hun kan gjere bedre, eller ma endre
(Utdanningsdirektoratet, 2016b). Studien til Leirhaug og Annerstedt (2016) avdekket en
mangel pa felles forstaelse mellom lzrere og elever i prosessen rundt tilbakemeldinger.
Elevene rapporterte at de ikke fikk tilbakemeldinger, spesielt om hvor de var i
leringsprosessen. Learerne pa sin side mente at de jevnlig ga konstruktive
tilbakemeldinger. Dette kan veere viktig i for eksempel teknikktilbakemeldinger som er
en viktig faktor for & gke ferdighetsnivaet i langrenn (Sandbakk et al., 2011) Dette kan
man se en utfordring pa ved skole C:

«De farste arene syns jeg det var litt darlig oppfalging pa toppidrettsgktene. Da
kunne det vaere at vi gikk intervall opp en bakke her pa rulleski, og sa dem
kanskje to ganger i lgpet av gkta. Sa da de kom med tilbakemeldinger pa teknikk
hadde jeg vanskelig for & ta det innover meg, siden jeg ikke hadde sett dem. Jeg
kunne liksom ikke skjgnne hvordan de kunne se de forbedringene pa meg. Men i
ar sa syns jeg de har blitt mye bedre for de er blitt mer synlig pa gktene»
(Casper).

Tidspunktet en tilbakemelding skal komme pa, varierer ut i fra hvilken type
tilbakemelding det er (Utdanningsdirektoratet, 2016b). For eksempel kan enkelte
tilbakemeldinger ga pa det kortsiktige, for eksempel en teknikklgsning under et
intervalldrag. Eller mer langsiktig, som for eksempel at utgverne ma lare a disponere en
intervallgkt bedre, for a fa best mulig utbytte av gkta. Men a fa tilbakemeldinger mens
man jobber med en oppgave, som for eksempel en teknikklgsning, kan gjere at man
mister fokuset, slik at det gar ut over gjennomfgringen av oppgaven (Hattie &
Timperley, 2007). Samtidig er tidspunkt og innhold i tilbakemeldingene, noe som
treneren og utgveren sammen kan komme frem til pa forhand far en gkt. I forhold til &
ikke gjgre uteverne ufokusert, kan det & ha konkrete, eller fa, arbeidsoppgaver, muligens
gke effekten av tilbakemeldingene. Spesielt hvis de i tillegg er positive (Enoksen et al.,
2014). P4 den maten kan utgveren bade bli involvert i egen leering og ta avgjarelser selv

uten a bli pavirket av andre (Jones & Standage, 2004; Utdanningsdirektoratet, 2016c¢).
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For Hattie og Timperley (2007) presiserer at forskningsfunnene pa dette omradet
spriker, og derfor vanskelig med sikkerhet argumentere for hva som er best nar. Uansett
ma utgverne ved skole A regelmessig ta initiativ selv for a fa tilbakemelding fra

treneren:

«Jeg far feedback med jevne mellomrom. Som oftest sa ma du spgrre han om &
fa feedback. Jeg tror det er et bevisst valg treneren gjer for a engasjere
uteveren, at det ikke blir sann at han ma prikke uteveren pa skulderen, men at
uteveren ma komme til han» (Arthur).

Dette er en interessant tilneerming for tilbakemeldinger, og for a fa rdd om & forbedre
seg. Hvis en slik form for undervisningsmetode skal fungere, kan et sterkt emosjonelt
band i relasjonen mellom utgverne og treneren vere en fordel (Spurkeland, 2009). Pa
den maten har bade utaver og trener god tillit til hverandre. Som nevnt har Tallak vert
apen og tydelig om seg selv til uteverne. Samtidig kan formalet fra Tallaks side veere at
utgverne benytter hverandres kompetanse, og utveksler tanker og erfaringer (Lave &
Wenger, 2005). Langrenn, og idrett generelt, utvikler seg stadig med sma steg og det er
ofte utgverne selv som utvikler idretten videre. Pa den maten er utgverne ekspertene pa
dette feltet (Hemmestad, 2013). Pa en annen mate kan utgverne gjennom denne
tilneermingen, implisitt dele og tilegne seg kunnskap, noe som ofte kan skje i
idrettsmiljger (Henriksen et al., 2011). Maten Tallak stiller sparsmal og
tilbakemeldinger pa, i tillegg til team-mgatene, kan gi utaverne mulighet til & involvere
seg og pavirke opplegget i faget. Samtidig gir det mulighet a fa tilbakemeldinger pa
hvordan de kan forbedre seg, bade fra treneren og hverandre. Ved a ta kontakt selv, kan
sjansen for & motta for stor mengde med informasjon eller a fa for ofte tilbakemeldinger
reduseres. Samtidig vil en jevn kommunikasjon og hyppige tilbakemeldinger mulig
skape en tettere oppfelging fra treneren, noe som tross alt er anbefalt (Enoksen, 2002). |
tillegg kan det diskuteres om Tallak velger & gjere dette ogsa pa grunn av antallet
utevere han falger opp. Hvis Tallak skal veere pa forskudd med alle, kan det muligens
skape en utydelig kommunikasjon og misforstaelser. Dette er noe utgverne til kollegaen
Tora, har tenkt pa: «Jeg tror at hun har litt for mye, at hun har ansvaret til for mange at
hun derfor blander utgvere og lett glemmer bort ting da» (Amanda).

Da trenerne delte spillergruppa seg imellom, fikk utgverne tettere oppfalging, bade

under og mellom treningssamlinger (Hemmestad, 2013). Spillerne og trenerne hadde da
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feerre & forholde seg til. Gjennom a organisere team-mgter, far Tallak mulighet til & se
uteverne pa en annen arena foruten treningsgktene. Pa den maten kan muligens
uteverne oppleve a bli sett mer, da de har mulighet til & involvere og pavirke opplegget i
faget. Gruppen som Tallak er ansvarlig for, er omtrent pa samme stgrrelse som Tora sin
utevergruppe. En mulig faktor som kan ha pavirket den relasjonelle kvaliteten, er at
Tallak har jobbet med denne gruppa i tre ar, ett ar lengre enn det Toras har hatt med sin
utevergruppe. Pa skole B og C er antallet utgvere sapass lavt, at utgverne opplever a bli
fulgt opp og far tilbakemeldinger hvis de gnsker det under treningsgktene. Samtidig
papeker Enoksen (2002) at det er ulikheter mellom idretter, ogsa mellom utgvere, hvor
avhengig man er av a ha en trener. Dette kan veere spesielt viktig i forhold til prinsippet
vurdering for leering, da utaverne er avhengige av a fa vite kvaliteten pa jobben de
legger ned, og hva de kan gjare bedre (Utdanningsdirektoratet, 2016b). Dette kan veere
utfordrende for trenerne, spesielt hvis utgverne ikke lengre har den stgrste motivasjonen

til & utvikle ferdigheter:

«Jeg ma bare prgve a finne noen knapper a trykke pa som kan gi litt inspirasjon
pa det nivaet de gnsker selv. Jeg syns at jeg har et sunt forhold til det og tenker
at det med toppidrett har sine skyggesider. Jeg er ikke opptatt av at alle pa dgd
og liv skal det, og det er andre sider i livet som er vel sa viktige. Sa hvis en
utever er kommet dit at den vil roe ned, er jeg en av de som gir forstaelse for det
og gir falelsen for at jeg aksepterer valget, og at de ikke er mindreverdig for
det» (Torbjarn).

Pa mange vis kan man si at Torbjern ser hele mennesket og de andre arenaene utenom
idretten ogsa som uteveren er en del av. Dette anbefales for en helhetlig utvikling av
utevere og mennesker (Henriksen et al., 2010a; 2010b; Hemmestad, 2013). Torbjgrn
legger til at han ikke vil presse noen utgvere til a sette seg overordnede mal, men heller
realistiske mal, ut fra deres ferdighetsniva og malsetninger. Dette uttrykker han at er
med og pavirker hvilke tilbakemeldinger som blir gitt, og hvilke rad de kan fa for a
utvikle seg. Pa denne maten sentrerer Torbjarn oppmerksomheten mot utgvernes egne
gnsker og valg (Jones & Standage, 2006). I tillegg gir han tilbakemeldingene ut i fra
elevenes leeringsbehov og ikke resultater (Utdanningsdirektoratet, 2016b). Dette kan
tyde pa at treneren pa denne maten har vist tillitt, trygghet og trivsel til utaverne, noe

som er forutsetningen i en god relasjon mellom trener og utever (Spurkeland, 2009).
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5. Oppsummering og fremtidig forskning

Hensikten med denne studien har veert  se pa det relasjonelle forholdet mellom trener
og utgvere i Toppidrett 3 i videregaende skole. Det kontekstuelle bakteppet har bestatt
av Goodlads (1979) lereplannivaer og prinsippene vurdering for lering
(Utdanningsdirektoratet, 2016a). Videre har dette blitt supplert med relevant teori
innenfor pedagogikk, treningslaere, kommunikasjon og relasjon. Dette har fart til en
bred tilneerming pa studiet som er gjennomfart i et fagfelt som er lite utforsket hittil.
Bakgrunnen har vert a aktualisere den utfordrende rollen bade utavere og trenere har i
kombinasjonen idrett og videregaende opplzaring. Dette er to arenaer som kan
sammenfalle, men ogsa komme i interessekonflikt og skape vanskeligheter for
hverandre (Christensen & Sgrensen, 2009; Enoksen, 2002).

Relasjonen mellom utgver og trener viste seg a veere i stor grad avhengig av antallet
undervisningstimer Toppidrettsfaget disponerte. Samtlige skoler samkjgrte helt eller
delvis Toppidrett 3 med de felles programfagene Aktivitetslaere og Treningslere. |
Aktivitetsleere ble undervisningstimene brukt til & gjennomfgre treningsgkter.
Treningslare hadde ikke en like direkte samkjgring, men ble brukt til & gjennomfare
den teoretiske undervisningen relatert til Toppidrettsfaget og langrenn. Det kan ogsa
tyde pa at antallet utevere hver trener har ansvar for, pavirker hvor godt utgverne
opplever oppfalgingen. Ved skole A hadde begge trenerne omtrent samme antall
utevere. Den mannlige treneren organiserte gruppemgater og samlinger pa egen fritid,
det gjorde ikke den kvinnelige treneren. Utaverne til den mannlige treneren uttrykte at
de var forngyd med opplegget, og at de hadde god relasjon til treneren. Utgverne til den
kvinnelige treneren uttrykte en misngye med opplegget og darligere relasjon til treneren.
Ved skole C uttrykte utgverne at opplegget og oppfelgingen i Toppidrettsfaget ble bedre
for hvert eneste ar, og at forskjellen hadde veert stor bare fra Toppidrett 1 til Toppidrett
3. Treneren ved denne skolen fokuserte pa a individualisere innad i treningsgkta, og
ikke individualisere gjennom forskjellige gkter spredt over flere steder. Dette hadde fart
til at gruppa var blitt mer samlet, og at trenere lettere kunne se utgverne. Samtlige
trenere uttrykte derimot at variasjonen i ferdighetsniva innad i gruppa, var utfordrende.
Ved langkjeringsgkter der det var ski, skigang eller lgping over en lengre distanse,
kunne det bli spredning. I slike situasjoner var det et dilemma a bestemme hvilke

utevere de skulle falge.
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Et interessant funn var a se behovet trenerne opplever med a samkjegre programfagene
pa Idrettsfag. Dette virker bade for a utvikle ferdigheter, at totalbelastningen var pa et
hensiktsmessig niva, i tillegg til at uteverne skulle fa individualisert opplegget.
Tolkningen og gjennomfaringen av laereplanen i Toppidrett, virket & vare ulik fra skole
til skole. Flere av trenerne i denne studien underviste ogsa i de felles programfagene
Aktivitetsleere og Treningslare, og hadde pa den maten oppfatninger av lereplanene i
disse fagene. Kompetansemalene i Toppidrett virker utviklingsrettede, og inneholder
hovedomrader som Treningsplanlegging og Basistrening. Dette er ogsa hovedomrader i
leereplanen for Aktivitetsleere og Treningslaere. Trenernes tolkninger av leereplanene i
disse fagene, kan muligens gjare at de lettere ser muligheten for & samkjare disse
fagene. Dette antydes a veere spesielt viktig for trenerne som kun fglger uteverne opp
gjennom skolen, for a fa fulgt opp utgverne tettest mulig. Ut fra formalet for
Toppidrettsfaget skal ikke denne samkjgringen i sa stor grad veere ngdvendig.
Utfordringen kan veere nar det skal vurderes og settes karakterer, da ikke all
undervisning er blitt gjennomfart i selve Toppidrettsfaget. Samtidig kan det veere viktig
a understreke at lzereplanen i Toppidrett ikke er revidert siden oppstarten i 2006.
Muligens tiden er inne for a revidere lereplanen i Toppidrettsfaget da det overlappes og
samkijares sa tett med Aktivitetslaere og Treningsleere som denne studien viser. Hvis det
skal nedsettes en komite for a revidere lereplanen, kan komiteen ha representanter fra
bade skolemiljget og toppidrettsmiljget. Dette for a sette rammene og innholdet i faget
som en utgver, enten pa regionalt, nasjonalt eller internasjonalt niva, behgver for &
utvikle seg videre. Kanskje dette ogsa kan fare til en tydeligere sammenheng mellom
formalet i Toppidrettsfaget og definisjonene Olympiatoppen (2013a; 2011b) opererer

med i toppidrett og «morgendagens utgverex.

Det er ogsa interessant a se hvordan undervisningstimene benyttes av trenerne.
Utfordringer var a ha tid til & gjennomfare gode samtaler og tilrettelegge for ulike
ferdighetsniva i treningsgktene. For & holde en kontinuerlig dialog med utgverne, legge
til rette for utvikling og leering, i tillegg til & veilede utgverne, kan det a benytte
prinsippet vurdering for leering muligens redusere disse utfordringene. Trenerne i denne
studien kjente til ferdighetsnivaet til uteverne og deres ambisjoner i idretten. I tillegg
hadde trenerne selv hgy teoretisk kompetanse og lang praktisering i faget og idretten.
Trenerne hadde derfor et godt utgangspunkt til a bruke dette prinsippet, men
gjennomfarte det i liten grad. For eksempel ved a benytte seg av Utviklingstrappa til
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Norges Skiforbund fremfor lsereplanen og prinsippene i vurdering for laering. Dersom
vurdering for leering hadde blitt benyttet, ville utgverne i starre grad vite hva de skal
lere og hva som er forventet av dem, og trenerne ville ha mulighet til & knytte dette
tydeligere opp mot kompetansemalene i faget. I tillegg er det viktig for utgverne a fa
tilbakemeldinger pa arbeidet de har lagt ned og hvordan det kan bli bedre. Det er ogsa
viktig at de blir involvert i eget lzeringsarbeid og egenvurdering. Foruten a bli involvert i
egne beslutninger, kan muligens dette gke utavernes selvstendighet bade i faget og i

utviklingen som langrennslaper.

Kommunikasjon er et grunnleggende element i et godt relasjonelt forhold, og
datamaterialet i denne studien viser tilfeller av bade tydelig og utydelig
kommunikasjon. Dette gjaldt bade ved karaktervurdering, individuell tilpasning og
teknikktilbakemeldinger. Bade trenere og utevere var oppmerksomme pa at ting kunne
glippe en gang i blant. Sparsmalet kan vere for trenernes del a bli enda flinkere til a fa
tilbakemelding pa om deres budskap er forstatt av utgverne. Men pa en annen side er det
like viktig for utgverne & kommunisere at de ikke forstar budskapet, eller trenger en
presisering av det. | forhold til fellesopplegget var trenerne tydelig pa at desto flere
utgvere som var med og bidro, til bedre ble opplegget. Kommunikasjonen rundt
viktigheten av fellesopplegg fremsto ganske forskjellig fra skole til skole. Ved skole A
opplevde de kvinnelige utgverne at det varierte hvor godt planlagt treningsgktene var,
hva som var formalet med dem, og nar og hvordan de kunne tilpasse treningen. Ifglge
den kvinnelige treneren selv, opplevde hun det utfordrende a fa tilpasset gktene best
mulig til hvert enkelt individ i gruppa. Ved skole C opplevde de at for mye tilpasning
for hver enkelt utgver svekket gruppa som helhet. Derfor kommuniserte de tydelig til
utgverne at én av to treningsekter i uka var hardgkt. Disse skulle prioriteres av alle
uteverne sa fremt de ikke var syke eller skadet, og tilpasninger kunne heller veere
varigheten eller antallet pa intervallene. De starste individuelle tilpasningene kunne
altsa fra trenernes side heller bli gjennomfgrt pa treningsgktene utenom opplegget i
Toppidrettsfaget. Ved skole B, som var skolen med nest hgyest antall utevere, opplevde
utgverne det sosiale miljget og fokuset i treningsgruppa. Informantene sa i den
forbindelse at de grudde seg til a veere ferdig med videregaende, siden de da ville miste
mye av dette treningsfellesskapet. Ved denne skolen laget trenerne ukeplaner i samrad
med klubb, slik at utgverne kunne delta aktivt pa begge arenaer. Samtidig satte trenerne

opp forslag til andregkt der det var aktuelt, samt treninger i helgene.
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Det & kommunisere at Toppidrett 3 er et skolefag som de skal ha standpunktkarakter i,
er ogsa noe som kan virke utydelig. Bade det og det faktum at eventuell
teoriundervisning i faget heller statter seg pa og gjennomfares via lereplanen i
Treningslaere. Det som blir foretatt som teoriundervisning i faget, blir heller gjort
underveis i treningsgktene. En annen variant er praktiseringen Tallak gjgr pa skole A,
nemlig & gjennomfare team-mgter av egen fritid. Et interessant funn er at to utgvere
etterlyste tydeligere kriterier og begrunnelser for karaktersettingen eller maloppnaelse i
faget. Ekstra interessant er det at disse informantene var de som ikke hadde deltatt pa
nasjonale konkurranser denne sesongen og de med lavest ferdighetsniva. Derfor kan det
diskuteres hvorvidt Toppidrettsfaget er mest fordelaktig for uteverne med hgyere

ferdighetsniva og som har gode resultater i nasjonale eller internasjonale konkurranser.

Disse funnene kan legge grunnlaget for fremtidige studier pa omradet. Som nevnt er
dette et lite utforsket forskningsomrade, og flere studier behgves. Bade trenerne og
uteverne ser i hgyeste grad pa Toppidrettsfaget som hensiktsmessig for a gke
ferdighetsnivaet sitt i idretten best mulig. Med tanke pa usikkerheten rundt
vurderingspraksis, samkjegring av fag og det faktum at leereplanen ikke er revidert siden
oppstarten i 2006, kunne det a undersgke praktiseringen av faget mer veert et prosjekt.
Et annet punkt er prinsippene i vurdering for leering som har formal om a gke elevers
leeringsutbytte. Et interessant prosjekt hadde veert og sett om en tydeligere praktisering
av dette prinsippet kan gjere trenerrollen mer hensiktsmessig, og om det faktisk gir
uteverne et gkt leeringsutbytte. Som tidligere langrennsutever og na langrennstrener,
kommer man ikke utenom offentlige opp mot private videregaende skoler. A intervjuet
utevere hvordan de opplever praktiseringen av Toppidrettsfaget mellom disse, hadde

0gsa veert en interessant studie.

Det er altsa flere studier som hadde vert interessante a gjennomfare pa dette
forskningsfeltet. I et lite utforsket felt hittil, vil kommende studier vaere viktige. Dette
kan i fremtiden bidra til at bade trenere og utevere blir mer bevisst pa hensikten,
gjennomfgringen og vurderingen i Toppidrettsfaget i videregaende oppleering. Denne
studien har i sa mate bidratt som et steg inn i dette viktige arbeidet.
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7. Vedlegg

Innholdet i dette kapitlet er:

Vedlegg 1: Informasjonsskriv med samtykkeerklering til utgvere.
Vedlegg 2: Informasjonsskriv med samtykkeerklearing til trenere.
Vedlegg 3: Informasjonsskriv til skole B og C.

Vedlegg 4: Intervjuguide utevere.

Vedlegg 5: Intervjuguide trenere.

Vedlegg 6: Kvittering pa seknad til NSD.
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Vedlegg 1

Foresparsel om deltakelse i forskningsprosjektet «Trener-utgver relasjonen i

programfaget Toppidrett»

Bakgrunn og formal:

Jeg er mastergradsstudent i idrettsvitenskap ved Norges idrettshagskole. | den
forbindelse skal jeg skrive en masteravhandling om et selvvalgt tema. Formalet for
avhandlingen er & undersgke «Trener-utgver relasjonen i programfaget Toppidrett».
Informantene av utgvere vil veere aktive langrennslgpere og trenerinformantene vil veere

de ansvarlige for programfaget Toppidrett 3.

Hva innebarer deltakelse i studien:

Siden du er langrennsutegver og dermed er elev i programfaget Toppidrett, er du en
person jeg gnsker a spgrre om vil delta. Deltakelse i studien vil innebeere a svare pa
spegrsmal rundt relasjonelle forholdet til treneren i Toppidrett 3. Samt hvordan
tilretteleggingen av totalbelastning, ferdighetsutvikling og individualisering oppfattes av
deg. Intervjuet vil bli tatt opp pa med lydopptak. I tillegg vil notater bli tatt underveis og
etterpa. Varigheten pa intervjuet er mellom 45 og 60 minutter og gjennomfares pa én

dag. Tid og sted for intervju vil tilpasses dine gnsker.

I tillegg vil treneren din i faget intervjues i denne studien. Treneren har i sin rolle som
ansatt ved skolen taushetsplikt og kan ikke meddele taushetsbelagt informasjon under
intervjuene. Uansett skal dette prosjektet kun registrere opplysninger som er ngdvendig
for formalet med studien. Opplysninger av mindre omfang og ikke-sensitiv informasjon
anonymiseres i publikasjonen. Taushetsplikten vil bli presisert for trenerne far
intervjuene og underveis hvis behov. Dette for at utgverne ikke skal omtales i den grad
at det blir identifiserende.

Hva skjer med informasjonen om deg:

Det er kun meg og min veileder som vil ha tilgang til dine personopplysninger.

Personlige opplysninger, skole og lydopptak vil oppbevares i et last skap og
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utilgjengelig for andre for & bevare konfidensialitet. Ved transkribering av intervju vil
det bli oppbevart og lagret pa en PC sikret med brukernavn og passord. | studien vil du
bli anonymisert, bade i form av radata og publikasjon, og derfor ikke mulig &
gjenkjennes. Ved prosjektets slutt juni 2017 vil alt av personopplysninger og lydopptak
slettes.

Frivillig deltakelse:

I denne studien er deltakelse frivillig. Det betyr at du kan trekke ditt samtykke fra
studien nar som helst uten & oppgi grunn. Hvis du trekker deg fra studien vil alle

opplysninger om deg bli slettet med umiddelbar virkning.

Jeg haper du ser positivt pa denne foresparselen og at du gnsker a delta. Hvis noe var

uklart eller har andre spgrsmal angaende studien, ta kontakt med:

Tormod Vatten pa telefon 41682913, eller e-post: tormodv@nih.no.

Veileder:

Farsteamanuensis Per Midthaugen ved Norges idrettshggskole, telefon:
23262404/97687607, e-post: per.midthaugen@nih.no

Studien er meldt til Pesonvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelige
datatjeneste AS

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien og er villig til a delta.

(Signer av prosjektdeltaker, dato).
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Vedlegg 2

Foresparsel om deltakelse i forskningsprosjektet «Trener-utgver relasjonen i

programfaget Toppidrett»

Bakgrunn og formal:

Jeg er mastergradsstudent i idrettsvitenskap ved Norges Idrettshggskole. | den
forbindelse skal jeg skrive en masteravhandling om et selvvalgt tema. Formalet for
avhandlingen er & undersgke «Trener-utgver relasjonen i programfaget Toppidrett 3».
Informantene av utgvere vil veere aktive langrennslgpere og trenerinformantene vil veere

de ansvarlige for programfaget Toppidrett 3.

Hva innebarer deltakelse i studien:

Siden du er langrennstrener i faget er du en person jeg gnsker a sparre om vil delta.
Deltakelse i studien vil innebare a svare pa spersmal rundt relasjonelle forholdet til
uteverne i Toppidrett 3. Samt hvordan du oppfatter tilretteleggingen for utaverne ved
faktorene totalbelastning, ferdighetsutvikling og individualisering. Intervjuet vil altsa
dreie seg mye om din rolle som trener. Intervjuet vil bli tatt opp pa med lydopptak. Det
vil bli tatt notater underveis og etter intervjuet. Varigheten pa intervjuet er mellom 45
og 60 minutter og gjennomfares pa én dag. Tid og sted for intervju vil tilpasses dine

ansker.

I tillegg vil utgvere du er trener for, intervjues i denne studien. | den sammenheng er det
mulighet for at utsagn og opplysninger som fremkommer under intervjuene kan
identifisere deg som trener. Uansett skal dette prosjektet kun registrere opplysninger
som er ngdvendig for formalet med studien. Opplysninger av mindre omfang
anonymiseres i publikasjonen. Det vil videre bli presisert for utaverne far intervjuene,
og underveis hvis behov, at trenerne omtales i sa lite identifiserende grad som mulig og
ngdvendig.

Hva skjer med informasjonen om deg:
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Det er kun meg og min veileder som vil ha tilgang til dine personopplysninger.
Personlige opplysninger, skole og lydopptak vil oppbevares i et last skap, utilgjengelig
for andre for & bevare konfidensialitet. Ved transkribering av intervju vil det bli
oppbevart og lagret pa en PC sikret med brukernavn og passord. | studien vil du bli
anonymisert, bade i form av radata og publikasjon, og derfor ikke mulig & gjenkjennes.
Ved prosjektets slutt i juni 2017 vil alt av personopplysninger og lydopptak slettes.

Frivillig deltakelse:

I denne studien er deltakelse frivillig. Det betyr at du kan trekke ditt samtykke fra
studien nar som helst uten & oppgi grunn. Hvis du trekker deg fra studien vil alle

opplysninger om deg bli slettet med umiddelbar virkning

Jeg haper du ser positivt pa denne foresparselen og at du gnsker a delta. Hvis noe var

uklart eller har andre spgrsmal angaende studien, ta kontakt med:

Tormod Vatten pa telefon 41682913, eller e-post: tormodv@nih.no.

Veileder:

Farsteamanuensis Per Midthaugen ved Norges idrettshagskole, telefon:
23262404/97687607, e-post: per.midthaugen@nih.no

Studien er meldt til Pesonvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelige
datatjeneste AS

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien og er villig til a delta.

(Signer av prosjektdeltaker, dato).
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Vedlegg 3

Deltakerinformasjon for prosjektet «Trener-utgverrelasjonen i programfaget
Toppidrett»

Jeg er mastergradsstudent ved Norges Idrettshggskole og tiden skriver for

tiden masteroppgave. | min masteroppgave skal jeg undersgke trener-utgverrelasjonen i
programfaget Toppidrett. Jeg er da spesielt interessert i a rekruttere langrennsutavere i
min studie. Siden dere er langrennsutgvere og elever i programfaget Toppidrett pa
videregaende skole, gnsker jeg at dere skal delta i prosjektet.

| dette prosjektet baseres datainnsamlingen pa intervju. Intervjuet varer i

ca. 45 minutter. Dataene vil behandles med starst mulig grad av konfidensialitet for a
sikre anonymitet til dere som deltar samt deres skole. Prosjektet er meldt inn og
godkjent av NSD (Norsk senter for forskningsdata).

Det er ingen andre enn meg og min veileder som far vite hvem som deltar. Det vil si at
deres larere og trenere ikke far vite hvem av dere som deltar safremt dere ikke forteller
det selv. Av deltakere gnsker jeg langrennsutgvere av begge kjgnn som har mal om a
konkurrere i Norgescup og Junior-NM til vinteren. Som tidligere nevnt vil intervjuet
vare i ca. 45 minutter og gjennomfares torsdag 1. desember pa deres skole.

Jeg haper dere ser positivt pa denne forespgrselen og har mulighet for a gi et raskt svar.
Hvis du gnsker a delta i dette prosjektet send meg en e-post eller SMS innen fredag 25.
november, men gjerne sa raskt som mulig. Da bekrefter du at du gnsker a delta. De av
dere som blir rekruttert til prosjektet vil fa mer informasjon per e-post.

Med hilsen Tormod Vatten

Telefon: 41682913
E-post: tormodv@student.nih.no
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Vedlegg 4

Intervjuguide utaver

Tema

Hovedspgrsmal

Oppfelgingsspersmal

Informasjon

-Om meg selv, NSD,
anonymitet, konfidensialitet -
Hvem har tilgang til
informasjonen, varighet -
Samtykkeerklering

Alt forstatt
Noe som ma gjentas?

Om informanten

Hvor kommer du fra?

Bor du pa hybel?

Flere idretter?

Spesialisering, allsidighet
Hvorfor denne idretten,
ferdighetsniva

Skole

Hvorfor valgte du denne
skolen?

Toppidrett, treneren og
miljget, andre skoler

Hvordan vil du definere
begrepet Toppidrett?

Toppidrett i faget

Treningsprosessen

Hva legger du i begrepet
totalbelastning?

Perioder, nd, arsak
Kombinasjon skole —
trening, kosthold
Samspill med andre fag

Hva legger du i begrepet
ferdighetsutvikling?

Fysisk forbedring, teori
24-timersutgveren, skolens
tilrettelegging, malsetting

Hvordan opplever du
Toppidrettsfaget?

T1-3, teori/praksis,
totalbelastning, tr.filosofi
Spesifikk idrett, belastning,
variasjon,

Fellesskap, organisering

Hva slags trening legges det
opp til i Toppidrettsfaget?

Rad trad(T1-3), medvirkning
Bra/bli bedre, ferdighetsniva
Klubb-skole, filosofi, fordel
for ferdighetsutviklingen

Blir du utfordret til egne valg
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I hvor stor grad fglger du
opplegget i Toppidrettsfaget?

Supplement — klubb,
foreldre, medvirkning, felles

Har du hatt perioder med stor
fremgang eller tilbakegang i
lgpet av videregaende skole?

Nar, arsaken(e), sykdom
Vekst eller trening
Tidligere, vekstspurtfase

Relasjonelle forhold

Hvordan opplever du
kommunikasjonen med
treneren?

Forstaelig, niva, kjgnn
Ideell prat, toveis pa
opplegg, utfordringer

Kan du fortelle litt om
oppfalgingen fra treneren?

Feedback ferdigheter,
samsvar med klubb

Tunge perioder/sykdom,
filosofi, konfliktlgsninger
Utgvere i motgang/fremgang
Opplevelsen av deg, hvem
tar kontakt, tillitsforhold

Hvordan opplever du miljget i
Toppidrettsfaget?

Orienteringsperspektiv, dele
kunnskap

Viktig for deg, vektlegging,
jobbes det med miljg

Opplever du utfordringer
i/med Toppidrettsfaget?

Klubb — skole, trenerskifte,
foreldre, utvikling,
evaluering

Laerer dere noe om forskjeller
rundt kroppslig utvikling?

Pubertet, bevisstgjering
rundt dette

Hvordan bidrar treneren til din
ferdighetsutvikling?

T1-T3, medvirkning,
motivasjon, foreldre, klubb
Miljg, venner, foreldre, 1-10
Hvor viktig er treneren

Avsluttende sparsmal

Hva vil du ta med deg fra
arene med Toppidrett
langrenn?

Fellesskap, miljg, aktivitet,
kunnskap, blir du i idretten

Etter intervjuet

Intervjuet er na ved veis endre.

Hvordan opplevde du dette?

Selvrefleksjon, nye
erfaringer, noe du gnsker a ta

opp?

Informasjon: anonymitet og
konfidensialitet, trekke
samtykket

Takk for at du stilte opp,
evig takknemlig
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Vedlegg 5

Intervjuguide trener

Tema

Hovedspgrsmal

Oppfolgingsspegrsmal

Informasjon

-Om meg selv, NSD, anonymitet,
konfidensialitet

-Hvem har tilgang til
informasjonen, varighet

- samtykkeerkleering

- Alt forstatt
- Noe som ma gjentas?

Om informanten

Hvilken utdanning og erfaring har
du?

- Erfaring trener/lerer,
tidligere og kjenn

Hva gjorde til at du ble trener?

Beskrive seg selv, sterke
sider og forbedringer

Treningsprosessen

Hvordan vil du definere begrepet
Toppidrett?

- Toppidrett i faget

Nar jeg nevner begrepet
totalbelastning, hva legger du i det?

- Individualisering/
periodisering, klubb-skole

- Samspill med andre fag

Hva legger du i begrepet
ferdighetsutvikling?

- «24-timersutavereny,
fysisk forbedring, kosthold
Treningsfilosofi, arb.krav,

spesialisering

Opplever du forskjeller i
ferdighetsniva hos uteverne?

- Fysiske og psykiske,
tilrettelegging, malsetting
- Jobbes ut fra dette

Skole

Kan du fortelle hvordan dere
organiserer Toppidrettsfaget?

- Red trad (T1- 3), skole-

klubb, lzereplanen, teori
- Likt/ulikt tidligere

Hva slags trening legges det opp til
i faget?

- Filosofi — perspektiv
- Belastning, variasjon,
fellesskap, ferdighetsniva
- Malemetoder, verktay
Utavere utfordret til egne
valg
Fordel med T1-3 pa vgs
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Relasjonelle forhold

Opplever du at utgverne fglger
treningsopplegget i faget?

- Supplement - klubb,

foreldre, medvirkning
Utfordringer i opplegget

Hvordan opplever du
kommunikasjonen med utgverne?

Forstaelig, niva, kjgnn
Treningsprat, mest ideelt

Kan du fortelle om oppfalgingen
av uteverne?

Feedback pa ferdigheter
Ta/tar kontakt, hyppighet
- Medgang/motgang,
totalbelastning
- Opplevelsen av deg,
tillitsforhold

Hvor bevisst er du pa kroppslig
utvikling hos uteverne?

Pubertet, jenter og gutter
Tilpasninger, kunnskap

Hvordan opplever du miljget i
faget?

Ferdighetsniva, prestasjon
Orienteringsperspektiv
Aktiv jobbing med miljg,
viktighet, vektlegging

Har du opplevd utgvere eller miljg
som har endret din filosofi/strategi?

- Arbeidsmate, trening,

fokusering, filosofi
- Konfliktlgsninger

Hvordan bidrar du til utevernes
ferdighetsutvikling?

- (t. f. i), medvirkning,
motivasjon, evaluering
- Miljget/fellesskapet
- Hvor viktig er du?

Auvsluttende spgrsmal

Ser du forbedringspotensialer i
Toppidrettsfaget?

- Hvilke og hvordan

Hvor lenge ser du for deg & veere
trener?

Forbedringspotensial, mal,
totalbelastning
- Utavernes utvikling

Tror du noen av utgverne blir
veerende i langrennssporten etter
videregaende?

- Utagver, trener,
ressursperson, miljg
Hva sitter de igjen med,
satsende, kunnskap

Etter intervjuet

Intervjuet er na ved veis endre.
Hvordan opplevde du dette?

- Selvrefleksjon, nye
erfaringer, noe du gnsker &
ta opp?

Informasjon: anonymitet og
konfidensialitet, trekke samtykket

Takk for at du stilte opp,
evig takknemlig
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Vedlegg 7

Per Midthaugen

Seksjon for kroppseving og pedagogikk Norges idrettshagskole
Postboks 4042, Ulleval stadion

0806 OSLO

ke datec 15.93.2016 il rett 4BGTS ) 31 AP
TILRAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser ti medding om behandling av personopplysninger, motiatt 14.09.2016. Meldingen gjelder
prosjektet:

49975 Trener-utover relasjonen | programfage! Toppidrelt 3
Behandlingsansvarfg  Norges idrettshegskole, ved instilusjonens averste leder
Dagbg ansvarfig Per Micdthaugen

Student Tormod Skjerve Vatten

Personvemombudet har vurden prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meidepliktig | henhoid til personopplysningsioven § 31. Behandlingen tifredsstilier kravene |
personopplysningsioven.

Personvemombudets vurdering forutsetier atl prosjektet giennomferes i trad med opplysningene gitt |
meldeskiemaet, komespondanse med ombudet, ombudets Kommentarer samt

personopplysningsloven og heiseregisterioven med forskrifter. Behandingen av personopplysninger
Kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres | forhold B de
opplysninger som ligger 1l grunn for personvernombudets vurdening. Endringsmeddinger gis via et
eget skjema, Mip:iwww.nsd.uib.no/personvemimeideplikt/skjema.htmi. Det skal 0gsa gis melding
etler re ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skniftlig 8 ombudet.

Personvemombudet har lagt ut opplysninger om prosjekiet | en offentkg database,
nitp:iipvo.nsd_nolprosjekt.

Personvemombudet vl ved prosjekiets avsiutning, 30.06.2017, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Venniig hilsen

Kjersil Haugstvedt
Amalie Statland Fantoft

Kontakiperson: Amalie Statland Fantoft tif: 55 58 35 41
Vedlegg: Prosgektvurdering

Doiumentet ar plaltronsk procisart og godbent ved NSDs rutvier for ssiiromisk poalgenning

NSD - Nood sy foe fooknmpabda AS - Hanald Hiefagros gec 29 Tel +47.555521 10 kel ro Oepr. 525 321 884
NSD - Norwogien Centre Br Rescarch Dta NOSIO7 Bargen, NORWAY Pk <47.55 5856 50 W w red so
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Personvernombudet for forskning (p

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosekinr 46973

| fislge meldeskjemaet skal deltakemne i shadien informeres sknifilig og mauntliz om prosjektet o samtykke 13
deliakelse. Informasponsskrived motiatt 19,10, 2006, er godt utformet.

Personvernoanbudet begger til grunn at dere beharsdler alle data og persomopplysninger i rdd med Morges
idretishegskole sine retningslmjer for mnsamling og videre behandling av forskningsdata og
persoropplysninger.

| informzsjansskrivet har dere informert om at forvendet praspekishutt er i juni 20017, oz v har sait dato for
forveniet prosjekislutt till 30.06.201 7. Hialge mformasjonen dere har gitt oss, sial dere da anomymisene
inmsamlede opply=ninger. Anonymisering inmeherer at dere bearbesder datamaierialet slik at ingen
enkelipersoner kan genkjermes. Det gjar dere ved 4 slette direkte personopplysninger, sletie eller omskrive
indirekie personopplysnmger og sletie digstale hvdoppiak.
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