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Sammendrag

Denne masteroppgaven seker & svare pa problemstillingen: «Hvordan opplever lcerere
svommeopplceringen med reviderte kompetansemdl i svomming etter 4.trinn?».

Masteroppgaven har en kvalitativ tilneerming, der fem informanter fra ulike skoler i
Oslo kommune, som alle underviser etter de reviderte kompetansemaélene etter 4.trinn, ble
intervjuet. Det ble benyttet en semistrukturert intervjuguide der spersmal var knyttet til
oppgavens teoretiske rammeverk, og hadde som mél & komme frem til informasjon som
videre kunne belyse oppgavens problemstilling og tilhgrende forskningsspersmél. Oppgaven
er teoretisk forankret i Pierre Bourdieus teori om Habitus, Felt, Kapital og Doxa. Videre har
John Goodlads lereplanteori bidratt til ytterligere drefting omkring de ulike leereplannivaene,
henholdsvis den ideologiske, den formelle, den gjennomferte og den erfarte leereplanen.
Sentrale funn ble videre fortolket og analysert med utgangspunkt i masteroppgavens
teoretiske rammeverk, samt relevant forskning og litteratur.

Funnene viser at lerere som har svemmeundervisning etter det reviderte
kompetansemalet etter 4.trinn har delte meninger og ulike holdninger knyttet til det reviderte
madlet. Pa den ene siden mener informantene at konkretiseringen av mélet er bra og viktig, og
trekker frem fordeler som & enklere kunne kartlegge & vurdere elevers svemmedyktighet. Pa
den andre siden mener informantene at mélet er vanskelig 4 nd, med tanke pa begrenset
tilgang pé basseng, tid i bassenget og antall leerere per elev. Viktige kamper i
svemmeundervisningsfeltet gjor seg synlig gjennom et felles enske om mer kapital i form av
ressurser inn i feltet. Funnene tyder pa at det er gjort fa tiltak for & heve kvaliteten i
svemmeundervisningen fra skoleleders side, og kampen om feltet ser enda ikke ut til 4 ha
tiltatt. Funnene viser ogsa at leererne selv ikke har endret sin svemmeundervisning
nevneverdig etter de reviderte kompetansemalene kom, samtidig som samtlige informanter
mener de praktiserer en svemmeopplaring som er i trdd med laereplanen. I informantenes
tolkning og gjennomforing av reviderte mél og svemmeundervisning viser funn at laererne
vektlegger betydningen av egen utdanning og erfaringer i varierende grad. Funnene tyder pé
at det som er mest avgjerende for hvordan laerere opplever arbeidet med det reviderte
kompetansemalet etter 4.trinn, er ressursene tilgjengelig for & kunne jobbe med og nd mélet pa

en tilfredsstillende mate.



Nokkelord: Svemmeundervisning, revidert kompetansemal i svemming, laereplanrevisjon,

Bourdieu, Habitus, Felt, Kapital, Doxa, Laereplanteori, leererperspektiver.
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1.0 Innledning

Dette er en masteroppgave i idrettsvitenskap, med tilherighet til seksjon for kroppseving og
pedagogikk, skrevet ved Norges idrettshagskole i perioden 2017 til 2018. Tema for
masteroppgaven er overordnet ”Svemmeopplering i skolen”, hvor jeg serlig er interessert i
leererperspektiver og erfaringer knyttet til de reviderte kompetansemalene i svemming etter
4 klasse gjeldende fra hesten 2015. For & kunne besvare oppgavens problemstilling, har jeg
valgt et kvalitativt studiedesign, med kvalitativt intervju som metode. Mastergradens
hovedmal er & fylle det jeg anser som kunnskapshull omkring lareres opplevelser og
erfaringer med & undervise i svemming etter de nye kompetansemalene. Det videre
innledende kapittelet forseker & forklare bakgrunnen for prosjektet samt & begrunne valg av

tema og problematikk.

1.1 Bakgrunn for prosjektet

“Skolen “ndr alle” og blir derfor sveert viktig innen svomme- og livredningsopplcering. Det er
et felles ansvar d hindre at drukningsulykker skjer, og skolen skal bidra til at elevene far
ferdigheter som setter dem i stand til d kunne berge seg selv og andre. En
oppleeringssituasjon skal gi elevene en blanding av noe de kan, og noe de ma strekke seg mot.
Det skaper motivasjon for d leere, og svomme- og livredningsoppleeringen kan gi elevene disse

opplevelsene.” (Utdanningsdirektoratet, 2008, s.9).

Svemming er en integrert del av kroppsevingsfaget, og nevnes allerede i formalet med faget
som en del av var bevegelseskultur (Utdanningsdirektoratet, 2015). 1 2012 kom det varsel om
endringer i kompetansemalene i svemming i grunnskolen, som skulle tre i kraft fra august
2015. A veaere trygg i vann og 4 vare svommedyktig ble konkretisert i kompetansemélene, og
lagt til etter 4.trinn (Utdanningsdirektoratet, 2012).

Det reviderte kompetansemalet etter 4.4rstrinn fremstar for meg som svert detaljert,
maélbart og direkte knyttet til ferdigheter, noe som skiller det fra de andre kompetansemalene i

kroppsevingsfaget. Konkret er kompetansemélene i svemming etter 4. trinn folgende:

- Leike og utfore grunnleggjande ovingar med vasstilvenning som d dykke, flyte, gli,

skape framdrift, hoppe uti og orientere seg i vatn



- Vere svommedyktig ved d falle uti pd djupt vatn, svemme 100 meter pa magen, og
undervegs dykke ned og hente ein gjenstand med hendene, stoppe og kvile i 3 minutt
(imens flyte pa magen, orientere seg, rulle over, flyte pd rygg), sa svemme 100 meter

pd rygg og ta seg opp pd land (Utdanningsdirektoratet, 2015).

Hvilke implikasjoner malene har for svemmeopplaringen i skolen, og hvordan laererne som
underviser i faget erfarer arbeid med revidert kompetansemal er interessant. Dette fordi det i
dag finnes lite forskning omkring hva revidert kompetansemél har medfert av endringer og
erfaringer for kroppsevingslaerere som underviser i svemming etter de nye malene.
Oppgavens mél er & kunne bidra med slik kunnskap. At det pa et hayere niva arbeides med &
utvikle og forbedre svemmeundervisningen i skolen, kan bidra til forbedringer. At det na har
kommet reviderte kompetansemél og obligatorisk ferdighetspraver er viktig for denne
utviklingen. Det er derfor spennende & underseke hvilke ringvirkninger konkretisering av mél
kan ha for de leererne som underviser i svemmeopplaring. Det er gjort noen forsek pa & hente
ut slik kunnskap, og disse kunnskapsbidragene vil jeg legge frem i kapittelet om tidligere
forskning. Slik det er i dag er det ikke gjennomfert noen kvalitative studier som forseker &
hente ut leereres faktiske erfaringer med de reviderte mélene i svemmeopplearingen i skolen.

Dette syns jeg derfor er et spennende tema & fordype meg i og finne ut mer om.

1.2 Prosjektets problemstilling
Problemstillingen for dette masterprosjektet har til hovedhensikt & undersogke
lererperspektivet pa erfaringer med og tanker omkring svemmeundervisning i kroppseving i
skolen etter revidert kompetansemal 2015.

Problemstillingen baserer seg bade pa egen interesse for tema, samt motivasjon for &

fylle de kunnskapshull som finnes. Spersmaélet jeg ensker a besvare er:

Hvordan opplever lcerere svommeopplceringen med reviderte kompetansemdal i svomming

etter 4.trinn?

Forskningsspersmal som stetter opp under og videre belyser problemstillingen er:

(1) Hva tenker leerere som underviser i svemming om det reviderte kompetansemalet etter

4.trinn og krav om ferdighetsprove?



(2) Hvordan har det reviderte kompetansemalet i svemming etter 4.arrsteget endret
undervisningsmetodene til leererne?

(3) Hvordan opplever lererne at deres erfaringer, kunnskap og kompetanse spiller inn pa
den svemmeundervisningen de har i dag?

(4) Opplever lererne at mélene blir nadd slik de er tenkt i lereplanen?

(5) Hva opplever lererne at er de storste utfordringene knyttet til det reviderte

kompetansemalet i svemming etter 4.trinn?

Slik det kommer frem er problemstillingen og de tilherende forskningsspersmélene ganske
tydelig sentrert rundt undervisningskonsekvenser knyttet til innfering av konkrete og malbare
kompetansemal. Med disse spersmalene som utgangspunkt ensker jeg i denne
masteroppgaven a ta opp og diskutere de pedagogiske konsekvensene av leereplanarbeidet,
samt lerernes egne erfaringer med nytt kompetansemal. Jeg ensker ogsa & diskutere hvordan
kompetansemal og lareplaner blir et premiss som kan virke direkte forende for hvordan den

faktiske undervisningen gjennomfores.

1.3 Videre oppbygging av masteroppgaven

Problemstillingen og forskningsspersmalene presentert ovenfor gjor denne masteroppgaven
relevant for Seksjon for kroppseving og pedagogikk, som denne oppgaven skrives under.
Videre kommer jeg til & redegjore for kontekst og tidligere forskning omkring tema i kapittel
to. I neste kapittel vil jeg ta for meg teori fra Pierre Bourdieu som forankrer oppgaven
teoretisk, og 1 kapittel fire vil jeg gjore rede for min metodiske tilneerming for a4 kunne besvare
prosjektets problemstilling. I kapittel fem vil jeg presentere resultatene fra min undersegkelse,
samt drofte resultatene i lys av oppgavens teoretiske rammeverk. Helt til slutt vil jeg diskutere

veien videre for oppgavens tematikk og legge frem forslag til videre forskning.

10



2.0 Kontekst og tidligere forskning

I dette kapittelet er det viktig & fa frem allerede foreliggende kunnskap og forskning omkring
prosjektets tema og problemstilling. Fordi svemmeopplaring bade er et rammeverk-begrep
samtidig som det er et empirisk begrep, vil kunnskapen som legges frem pa den ene siden
representere de nasjonale styringsdokumenter som finnes, slik som forskrift til
Oppleringsloven og lereplanverk. Pa den andre siden vil tidligere forskning gjort pa liknende
temaer og problemstillinger presenteres. Forst i kapittelet vil jeg gjore rede for min metode

for litteratursegk.

2.1 Metode for litteratursek

Denne oppgaven sgker a se naermere pa lereres erfaringer med reviderte kompetansemal i
svemming etter 4.trinn, samt & utforske om disse revisjonene har hatt en innvirkning i deres
arbeidshverdag med svemmeoppleringen. Forskning pa tidligere lereplanrevisjoner og
konsekvenser av disse blir derfor relevant & legge frem i dette kapittelet.

Et naturlig sted for meg & starte i arbeidet med & finne kunnskap og tidligere forskning
pa tema var 1 froste omgang i de nasjonale styringsdokumenter som foreligger faget. Jeg har
gjort sgk i Regjeringens og Utdanningsdirektoratets nettsider der innforing av nye
leereplanverk, Kunnskapsleftet, reviderte kompetansemal og svemmeopplaring omtales.
Utdanningsdirektoratet har ogsé publisert en del artikler og rapporter om svemmeopplaring i
skolen, sarlig i forbindelse med revidert kompetansemal etter 4.trinn som har vaert av
interesse.

Jeg har ogsa gjennomfort sek i ulike databaser slik som Google Scholar, ISI — Web Of
Science, SPORT Discus, PubMed og ERIC. Sgkeord jeg har benyttet meg av er for eksempel
”P.E”, ”Physical education”, “kroppseving” ”Svemming i kroppseving”,
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”Svemmeopplaring”, ”Swimming in physical education”, ”Teaching swimming”,
“Leaereplanendring”, “Lareplanrevisjon”, ”Reviderte kompetansemal”, ”Curriculum change”,
”New Curriculum” og en rekke kombinasjoner omkring disse nekkelbegrepene, slik som for
eksempel “’Curriculum change in P.E”, ”Svemmeopplearing i kroppseving”,
“Lereplanrevisjon i kroppseving”, “Konsekvenser av lareplanrevisjon”. Med apostrofer
omkring eksakte fraser fikk jeg faerre og mer relaterte treff. I tillegg til litteratursek i databaser

ble flere artikler funnet gjennom siteringer og gjennom sek i referanselister i relevante

artikler. I alt ble 29 artikler vurdert til & veere relevant for forskningsprosjektet. Disse ble
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vurdert i forhold til publikasjonsniva, metode, funn, forskningsspersmal og teoretisk
utgangspunkt. Artiklene ansett som mest relevant for forskningsprosjektet, totalt 16, ble lest i
sin helhet. Noen av artiklene jeg fant relevante er studier pa kroppsevingsfaget i andre land.
Selv om fag og leereplaner har nasjonale sartrekk, vil noe av denne forskningen likevel kunne
overfores til norsk skole.

De artikler, rapporter og ulike offentlige nasjonale dokument jeg anser som mest

relevant for & belyse konteksten rundt min problemstilling vil videre bli lagt frem.

2.2 Laereplanverkets utvikling i kroppseving og svemmeopplaring
Laereplanverket er det sentrale virkemiddelet for nasjonal styring av oppleringens innhold, og
er den viktigste beskrivelsen av hvilken kompetanse elevene skal utvikle. Lereplanverket har
status som forskrift, definerer fagenes struktur og innhold, og danner fundamentet for skolens
planlegging og gjennomfering av oppleringen (Regjeringen, 2016). Denne oppgaven soker a
se nermere pa hvordan reviderte mal i lereplan pavirker og erfares av larere. Fordi
konteksten rundt leereplanrevisjon og arbeid med utviklingen av lereplan er relevant for &
belyse problemstillingen, er det i ferste omgang interessant a se pa hvordan kroppseving og
svemmeopplering har vaert omtalt i leereplanverk i moderne tid. De nasjonale laereplanene i
kroppsevingsfaget har hatt ulik faglig vektlegging opp igjennom arene. Svemmeopplaring
har ogsé veert en integrert del av bade eldre og nyere lereplaner.

I normalplanen fra 1939 var det mal i svemming hvert ar fra 4.-7. klasse. Disse
omfattet bade torrsvemming og svemming i vann. Malene omhandlet vanntilvenning, bryst-
og ryggsvemming, hopp, stup og livredning (Undervisningsdepartementet, 1939).

P4 1960-tallet inneholdt leereplanen i kroppseving teoretiske kunnskapsmal i relativt
stort omfang, mens holdningsmal og ferdighetsmal kom med i sterre grad i Mensterplanen i
1974 (M74) (Jacobsen et al., 2001). M74 var et forsek pa & forene fagets historiske skille
mellom gutter og jenter, som frem til da hadde vert adskilt. I M74 planen var det mal i
svemming bade fra 1.-3.klasse, 4.-6.klasse og 7.-9.klasse. Ferdighetene omfattet trygghet i
vann, mater & komme ut i vannet p4, se og puste under vann, dykking og
undervannssvemming, svemming med klar og avkledning i vann, samt balleker i vann
(Undervisningsdepartementet, 1974).

Lareplanen i 1987 inneholdt i stor grad de samme ferdighets- og holdningsmalene fra

den tidligere laereplanen, men den fikk en fastere kunnskapsstruktur i form av sakalt
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kjernestoff i faget (Lyngstad et al., 2011). I mensterplan fra 1987 er svemming mindre omtalt
enn forrige leereplan, kun nevnt mellom 1.-3.4rstrinn som tilvennings- og trygghetsavelser,
samt livredning pé land og i vann (Undervisningsdepartementet, 1987).

Pa 1990-tallet gjennomgikk norsk skole i sin helhet et omfattende reformprogram.
Lovverk og forskrifter ble gjennomgatt og samordnet innenfor en felles ramme. I 1994 ble det
gjiennomfort en omfattende omlegging av skolesystemets videregadende opplaring, og det ble
utviklet en ny lereplan i kroppsevingsfaget som felles allment fag. I grunnskolen kom den
nye lereplanen i kroppseving i 1997. Her omtales svemmeoppleringen etter 3.4rstrinn der det
er fokus pé a bli trygg 1 vann og svemming for selvberging. Etter 6.arstrinn skal elevene i
tillegg mestre livbergingsteknikker i vann og trene pa svemming pa mage og rygg (Kirke,
Undervisnings- og Forskningsdepartementet, 1996).

Kroppsevingsfagene for grunnskolen og videregdende opplearing ble samlet i en plan i
2006. Laereplanverket for Kunnskapsleftet i 2006 er mindre omfattende og detaljert enn de
tidligere leereplanene fra 1994 og 1997. 1 2006-planen beskrives kroppsevingsfaget som et
bredt sammensatt fysisk aktivitetsfag, der innholdskomponentene er bevegelseslek,
grunnleggende bevegelser, idrett, dans, svemming, og trening og helse (Lyngstad et al.,
2011). Alle komponentene som representerer i vide malperspektiver angar elevers totale
livssituasjon. Elevene skal gjennom kroppseving fa mulighet til & drive kroppslige evinger og
fysisk aktivitet pa sine vilkér og etter sine forutsetninger innenfor en bred bevegelseskulturell
kontekst (Lyngstad et al., 2011). Lareplanverket for Kunnskapsleftet i 2006 legger ogsa nye
foringer for svemmeopplaringen, og svemming blir en integrert del av kroppsevingsfaget.

Videre ble det i august 2012 innfert en revidert leereplan i kroppsevingsfaget for
grunnskolen og den videregidende skolen, som fortsatt gjelder i dag. I forbindelse med denne
revisjonen ble det gjort endinger i forskrift til Opplaringsloven og i selve lereplanen.
Endringene omfattet hovedomradene pa ungdomstrinnet og i videregdende opplaring,
formélet med faget, de grunnleggende ferdighetene og kompetansemalene
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Blant annet ble begrepet "fair play” operasjonalisert, elevenes
forutsetninger for vurdering ble implementert, og innsats skal spille en vesentlig rolle for
vurdering i grunnskolen og i videregaende opplering. Samtidig ble det i 2012 ogsa varslet om
konkretisering av mal for svemmeopplaringen, og som nevnt kom det hasten 2015 nye
kompetansemal i svemming (Utdanningsdirektoratet, 2015). Disse malene spesifiserer hva

elevene skal lere og gir en definisjon pa svemmedyktighet.
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For videre kartlegging av kontekst og tidligere forskning er det de nyere revisjonene
av lereplaner i kroppseving som jeg anser som aktuelle & se nermere pa. Forskning som er

gjort 1 forbindelse med disse revisjonene vil ogsa legges frem under.

2.3 Laereplanrevisjoner i kroppsevingsfaget
Laereplaninnovasjon, lereplanforandring og lereplanrevisjon handler alle i storre eller mindre
grad om skoleutvikling i praksis (Gundem, 1990). En lareplanrevisjon beskriver mindre
endringer i selve lereplandokumentet, slik som de aktuelle reviderte kompetansemélene for
svemmeopplering. Fordi jeg i dette prosjektet ensker & se neermere pa konsekvenser av
revisjoner for lerere, er det viktig for oppgaven a belyse forskning som har undersekt
lignende problemstillinger.

Av relevante og nyere revisjoner i kroppsevingsfaget er Kunnskapsloftet som kom i
2006. Renbeck og Renbeck (2010) har gjort en undersegkelse hvor hensikten var a forsta
kroppsevingslareres praksis og erfaring etter innferingen av Kunnskapsleftet. De ville
undersgke hvordan lerere pa ungdomstrinnet arbeider med kroppsevingsfaget, og hvordan
lereplanen i faget brukes som styringsdokument. Funnene viser at hver enkelt
kroppsevingslarer har sin egen individuelle mate & forholde seg til kravene i lereplanen pé,
samt at de 1 tillegg er preget av kulturen ved skolen de er ansatt. Laererne som var med i
undersgkelsen uttrykker at de har lest den nye planen, at de forsgker & folge planen, men at de
stort sett gjor slik de alltid har gjort. Utferelsen av oppleringen hadde altsé ikke endret seg
etter at Kunnskapsleftet ble innfort (Renbeck & Reonbeck, 2010). En annen studie som ogsa
tok utgangspunkt i leereplanrevisjonen Kunnskapsleftet (LK06) undersegkte hvordan de nye
vurderingsformene ble arbeidet med og implementert av laerere. Funnene viser at det er
ulikheter mellom lerere i hvordan de arbeider med lereplanimplementering, og at de nye
vurderingskriteriene ikke hadde endret méten laererne vurderte pa etter innfering av LK06
(Arnesen, Nilsen & Leirhaug, 2013). Cuban (1993) og Green (1998) hevder at det ikke er
uvanlig at lerere ikke tilpasser seg etter nye lereplaner, men at de i stedet tilpasser nye
lereplaner til seg selv. Det kan derfor sies at det er en relativt stor stabilitet i laereres
undervisningspraksis.

Laereplan i kroppseving har vert i sekelyset ogsa etter innforing av Kunnskapsleftet,
og 1 august 2012 ble det som nevnt ovenfor, innfert en revidert leereplan i1 kroppsevingsfaget

for grunnskolen og den videregéende skolen. Det ble skrevet en masteroppgave pa Norges
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idrettshegskole i 2013 som undersgkte hvordan denne endringen i forskrift til
opplaeringsloven og laereplan for kroppseving har pavirket leererne og deres praksis. Her tyder
funnene pa at det er ulike oppfatninger av revidert laereplan i kroppseving. Noen larere sa
ikke behov for endring, mens andre var glad for de endringene som kom. Funnene viser ogsa
at implementeringen av endringene er vellykkede, men at det fortsatt er en pagidende prosess.
Det var kun et fatall av informantene som hadde merket seg endringer ved formalet til faget,
og de som hadde bemerket seg endringen syntes formalet virket diffust og overambisigst
(Hansen, 2013).

Den siste revisjonen gjort i kroppsevingsfaget er de nasjonale kompetansemalene for
svemming i kroppsevingsfaget i grunnskolen, som ble konkretisert hasten 2015. Fra skoleéret
2017/2018 ble det i tillegg obligatorisk & gjennomfere en ferdighetsprove i svemming for
elever pa 1.- 4. trinn. Formélet med ferdighetsproven er & styrke svemmeopplaringen slik at
elevene blir svammedyktige innen 4. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2015). I folge
Utdanningsdirektoratet skal ferdighetspreven bidra til at; Skolens svemmeoppleering er i trdad
med lcereplanen, elevene far god underveisvurdering som fremmer lcering og mestring,
leererne kan kartlegge elevenes leeringsutbytte, justere oppleeringen underveis og sette inn
nodvendige tiltak pa et tidlig tidspunkt (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Ferdighetsproven i svemming bestér av syv evelser som skal gjennomferes som en del
av opplaringen. Progven er en konkretisering av de to kompetansemalene som omhandler
vanntilvenning og svemmedyktighet i l&replanen for kroppseving etter 4.arstrinn. Qvelsene
har en progresjon fra det enkle til det komplekse. Ferdighetsproven bestar av: (1)
vanntilvenning, (2) under vann og rytmisk pust, (3) hopp og dykk, (4) flyt og roter, (5) gli og
fremdrift, (6) fremdrift, (7) svemmedyktig = kompetansemalet etter 4.trinn
(Utdanningsdirektoratet, 2017).

Pa utdanningsdirektoratets sider star det at hensikten ikke er at gvelsene skal
gjennomfores samlet pa slutten av 4.arstrinn, som en test. Ferdighetsproven kan derimot
brukes som en del av et pedagogisk opplegg i oppleringen for & sikre progresjon og tilpasset
oppleering (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Kompetansemalene og ferdighetsproven fremstar for meg som tydelige og klart
formulerte resultatorienterte mal for opplaeringen. Videre er det derfor interessant og se pa
hvordan implementeringsarbeidet med slike mal blir planlagt og organisert pa et hoyere niva,

samt hva forskningen sier om implementering av reviderte lereplaner og mal.
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2.4 Implementering av leereplanrevisjon

Etter en revisjon er det behov for implementering. Lereplanimplementering beskriver
hvordan lereplanen iverksettes etter at den har vaert gjenstand for revisjon, hvor malet er
endring av tidligere praksis (Gundem, 1990).

I forhold til det reviderte kompetansemaélet i svgmmeopplaringen er det av
representanter fra Norges Svemmeforbund, Norges Livredningsselskap, Norges
idrettshegskole og Landslaget Fysisk Fostring utarbeidet et stottemateriell som er rettet mot
lerere og instrukterer i grunnskolen. Bakgrunnen for dette er at Utdanningsdirektoratet tar
sikte pa 4 komme med forslag til kjennetegn pa méloppnaelse og ensker a synliggjore hva
som ligger i de nye kompetansemélene innen svemmeopplaringen i kroppsevingsfaget. Det
kommer frem at operasjonaliseringen av lareplanen er et lokalt ansvar
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Samtidig skrives det at kompetansemalene i leereplanen skal
vare styrende for opplaringen. I heftet er det ogsd vedlagt en rekke forslag til aktiviteter og
ovelser som skal underbygge mélene. For de laerere som matte fole seg usikre i sitt arbeid
med & né reviderte mal og bruk av obligatorisk ferdighetsprave er dette heftet med
stottemateriell altsd ment & vere et hjelpemiddel i deres arbeidshverdag.

I en implementeringsfase star nemlig lereren selv sentralt, ved at det er den enkelte
leerers tolkning av lereplanen og videre forpliktelser av denne som bestemmer hvordan
lereplanen blir iverksatt (Gundem, 1990). Hvordan lerere tolker nye laereplaner og mél i
kroppseving ser ut til & pavirkes av en rekke ulike faktorer (Curtner-Smith, 2006). En studie
gjort i England viser at faktorene som er mest avgjorende for leereres tolkning av reviderte
mal og planer var lerernes kjonn, erfaring, hvor fysisk aktive de var, erfaringer fra
kroppseving da de selv gikk pé skolen, deres utdanning, andre larere pa arbeidsplassen og de
fysiske rammene for undervisningen. I tillegg viste funn at hvordan laererne oppfattet
myndighetenes tolkninger av malene hadde noe 4 si for hvordan de selv tolket og
gjennomforte mal og leereplan (Curtner-Smith, 2006).

I tillegg til laereren selv, ser det ut til at rammene som larerne jobber innenfor ogsé er
av serlig viktighet (Gundem, 1990). En studie gjort i Skottland, som undersgkte
implementeringen av nye lereplaner i kroppseving blant leererne som praktiserer den, viste at
leerernes arbeidsplass, kultur, de sosiale og fysiske rammene for undervisningen, samt skolens

kapasitet og vilje til & gjore endringer ved lereplanrevisjon, var avgjerende faktorer for om
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leerere endret praksis over tid (MacLane, 2013). Det kan se ut til at det er like viktig at
skoleeier og skoleledere er kjent med hva revisjonen inneholder, og er motivert for & legge til
rette for de nedvendige ressurser som trengs i arbeidet med & gjennomfere implementeringen
av nye mal, pa lik linje med leerere som underviser i faget. Alle ledd i skolesystemet ber
derfor vaere informert omkring hva som forventes, anbefales og kreves for & komme i mél
med revisjonen. Til eksempel kan dette innebare a vere innforstitt med antall timer som
kreves for & bli svemmedyktig, hva malene er, og nar svemmeopplaringen ber starte i
grunnskolen for a fa best mulig resultat.

I stottemateriellet utarbeidet for laerere og instrukterer som jobber med
svemmeopplering etter reviderte mal, star det at det er viktig a starte svemme- og
livredningsopplaringen tidlig. Den forste grunnleggende svemmeopplaringen ber
gjiennomfores pé alle de fire forste arstrinnene, og ikke som et intensivkurs pa 4.trinn
(Utdanningsdirektoratet, 2015). I en undersgkelse gjort av Norges Svemmeforbund kom det
frem at et barn trenger om lag 40 timer svemmeundervisning for det kan regnes som
svemmedyktig (Madsen & Irgens, 2005). Dette underbygger viktigheten av & starte tidlig med
svemmeoppleringen for & ni de aktuelle malene.

Liiders og medarbeidere (2015) stiller spersmélet om 1 hvilken alder det er mest
optimalt for barn & leere & svemme. Forfatterne gjorde et litteraturstudie der de undersokte
forskningen pé tema fra omkring 1975 til i dag, og fant at den optimale alderen er mellom fem
og syv ar. Det skilles imidlertid mellom svemmeundervisning i skolen og i regi av
svemmeklubber eller eksterne akterer. Hvis det er snakk om svemmeundervisning av eksterne
aktarer i svemmeklubb er den optimale alderen mellom fem og syv ar under forutsetning av at
barna, gjennom et forlep av vanntilvenning, har laert seg de grunnleggende ferdighetene i
vann (Liiders et al., 2015). Hvis det derimot er snakk om undervisning i skolen kan alderen
syv til atte utpekes som den optimale alder (Liiders et al., 2015). Studiens resultater gir derfor
en anbefaling om at svemmeundervisningen flyttes fra 3.-4.klasse til 1.-2.klasse (Liiders et al.,
2015). Dette samsvarer godt med de generelle anbefalingene fra Utdanningsdirektoratet om at
svemmeundervisningen i skolen ber legges til alle de fire forste trinnene i grunnskolen, og

ikke sa tett opp til malet som mulig (Utdanningsdirektoratet, 2015).
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2.5 Status etter implementering av reviderte mal i svemming i dag

Det gjort lite forskning omkring laereres erfaringer med eller konsekvenser av revidert
kompetansemal i svemming. Noen forsgk pa & innhente informasjon har blant annet vaert gjort
gjennom undersekelsen til Nordisk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning
(NIFU) gjennomfert pd oppdrag av Utdanningsdirektoratet, med tittelen ”Spersmal til Skole-
Norge”. Utdanningsdirektoratet ensket oppdatert informasjon om svemmeopplaringen med
utgangspunkt i de nye kompetansemalene for svemming, og spersmalene omkring
svemmeopplering har derfor bare blitt sendt ut til skoler som har barnetrinn og som
underviser etter reviderte mal. Det er varslet at spersmalene vil bli gjentatt i 2018 og 2020
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Resultatene fra sperreundersgkelsen viser at det er variasjon i
hvor tilfreds skolene er med egen svemmeundervisning. I Midt- og Nord-Norge sier 60
prosent av skolene at de «opplever d ha et godt tilbud i svomming til elevene pd
smdskoletrinnet», mens dette gjelder for omtrent halvparten av skolene pa @stlandet,
Serlandet og Vestlandet, og kun én av tre skoleledere i Oslo og Akershus. Tilsvarende er det
storst andel, 52 prosent, av skolene i Oslo og Akershus som sier at de gjerne skulle ha «hatt
flere timer svommeundervisning om ressursene tillot det». Halvparten av skolene i Oslo og
Akershus sier dessuten at «bassengtilgangen begrenser vdrt svommetilbud til elevene», mens
dette kun gjelder for en tredel av skolene i de andre landsdelene (Gjerustad & Federici, 2016).

P& spersmal om pé hvilket arstrinn og hvor mye svemmeundervisning skolene har,
kommer det frem at hoveddelen av svemmeundervisningen foregér i 4. klasse. Videre ser det
ut til at det er uvanlig 4 ha undervisning i svemming i lepet av 1. trinn, feerre enn halvparten
av skolene har det. Studien viste stor variasjon i hvor mange timer svemmeundervisning som
tilbys, i mange tilfeller er det under 20 timer totalt, og i 15 % av tilfellene faktisk kun 5-10
timer totalt i lopet av aret. Samtidig er det ogsa relativt mange som svarer 20-30 timer, mens
det er svaert fa som har mer enn 40 timer undervisning i svemming (Gjerustad & Federici,
2016).

Andre studier gjort av Synnovate og Ipsos MMI (2009; 2013) viste at 82% av lererne
12009 og 2013 skulle enske de hadde flere timer til rddighet for svemmeundervisningen. Bare
8% av lererne 1 2013 folte at de ikke hadde tilstrekkelig kompetanse i
svemmeundervisningen, samtidig som 56% av lererne i 2009 og 2013 ville tatt et kurs i
svemmeundervisning om det hadde veert tilgjengelig (Synnovate, 2009; Ipsos MMI, 2013).
Tallene viser pa den ene siden at en svaert hgy andel av lerere som underviser i svemming
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foler seg kompetente i sitt arbeid. P4 den andre siden vil mange av de samme lererne gjerne
utdanne eller fordype seg ytterligere gjennom kurs i svemmeundervisning.

Da skolene ble bedt om & oppgi hindringer for & gke omfanget og kvaliteten pa
svemmeoppleringen ved sin skole svarer hoveddelen ressurser og gkonomi. Ressurser kan
imidlertid veere mer enn bare penger, slik som ressurser i form av tid og bemanning. Kapasitet
1 bassenget og generell tilgang pé basseng er en annen hindring som nevnes av flere
(Gjerustad & Federici, 2016). 1 2017 ble det skrevet en masteroppgave ved NIH som
undersgkte om svemmeundervisningen ber outsources” (Berg, 2017). Funn viser at arsaken
til outsourcing ofte er mangel pa kompetanse hos skolen. Andre utfordringer med
organiseringen av svemmeundervisningen knyttes i tillegg til menneskelige ressurser,
logistikk og ekonomi (Berg, 2017). Dette tatt i betraktning kan det se ut til at kunnskap,
kompetanse, ressurser og skonomi er gjennomgaende utfordringer nar det kommer til
svemmeoppleringen i skolen.

12018 kom det en rapport av Forvaltningsrevisjonen i Oslo, som er et resultat av
forvaltningsrevisjonsprosjektet Svammeoppleering i barneskolen. Prosjektet undersgkte om
svemmeoppleringen i barneskolene 1 Oslo kommune er tilfredsstillende. Undersegkelsen ble
gjiennomfort dels som breddeundersgkelse (sporreskjema) og dels som dybdeundersekelse
(intervju). I dybdeundersgkelsen ble representanter fra ledelsen og evrige ansatte som hadde
oppgaver i svemmeoppleringen intervjuet. Resultatene fra undersgkelsen viser at en god del
elever ikke fikk en svemmeopplaring som ga dem mulighet til 4 nd kompetansemalene etter
4.trinn. Det var stor variasjon i méloppnéaelsen mellom skolene, og ved mange skoler var det
en hey andel som ikke kunne svemme 200 meter etter 4.trinn (Ludt & Jensen, 2018).
Undersgkelsen oppga at 50-60 prosent av skolene ga neyaktig 20 timer svemmeopplering til
elevene, som er i trdd med kommunens minimumskrav. I underkant av 35 prosent av skolene
ga mer svemmeopplaring enn minimumskravet, mens 17 prosent av skolene ga faerre timer. |
tillegg var bassengkapasiteten blant de forhold som ble trukket frem av skolelederne som en
sentral utfordring for & nd kompetansemélene (Ludt & Jensen, 2018).

En svakhet med dataene som ble samlet inn og presentert i rapporten “’Spersmal til Skole-
Norge”, er at nesten alle spersmal utelukkende ble besvart av skoleledere, og ikke de
respektive laerere som faktisk holder svemmeundervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2016).
Forvaltningsrevisjonens undersekelse hadde en dybdeunderseokelse, men ogsa her var det i

stor grad intervjuer av representanter fra ledelsen. Derfor er det rimelig & anta at
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informasjonen og resultatene i liten grad gjenspeiler eller representerer den virkelige
situasjonen eller de erfaringene laerere som underviser i svemming etter de reviderte

kompetansemalene faktisk har.
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3.0 Teori

Dette masterprosjektet har et teoretisk fundament som overordnet bygger pa Pierre Bourdieus
teorier om Habitus, Felt, Kapital og Doxa. Bourdieus teorier er kjent fra sosiologien, og
brukes ofte som analyseverktoy der en studerer samfunnsmessige fenomener, slik som
menneskelige relasjoner, hvorfor mennesker handler som de gjor, samfunnsmessige
styringsmekanismer, makt og posisjoner (Wilken, 2008). I skolen ligger det klare rammer
omkring fag i forhold til leering og méloppnaelse, ogsa i kroppseving. I tillegg til disse
rammene finnes lerernes personlighet, erfaringer og kompetanse som er avgjerende for
hvordan undervisningen utarter seg. Fordi dette prosjektets problemstilling seker & se pa
leereres erfaringer med reviderte mal, samt de konsekvenser som konkretiserte og nye mal
bringer med seg inn i lerernes undervisningshverdag, er det interessant & se naermere pa John
Goodlads lereplanteori. Bourdieus begreper har en relasjonell kjerne, ved at de prever a gripe
sammenhengen mellom individet, de sosiale omgivelsene og de mekanismer som virker der
(Bourdieu & Wacquant, 2002). Goodlads laereplanteori vil bidra med ytterligere forstaelse for
de rammene en lereplan legger, og forholdet mellom disse rammene og lerernes praksis.
Bourdieus teorier vil sammen med John Goodlads laereplanteori bidra i dreftingen av

prosjektets problemstilling i lys av de resultater som blir lagt frem i siste kapittel.

3.1 Pierre Bourdieus begreper

En stor del av Bourdieus sosiologi har utdanningssystemet i fokus, og han er blant annet kjent
for sin interesse i sosiale klasser i samfunnet og reproduksjon av sosial ulikhet gjennom
utdanningssystemet, eller det han kaller for symbolsk makt eller symbolsk vold (Bourdieu &
Passeron, 2000). Dette er imidlertid aspekter ved Bourdieus teori som ikke vil forklares eller
dreftes videre i denne masteroppgaven, med tanke pa oppgavens rammer, omfang og
problemstilling. Sentrale begreper fra Bourdieus teori som derimot skal tas med videre, er
teorien om Kapital, Habitus, Doxa og Felt.

Bourdieus teori om felt betegner ulike samfunnsomrader slik som skolen. Teorien om
kapital betegner ulike goder det kjempes om innad i feltet. Begge er teorier mange for meg
ogsé har brukt for & analysere samfunnsstrukturer og utdanningsproblematikk. For Bourdieu
spiller utdanningssystemet en helt sentral rolle i konstruksjonen av samfunnet. Det er
utdanningssystemet som er med pa & produsere og reprodusere den kunnskap vi anser som

sann om verden og samfunnet, og som vi tar for gitt. For & bruke begrepet felt mener han at
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hele utdanningsfeltet er relatert til statsfeltet, som bade gir de overordnede rammene for
utdanningssystemets kunnskapsproduksjon og formidling, og legitimerer dets pedagogiske
autoritet (Bourdieu, 1995). Utdanningssystemet bestar igjen av flere interagerende felt, som
dels er ordnet hierarkisk og dels fungerer relativt autonomt, hele tiden med referanse til
statsfeltet. Nederst i hierarkiet er skolefeltet, som primert formidler kunnskap, og everst er
universitetsfeltet som primart produserer kunnskap (Bourdieu, 1995). Jeg har en fot innenfor
begge disse feltene, ved at jeg jobber som kroppsevingslarer i skolefeltet, samtidig som jeg
produserer kunnskap gjennom denne masteroppgaven i universitetsfeltet.

I dette kapittelet vil jeg legge frem de av Bourdieus begreper som jeg mener kan vare
egnede verktoy nér jeg skal analysere laereres erfaring med svemmeundervisning etter
revidert kompetansemal. Bourdieu utviklet sine teoretiske posisjoner ved 4 stadig vende
tilbake til dem og konfrontere dem fra nye vinkler, og egner seg derfor darlig til & bli gjengitt
i generalisert form. Han har selv sagt at hans begreper isteden skal forstas som et sett
tankeredskaper som tar form i forbindelse med empirisk forskning (Wilken, 2008).

P& bakgrunn av dette vil jeg i dette prosjektet anvende Bourdieus teori slik jeg selv har
forstatt den ut i fra de forutsetninger jeg har hatt. Det teoretiske grunnlaget som presenteres er
altsa min tolkning av Bourdieus begreper, og det blir opp til leseren & avgjere gyldigheten i

min fremstilling.

3.2 Habitus

Habitus er et latinsk ord som ofte knyttes til det engelske begrepet ”Habit”, eller det vi kjenner
som “vaner”. Begrepet Habitus kan enkelt forklart si a beskrive vare vaner, det som er tilleert,
som sitter i kroppen og som vi stort sett gjor uten a tenke videre over det. Habitusbegrepet er
en del av Bourdieus teori om praksis, og handler om individet, leering gjennom sosialisering
og kroppslig erfaring (Bourdieu, 1992). Begrepet har vart brukt pd ulike mater av andre
anerkjente teoretikere, blant annet Marcel Mauss, Norbert Elias og Erwin Panofsky. Selv
refererer Bourdieu mest til Panofsky ndr han definerer habitus, men det har blitt bemerket at
hans begrep kan fremstd som en kombinasjon av Norbert Elias sin psykologiske teori om
habitus, og Marcel Mauss sin teori om kroppslig habitus (Wilken, 2008). For Norbert Elias er
habitus forbundet med driftene og impulsene som bestemmer smak og vaner. Han relaterer
habitus til relasjonen mellom individet, det sosiale og de manerer og preferanser som

definerer en “sivilisert” person (Elias, 2001). Marcel Mauss anvender habitusbegrepet ved &
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referere til habituelle mater & bevege seg pa, som ikke bare varierer mellom individer, men
ogsé mellom samfunn og klasser. Mauss relaterer disse “kroppsteknikkene” til livsstil og
manerer som i1 hovedsak er internalisert, men som ogsa kan utnyttes (Mauss, 2006).
Bourdieus habitusbegrep kan fortolkes som en syntese mellom disse to, fordi hans
habitusbegrep bade refererer til individers mentale disposisjoner, til erfaringenes kroppslige
forankring, og til individenes sosiale forankring. Habitusbegrepet refererer pa sett og vis til
“kultur”, men habitusbegrepet er ofte mer dynamisk enn hva kulturbegrepet er (Wilken,
2008). Habitus forholder seg til det folk gjer med utgangspunkt i deres forstéelse av den
situasjonen de er i. Habitusbegrepet forklarer derfor ogsé hvordan kultur internaliseres 1
individer og naturliggjer deres forstielser og handlinger (Wilken, 2008). Ut i fra denne
beskrivelsen forstar jeg Bourdieus habitusbegrep som noe personlig, eller som personlighet,
uten at det skilles mellom kropp og sinn. Begrepet har et helhetlig perspektiv pa mennesket,
ved 4 inkludere de mentale disposisjoner sa vel som de kroppslige. I tillegg inkluderer
Bourdieus habitusbegrep individets sosiale forankring, som er viktig for & forsta hvorfor vi "er
som vi er” eller hvorfor ”’gjer som vi gjer” i forhold til vare omgivelser.

Habitus er pa den méaten et produkt av menneskers sosialisering. Den tidlige
sosialiseringen er sarlig viktig for dannelsen av disposisjonene som vi som individer senere
vil handle i forhold til. Dette er fordi det i den tidlige barndommen foregar en ubevisst
internalisering av objektive strukturer gjennom erfaring (Bourdieu, 1992). Vi tilegner oss en
forstéelse av hva som er bra og dérlig, rett og galt, mulig og umulig, uten at vi er klar over at
det er en leeringsprosess. Det som kjennetegner de kroppslige og mentale disposisjonene i
habitus er at de er tilegnet, men at tilegnelsesprosessene er glemt eller fortrengt (Bourdieu,
1992). Habitus forsgker dermed & forklare vare ubevisste handlinger. Hvordan vi beveger oss
eller handler i ulike situasjoner, hva vi liker, hvordan vi reagerer eller maten vi snakker pa, er
alle deler av en persons habitus. Begrepet beskriver hvordan vi har blitt den vi er, uten at vi
husker hvordan vi har blitt sdnn. Med en slik beskrivelse kan habitusbegrepet gi et nytt
perspektiv pa hvorfor lerere kan ha vansker med & endre praksis, som tidligere beskrevet i
kapittelet om tidligere forskning. Renbeck og Renbeck (2010) fant i sin studie at lerere stort
sett gjor som de alltid har gjort, til og med etter leereplanrevidering. Cuban (1993) sier videre
at det er vanlig at laerere ofte tilpasser leereplaner etter seg selv, i stedet for 4 tilpasse seg selv
etter nye lereplaner. Det kommer ogsa frem at mye av kroppsevingslerernes praksis bygger

pa tidligere erfaringer, slik som egen skolegang, utdanning, andre lerere og egen erfaring fra
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idrett (Curtner-Smith, 2006). Hvis undervisningspraksis i stor grad bygger pa laereres
kroppsliggjorte kunnskaper og kompetanse, som reflekteres gjennom habitus, kan det forklare
hvorfor det kan vare enklere & tilpasse undervisningen til de kroppslige og mentale
disposisjonene lerere allerede har, fremfor & endre hele eller deler av sin habitus-relaterte
undervisningspraksis.

Slik det beskrives er habitus p4 mange mater individuell, ved at den integrerer
summen av individets tidligere erfaringer, og fordi ethvert individ har en unik historie
(Wilken, 2008). Men habitus er ogsa kollektiv og samfunnsmessig. Dette fordi den tilegnes i
et sosialt miljo, som vanligvis er karakterisert ved en form for fellesskap og felles forstaelse.
Den primare sosialiseringen spiller som sagt derfor en sentral rolle. Men disposisjonene i
habitus bekreftes og reproduseres ogsé gjennom den sekundare sosialiseringen, hovedsakelig
gjiennom de moderne samfunnsinstitusjonene, slik som idrett, fritidsaktiviteter og
utdanningsinstitusjoner (Wilken, 2008). Den laringen og de erfaringer vi tilegner oss
igjennom den sekundare sosialiseringen er derfor ogsé noe vi ubevisst baerer med oss
gjennom livet.

I den forbindelse er det viktig & vaere oppmerksom pa at habitus ikke nedvendigvis
alltid er sammenhengende eller harmonisk (Bourdieu & Wacquant, 2002). Habitus reflekterer
individers sosiale historier, og det finnes tilfeller hvor disse ikke neadvendigvis er
uproblematiske. Selv om mange mennesker lever liv der de deltar i felt hvor de objektive
strukturene stemmer svert godt overens med de strukturene som opprinnelig formet deres
habitus, sa er det ogsa mange mennesker som kan oppleve brudd mellom deres primare og
sekundere erfaringer. Flyktninger, innvandrere, arbeidslase og alvorlig syke er eksempler pa
mennesker som kan oppleve brudd mellom de tidlige erfaringer og den sosiale virkeligheten
de senere meoter (Bourdieu & Wacquant, 2002). Et eksempel fra skolen kan vere nér
flykninger eller innvandrere ikke kan eller ikke vil delta i svemmeopplaringen av religiose
arsaker. For de nyankomne vil en slik aktivitet oppfattes som unaturlig og vanskelig & skulle
ta del i av ulike grunner. For skolen oppstér det problemer med 4 tilrettelegge kjonnsdelt
undervisning, eller & bryte med de regler om dekkende bekledning og svemming, som finnes i
svemmehallene av hygieniske arsaker. Slike brudd med personers habitus kan i folge
Bourdieu bade gi anledning til at individer trekker seg tilbake, eller at de gjor en endring.
Bourdieu beskriver habitus som varige disposisjoner, og de blir ofte forstatt som livsvarige.

Skal man allikevel forsgke & endre habitus pa noe vis, er slike forandringer forst og fremst

24



knyttet til individets ytre omgivelser (Wilken, 2008). Endringer i habitus skjer ikke
automatisk, det krever bade sosial forankring i, og en individuell aksept av, et nytt sosialt
miljo, i tillegg til aksept fra det nye miljeet. Endring av disposisjoner i habitus skjer verken
hurtig eller uproblematisk, men det kan skje (Wilken, 2008). I dette ligger tanken om at et
langvarig og vellykket integreringsarbeid kan fore til at individer vil kunne forsta og
akseptere sin nye virkelighet, og preve a tilpasse seg denne. P4 samme mate vil til eksempel
utdanningsinstitusjoner ogsé se behov for & endre eller tilrettelegge praksis. Slik vil bade
individet og det sosiale miljoet legge til rette for endring og aksept.

Det er ikke sikkert at et individs habitus, bade laerere og elevers, harmonerer med det
som foregér i skolen. Endringer av personers habitus kan, slik som i eksempelet beskrevet
over, dreie seg om elever som av religigse arsaker ikke kan delta i svemmeoppleringen. Et
annet eksempel kan vare de endringer som eventuelt ma skje i laeereres habitus for at reviderte
mal for svemmeopplaringen skal ha full gjennomslagskraft i skolen. Som det kommer frem
krever en slik endring bade sosial forankring og aksept av de nye endringene fra lerernes
side, men ogsé fra miljeet som lereren er en del av. Slik det beskrives i foregdende kapittel er
det noen forutsetninger som ma vere pa plass for at en lererplanrevisjon eller nye mal skal
kunne implementeres. Dette er blant annet skolens tilrettelegging og tiltak for & implementere
malene (Gundem, 1990; MacLane, 2013). I tillegg kommer det frem at leererne vektlegger
utdanningsmyndighetenes tolkning av reviderte mal i sitt arbeid med implementering, altsd de
utdypinger og beskrivelser av hvordan svemmeoppleringen etter revidert mal ber forega
(Curtner-Smith, 2006). Dette viser at for at det skal skje en endring hos lereren, er det en
forutsetning at disse blir akseptert og tilrettelagt av miljoet rundt. Miljeet, altsa leererens
arbeidsplass, mé derfor legge til rette for at endring i det hele tatt skal veere mulig. I tillegg
star laererens aksept av nye vaner og vilje til endring selvfolgelig ogsé sveert sentralt.

Miljeet leereren er en del av, som i denne oppgaven er kroppsevingsfaget og
svemmeundervisningen, kan beskrive en annen del av Bourdieus teori som han betegner som

“Felt”.

3.3 Felt
Bourdieu bruker begrepet “det sosiale rom”, som betegner det vi vanligvis forstar med et
samfunn. Dette sosiale rom, eller samfunnet, bestar i folge Bourdieu av en rekke ulike felt

(Callewaert, 1996). Et felt er et avgrenset og spesialisert omrdde som er forholdsvis autonomt,
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samtidig som det pavirker og pavirkes av andre felt. Det er imidlertid viktig & papeke at
feltbegrepet ikke er et empirisk begrep som beskriver samfunnet, og ulike felt refererer heller
ikke til faktiske oppdelinger av samfunnet. Feltbegrepet er derimot et analytisk begrep som
kan systematisere studiet av sosial praksis. Et felt kan videre defineres bredt, slik som det
politiske felt, det skonomiske felt eller det religiose felt, eller snevert, som motefeltet eller
kroppsevingsfeltet (Wilken, 2008). Kriteriet for & definere felt er at man kan pavise at det star
noe pa spill som individer finner det verdt & kjempe om eller for (Wilken, 2008). I
kroppsevingsfeltet kan dette for eksempel for elevene vare karakterer, kunnskap, kompetanse
eller status. For lerere kan det vaere status, integritet, anerkjennelse eller gkonomiske goder.
Det individer innenfor samme felt kjemper om kaller Bourdieu for kapital, et begrep jeg vil
utdype senere i kapittelet. Poenget som er viktig & fa frem allerede n4, er at motivasjonen for &
danne felt er betinget av den kapitalen individer kan tilegne seg eller kjempe om og for innad
i feltet. For at et felt skal kunne fungere er det derfor en forutsetning at det finnes innsatser,
eller kapital, og mennesker som vil spille spillet. I tillegg ber disse individene ha en habitus
som innebarer kunnskap om, og erkjennelse av, feltets lover, rammer og regler (Bourdieu,
1992). I dette prosjektet undersekes kroppsevingsfeltet, der leererne representerer de som
spiller spillet i feltet, som igjennom sin sosialisering og utdannelse har tilegnet seg en habitus
som gjor at de forstar feltet, og spillets lover og regler. Innenfor kroppsevingsfeltet vil det
utspilles kamper om hvem som kan kalles en ”god” kroppsevingslerer, hva som er ”god”
svemmeopplering, og lignende.

Et felt skapes med andre ord av et underforstéatt spill hvor innsatser legges frem og
kamper utspilles. Kampene i feltet forutsetter et samtykke mellom akterene om hva det er
verdt & kjempe om, og det er denne felles interessen som skaper feltet i seg selv (Bourdieu,
1992). Det er rimelig & anta at alle leerere ensker, eller har et mal om, at elevene skal fa en sa
god opplering som mulig, og oppleve mestring og lering igjennom sin skolegang. Denne
felles interessen vil derfor kunne sies a ligge til grunn i kroppsevingsfeltet. Motivasjonen for
a spille spillet vil derfor 1 stor grad bygge pa denne felles interessen, og den gevinsten det
ligger 1 & na disse malene. Bourdieu (1992) sier videre at de som deltar i kampene bidrar til
spillets reproduksjon, gjennom & produsere troen pa gevinstens verdi. I denne sammenheng er
det viktig a papeke at ethvert felt ogsé har noen rammer for bedemmelse av personer og
aktiviteter, eller av god og darlig praksis (Bourdieu, 1992). Maktfeltet, eller feltets

hegemoniske akterer, definerer disse rammene, og videre hva som er ’god” praksis. For
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skolen og kroppsevingsfaget er dette de nasjonale styringsmakter som
Kunnskapsdepartementet og Utdanningsdirektoratet. I praksis vil dette si at det elevene skal
leere, hvordan de skal leere og nar de skal lare det, i stor grad bestemmes av andre enn laererne
selv. Feltets rammer, slik som lereplaner, formalet med opplaringen, og kompetansemaél
legger pa den maten foringer for hvordan spillet i feltet skal spilles, og er dermed styrende for
leerernes praksis.

Et hvert felt har en egen historie som ligger til grunn for dagens kultur og
dominerende oppfatninger (Skille, 2006). Som det har kommet frem i foregdende kapittel vil
en lereplanrevisjon vaere et resultat av den lering og de erfaringer som kommer fra tidligere
leereplaner. Mélet med en revisjon er & endre navarende praksis til det bedre (Gundem, 1990).
Det kommer ogsa frem at implementering av slike endringer kan vare vanskelige for lerere a
gjennomfore. Sett gjennom Bourdieus feltteori vil en revisjon bety endringer av de rammer
som definerer god praksis innad i feltet. Lindbekk (1996) hevder at fordi alle felt har en
historie og handlingsmenster som er formet over lang tid og under andre forhold, vil disse
kunne leve videre som ubevisste foringer for handlinger i senere tid. Det er altsé ikke bare
leerernes habitus, de erfaringer og kroppsliggjort kunnskap og kompetanse, som kan virke
avgjerende for endring av praksis, men ogsé feltets historie, rammer og tradisjoner.

Slike ubevisste kroppsliggjorte regler for handling kaller Bourdieu for ”"Doxa”, og er

noe alle akterer i et felt har felles, og som i mange tilfeller tas for gitt.

3.4 Doxa

Et hvilket som helst felt er definert ved noen helt grunnleggende regler som spillerne ma
akseptere. Bourdieu omtaler disse reglene som feltets doxa. Bourdieu hentet doxa-begrepet
fra Husserl, som bruker det om de grunninnstillingene som fir mennesker til & betrakte
fenomener i naturen som selvsagte, og som derfor tas for gitt (Bourdieu, 1977). I forbindelse
med Bourdieus feltbegrep er doxa de uuttalte og udiskutable premissene som individer
handler i forhold til, og som gjer kampen i feltet meningsfull. I forhold til kroppsevingsfaget
kommer disse premissene til uttrykk gjennom lereplanen, formalet med faget og de ulike
kompetansemalene. I dette prosjektet vil doxa beskrive det reviderte kompetansemalet etter
4.trinn. Doxa setter grenser for opplaeringens innhold, hvordan vurdering av elevene ber

foregé, de definerer hva kroppslig kompetanse og lering er, hva innsats og forutsetninger har
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a si og hvordan tester i kroppseving ber, eller ikke ber brukes. Feltets rammer er sann sett
udiskutable for de lererne som opererer der.

Men doxa er kun udiskutabel innenfor et felt. Star man utenfor feltet, kan man
problematisere og diskutere feltets premisser sa mye man vil (Wilken, 2008). I forhold til
kroppsevingsfeltet kan eksempler pd personer utenfor feltet veere foreldre, skolens ledelse
eller andre ansatte fra ulike fagfelt i skolen. Samtidig betyr ikke ideen om doxa at det ikke er
uenigheter innen et felt - felt er jo nettopp definert som kamparenaer. Men det finnes legitime
og illegitime mater & kjempe pa i feltet, og doxa fungerer i den forbindelse som en form for
eksklusjonsmekanisme (Bourdieu, 1977). Til eksempel kan mater & kjempe pé som bryter
med feltets rammer, formélet med faget eller som strider imot generelle oppleringsprinsipper,
fore til at leerere blir ekskludert fra feltet. Mens mater & kjempe pa som dreier seg om &
problematisere, sporre og oppfordre til endring, vil heller kunne sees pa som legitime mater a
gjiennomfore kamper pa. Kampene handler som nevnt om kapital og makt, og utfallet av
bestemte kamper avgjeres ikke bare i feltet, men ogsa i relasjon til andre felt (Wilken, 2008).
Til eksempel kan kamper som dreier seg om timeantall og ressursfordeling ogsé involvere
andre fagfelt pa skolen, andre lerere eller styringsmakter pa et hoyere plan. Kampen i feltet
involverer alltid ogsé en kamp om feltet og ikke minst feltets grenser (Wilken, 2008). Kjente
eksempler pa kamper som foregar i forhold til kroppsevingsfaget er “kroppsevingens plass i
skolen”, "helseperspektivet” i kroppseving og forholdet mellom idrett og bevegelsesglede.

Dette prosjektet dreier seg om a undersgke konsekvenser av en laereplanrevisjon, slik
de kommer til uttrykk for de leererne som rammes av den. Slik jeg forstdr Bourdieus teori om
doxa, forsgker begrepet a beskrive de strukturer som akterer i et felt bare er nedt til 4 forholde
seg til. Som jeg har veert inne pa vil disse strukturene i kroppsevingsfaget komme til uttrykk
gjennom laereplanen som gjelder for faget. Goodlads lereplanteori vil kunne bidra til en

ytterligere forstielse for de rammer, eller den doxa, som gjelder innenfor feltet kroppseving.

3.4.1 John Goodlads lereplanteori

Bourdieus feltteori og teori om doxa er et forsek pa & beskrive de rammer og regler som
foreligger ulike samfunnsfelt. Teori omkring laereplaner, og spesielt Goodlads lareplanteori,
er mer pedagogisk rettet mot de faktiske rammene, og de ulike lereplannivaene som

foreligger fag i skolen og kroppseving. Pa den méten mener jeg Goodlads lereplanteori vaere
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en fin nyansering til Bourdieus teorier, nar jeg senere skal drefte funn som har til hensikt &

belyse problemstillingen 1 dette prosjektet.

“En leereplan er et forsok pd a kommunisere de viktigste prinsipper og egenskaper ved et
pedagogisk opplegg pd en slik mdte at den er apen for kritisk granskning og mulig d overfore
til praksis pa en effektiv mdte.” (Imsen, 2009, s.192).

Imsen (2009) mener det er viktig at leereplanen er pa niva med virkeligheten i skolen, slik at
lereplanen faktisk lar seg gjennomfere i praksis. Lareplanen skal derfor pd mange mater
vare et kommunikasjonsverktey blant de som er involvert i utdanningssystemet. I praksis vil
dette bety kommunikasjon mellom det politiske nivaet, institusjonsnivéet,
undervisningsnivaet og det personlige nivaet. Lareplanen kan sann sett ogsa beskrives i
forskjellene mellom teori og praksis. For det er i mellom disse nivéene at det kan eksistere en
rekke ulike tolkninger og praksiser, som vises i den ulikheten det finnes mellom det som er
tenkt, og det som gjennomferes (Imsen, 2009). Disse forholdene mellom teori og praksis
beskrives ogsé godt gjennom John Goodlads (1979) lereplanteori. For Goodlad har
leereplanen flere nivaer. Disse beskrives som den ideologiske leereplanen, den formelle
leereplanen, den oppfattende lcereplanen, den gjennomforte leereplanen og den erfarte
leereplanen.

Den ideologiske lereplanen beskriver hvilket stasted de som utformer leereplanen har.
Dette kan pévirkes av lereplanforfatternes bagasje eller syn pa hvordan lereplanen ber se ut,
trender i samfunnet, kultur og ideologi (Goodlad, 1979). Den formelle leereplanen betegner
den laereplanen som er ferdig utarbeidet og offentlig vedtatt, og som blir publisert og
tilgjengeliggjort pa Utdanningsdirektoratets sider. Den formelle leereplanen ligger ogsa til
grunn for den oppfattede leereplanen (Goodlad, 1979). Den oppfattede lereplanen er dermed
leereplanen slik den fremstér for laerere gjennom lesning og tolkning. Her er det ofte store
variasjoner blant leerere i méter & oppfatte og tolke laereplanen pa. Dette er svert relevant for
meg 4 se nermere pa i dette prosjektet. Den gjennomferte leereplanen er leereplanen slik den
kommer til uttrykk gjennom undervisning og praksis (Goodlad, 1979). Larernes
forutsetninger, kunnskap, kompetanse og vaner (eller det Bourdieu kaller for habitus) kan
veere styrende pa en mate som gjer at den gjennomferte leereplanen i praksis skiller seg fra

den oppfattede lereplanen (Goodlad, 1979). I mitt prosjekt har jeg ikke observert lerere i sin
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praktiske undervisning etter nye kompetansemal i svemming. I stedet har jeg gjennom mitt
kvalitative, semistrukturerte intervju spurt leererne om deres praksis og om de syns
undervisningen samsvarer med malene de underviser etter. Den erfarte laereplanen omhandler
pa sin side hvordan elever erfarer undervisning og lering, et forhold som ikke tas opp i dette
masterprosjektet (Goodlad, 1979).

Fordi jeg i mitt prosjekt ensker & finne ut av hvordan laerere opplever & undervise etter
de reviderte malene i leereplanen, er det av disse l@replandimensjonene den formelle og den
oppfattede lereplanen som vil std mest sentralt. Den formelle leereplanen for
kroppsevingsfaget og svemmeopplaringen slik den ser ut i dag, har blitt beskrevet i
foregéende kapittel. Den oppfattede og til dels gjennomferte leereplanen diskuteres i
oppgavens kapittel om funn og drefting.

Til slutt 1 dette teorikapittelet vil jeg se nermere pé delen av Bourdieus teori som
definerer selve motivasjonen for at individer danner felt, velger & spille spillet i feltet, og
folge de regler eller den doxa som foreligger feltet; nemlig motivasjonen for & kunne tilegne

seg “kapital”.

3.5 Kapital

Som det har kommet frem er feltet som undersegkes i dette prosjektet kroppsevingsfeltet. Dette
feltet vil igjen defineres i forhold til bestemte kapitalformer som det handler om & besitte og
akkumulere. Bourdieus kapitalbegrep betegner sann sett individers og felts ressurser, som det
kjempes om i de ulike feltene. Det er begrepet om ulike kapitalformer som gjeor at samfunnets
sosiale spill ikke kan forstas som tilfeldige spill (Bourdieu, 1992).

Bourdieu hentet kapitalbegrepet fra Karl Marx og kombinerte Marx sin forstaelse av
sammenhengen mellom kapital og makt, med Max Webers distinksjon mellom makt og
status, og pasto at det finnes flere ulike former for makt i et samfunn, og at de er knyttet til
ulike kapitalformer (Wilken, 2008). Ut over den materielle, skonomiske kapital som Marx
beskriver, finnes det i folge Bourdieu flere former for kapital. Den ene er kulturell kapital,
som kan vere legitim kunnskap, utdanning og kompetanse. Den andre er sosial kapital, som
kan beskrives som familierelasjoner, nettverk og andre viktige relasjoner eller forbindelser.
Bourdieu opererer dessuten med begrepet symbolsk kapital, som er litt annerledes, ettersom
symbolsk kapital i sterre grad refererer til evnen til & utnytte kapitalformene, og til & omsette

kapital til andre former for verdi, for eksempel moral (Bourdieu & Wacquant, 2002). Nar
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velstdende mennesker eksempelvis donerer tid og penger til veldedighet, konverterer de
okonomisk kapital til moral eller til symbolsk kapital. Som individer vil vi naturligvis ogsa
veere en del av flere ulike felt, og ha behov for flere former for kapital. Det betyr blant annet
at individer kan ha flere forskjellige sosiale posisjoner pa samme tid. Et barn kan eksempelvis
ha mye kapital i idrettsklubben og samtidig ha svert lite kapital i skolen. De fleste mennesker
har et knippe av kapitalformer de kan investere i sosiale kamper, men de vil som hovedregel
veere preget av én dominerende kapitalform (Wilken, 2008). Derfor kan personer med
dominerende posisjoner i ett felt gjerne befinne seg i underordnede posisjoner i andre felt —
med mindre de kan veksle sin kapital til en annen kapital (Wilken, 2008).

De ulike kapitalformene gir mening innenfor ulike felt. I utdanningsfeltet kjempes det
til eksempel om kulturell kapital, mens det i aksjemeklingsfeltet kjempes om ekonomisk
kapital, og denne kapitalen rangordner individene innenfor feltet (Bourdieu & Wacquant,
2002). Bourdieu beskriver alle felt, uavhengig av deres dominerende kapitalform, som relativt
autonome og derfor ogsa som relativt selvstendige sosiale arenaer. Det betyr at kampene pa
hegskolen og kampene i aksemeklingsfeltet kan analyseres som relativt selvstendige sosiale
kamper, som gir mening pa sine egne premisser og kun for de involverte agentene (Bourdieu
& Wacquant, 2002). Kampene handler ikke om det samme, de foregar ikke pa de samme
premissene, og kampen i et felt bestemmer ikke kampen i andre felt. Men feltene er relatert til
hverandre i en hierarkisk orden i forhold til verdien av den kapitalen det kjempes om.
Kapitalformer som gir adgang til makt innenfor det storre sosiale systemet, er objektivt sett
mer verdt enn kapitalformer som kun gir prestisje, @re og makt i ett enkelt felt (Wilken,
2008). Til eksempel vil det i det politiske felt, som har adgang til & uteve makt innenfor sterre
sosiale strukturer, eksempelvis kreve store mengder kulturell kapital for & 1 det hele tatt ha
adgang til feltet. Den kulturelle kapital utgjer da en viss mengde relevant utdanning,
kunnskap og kompetanse. I tillegg kan en persons sosiale kapital vare viktig, i form av
sentrale relasjoner og bekjentskaper, eller at man til eksempel er ”godt likt” blant partifeller
og velgere. Sann sett kan ogsé en persons sosiale kapital, hvis den reduseres til & bli ”godt
likt”, veere en refleksjon pd personens habitus, og i hvilken grad den sosiale kapitalen
harmonerer med de objektive strukturer i feltet.

Bourdieu er spesielt opptatt av kulturell kapital i forbindelse med sin interesse for
skolesystemet. Kulturell kapital kan i felge Lindbekk (1996) til en viss grad erstattes med

“kompetanse”. A besitte kulturell kapital kan reflekteres pa flere méter, bade i objektiv,
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kroppslig og institusjonalisert form. I objektiv form vil det til eksempel kunne innebzere a eie
mange beker, mens det i kroppslig form vil reflekteres gjennom habitus. I institusjonalisert
form vil kulturell kapital beskrive en persons titler eller grader (Danielsen, 1998). En larer vil
eksempelvis ha mye kulturell kapital. En professor eller en lektorutdannet norsklarer vil
kanskje ha mye av den kulturelle kapitalen uttrykt i objektiv og/eller institusjonalisert form,
mens en kroppsevingslarer kanskje i storre grad vil vise til sin kulturelle kapital gjennom sin
kroppslige kompetanse og habitus. A inneha kulturell kapital innebaerer ogsa en fortrolighet
med feltets hegemoniske eller legitime kultur (Wilken, 2008). Dette innebzrer, som jeg har
veert inne pa, at de aktive agentene innenfor feltet er nedt til & veere godt kjent med feltets
doxa. For & kunne jobbe i en utdanningsinstitusjon ma man ikke bare kjenne til de rammer og
regler for sitt arbeid, men ogsé akseptere og veare fortrolig med & jobbe etter de gjeldende
lereplaner og mal som er satt.

Min oppfatning er at det reviderte kompetansemalet i svemming stiller storre krav til
kroppslig kompetanse, eller kulturell kapital uttrykt gjennom habitus, enn andre
kompetansemal i kroppseving. Dette fordi det er sa spesifikt beskrevet, malbart og
prestasjonsrettet, samtidig som det eksplisitt stilles krav til testing av de ulike ferdighetene
maélet inneholder. Her mener jeg det stilles hoye krav til leererens kompetanse sa vel som
elevenes. Lareren ma faktisk vare sikker pa at han eller hun mestrer disse ferdighetene selv,
slik at de kan bli leert bort til elevene pa en tilfredsstillende méte. Nar man velger 4 utdanne
seg som faglarer i kroppseving skal svemmeopplaring naturlig nok vere en del av
utdanningslepet, samt at man ma ha en godkjent arlig livredningspreve for & kunne drive
svemmeopplering i det hele tatt. Derfor er det rimelig & anta at denne kompetansen er til
stede hos laerere som driver svemmeopplaring. I tillegg til denne grunnleggende
kompetansen, legger spesifisiteten i malene foringer for hvordan undervisningen skal forega,
ved at elevene skal mestre konkrete elementer. Det brukes ogsa tester for 4 kartlegge
maloppnaelse, og disse resultatene skal videre rapporteres til utdanningsmyndighetene slik at
det kan fores statistikk over svemmeferdighetene i Norge (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Dette stiller muligens storre krav til leerere hva angér kapital.
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3.6 Teorien oppsummert

I dette masterprosjektet ensker jeg & drefte de funn og resultater som kommer frem av
intervjuene opp mot teorien lagt frem ovenfor, samt relevant forskning og litteratur. I skolen
ligger det som nevnt klare rammer omkring fag i forhold til leering og maloppnéelse, ogsa i
kroppseving og svemmeundervisning. Bourdieus teori om felt og doxa vil kunne bidra til en
interessant drofting av de funnene som métte komme frem omkring temaer som omhandler
det reviderte kompetansemalet, hvordan dette malet eventuelt har endret laerernes
undervisning, og hvilke rolle kroppseving og svemmeundervisning i dag har pa
informantenes arbeidsplass. I tillegg til disse rammene finnes laerernes personlighet, erfaringer
og kompetanse som forskningen viser er avgjerende for hvordan undervisningen utarter seg,
og for hvordan laereplanrevisjoner og reviderte mal implementeres og arbeides med (Curtner-
Smith, 2006). Her mener jeg Bourdieus teori om habitus og kapital vil kunne gjere draftingen
av informantenes erfaringer, kunnskap og kompetanse med vann og svemmeundervisning
mer aktuell. Fordi dette prosjektets problemstilling seker & se pa leereres erfaringer med
reviderte mal, samt de konsekvenser som konkretiserte og nye mal bringer med seg inn i
leerernes undervisningshverdag, er det ogsé interessant & bruke Goodlads lereplanteori i
dreftingen, fordi jeg mener den vil bidra med ytterligere forstaelse for de rammene en

lereplan legger, og forholdet mellom disse rammene og laerernes praksis.
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4.0 Metode

Metode generelt kan beskrives som ulike systematiske méter 4 underseke virkeligheten,
fenomener og erfaringer pa (Everett & Furuseth, 2012).

Kvalitative metoder bygger pa teorier om fortolkning (hermeneutikk) og menneskelig erfaring
(fenomenologi), hvor mélet er & utforske meningsinnholdet i sosiale fenomener, slik det
oppleves for de involverte selv (Markula & Silk, 2011). Hensikten med dette metodekapittelet
er & vise hvordan jeg har tenkt rundt, vurdert og brukt valgt kvalitativ metode for & hente frem
det datamaterialet som jeg mener kan belyse min problemstilling.

Videre i dette kapittelet vil jeg forst gjore rede for min vitenskapsteoretiske tilnerming
til dette prosjektet, min forskerrolle og forforstaelse. Deretter vil jeg ga nermere inn pa det
kvalitative intervjuet som dette masterprosjektet bygger pa, utvalget for datainnsamlingen og
relevante erfaringer fra den gjennomfoerte datainnsamlingen. Til slutt vil jeg ogsa diskutere
metodens validitet, reliabilitet og generaliserbarhet, samt nevne noen etiske refleksjoner

omkring metoden og den praktiske gjennomferingen av dette prosjektet.

4.1 Vitenskapsteoretisk tilneerming

I motsetning til metodefag som segker & beskrive hvordan forskning ber foregé i praksis, seker
vitenskapsteorien & avklare de grunnlagskriterier som finnes for forskning ved a sporre seg
om hva egentlig og gyldig kunnskap er og hvordan slik kunnskap etableres (Bondevik &
Rustad, 2006). Dette kan i noen grad forklares gjennom paradigmer. I folge Chalmers (1995)
vil et paradigme besta av noen generelle teoretiske antagelser, lover og regler som
medlemmene av et vitenskapelig samfunn eller paradigme velger 4 tilslutte seg. I mitt
masterprosjekt ensker jeg & forstd kroppsevingslarernes opplevde erfaringer rundt konkrete
mal 1 undervisningen. En viktig del av arbeidet er derfor a sette seg inn i hvilket paradigme
det aktuelle forskningsspersmaél kan plasseres innunder, hva slags type kunnskap
forskningsspersmalet vil kunne fremstille og til slutt hvilke metoder jeg kan anvende for a
tilegne meg den aktuelle kunnskapen. I folge Markula og Silk (2011) er et slikt forarbeid
avgjerende, fordi paradigmer kan virke som overordnede retningslinjer for en forsker. De kan
pavirke hvordan man forstar virkelighet og sannhet, hva kunnskap er, i tillegg til hvordan man
inntar rollen som forsker. Disse overordnede retningslinjene kan ogsé pavirke hvordan man
forstar informanters utsagn, og hvordan man fortolker denne informasjonen i et gitt

forskningsprosjekt (Markula & Silk, 2011). Tradisjonelt skiller vitenskapsteorien mellom tre
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ulike paradigmer; det klassiske, det fortolkende og det kritiske paradigme. Det klassiske
favner om naturfenomen, ser tradisjonelt etter kausale ssmmenhenger og soker etter
forklaring og prediksjon. Det fortolkende paradigme ser pa sosiokulturelle fenomen, ensker &
forstd fremfor a forklare, og anvender tradisjonelt hermeneutisk metode for rekonstruksjon av
mening. Det kritiske paradigme handler i sterst grad om makt og frigjering, og er ute etter &
se pa ulike mekanismer i samfunnet (Loland & McNamee, 2016).

Pedagogikken, som dette prosjektet er forankret i, horer tradisjonelt til under det
samfunnsvitenskapelige fagfelt og det fortolkende paradigmet. Innenfor det fortolkende
paradigmet finnes det i folge Thagaard (2013) flere fremgangsmater for 4 oppna den
forstaelsen man er ute etter rundt et fenomen. En av disse er hermeneutikken, som er
fortolkningslere, eller ’studiet av hva forstaelse er og hvordan vi ber gé fram for & oppné okt
forstaelse” (Follesdal & Wallge, 2004). Den andre er fenomenologi, som stikkordsmessig kan
bli sagt & vaere en filosofisk retning som vil beskrive hendelser og handlinger slik de fremstar.
Dersom vi kan kalle hermeneutikken for en fortolkningskunst, kan fenomenologien forstas
som en beskrivelseskunst (Thagaard, 2013). Det var Hans-Georg Gadamer som var
hermeneutikkens store foregangsperson, mens de fenomenologiske tankene stammer fra
Edmund Husserl. Martin Heidegger anses & vare filosofen som inspirerte fenomenologene til
a dreie mer mot hermeneutikken. Heidegger innledet videre en hermeneutisk-fenomenologisk
retning hvor han mente at en ufortolket beskrivelse ikke er mulig, i det enhver beskrivelse i
seg selv allerede er en fortolkning (Fellesdal & Wallge, 2004). Vi mé altsa akseptere at vi
aldri kan frigjere oss fra var forstielseshorisont, og at det ikke finnes noe neytralt stisted
hvorfra vi kan utforske omgivelser objektivt (Fellesdal & Wallge, 2004).

Som beskrevet ovenfor vil det fortolkende paradigmet tradisjonelt anvende
hermeneutiske metoder for & oppna forstéelse. Fortolkning kan ha mange forskjellige mal,
men generelt seker vi ved fortolkning & forsta hvilken mening det meningsbarende materialet
har (Hoffman & Holm, 2013). Spersmélet om hvordan man oppnér den rette fortolkningen av
en tekst ikke noe nytt. Formélet med de forskjellige hermeneutiske metodene som er utviklet,
er & komme fram til en forstielse av meningen som kan forsvares som en gyldig,
intersubjektiv forstaelse (Hofmann & Holm, 2013). Det vil si en forstdelse som kan begrunnes
og diskuteres rasjonelt. Det inngar imidlertid alltid et element av fortolkning i alle

observasjoner, og dermed ogsa i alle former for vitenskap. Vi har ikke direkte tilgang til
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verden ”som den er” gjennom vare sanser. Vi ser alltid verden gjennom et teoretisk filter, og
all observasjon er sddan teoriladet (Hofmann & Holm, 2013).

En av de hermeneutiske metodene som ofte anvendes 1 analysearbeid av kvalitative
data kalles for den “hermeneutiske sirkel”, som sier at det i en fortolkning av en tekst alltid vil
vare en sirkelbevegelse mellom fortolkninger av deler av teksten og fortolkningen av hele
teksten. I prinsippet kan denne sirkelbevegelsen aldri né en sikker avslutning, og vi kan aldri
veere sikre pd at en dypere analyse av teksten ikke vil endre var fortolkning (Hofmann &
Holm, 2013). Den konkrete fortolkningen pavirkes ogsé av forskerens “forstaelseshorisont”.
Det vil si at for jeg i det hele tatt begynner & samtale med en person eller fortolke en
transkribert tekst, har jeg allerede fordommer” om personen eller teksten pa bakgrunn av min
forstaelseshorisont, eller den maten jeg ser verden pd. Min forstielseshorisont bygges opp
gjennom hele livet og bestar for eksempel av hvordan jeg forstar bestemte ord, og hvilke
bibetydninger ord og begreper har for meg.

I folge Thagaard (2013) vil mine refleksjoner over egne erfaringer vere av betydning,
og videre ogsa kunne danne et utgangspunkt for min forskning. Utgangspunktet for den
hermeneutisk orienterte forsker er slik det har kommet frem ovenfor & fortolke og beskrive de
erfaringer som informanter gir uttrykk for. Denne beskrivelsen vil ogsa baere preg av
forskerens egen forstaelseshorisont. Derfor er det bade relevant og viktig a reflektere over

egne erfaringer, og relevante aspekter som kan pavirke mine videre tolkninger.

4.1.1 Forskerens rolle og forforstielse

Det er viktig a reflektere over hvordan min sosiale bane og oppbygde forstielseshorisont har
bidratt til & forme mitt blikk pa verden, min méte a erfare pa og hvordan dette videre har
preget forskningsprosessen fra start til slutt. Bade Thagaard (2013) og Hofmann og Holm
(2013) legger stor vekt pa betydningen av forskerens refleksjon og bevissthet rundt egne
erfaringer og forstaelsesbakgrunn. Jeg skal ikke gi en utdypende biografi og reflektere over
dette i relasjon til forskningsprosjektet, men heller reflektere over den delen av min
forstaelseshorisont som min problemstilling og mitt forskningsarbeid ma sees pé bakgrunn av.
Dette er spesielt forstaelse og erfaringer knyttet til badde “svemming” og “kroppsevingsfaget”.
Nér det gjelder svemming har jeg selv drevet med idretten i mange ar. Da jeg skulle
studere kom jeg inn pa basisaret i idrett pa NIH, og valgte en bachelorutdannelse innenfor
”Coaching og idrettspsykologi” med svemming som spesialisering. Jeg har underveis i mine
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studier hatt en deltidsjobb som svemmetrener for konkurransegrupper i Oslo Idrettslag. Jeg
har ogsé flere sommerferier jobbet som svemmeinstrukter i ”’Sommerskolen” i Oslo, og
saledes hatt mye undervisning og trening med barn og unge innenfor svemming, og har derfor
selv ogsa en god del erfaring med svemmeundervisning. Selv om svemming alltid har vert en
stor del av min hverdag, har jeg helt siden videregdende skole hatt en drem om & bli laerer,
serlig 1 aktive og praktiske fag slik som kroppsevingsfaget er. Derfor valgte jeg & studere
Praktisk-pedagogisk utdanning (PPU) ved NIH. Underveis i dette studielopet, kom det hesten
2015 nye reviderte kompetansemalet i svemming etter 4.trinn. Dette dpnet opp for
mulighetene om & skrive en masteroppgave innenfor temaet ’svemming i kroppsevingsfaget”.
Dette var en av grunnene til at jeg valgte 4 soke meg inn pa en master innenfor seksjonen for
kroppseving og pedagogikk ved NIH.

Det er disse erfaringene, fra bade & vaere mye i vann og svemme selv, vere
svemmetrener og instrukter for barn og unge, samt en interesse for & arbeide med
kroppsevingsfaget, som har fort til at jeg bestemte meg for & gjennomferer en mastergrad med
temaet "svemming i kroppseving”. Disse erfaringene gjor ogsa at jeg muligens har andre
erfaringer, ulike forstielser og forskjellige tilneerminger til dette temaet enn hva andre
studenter ville hatt. Jeg skal ikke legge skjul pa at motivasjonen for temaet pa et plan er
personlig forankret, og at denne oppgaven pa noen mater ubevisst vil preges av det. Det er
uansett viktig som forsker & vaere bevisst pa sine egne erfaringer og forkunnskaper omkring
temaene man undersoker.

Markula og Silk (2011) sier i denne sammenheng at det i kvalitativ forskning er viktig
at forskeren er seg bevisst sin subjektive pavirkning og at hun reflekterer over sin forskerrolle.
For meg har det underveis i dette prosjektet vaert viktig & vaere &rlig ovenfor meg selv
omkring den forforstielse og de erfaringer jeg beerer med meg i forhold til valgt tema.
Thagaard (2013) hevder at det kan vare en styrke for forskeren & ha god kjennskap og
kompetanse innen det felt man skal studere, samtidig som det ogsa kan medfere at man gar
inn i feltet med enkelte fordommer, at man leter etter noe spesifikt, eller pavirker forskningen
for egen vinning. Til eksempel var mine forste tanker da revidert mal for svemmeopplering
kom i 2015, og videre krav om testing i 2017, at disse malene ville fremsta for leererne som
for prestasjonsrettede. Og videre at det ville komme reaksjoner og uttalelser om at
svemmeopplaringen “ikke heorer hjemme” i kroppsevingsfaget lenger. Disse tankene har i

ettertid veert med pa 4 gjore min problemstilling interessant for meg 4 underseke, men
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samtidig kunne mine “fordommer” fort til at jeg intensjonelt sgkte & finne frem til nettopp
disse svarene. I folge Markula og Silk (2011) er det ikke lenger noen hemmelighet at
forskerens bakgrunn, forforstaelse, kunnskap og situasjon pavirker forskningsprosessen og
bearbeidelsen av resultatene, spesielt innen kvalitativ forskning. Jeg har likevel igjennom
datainnsamlingsperioden gjort mitt beste for a ikke ta noe for gitt” nar jeg har veert i kontakt
med informanter, og forsekt & utarbeide en sa gjennomsiktig intervjuguide som mulig, 1 hap
om 4 fa tak i informantenes faktiske tanker og erfaringer, og ikke de tanker og erfaringer jeg
tror de kanskje har.

Videre i dette metodekapittelet vil jeg ta for meg metoden jeg har valgt for & belyse

min problemstilling, nemlig kvalitativt intervju.

4.2 Det kvalitative intervju

Kvalitative metoder gir data om det kvalitative innholdet i personers og gruppers erfaringer,
opplevelser, oppfatninger, tanker, begreper, verdier, normer, handlinger eller felelser (Grimen
& Ingstad, 2013). Formalet er & finne ut av hvordan folk erfarer og fortolker sin tilvarelse, og
grunntanken bak kvalitativ forskning er at slike fenomener er tilgjengelige for forskeren
gjennom bestemte former for kommunikasjon med, og observasjon av, dem hun studerer
(Grimen & Ingstad, 2013).

Et kvalitativt intervju kan vere sd mangt. Alt fra den helt apne og pa forhand
ustrukturerte intervjusamtalen, den forhandsplanlagte semistrukturerte samtalen, eller &pne
sporsmal innlagt i et ellers strukturert (kvantitativt) sperreskjema (Grimen & Ingstad, 2013). I
mitt forskningsprosjekt ble et semistrukturert intervju anvendt, fordi jeg ensket mer kontroll
og struktur pa temaer vi skulle innom i lepet av samtalen. Et tema- eller semistrukturert
intervju ble ogsa valgt for & enklere kunne sortere og analysere datamaterialet i ettertid. De
ulike temaene som intervjuet ble strukturert rundt er knyttet til teoretiske begreper hentet fra
Pierre Bourdieu. Begrepene har blitt lagt fram i sin helhet i teorikapittelet. Tanken bak et slikt
tema-strukturert intervju, som var forankret i teori, var at det skulle fore til at den senere
dreftingen av resultatene var logisk og pa forhand til dels gjennomtenkt. I tillegg til dette ble
intervjuene strukturert slik at det ville vaere en tidsmessig lik ramme for alle informantene,
noe jeg ogsa kunne informere om pé forhand og i rekrutteringsfasen, slik at terskelen for &
delta kanskje ble lavere. Til tross for at intervjuet og spersmélene var semistrukturerte, var det

ogsé viktig at samtalen fikk en sa naturlig flyt som mulig. Dette kan for eksempel gjores ved

38



at temaene og spersmélene ikke nedvendigvis ma stilles i en bestemt rekkefelge, men heller
kan folge den naturlige gangen av samtalens temaer ut i fra informantenes svar og hva de selv
kommer inn pd (Grimen & Ingstad, 2013). En forutsetning for dette var at jeg pa forhdnd
hadde lert meg alle spersmalene mine utenat, slik at jeg ikke ble stresset eller ukomfortabel
om vi havnet ut av kurs”. De vanligste matene man “samler inn”” datamaterialet man skaffer
seg gjennom intervjuet pa er enten med bandopptaker eller at intervjuet blir nedtegnet i
retrospektiv (Grimen & Ingstad, 2013). Jeg brukte en bandopptaker, samtidig som jeg brukte
lydopptak-funksjonen pa min personlige telefon som sikkerhet, i tilfelle ett av instrumentene
skulle slutte & fungere underveis. Ved & bruke bandopptaker far man neyaktige nedtegnelser
av hva som faktisk og ordrett blir sagt, som er en stor fordel i det videre meningsskapende og
fortolkende arbeidet.

Et dilemma jeg opplevde omkring intervjusituasjonene, og som er mye diskutert i
kvalitativ metode, er at selv om jeg som forsker er bevisst, apen og reflektert rundt min rolle,
utelukker ikke dette den faktiske subjektive pavirkningen jeg har pé situasjonen. I denne
forbindelse sier Thagaard (2013) at det er denne gjensidigheten, apenheten og utvekslingen av
informasjon mellom forsker og informant som bidrar til utvikling av kunnskap og forstéelse i
kvalitativ forskning. Dette stottes av Neumann og Neumann (2012) som sier at selv om man
skal prove & fa fram den andres vinkling og syn pé virkeligheten, sé skjer ikke dette ved &
holde seg i bakgrunnen, men ved a fremheve temaer, f4 samtalen inn pa
forskningsspersmalene, eller fa frem informantens synspunkter ved & antyde egne. En fersk
forsker, eller en student som meg selv, kan i felge Neumann og Neumann (2012) i slike
situasjoner fole at en bryter med noen litt uklart definerte profesjonsidealer, som & forholde
seg taus, ngytral, holde seg i bakgrunnen, & vare objektiv og ikke pavirke intervjusituasjonen.
Thagaard (2013) hevder at et dilemma i intervjusituasjonen kan vare a ha en lyttende og aktiv
holdning pa den ene siden, og samtidig ta initiativ med henblikk pé & fore intervjusamtalen
videre pd den andre siden. Igjen vil fagfeltet man jobber innenfor vaere av veiledende
betydning, da man tradisjonelt i det naturvitenskapelig felt skal holde seg objektiv og i
bakgrunnen, mens man i samfunnsvitenskapelig forskning anerkjenner forskerens aktive
deltagelse i sin forskningsprosess som en styrke snarere enn en svakhet.

Samtidig er det viktig i kvalitative metoder, serlig nar man som forsker er direkte
involvert 1 utformingen av datamaterialet, at man serger for at man virkelig underseker det

man gnsker & underseke. I en samtale kan forsker og informant derfor tro at de forstar
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hverandre, uten a egentlig gjore det. En viktig del av intervjuet mé derfor vaere & forsgke &
avdekke hvordan informanten bruker og forstar ord og begreper pa det omradet det tales om. |
mitt arbeid gjaldt dette for eksempel at informantene og jeg hadde samme forstéelse for hva
det nye kompetansemalet i svemming etter 4.trinnet faktisk innebzarer. Allikevel kan jeg ikke
veere sikker pa at mine informanter og jeg hadde samme oppfatning eller forstaelse av alt vi
pratet om. Hofmann og Holm (2013) sier nemlig at full forstaelse kun kan oppnas nér man har
tilegnet seg den andre personens forstielseshorisont, og den personen har forstatt var. Dette
skaper et problem i fortolkningen av for eksempel samfunnsvitenskapelige intervjuer, fordi de
ofte er altfor korte til at vi kan oppna full forstielse av informantenes forstaelseshorisont
(Hofmann & Holm, 2013). Jeg var imidlertid bevisst pa dette pa forhénd, og forsekte derfor a
vare tydelig i mine formuleringer og forklare ytterligere hvis informantene nelte, tvilte eller
var usikre. I tillegg vinklet jeg ord og setninger annerledes underveis slik at jeg var sikker pa

at informantene svarte pa det jeg ensket at de skulle svare pa.

4.2.1 Utvalg og rekruttering

Arbeidet startet varen 2017 med & utarbeide en prosjektplan for fremdriften av
masteroppgaven hgsten 2017 og varen 2018. Denne prosjektplanen sekte & veere sa detaljert
som mulig, med valg av metode, problemstilling og teori tilneermet lik den som skulle
anvendes videre i masterprosjektet. Valg av veileder, signering av veilederkontrakt og
etablering av videre samarbeid ble ogsa gjennomfort varen 2017, slik at det meste 14 til rette
for oppstart av masterprosjektet etter sommerferien. Prosessen med rekrutteringen av aktuelle
informanter startet tidlig hesten 2017. Pa bakgrunn av forhdndsbestemt bestemt tema og
problemstilling ble det klart at noen klare inkluderingskriterier for informantene matte vaere at
de var lerere 1 grunnskolen, og at de underviste i svemming etter det reviderte
kompetansemalet etter 4.trinn. I tillegg var det av praktiske arsaker viktig at de var innenfor
geografisk rekkevidde.

Den forste etableringen av kontakt baserte seg pa en tilsendt liste med mailadresser til
flere fagleerere og kroppsevingslarere som hadde deltatt pa et svemmeseminar ved NIH i
2017, 1 regi av min biveileder Bjorn Harald Olstad. De som oppfylte inkluderingskriteriene pa
listen ble kontaktet per mail (se vedlegg 3). Videre brukte jeg mye tid pa & seke opp aktuelle
grunnskoler i Oslo og omegn, samt grunnskoler i Horten (som er min hjemby), og kontaktet

skoleledere og faglerere direkte per mail basert pa informasjonen tilgjengelig pé internett.
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Det ble sendt ut mange titalls mail til aktuelle informanter med et utarbeidet
informasjonsskriv (se vedlegg 2), og igjennom rekrutteringsprosessen hgsten 2017 og varen
2018 ble det avtalt syv intervjuer med aktuelle informanter. Antallet intervjuer som ber
gjiennomfores i et kvalitativt forskningsprosjekt er et diskusjonstema. Malet er uansett &
forseke & samle inn tilstrekkelig med informasjon for & kunne besvare problemstillingen pa en
god mate. Ettersom to av informantene av ulike grunner ikke kunne delta allikevel, ble fem
intervjuer gjennomfort i sin helhet, i perioden desember 2017 til februar 2018.

For en uerfaren forsker som meg selv er det vanskelig & vurdere om oppgaven kunne
hevet seg betraktelig ved gjennomfere de planlagte syv intervjuene, istedenfor de fem som
faktisk ble gjennomfert. Sannheten er at jeg opplevde rekrutteringsfasen som bade
utfordrende og tidkrevende. Det var helt fra prosjektets oppstart viktig for meg a gi god nok
informasjon omkring mitt prosjekt, og prove a skape en interesse for deltagelse hos aktuelle
informanter. Samtidig ensket jeg at det skulle vere enkelt for informantene & delta i
prosjektet, og jeg stilte meg helt apen for tidspunkt og metested for intervjuene. Informantene
som deltok i prosjektet svarte tidlig ja, og jeg opplevde rekrutteringen som vanskeligere jo
lenger ut i perioden vi kom. En slik prosess genererer mange nye erfaringer, og skulle jeg
gjort det om igjen ville jeg antagelig sendt ut flere mail og purremail, og kanskje vart enda
mer ”pa”. En positiv erfaring er at den informantgruppen som deltok var leerere som tidlig
responderte positivt pd prosjektet, og som virkelig ensket & bidra til & gke kunnskapen
omkring min problemstilling. I tillegg opplevde jeg etter gjennomferingen av de fem
intervjuene at jeg hadde mer enn nok materiale & jobbe med for & besvare min problemstilling.

Videre folger noen av de viktigste erfaringene jeg gjorde meg omkring

gjiennomforingen av datainnsamlingen.

4.2.2 Erfaringer fra gjennomfering av datainnsamlingen

Neumann og Naumann (2014) skriver i sin bok om situering at det ut fra vitenskapsteoretiske
og forskningsetiske grunner er viktig, redelig og interessant at leseren gis innblikk 1 hvordan
forskeren opplevde a vere ute i felt, og hvilke aspekter ved forskerens selvbiografi, bade den
personlige og den teoretiske, som ble aktivisert. I dette avsnittet vil jeg dele noen av de
erfaringene jeg gjorde meg i forbindelse med gjennomfering av datainnsamlingen og i mate

med informantene.
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Av de fem intervjuene som ble gjennomfert fant fire av de sted pa informantens egen
arbeidsplass, og ett av de pa en offentlig café i Oslo sentrum. Av informantene var fire menn
og én kvinne. Alle underviste i svemming etter revidert kompetansemal etter 4.trinn, og alle
hadde noen erfaringer omkring dette de kunne fortelle om.

Som jeg har nevnt tidligere i kapittelet brukte jeg i forkant av intervjuene mye tid pé &
utarbeide en god tema-strukturert intervjuguide med forankring i teorien til Pierre Bourdieu
som jeg senere skulle drefte og se utsagnene i lys av. Jeg ble sammen med min veileder enig
om at jeg kunne bruke det forste gjennomferte intervjuet som en slags pilot-test av
intervjuguiden, og i ettertid vurdere om jeg ville beholde intervjuet og bruke det som
datamateriale eller om jeg matte gjore storre endringer i intervjuguiden, og derfor ikke kunne
bruke innholdet i piloten. Etter det forste intervjuet var jeg sikker pé at jeg var forneyd med
spersmalene, og valgte derfor & beholde intervjuguiden som den var. | forkant av intervjuene
brukte jeg ogsé en del tid pa & teste bandopptakerne, preve a visualisere situasjonene jeg
eventuelt kunne komme opp i, slik som at vi ble avbrutt, at informantene ikke ville svare, at
de ble irriterte, at de matte avslutte for intervjuet var over, osv. Heldigvis gikk alle intervjuene
forholdsvis knirkefritt, spesielt med tanke pa at det tekniske utstyret fungerte, at jeg fikk stilt
alle mine spersmal, og at det var relativt god stemning fra start til slutt i intervjusamtalen. Det
eneste ’problemet” jeg stotte pa var at en av informantene ikke var helt komfortabel med & bli
tatt opp pa lydband. Men etter at jeg forklarte forskjellen det ville utgjore for meg & fa all
informasjon pa band versus & notere underveis og stole pa min egen husk, og at senere
analyser og tolkninger ville bli mer presise om jeg kunne sitere direkte, fikk jeg likevel ta opp
intervjusamtalen.

Etter hvert intervju satt jeg meg ned og noterte noen umiddelbare tanker. Dette dreide
seg om forsteinntrykk; var informanten nerves eller trygg, glad eller alvorlig, stresset etter
avslappet? Det dreide seg ogsa om intervjuet underveis; var informantene kort i svarene eller
utfyllende, var det planlagte og gjennomtenkte svar eller ble det tatt pd haelen, og opplevde
jeg de som apne og arlige eller reserverte? I tillegg dreide det seg om & notere ned noen
umiddelbare tanker om koblinger til den teorien jeg hadde strukturert intervjuguiden omkring,
og om det var noen spesielle utsagn som hadde kommet frem som allerede da var interessante
og viktige & huske pa til senere analyser. Alle disse refleksjonene har vert nyttige for meg nér
jeg i ettertid har transkribert intervjuene og senere analysert utsagnene fra informantene. Til

slutt noterte jeg ned noen tanker omkring min egen rolle igjennom intervjusituasjonen. Folte
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jeg meg stresset eller avslappet, fremstod jeg som usikker eller trygg i formidlingen min,
snakket jeg rolig og tydelig eller raskt og uryddig, og ble jeg satt ut og forstyrret eller beholdt
jeg roen i uforutsette situasjoner? Dette reflekterte jeg over igjen senere, da jeg transkriberte
intervjuene. Her opplevde jeg a se meg selv utenifra og dermed fikk jeg ogsa en mer objektiv
tilnerming til hvordan samtalen faktisk hadde foregatt. Ved a lene meg pé disse notatene fikk
jeg et mer nyansert bilde pa hva som faktisk ligger i utsagnene og hvordan relasjonen mellom
informanten og meg selv opplevdes, enn hva jeg ville gjort hvis jeg kun skulle lest teksten
uten & ta konteksten med i betraktningen.

I mote med informantene og i gjennomferingen av intervjuene er ett av inntrykkene
jeg sitter igjen med at enkelte av informantene hadde forberedt seg mer til intervjuet enn
andre, dette til tross for at intervjuguiden ikke ble sendt til informantene i forkant av
intervjuene. Jeg oppfattet det som om noen av deltagerne hadde tenkt litt igjennom temaet pa
forhdnd, og hadde séledes noe klarere meninger og tanker omkring tema sammenlignet med
andre. Dette ser jeg pa som positivt fordi jeg opplever at jeg far deres ’sanne” mening om noe
de faktisk har tenkt over i en periode. P4 samme méte opplevde jeg at noen av informantene
tok intervjuet litt ’pa sparket”, og at de hadde glemt litt hva det gjaldt, og stod séledes litt mer
pa bar bakke. Dette ser jeg heller ikke pa som noe negativt, da jeg opplevde at jeg fikk en mer
spontan og @rlig respons pa spersmalene jeg stilte. Jeg opplevde heller ikke at disse
forskjellene, som for gvrig kun er antagelser, hadde noen nevneverdig utslag pa mengde
innsamlet datamateriale, da alle intervjuene hadde en varighet pd mellom ca. 35 og 45
minutter. Jeg vektla derfor utsagnene likt, men dette er uansett en refleksjon jeg tar med meg
nar jeg senere vil se pa reliabilitet og validitet i min metode.

Naér det gjelder min rolle er det som jeg nevnte tidligere i dette kapittelet ikke noen
hemmelighet at forskerens bakgrunn, forforstielse og kunnskap pévirker forskningsprosessen
og bearbeidelsen av resultatene, spesielt innen kvalitativ forskning (Markula og Silk, 2011).
Neumann og Neumann (2014) trekker frem to viktige poeng her som omhandler hvordan
forskeren plasserer seg pa i forskningssituasjonen, eller hva de kaller “’situering”. Det forste
poenget handler om "feltsituering” som dreier seg om & reflektere over hvordan de andres
opplevelse av forskerselvet lopende pavirker datainnsamlingen (Neumann & Neumann,
2014). Deres forstaelse av felt kan ikke direkte overfores til Bourdieus felt-begrep, noe de
selv ogsa papeker. Men det er ogsa noen likheter, for eksempel at feltsituering omhandler

forskningssituasjonen, altsd forsker og informant i relasjon innenfor gitte rammer med ett sett
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gjeldende regler. Denne forskningssituasjonen, nar jeg for eksempel tar et intervju, omhandler
hvordan vi opplever og oppleves av de menneskene vi samhandler med, for det vil veere med
pa & bestemme hva det snakkes om, hvordan det snakkes om det og hvor mye informantene
snakker om det. Det ikke-sagte kan i denne sammenhengen vare avgjerende for de dataene
man far, og det er forskerens oppgave og utfordring a reflektere over dette (Neumann &
Neumann, 2014). I forhold til giennomferingen og i mete med informantene forsgkte jeg, som
nevnt tidligere, & vere i forkant av situasjonen. Jeg var forberedt pé intervjusituasjonens
praktiske sider, og jeg brukte en del tid i etterkant av hvert intervju pa a blant annet reflektere
over egen rolle. Jeg opplevde at jeg var litt nerves, serlig under det forste intervjuet. Jeg
hadde ogsa notater pa at jeg muligens snakket litt fort, kanskje var litt rask med neste
spersmal, og at jeg sa mye “eeh” for jeg stilte spersmal, som kanskje kunne f& meg til 4 virke
usikker. Nar jeg senere har hort pa opptakene i arbeidet med & transkribere opplevde jeg
likevel meg selv som relativt rolig, og samtidig en smule ivrig. Som ny forsker og intervjuer
ville jeg nok i mer erfarne forskeres gyne hatt stort forbedringspotensial, men jeg sitter igjen
med et stort leringsutbytte og vet at om jeg skulle gjort det igjen har jeg gode refleksjoner
rundt det hele som hadde gjort det lettere neste gang. I retrospektiv innser jeg at jeg faktisk
kunne ha spurt mine informanter, etter selve intervjuet var ferdig, om hvordan de opplevde
meg og den intervjusituasjonen vi sammen var en del av. Dette kunne bidratt til ytterligere
refleksjoner omkring min rolle bade for egen laering, men ogsa for de senere intervjuene.
Videre sier Neumann og Neumann (2014) at der feltsituering dreier seg om &
reflektere over hvordan de andres opplevelse av forskerselvet lopende pévirker
datainnsamlingen, dreier det de vil kalle selvbiografisk situering seg om a reflektere over
hvordan forsker-jeget vokste fram gjennom en haug av fortidige relasjoner. Det vi kaller
selvbiografisk situering er altsa refleksjon over egen sosial posisjon og erfaringsbakgrunn.
Hvis jeg skal knytte begrepet selvbiografisk situering til mine erfaringer omkring
datainnsamlingen og metet med informantene, er min forste tanke at jeg forholdt meg relativt
anonym. Jeg fortalte ikke mer om meg selv enn nedvendig, slik som hvilken
utdanningsinstitusjon jeg representerte, fagfelt og tema for oppgaven. Jeg nevnte aldri mine
egne erfaringer med svemming, svemmeundervisning eller kroppseving. Dette fordi
intervjuene ikke skulle handle om meg og min erfaring med emnet, men det motsatte,
informantenes erfaring med emnet. Videre kan man si at jeg var selvbiografisk situert

gjennom min intervjuguide, mine sporsmal og alt som 14 bak disse. Det var mine interesser,
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og saledes mine erfaringer, kunnskap og kompetanse som pa mange mate styrte samtalen
gjennom spersmalene jeg hadde bestemt at det skulle svares pa. Ut over dette forsekte jeg &
holde meg neytral ved & ikke si noe utover spersmélene, nikke, smile, komme med
bekreftende utsagn slik som ”m-m” og “ja”. Derfor opplever jeg ogsa at intervjuene barer
preg av informantenes faktiske meninger, holdninger og erfaringer, og pa den maten ikke er
preget av min tilstedevarelse, fordommer eller forkunnskaper.

Alt 1 alt er jeg forneyd med gjennomferingen av datainnsamlingen og samarbeidet
med informantene, samt takknemlig for de erfaringene jeg er rikere. Videre vil jeg i dette

kapittelet gjore rede for hvordan jeg har analysert datamaterialet.

4.3 Analyse

Analyse av kvalitative data er en kontinuerlig prosess som starter allerede fra forste intervju
(Grimen & Ingstad, 2013). Som jeg nevnte under punkt 4.2.2, brukte jeg en del tid etter hvert
intervju pa & reflektere, og pa sett og vis analysere, flere aspekter ved intervjusituasjonen.
Deriblant reflekterte jeg rundt hva informantene faktisk hadde fortalt, og om noe av dette
umiddelbart utmerket seg med tanke pa en senere analyse. Disse tankene skrev jeg ned, og er
ogsé noe jeg brukte senere da jeg faktisk skulle sortere, analysere og formidle mine resultater.
Da jeg var ferdig med & samle inn datamaterialet, transkriberte jeg alle lydfilene slik at jeg
fikk alle utsagn i tekstformat. Nér en skal fokusere pa meningsinnholdet i tekster fra det
innsamlede datamaterialet, for eksempel utskrifter fra intervjuer, sier Thagaard (2013) at det
vanligste er & anvende temasentrerte tilneerminger, noe jeg ogsa har valgt i min analyse. Dette
er fordi jeg ensker se pa viktige temaer som min problemstilling tar opp, og deretter se hva de
ulike informantene har & si omkring dette. Et hovedpoeng for en temasentrert analyse er & ga i
dybden pa de enkelte temaene, slik som for eksempel informantenes konkrete erfaringer
omkring arbeidet med det reviderte kompetansemalet etter 4.trinn. Tematiserte analyser egner
seg best 1 studier der vi har data hvor tekstene som analyseres felger en ordnet struktur, og et
eksempel pa dette er tekster som er basert pa intervjuer hvor alle deltakerne i undersgkelsen
kommenterer de samme spersmalene (Thagaard, 2013). Utarbeidelse av en temastrukturert
intervjuguide i forkant av datainnsamlingen, er som nevnt en viktig del av arbeidet for &
senere kunne kategorisere og analysere data. Dette innebar ogsa at alle informantene fikk
svart pa de samme sporsmalene under de samme temaene. I intervjuguiden (se vedlegg 1)

valgte jeg & dele opp 1 kategorier som tar utgangspunkt i sentrale teoretiske begrep hos
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Bourdieu, slik som Habitus, Felt, Kapital og Doxa. Innenfor disse kategoriene satt jeg opp
spersmal som kan besvare min problemstilling, men som ogsé enkelt kan knyttes til de
aktuelle teoretiske begrepene. P4 den méten vil jeg i kapittelet om drefting av resultater kunne
foreta en bevisst og gjennomtenkt tematisert analyse pa bakgrunn av den temastrukturerte
intervjuguiden.

Thagaard (2013) sier at temasentrerte analyser ofte kritiseres fordi de ikke ivaretar et
helhetlig perspektiv. Dette fordi vi i praksis sammenligner utsnitt av tekster fra de ulike
deltakerne i undersgkelsen, og saledes lasrives utsnittene av teksten fra sin opprinnelige
sammenheng. Her gjorde lydopptak og egne “feltnotater” seg gjeldene for & bevare
konteksten til de ulike intervjusamtalene. Dette var viktig da jeg forsegke & tolke utsagnene i
forhold til bade konteksten og sitater som informantene ytret bade i forkant og etterkant av det
aktuelle utsagnet.

Til slutt er et viktig poeng at en stor del av analysen av kvalitative data bestér i & finne
fruktbare og interessante begreper (Grimen & Ingstad, 2013). Men det finnes ingen streng
metode for begrepsutvikling, og de fleste samfunnsforskere henter begreper fra den
eksisterende litteraturen og preover dem ut pa eget datamateriale. I denne masteroppgaven har
jeg valgt & drofte og analysere mitt datamateriale i lys av Pierre Bourdieus teoretiske
begreper. Fordi analyse av kvalitative data foregér kontinuerlig, allerede fra det forste
intervjuet, kan man ikke skille funn og analyse/drefting pd samme mate som man ville kunne
gjort 1 kvantitativ forskning (Grimen & Ingstad, 2013). Derfor vil resultatet av analysen og
drefting av disse komme som et eget kapittel i denne oppgaven. Til slutt i dette kapittelet vil
jeg gjennomga gyldighet, palitelighet, generaliserbarhet og etiske refleksjoner omkring

giennomforing av metoden i dette masterprosjektet.

4.4 Validitet, reliabilitet og generaliserbarhet

Validitet og reliabilitet, eller gyldighet og pélitelighet, er metodens storste kritikere.
Reliabilitet gjelder spersmalet om hvor neyaktig forskningens arbeidsoperasjoner er utfort,
om den viser den virkelige situasjonen som er undersekt, og i hvilken grad resultatene kan
etterproves (Grimen & Ingstad, 2013). I min oppgave gjelder dette for eksempel
transkribering av intervjuer, altsd neyaktighet i overforing av materiale fra lydband til tekst.
Hvis en er slurvete i denne prosessen vil kanskje mening i ord og utsagn gé tapt, metoden vil

ha en lav reliabilitet og datamaterialet vil vere lite verdt. Videre brukes ogsa begrepene indre
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og ytre reliabilitet. Den indre reliabiliteten sier noe om i hvilken grad andre forskere kan
bruke samme begrepsapparat som meg i sine egne studier og analyser. Den ytre reliabiliteten
angir i hvilken grad ulike forskere vil oppdage samme fenomen, eller generere samme
begreper i liknende situasjoner (Grimen & Ingstad, 2013). Validitet gjelder spersmalet om
forskeren ved hjelp av de instrumentene hun har valgt, faktisk méler det hun vil male, eller
mer generelt: belyser det hun vil belyse (Grimen & Ingstad, 2013). I mitt tilfelle vil dette
instrumentet vaere min intervjuguide. For at jeg skal kunne si om min oppgave har en hoy
validitet ber spersmélene vare utformet pa en slik méte at de faktisk kan besvare min
problemstilling pa en god maéte.

En mate & kontrollere reliabiliteten pé er at man kan fa flere ulike personer til &
transkribere samme intervju, for deretter & undersgke samsvaret mellom dem. I mitt prosjekt
har jeg ikke fatt hjelp i prosessen med & transkribere intervjuene. Jeg vil derimot torre a pasta
at jeg har vaert meget ngye i prosessen med & skrive ut mine lydopptak til tekstformat. I tillegg
har jeg noe erfaring med transkribering fra tidligere studier, blant annet igjennom et kurs i
diskursanalyse ved Universitetet i Oslo, samt gjennom det kvalitative metodefaget det forste
aret av masterstudiet som denne mastergraden er et resultat av. I forhold til validitet er det i
folge Grimen og Ingstad (2013) i kvalitative undersekelser viktig & snakke om en stadig
pagéende prosess med validering av fortolkning og begreper. Denne prosessen er i
grunnleggende forstand dialogisk, og en veldig viktig del av den dreier seg om & finne ut om
man har funnet passende analytiske begreper eller ikke. I forhold til min metode handler dette
som nevnt forst og fremst om utformingen av intervjuguiden, og om de spersmalene som
informantene blir stilt gjor at deres svar kan fore meg narmere et svar pa min problemstilling.
Dette kan man for eksempel gjore ved & gjennomfere en pilot-test av intervjuguiden, for a se
om informasjonen en far ut av spersmalene er tilfredsstillende nok eller ikke. Videre har man
mulighet til & gjore de endringene som er nedvendig for & heve validiteten. Alternativt kan
man fa en tilbakemelding pa at intervjuguiden man har er god nok. I mitt prosjekt
gjiennomforte jeg en pilot, og jeg valgte & beholde datamaterialet da jeg opplevde at jeg fikk ut
den informasjonen jeg hadde sett for meg gjennom de forhandsformulerte spersmalene. 1
tillegg fikk jeg gode tilbakemeldinger og veiledning underveis i utarbeidelsen av
intervjuguiden av min hovedveileder, som ogsa var en bekreftelse pa at intervjuguiden holdt

mal.
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I tillegg til generell reliabilitet og validitet pdpeker Hofmann og Holm (2013) at
kvalitativ forskning ofte har problemer som peker mot at en fortolkning, og den forstéelsen vi
oppnar gjennom fortolkningen, aldri kan vaere den endelige sannhet” om et gitt utsagns
mening. De kaller dette for gyldighetsproblemet. Det er derfor viktig a sperre seg hvordan en
kan bedemme gyldigheten av en vitenskapelig fortolkning. Det pépekes at hvis forskeren har
veert oppmerksom omkring disse problemene og gjort sitt beste for & bete pa dem, for
eksempel gjennom & forsgke & identifisere hvilke interesser som har pavirket de forskjellige
elementene av forskningsprosessen, si har en god grunn til & stole pa fortolkningen som er
gjort (Hofmann & Holk, 2013). Igjennom forskningsprosessen har jeg gjort mitt beste for a
erkjenne min egen rolle, erfaringsbakgrunn og pévirkning pé datainnsamlingen. Jeg har
forsekt & holde meg neytral i intervjusituasjonen, slik at informantene selv far snakke mest
mulig fritt, og har jeg vaert usikker pa hva en informant har ment, har jeg spurt for & fa
bekreftet eller avkreftet mine antagelser.

I forhold til overforbarhet og generalisering av resultater, kan man i kvalitativ og
samfunnsvitenskapelig forskning generalisere pa samme méte som i kvantitativ forskning.
Forskjellen er at en ikke kan generalisere ved hjelp av statistiske metoder. I kvalitativ
forskning bruker en i stedet teoretisk eller begrepsmessig generalisering (Hofmann & Holm,
2013). Dette er en mate & generalisere forstaelse pa, da en ikke generaliserer et bestemt tall,
men et begrep eller en teoretisk forstaelsesramme. Ved alle former for generalisering er det
uansett viktig & huske pé at forhold endrer seg over tid, og at generaliseringer som en gang var
gyldige, kan bli ugyldige hvis de underliggende forhold har endret seg (Hofmann & Holm,

2013). Om mine resultater kan generaliseres eller overferes pd noen méite gjenstar a se.

4.5 Etiske refleksjoner

De etiske forskningsregler er i prinsippet de samme for bade kvalitativ og kvantitativ
forskning. I forkant av alle prosjekter som innebarer forskning pa mennesker ma man seke til
Regionale etiske komité (REK) hvis forskningen omhandler helseopplysninger, eller
personvernombudet for forskning (NSD) for annen forskning. Det m4 i tillegg foreligge et
informert samtykke fra alle involverte forsgkspersoner/informanter, der informasjon omkring
prosjektet samt prinsipper fra Helsinki-deklarasjonen skal vaere tydelig formulert. Disse
prinsippene dreier seg om anonymisering, forsekspersonens ubetingede rett til & trekke seg,

samt at forsekspersonen skal utsettes for minimal risiko eller fare (Generelle forskningsetiske
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retningslinjer, 2016; Holm & Olsen, 2013). I samarbeid med mine veiledere sgkte jeg om
godkjenning av mitt masterprosjekt til Personvernombudet for forskning og NSD i juni 2017.
Prosjektet ble videre godkjent og igangsatt i august 2017 (Se vedlegg 4 og 5)

I tillegg har man som forsker plikt til & redegjore for hvem man er og formalet med
forskningen. Forskerens egen oppfersel er ogsé viktig, og man skal helst oppfere seg pa en
mate at man ikke vekker anstet (Grimen & Ingstad, 2013). I mitt tilfelle var mine informanter
godt informert pa forhand om hvem jeg var, hvem mine veiledere var og at dette var et
masterprosjekt gjennom NIH, og jeg opplevde ingen spersmal omkring formélet med
intervjuet.

Ved publisering ber forsker alltid folge Vancouver-reglene for generelle retningslinjer
for publisering av forskning, som blant annet innebzrer anonymisering og sikkerhet for
forsekspersoner, at man skal unnga publiseringsbias ved & alltid publisere alle resultater, og
generelle regler for forfatterskap (Holm & Olsen, 2013). I tillegg finnes det regler for
oppbevaring av informasjon og tidsramme for bruk av dataene. Datatilsynet forlanger at
dataene anonymiseres og etter relativt kort tid slettes. Man har et ansvar for sine informanter,
og dette gar blant annet ut pa at de far databeskyttelse, pseudonymer og kamuflasje nar
ngdvendig (Grimen & Ingstad, 2013). Igjennom arbeidet med masteren har jeg gjort mitt

ytterste for & folge disse etiske regler og retningslinjer.
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5.0 Funn og drefting

I dette kapittelet vil jeg presentere og drofte resultatene fra datagrunnlaget som jeg igjennom
denne masteroppgaven har samlet inn og analysert. Jeg har valgt & sl sammen funn og
drefting for & unnga for mange gjentagelser, og fordi jeg mener det gir et mer oversiktlig og
helhetlig bilde for leseren. Datamaterialet som har vart oppe til fortolkning omfatter
transkriberte notater fra de kvalitative intervjuene. Funnene blir i hovedsak presentert som
sitater fra de ulike informantene, og vil videre dreftes i lys av tidligere presentert teori og
relevant forskning og litteratur. Innledningsvis i kapittelet vil jeg gi en generell beskrivelse av
utvalget, basert pa informasjon som informantene selv forteller, og mitt inntrykk av
informantene basert pa egne notater. Videre har jeg valgt en temasentrert tilneerming hvor
analysen strukturerer funn fra intervjuene, og pa bakgrunn av dette diskuteres informantenes
utsagn opp mot oppgavens teoretiske rammeverk. Temaene som skal dreftes har til hensikt &
belyse problemstillingen for dette masterprosjektet, og omhandler derfor i hovedsak lereres
erfaringer med det reviderte kompetansemalet og krav til testing av mélet. Videre dreier
prosjektets problemstilling seg ogsa om konsekvenser av lereplanrevisjon og hvordan
informantene opplever implementeringen og arbeidet med det nye malet. Droftingen vil
derfor ogséd omhandle de forhold som kan pavirke dette, slik som laererne selv, deres kapital

og den habitus de besitter, samt feltet og de rammer de arbeider innenfor.

5.1 Presentasjon av utvalg

Informantene vil i dette prosjektet omtales med pseudonymer, eller fiktive navn, slik at kravet
om anonymitet imgtekommes. Deres arbeidsplass vil heller ikke bli omtalt med navn.
Prosjektets utvalg bestér av fem lerere, som alle underviser etter de reviderte
kompetansemalene i svemming etter 4.4rssteget i perioden dette masterprosjektet ble
gjennomfort. Felles for informantene er ogsa at de arbeider pa skoler som alle ligger innenfor
Oslo kommunes grenser. Videre folger en kort beskrivelse av informantene, deres

arbeidsplass og litt om deres arbeidssituasjon basert pd informasjon de selv har oppgitt.

Fred er rundt 40 &r, med et vennlig smil og en tydelig entusiasme nar han prater. Han har hatt
en fast stilling ved sin arbeidsplass, som er en 1.-7.trinns skole, i over 10 ar. Fred jobber bade
som faglerer 1 kroppseving og faglerer i engelsk og matematikk. Han har sin leererutdanning

bade fra en utenlandsk institusjon og en norsk institusjon. Fred sier at & undervise i krg er
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artig, fordi “den ene dagen er jo ikke den andre lik”. Han mener de fleste elever har et
positivt forhold til kroppseving, og liker den positive innstillingen elevene kommer med til
timen. Samtidig sier han at det er fint & komme tilbake til klasserommet og ha undervisning
der, for da "moter man elevene i en annen setting”’. Fred underviser pé alle trinn utenom
2.klasse. Han har i lopet av de 10 arene han har vaert ansatt ved skolen veert litt til og fra i
svemmeundervisningen, da skolen periodevis har hatt eksterne svemmeinstrukterer. Fred

syns det er goy & undervise i svemming, fordi “elevene syns det er goy d bade og svomme”.

Harry er en ung mann pa rundt 30 &r, som for meg fremstar som selvsikker og med tydelig
tale. Harry beskriver seg selv som forholdsvis nyutdannet. Han fullferte sin mastergrad innen
kroppseving og pedagogikk for tre ar siden, og har siden det hatt en fast fulltidsstilling som
faglaerer i kroppseving. Skolen Harry er ansatt ved er i dag en 1.-5.trinns skole, med pagéende
utvidelse av skolen med ett trinn i aret. Harry sier han trives med & ha kroppseving. Men han
sier ogsa at "jeg kjenner at jeg skal ta et fag til snart”. Han forklarer videre at opplegget
rundt kroppseving har veert litt spesielt pa hans arbeidsplass, da det er en forholdsvis ny skole
som ikke har hatt en gymsal, frem til i ar. Hittil har han derfor hatt all
kroppsevingsundervisning utenders, bortsett fra svemmeoppleringen som foregér i en
svemmehall. Fordi skolen er relativt ny, syns han det har veert spennende & “fd veere med pd da
forme den litt som jeg vil”. Harry har hatt svemmeundervisningen pa skolen fra 2016 og frem

til i dag, og sier han liker det, og at han ville ikke overlatt det til noen andre”.

Linn er en eldre dame som utstréler autoritet pa en vennlig mate. Hun har jobbet ved sin
arbeidsplass i 21 ar, hvorav 15 av disse har veert med svemmeopplaring. Nér hun startet
hadde hun kroppseving med 1.-4.trinn, men det har ikke veert aktuelt senere. Hun er ikke
fagleerer 1 kroppseving, men har allikevel ansvaret for svemmeundervisningen pé skolen,
jobber som biblioteklarer, har forsterket norsk, religionsfag og leksehjelp for de som trenger
det mest. Linn har tatt sin leererutdanning ved hoyskolen, og har en rekke kurs innen
svemmeopplering. Hun er ogsa tidligere svemmer selv og synes svemmeundervisning er

"kjempegay”.

Ronny er en ung mann i midten av 20-arene, med et vakent blikk og et rolig toneleie. Ronny

er ogsa en nyutdannet kroppsevingslarer, og har for tiden en stilling som kroppsevingslarer
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pa mellomtrinnet. Han har fullfert en 4-arig lererutdanning som grunnskolelarer, 5.-
10.klasse, med fordypning i norsk, samfunnsfag og kroppseving. Hele det fjerde aret av
utdanningen gikk til kroppseving, som var et valgfag. Ronny trives veldig godt med & ha
kroppseving, og sier at “kunne jeg hatt det 100% sd ville jeg ikke gjort annet pd en mdte”.
Han syns i midlertid kroppseving er litt mer utfordrende med tanke pé klasseledelse og
generell adferd. Han sier han setter pris pa de rammene og den hjelpen som de fire veggene i
en gymsal (og en svemmehall) gir han i undervisningen nar det gjelder ro og orden, og
beskjeder som skal né igjennom. Ronny sier ogsa at svemmeundervisningen er “den beste
okten jeg har i lopet av uken”. Videre synes Ronny at svemmeopplaring er givende pd mange
mater: “der er elevene pd en annen arena hvor de synes det er kjempegoy d veere, og de

gleder seg. Som leerer sa opplever du ikke alltid at elevene gleder seg til timen din”.

Frank er i midten av 30-arene. Han fremstar for meg som en serigs type, men likevel en som
drar lett pa smilebandet. Han har vaert ansatt ved sin arbeidsplass i om lag 10 &r, og jobber
hovedsakelig med kroppseving og svemmeopplering. Han har en bachelor innen
kroppseving, idrettsfag og friluftsliv, i tillegg til noen studiepoeng innen matematikk, historie
og veiledning av studenter. Allikevel bruker han mye av sin hverdag pa kroppseving og
svemmeopplering, og han forteller at svgmmeopplaringen er en stor del av
kroppsevingsfaget ved hans arbeidsplass, fordi de er s& heldig & ha et basseng knyttet til
skolens eiendom. Frank syns det er helt topp & undervise i kroppseving, mest fordi “ndr jeg
har hatt en bachelor i det sd er det jo det jeg interesserer meg i. Sd det er jo mitt hovedfag, sd
det syns jeg er moro d gjore”. Samtidig sier Frank at det ogsé er litt deilig & kunne komme inn
i et klasserom, og at det ofte er litt mer roligere former for undervisning der. Han sier blant
annet at "Nd som jeg ogsd har litt matematikk da, sa merker jeg jo at det, det er en helt annen
arena”. Samtidig sier han at det er fint & kunne variere litt, og at "jeg vil jo at kroppsoving
skal veere hoveddelen av mine timer, det vil jeg”. Han synes svemmeundervisningen er fine
timer, fordi “det er det faget, for d kalle det det da, pa skolen som flest elever liker, og som er

mest populcert”.
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5.2 Kapital hos lererne og i Feltet

Feltet som undersgkes i dette masterprosjektet er kroppsevingsfeltet med
svemmeundervisning som sub-felt. Felt generelt, kroppsevings- og
svemmeundervisningsfeltet inkludert, defineres i forhold til bestemte kapitalformer som det
handler om & besitte og akkumulere (Bourdieu, 1992). I kroppsevingsfeltet utkjempes det for
lererne blant annet kamper om hva som kan kalles god undervisning, og hvem som kan kalle
seg en god lerer. For 4 i det hele tatt ha adgang til skolefeltet eller kroppsevingsfeltet som
leerer, stilles det krav til en utdanningsspesifikk kapital. Laerernes utdanningsspesifikke kapital
er en del av deres kulturelle kapital, og er en kapitalform som beskriver den kunnskap og
kompetanse de har tilegnet seg gjennom sin utdanning og erfaring, som er relevant for det
feltet de arbeider innenfor (Bourdieu & Passeron, 2000).

I forhold til kapitalen som finnes i svemmeundervisningsfeltet dreide spersmalene fra
intervjuguiden seg om ressurser lagt inn i feltet fra ledelsens side, slik som antall timer
svemmeundervisning, ekstra arbeidskraft og andre tiltak. I Oslo kommune er det i dag krav
om 20 timer svemmeundervisning for alle elever pé 4.trinn (Utdanningsdirektoratet, 2017).
Informasjonen jeg fikk fra informantene pa spersmal om hvor mange timer
svemmeundervisning de har, ser ut til & tilfredsstille dette kravet. Frank er den eneste av
informantene som har flere timer svemmeundervisning enn dette. Dette forklarer han med
tilgangen pa egen svemmehall. Frank sier videre at de har svemmeundervisning pa alle trinn
fra 1.- til 7.klasse. Akkurat i &r forklarer Frank at de har mindre svemming enn de pleier, fordi
de opplever “mer trykk fra at andre skoler ogsa skal leie”’, noe som muligens kan forklares
ved det reviderte kompetansemalet. Jeg stilte ogséd informantene spersmal om selve
organiseringen av svemmeundervisningen, om de hadde store klasser i
undervisningssituasjonen, tilgang pé assistent, og lignende. Om selve svemmeundervisningen
1 praksis sier Frank at "vi kjorer grupper pa maks 15 elever hele veien, og da er det en lcerer
pluss en livredder som er der”. Frank forklarer videre at livredderen som er tilstede er “ogsd
aktivt med, sd han er med som en to-leerer-funksjon pd en mdte”. Dette gjor at de igjen kan
dele elevgruppen i to etter niva, og tilpasse undervisningen ytterligere. Alle de andre
informantene forklarer at de tidligst har svemmeundervisning pé 4.trinn. Fred er den eneste i
tillegg til Frank som sier "'vi forsoker d dele elevgruppene i to”. Bdde Harry, Ronny og Linn
forteller at de har svemmeundervisning med fulle klasser, men at de har med en assistent.
Denne informasjonen viser at det i svemmeundervisningsfeltet informantene beskriver ikke er
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andre enn Frank som har spesielt god tilgang pa kapital i form av ressurser knyttet til sin
svemmeundervisning. Hvis Bourdieus kapitalbegrep pa den ene siden kan forstades som
tilgangen pa fysiske ressurser i feltet, i dette tilfellet bassengtid, bassengplass og ekstra
arbeidskraft, vil Frank ha et fortrinn ved at han har tilgang pa alt dette i mye storre grad enn
de andre informantene. Kampen om ressurser i feltet kan derfor ogsé bli avgjerende i forhold
til de muligheter leerere har for sin undervisning. Forskningen peker ogsa pé de fysiske
rammene og de muligheter som ligger der som sveart betydningsfulle, nar leerere skal ha
mulighet til & tilpasse og gjennomfere sin undervisning etter en leereplanrevisjon (MacLane,
2013).

Hvis Bourdieus kapitalbegrep pa den andre siden kan forsts som ressurser lererne
ogsa besitter, vil det i dette tilfellet kunne omhandle kunnskap og kompetanse innenfor
svemmeundervisning. Spersmalene jeg stilte informantene 1 intervjuet knyttet til laerernes
spesifikke svemmekapital, omhandler derfor lerernes utdanning og kompetanse 1 forhold til
svemmeopplering. Deler av denne kapitalen har allerede blitt lagt frem under punktet for
presentasjon av utvalget, der blant annet utdanning beskrives. Slik det kommer frem har alle
informantene en relevant utdannelse for & drive svemmeopplaring, enten igjennom larer-
eller kroppsevingsutdannelse og/eller kurs innenfor svemmeundervisning. Grunnen til at
denne informasjonen er relevant, er fordi nar nye mal eller lereplanrevisjoner skal
implementeres i skolen, sa er det laereren selv som stér sentralt. Dette fordi det er den enkelte
leerers tolkning av lereplanen og videre forpliktelser av denne som bestemmer hvordan
leereplanen blir iverksatt (Gundem, 1990). Tidligere forskning viser ogsé at faktorer som var
av serlig betydning for leerernes tolkning av reviderte mal nettopp var utdanning (Curtner-
Smith, 2006). I forhold til oppgavens problemstilling er det derfor interessant & se na&ermere pa
hva leererne selv besitter av svemmespesifikk kapital.

Som det kommer frem under presentasjonen av informantene har Harry en femarig
utdannelse som faglerer 1 kroppseving. I forhold til sin svemmekapital forteller Harry at fra
sin utdannelse var svammeopplering bare en liten del av det forste aret pa bacheloren han
tok, slik at det gikk ganske lang tid fra han larte om svemmeundervisning til han skulle ha
svemmeundervisning i praksis selv. Han husker imidlertid opplaringen fra

utdanningsinstitusjonen som fin, men sier:
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Harry: Det er liksom mange dr sia, ogsd er det sd mye i mellom. Sa det er mye av det som
har gdtt bort i den tiden merka jeg, sd jeg mdtte lese meg veldig opp for d liksom helt huske
det.

I lopet av de fem arene han har utdannet seg til fagleerer i kroppseving skulle han i dag

kanskje enske mer av utdannelsen var rettet mot svemming:

Harry: Der og da sa tenkte jeg nok ikke sa mye pd det. Jeg var jo ganske mye yngre sjol, men
sann som i dag sd har jeg tenkt tilbake pa det at jeg skulle onske vi hadde mer. Spesielt nd

som ting har blitt revidert og sann sd syns jeg det er, det er en utfordring. Kjempe vanskelig.

Ronny har ogsa en lengre utdannelse innenfor kroppseving, men i motsetning til Harry var
svemmeundervisningen en del av det siste aret han hadde, slik at han har svemmeopplaringen
mer “friskt i minne”. Ronny sier ogsa at av kroppsevingsutdannelsen hans var det “ganske
lite” som var spesifikt rettet mot svemmeopplaering. Videre forteller han at “det var ganske

sann lynkurs som endte med en livredningsprove”. Allikevel mener han at:

Ronny: Med tanke pd at svomming bare er en liten del av et stort fag, sd er jeg jo fornoyd

med tiden de [utdanningsinstitusjonen [ viet til det.

Ronny syns ogsé det lille han hadde av svemmeopplearing var verdifullt fordi:

Ronny: Tips til hvordan man skal legge opp svemmeundervisning var helt avgjorende det, for
hvordan jeg gjor jobben na. Jeg har det jo veldig friskt i minne. Jeg kopierer jo mye av det vi
gjorde.

Frank pa sin side syns ikke oppleringen han var igjennom var god nok:

Frank: Vi hadde jo svomming, det d lcere a svomme og det tekniske mot svommearter som en

del av idrettene, for vi skulle innom mange forskjellige idretter. Men pd den tiden sa var det

kanskje ikke nok da. Og da var det veldig sdnn spesifikt mot bryst og ryggsvemming, og det
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var liksom pd en mdte det. Sa akkurat da sd, nar jeg ser tilbake pa det sa syns jeg ikke det var

god nok den utdannelsen eller den lceringen innenfor svomming da.

Videre sier Frank at han syns svemmeundervisningen han hadde var “veldig ldst til en smalt

felt”, og begrunner videre hvorfor dette ikke er optimalt:

Frank: Jeg syns det var mangler ndr jeg tenker pd at vi skal leere folk til vanntilvenning og
alt annet av delmalene da, for a komme, kunne svomme, at det var for lite innom det for at vi

skal lcere det videre.

Ogsa Fred har reflektert over den svemmespesifikke kapitalens manglende plass i leerernes

utdanningslep:

Fred: Det var svommeundervisning. Men ikke sda mye. Jeg sitter med en liten folelse at, jeg
har tenkt pa det litt nd i etterkant. Det skulle fatt storre rom, mener jeg, svomming. Enn det

gjorde den gangen.

Felles for de fleste informantene er at de uttrykker at deres utdanningsspesifikke
svemmekompetanse (kapital knyttet til utdanning) er noe mangelfull. Som nevnt er
utdanningen til leererne en viktig faktor nar de senere skal tolke og gjennomfere
lereplanrevisjoner og nye mél i praksis (Curtner-Smith, 2006; Green, 1998). At informantene
ser pa deler av sin utdanning som mangelfull, kan derfor spille inn pd deres oppfattelse eller
tolkning av det reviderte malet. Allikevel er det flere faktorer som vil spille inn pa leerernes
svemmespesifikke kapital, blant annet kroppsliggjort kompetanse og tidlige erfaringer, som
vil dreftes under neste punkt om Habitus. I tillegg til dette vil ogsa pafyll og erfaringer gjort
etter utdannelsen vaere relevant, slik som deltagelse pa kurs. Dette er en faktor som blant
annet skiller Linn fra de gvrige informantene. Linn, som ikke har en faglaererutdannelse i

kroppseving, sier om den oppleringen hun har vert igjennom:

Linn: Ndr det gjelder svomming har jeg veert igiennom en rekke kurs. Det er en stund siden

forrige kurs da. Ja, da fikk jeg et lite loft foler jeg, noen nye ideer. Jeg syns det var bra, og
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bra fordelt, bdde teoretisk del og da i bassenget. Sa det syns jeg var veldig fint. Tar gjerne

flere kurs.

Som det kommer frem i introduksjonen av informantene, har Linn i tillegg til den
kompetansen hun har fatt igjennom kurs, ogsd mye kroppslig kompetanse og kunnskap hva
gjelder svemming, fordi hun har vert aktiv svemmer. Dette vil si at Linn kanskje har en mer
kroppslig form for svemmekapital, eller en kompetanse med svemming som sitter mer i”
kroppen, og som er en del av og reflekteres gjennom hennes Habitus. Bourdieu sier at de
fleste mennesker har et knippe av kapitalformer de kan investere i sosiale kamper, men at de
som hovedregel vil vare preget av én dominerende kapitalform som bestemmer hvilke felt de
kan operere innenfor (Wilken, 2008). Bourdieu forklarer videre at dette er grunnen til at
personer med dominerende posisjoner i ett felt gjerne befinne seg i underordnede posisjoner i
andre felt (Wilken, 2008). For Linn vil dette si at fordi hun ikke har en faglarerutdanning med
en spesifikk svemmedel, kan hun ikke arbeide innenfor hele kroppsevingsfeltet. Samtidig har
hun en stor andel kroppslig svemmespesifikk kapital, som gjor at hun allikevel er meget egnet
innenfor svemmefeltet. P4 denne méaten gjor Linn sin kroppslige og svemmespesifikke kapital
at hun kan vare med & kjempe i svemmeundervisningsfeltet, selv om hun ikke innehar den
’rette” utdanningsspesifikke kapital til 4 kunne kjempe i1 kroppsevingsfeltet overordnet.

Som nevnt vil det vaere flere faktorer enn svemmekapital tilegnet i leererutdannelsen
som vil spille inn pé den totale mengde svemmekapital som laererne sitter med, blant annet
ytterligere tilegning av svemmekapital. I den forbindelse spurte jeg ogsé leererne om de har
fatt muligheten til & fylle pa sin svemmespesifikke kapital i ettertid, for eksempel gjennom

kurs. Harry forteller:

Harry: Har veert pd kurs forbindelse med det nye mdlet. Man far jo litt der, men det er jo, jeg
syns det beerer preg av folk som ikke har undervisning helt sjol. De som holder det er veldig
dyktige i det de gjor, og de kan veldig mye, men jeg foler de kanskje, de ser ikke min situasjon
da. At jeg star med én assistens pa 26 elever. Sd kan jeg ikke ha fire assistenter, for det har

jeg jo ikke.

Slik jeg forstar Harry, s& opplever han et brudd mellom det som formidles av kursholderne og

de erfaringer og muligheter han selv har i hverdagen. John Goodlad (1979) sier noe om de
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ulike niviene i en laereplan, og at disse helst skal vere 1 trdd med hverandre og den
virkeligheten de operere i. Lereplannivdene som Harry opplever et brudd i mellom, er det
overste og det nederste leereplannivéet, nivaer som gjennom Goodlads terminologi kalles for
den ideologiske lereplan og den gjennomforte leereplanen. Det ideologiske lereplanniviet
beskriver hvilket stasted de som utformer laereplanen har (Goodlad, 1979). I Harrys tilfelle
gjelder det kursholderne og formidlerne av det reviderte kompetansemaélet. Den gjennomferte
leereplanen beskriver laereplanen slik den kommer til uttrykk i praksis, og i dette tilfellet kan
det beskrive Harrys hverdag og virkelighet (Goodlad, 1979). Harry uttrykker i sitatet at hans
sitasjon ikke blir sett og forstatt, og at de som formidler de reviderte malene er "folk som ikke
har undervisning helt sjol”. Harry reflekterer over at det han blir leert og fortalt at han skal
gjore i forbindelse med det reviderte mélet, ikke er noe han selv mener er mulig &
gjennomfore, slik situasjonen hans er. Harry opplever derfor et brudd mellom den ideologiske
lereplanen og den gjennomforte leereplanen — hva som er tenkt og hva som er mulig &
gjennomfore i praksis.

For Frank er situasjonen en litt annen. Han sier at svemmekurs “ikke har veert en stor prioritet

hos ledelsen”, men sier likevel:

Frank: Det har jo veert litt i forbindelse med livredningspravene som vi md ta, ogsd har vi
hatt noen flinke instruktorer der, som har hatt det. Har lcert mer av det enn jeg gjorde pd
leererutdanningen da, av de i forhold til tips rundt. Men ja, men var pd et kurs i forbindelse

med de nye kompetansemdlene nd, som ogsd var en del praktisk bra.

Det ser ut til at Frank har deltatt p4 samme kurs som Harry, angéende det reviderte
kompetansemalet i svemmeopplering. Frank nevner imidlertid ikke annet om dette kurset,
utover at det “var en del praktisk bra”. Sann sett kan det tenkes at Frank ikke opplever det
samme bruddet mellom lereplannivaene som Harry gjor, og dette kan kanskje ha noe & gjore
med at Frank har andre midler og ressurser i sin svemmeundervisning enn hva Harry har.
Frank har forst og fremst en svemmehall tilknyttet skolen, samtidig som de gjennomforer
svemmeundervisning med elevgrupper pa maks 15 elever, med béde en faglerer og en
livredder som er aktivt med i undervisningen tilstede. Harry pa sin side forteller at han er

alene med én assisten og 26 elever. Det kan tenkes at Frank sitt gjennomferte leereplannivé er
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noe ulik den virkelighet Harry meter, og at de derfor vil ha en ulik oppfatning av de
muligheter og begrensinger som foreligger deres svemmeundervisning.

I tillegg til at leereren selv stir sentral med tanke pa implementering og gjennomfering
av nye mal og lereplanrevisjoner, er ogsd rammene som laererne jobber innenfor av saerlig
viktighet (Gundem, 1990). Forskningen lagt frem tidligere viser blant annet at leerernes
arbeidsplass, og skolens vilje og kapasitet til & gjore endringer ved lereplanrevisjon er en
avgjorende faktor for at laerere i1 det hele tatt skal kunne endre praksis over tid (MacLane,
2013). I dette ligger tanken om at leerernes arbeidsplass ogséd ma legge til rette for endring ved
leereplanrevisjon. Derfor var jeg nysgjerrig pd om det fra skolen og ledelsens side hadde blitt
gjort noen endringer, tiltak eller lignende etter at det reviderte kompetansemalet kom. Det kan
nemlig tenkes at skoleledere opplever et gkende ytre press 1 forhold til det reviderte
kompetansemalet, med tanke pa nytt krav om testing av revidert kompetansemal, og videre
rapportering av resultater, noe som er palagt skoleledelsen (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Ingen av informantene forteller at det har skjedd noen endringer i forhold til
svemmeopplaringen etter at det reviderte kompetansemalet kom. Frank sier det som det er: ”
Nei. Det har det ikke, det er de samme rutinene og den samme organiseringen”. Det kan se ut
til at de eneste endringer som har skjedd, er at to av informantene har fatt assistent med i

undervisningen. Linn forteller:

Linn: Jeg tror du skal komme igjen neste dar, eller om ett dr til jeg. For det har ikke skjedd
noen endringer sd langt. Men det er forste dret jeg har fatt med en assistent da. Sd det har jeg
veert litt tydelig pd, at det er lurt at vi er tre, det er store klasser, 28-29 elever. Men vi har
ogsa elever med, ja, som har utfordringer med tanke pd hvordan de oppforer seg og sdnt, sd

det. Da er det greit d ha en ekstra d ty til.
Det kommer ikke tydelig frem i Linn sitt utsagn om denne assistenten er en konsekvens av
revidert mal, eller om det handler om at de har elever som er utfordrende. Harry synes pa sin

side at han far god stette fra ledelsen:

Harry: Skolen har veert veldig behjelpelige med at jeg fdr, spesielt i fjor, sa onsket jeg meg en

assisten, en jeg onsket spesielt, fordi jeg visste at hun var veldig god. Hun hadde mye
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kompetanse i svomminga, noe jeg selv ikke foler at jeg hadde. Sd da skaffa vi hun som jeg

onska.

Etter at revidert kompetansemal kom 1 2015 ser det altsé ikke ut til at det har skjedd store
endringer i form av innvilgelse av ytterligere kapital i forma av ressurser innenfor
informantenes svemmeundervisningsfelt, bortsett fra mindre tiltak. Harry og Linn har fatt
assistenter, selv om det bare er Harry som eksplisitt uttrykker at dette var et tiltak for & sikre
mer svemmespesifikk kapital inn i undervisningen, noe han for evrig ogsa papeker at han
opplevde & mangle selv. I dette masterprosjektet ble ikke skoleledere intervjuet i forhold til
denne tematikken, sa om det har skjedd sterre eller mindre endringer som en konsekvens av
det reviderte kompetansemalet i svemming etter 4.trinn kommer ikke tydelig frem, utover det
informantene selv har fortalt. At det ikke ser ut til de nye kravene i svemmeundervisningen
etter 4.trinn har medfort flere tiltak, tyder pd at kampen i feltet i forhold til
svemmeoppleringen enda ikke har tiltatt (Bourdieu, 1992). Man skulle jo kunne tro at nar
rammene endres, og at skolen og ledelsen i storre grad blir malt pa konsekvensen av
endringene, sa ville dette medfore storre bevegelse og intensitet i kampen som gjelder
svemmeundervisningen.

Ved siden av lerernes og svemmefeltets kapital er det ogsé interessant & se n@rmere
pa de mer grunnleggende og tidlige erfaringene leererne har med vann, svemming og
svemmeundervisning. Dette fordi tidligere forskning viser at lerernes tidligere erfaringer og
erfaringer fra egen skolegang og sosialisering, er sentrale faktorer nar de senere skal tolke og
gjennomfore lereplanrevisjoner (Curtner-Smith, 2006). Laerernes erfaringer med svemming
fra deres sosialisering uttrykt gjennom deres habitus, kan derfor ha en pavirkning pa hvordan
de oppfatter, tolker og erfarer det reviderte kompetansemalet i svemming, og er derfor det

neste som skal dreftes i dette kapittelet.

5.3 Laerernes Habitus

Slik det papekes i punktet ovenfor, er laerernes utdanningsspesifikke kapital er en del av deres
kulturelle kapital, som ofte uttrykkes gjennom deres Habitus. Habitus er de kroppsliggjorte
handlingsdisposisjoner som folger oss gjennom livet (Bourdieu & Wacquant, 2002). Vare
kroppslige og mentale disposisjoner vil som nevnt i sterst grad utformes i den tidlige

sosialiseringen, men ogsé videre igjennom skolelop og gjennom omgang med venner,

60



kolleger og i andre sekundare relasjoner og videre utdanning og sosialisering (Wilken, 2008).
I forhold til dette prosjektets problemstilling, dreier spersmail seg bdde om konsekvenser for
leererne knyttet til revidert mal, men ogsa om lererne som underviser og deres opplevelser og
erfaringer med malet. Med tanke pa dette har leererne jeg snakket med ogsé en del tidligere
erfaringer i forhold til vann, svemming og svemmeopplaring. For meg var det i
datainnsamlingen derfor relevant & underseke hvilke erfaringer informantene selv har med
vann og svemmeopplaring gjennom sin primare og sekundare sosialisering frem til i dag, og
om denne eventuelt kan reflektere ulike holdninger, oppfatninger og meninger i
informantenes syn pa svemmeopplering generelt, og utfordringer, tanker og erfaringer knyttet
til det reviderte kompetansemaélet spesielt.

For & fa laererne til 4 reflektere rundt sine tidlige erfaringer med vann stilte jeg dem
spersmal om de husket hvordan de selv lerte & svemme. Ronny og Fred forteller om en

induktiv méte a laere & svemme pa:

Fred: Pa den tiden sd torrtrente vi forst - ld pad land. Ogsd skulle vi sette sammen alle
bevegelser til a svomme. Sa sank man jo. Ogsd var det bare pd med den [flytegjenstand |
igjen, ove litt igjen, av men den igjen, sd liksom oppdaget vi selv hvordan far jeg framdrift og
hvordan flyter jeg. Sd det var liksom ingen som leerte meg det, jeg fikk jo oppdaget det selv. A

svamme.

Ronny: Saltvann, Tyrkia. Under vann. Som de fleste barn, sa svomte jeg under vann forst.
Masse salt som hjalp meg a flyte, ja. Jeg har aldri, jeg har ingen minner om at jeg liksom har
hatt noen som aktivt prover d leere meg d svomme. Ingen som har stdtt d holdt under magen

og sant. Hvis du skjonner? Det var bare noe som skjedde.

Fred og Ronny bruker uttrykk som & “oppdage” det selv og ’noe som bare skjedde”. Hverken
Fred eller Ronny nevner noe om teknikk eller en teknisk méte & svemme pa, noe som skiller
de fra de andre informantene, som beskriver de tekniske ferdighetene som mer sentrale. Linn
er tidligere svommer og lerte tidlig & svemme, mens Harry forklarer at han “leerte a svomme i
en tjonn hjemme, men jeg har aldri veert noen god teknisk svommer”. Frank setter ogsa ord pa

det tekniske aspektet:
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Frank: Var vel egentlig sann ordentlig ndr jeg kom pd videregdende. Sdnn teknisk riktig da.
Sdnn bryst og opp mot crawl og sann. Ellers har du bare, ja, jeg var ganske sen pd selve den
innlceringa. Men jeg har ikke hatt noe problem med d veere i vann, sd, det har gatt fint. Men

Jjeg har ikke sann a kunne svomme langt, den kapasiteten har jeg ikke hatt.

Larernes habituelle erfaringer i forhold til hvordan de lerte & svemme er slik det kommer
frem noe ulik. Fred og Ronny har en litt mer induktiv beskrivelse av hvordan de lerte og
svemme, mens de tre andre beskriver tekniske aspekter ved deres svemmeferdighetene. At
noen av informantene reflekterer over en mer erfaringsbasert form for laering i egne
erfaringer, samtidig som andre reflekterer over teknikk og ferdigheter i svemmingen, skaper
et interessant skille. Dette fordi slike forskjeller i erfaringer, kanskje videre kan veere med pé
a forstd eventuelle forskjeller og likheter i hvordan laererne tolker, opplever og erfarer revidert
kompetansemal videre (Curtner-Smith, 2006).

Denne differensieringen i erfaringer kommer kanskje enda tydeligere frem da jeg
videre spurte leererne om de kunne beskrive nermere hvilke generelle erfaringer de har med
vann og svemming, utover hvordan de lerte 4 svemme selv. I dette ligger erfaringer med
skolesvemming, bading og svemming eller pé fritiden og andre erfaringer som kan vere
relevante i forhold til oppfatninger, meninger og tanker de har i dag omkring
svemmeopplering og det reviderte kompetansemaélet (Curtner-Smith, 2006; Green, 1998).
Igjen er det et skille mellom Frank og Harry, som begge fokuserer pé tekniske ferdigheter i
sine refleksjoner, og Fred og Ronny som er opptatt av andre aspekter ved sine erfaringer.

Harry beskriver den ene siden slik:

Harry: Ikke mer enn at jeg har badet. Provd d svomme, lcert meg a svomme, hadde svomming
pd barneskolen. Pd ungdomsskolen var jeg sd heldig at jeg gikk pa en skole som hadde
svommebasseng pd skolen. Sd vi hadde en del svomming der, men ndr jeg ser tilbake, sa er
det noe som det har skortet pd opp igjennom, for jeg har aldri veert en god svommer. Det er
vel egentlig den hogskolesvomminga som gjorde at jeg ble mer bevisst rundt den tekniske
biten faktisk, for jeg hadde ikke noe svomming pd videregdende. Det er nok den biten der som
har gjort at jeg lcerte mest, ogsd har jeg egentlig ettersom jeg er sapass glad i idrett, sd har

jeg provd a tilegne meg kunnskap pd egenhand.
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Ronny forteller pa den andre siden:

Ronny: Jeg er veldig, over gjennomsnittlig glad i vann, bading da, som jeg skiller fra
svomming. Veldig trygg svammer, lcerte tidlig, men har aldri brukt mye tid pa teknikk.
Trygghet i vann, lek i vann, hopping og stuping og sdant, veldig trygg pad det. Mener ogsd at vi
brukte mye tid pd det [lek, hopping, stuping |i svommeundervisningen da jeg selv var elev,

mer enn det krever av meg nd.

Her papeker Ronny litt av det skillet som til nd har kommet frem mellom informantene,
nemlig skillet mellom bading og svemming. Dette beskriver en liten forskjell mellom
leerernes habituelle erfaringer med vann, som til nd har gjort seg synlig. Som det ble beskrevet
i teorikapittelet er habitus bade individuell eller individualiserende, ved at den integrerer
summen av individets tidligere erfaringer, og fordi ethvert individ har en unik historie
(Bourdieu, 1992). Samtidig er habitus ogsa kollektiv eller ssmfunnsmessig, og sann sett kan
individer oppleve brudd eller likheter mellom de strukturer som opprinnelig formet deres
habitus og de objektive strukturene eller den sosiale virkelighet de na lever i (Bourdieu,
1992). Dette vil si at leerernes erfaringer med vann, svemming og svemmeundervisning, og
deres videre svammespesifikke utdanningskapital, pa den ene siden kan samsvare med de
erfaringer og den habitus som finnes i det feltet de arbeider i. Pé4 den andre siden kan larerne
oppleve brudd mellom egen habitus og den habitus som verdsettes i feltet de arbeider
innenfor. Videre var det derfor viktig & sperre lererne om de hadde noen tanker om hvordan
deres tidligere erfaringer med vann og svemming har hatt noen form for pavirkning pa deres
egen svemmeundervisning i dag. Altsa hvordan deres habitus pavirker deres arbeid innad i
svemmeundervisningsfeltet. Her svarer informantene igjen noe ulikt. Linn, Ronny og Fred er

alle enige om at deres tidligere erfaringer har hatt noe 4 si, og Linn beskriver det slik:

Linn: Jeg tror mine tidligere erfaringer med vann har hatt mye a si. Veldig. Ja, det tror jeg

absolutt. Det er greit at leereren er trygg i vann for eksempel, ja.

Fred utdyper denne refleksjonen noe:
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Fred: Mine tidligere erfaringer har gitt en storre forstdelse, for at man faktisk ikke far til det
[svomming | og at man er redd for vann. Selv om ikke jeg var redd for vann sd kan jeg jo ha
en storre forstdelse for det. Men gleder med d veere i vann og, det er jo selvsagt at man tar det

med seg. Bade engasjementet og at man kan inspirere mer til det.

Linn er i likhet med Fred sikker pa at hennes tidligere erfaringer har hatt mye & si. Linn er
ogsé den av informantene som har jobbet lengst med skolesvemming, over 15 ar, samt at hun
er den leereren med mest "svemmekompetanse” ved at hun har veert tidligere aktiv svemmer.
At Linn anser sine tidligere erfaringer som viktige er derfor ikke s& vanskelig & forsta, ved at
hun pa mange mater har opparbeidet seg, eller kanskje ogsa tilpasset, en habitus som
samsvarer godt med den habitus som verdsettes i det feltet hun arbeider i (Bourdieu, 1992).
Fred reflekterer over at han kanskje har en sterre forstaelse for barn som er redd for vann pa
bakgrunn av egne erfaringer, blant annet fordi han ser seg nedt til a reflektere rundt noen av
elevenes vannskrekk, noe han ikke har erfaringer med selv. Dermed gjor Fred sine tidligere
erfaringer han mer ”obs” pa erfaringer han ser hos elevene. Motsatt fra Fred, Ronny og Linn,
forklarer Harry og Frank at deres tidlige erfaringene ikke har hatt like mye 4 si for dem. Frank
beskriver pavirkningen av sine tidligere erfaringer med vann, svemming og skolesvemming

slik:

Frank: Nei, nei. Det tror jeg ikke. Jeg tror det bare er det at jeg har bygd opp min
kompetanse og gjor mine refleksjoner pa hva som er lurt d gjore for at de elevene jeg har blir
trygge i vann og kan svemme. Sd jeg tror ikke mine erfaringer fra tidligere av har noe d si.
Og skolesvommingen min er jo sdpass mange dr siden, men jeg husker at det var, det var ikke
noe bra. Sa det var liksom, det fenget ikke noe interesse eller motivasjon for d bli flinkere, det

var, husker veldig lite av det. Sd jeg tror det var darlig organisert og darlig opplegg.

Her skiller Frank pa den tidlige kompetanse og erfaring med svemming han har fra han var
barn, og den kompetanse og erfaring han har tilegnet seg som eldre, student og lerer. Han
vektlegger altsé opparbeidelsen av erfaringer og kapital gjennom utdanning og senere laring,
fremfor de tidlige erfaringene han har med svemming og svemmeundervisning. Bourdieu
forklarer Habitus som varige disposisjoner, men ogsa som vaner og handlingsmenstre som

kan utvikle seg, avlares eller re-leres (Bourdieu & Wacquant, 2002). At Frank sine
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kroppslige erfaringer med vann og svemming har utviklet seg fra den tidlige sosialiseringen
og leringen han hadde som barn, til en mer teknisk og akademisk rettet leering som voksen, er
kanskje en naturlig utvikling. At Frank pa mange mater avskriver de tidlige erfaringers
betydning for hans svemmeundervisning i dag, kan tyde pa at hans erfaringer med
svemmeopplering bryter med den virkeligheten han meter i feltet sitt i dag. Det Frank selv
leerte bryter med de forventninger og krav som i dag finnes i feltet, og Frank ser derfor ingen
relevant kobling til sine tidligere erfaringer i forhold til det arbeidet han gjor i dag. Harry
beskriver noe av det samme nar han reflekterer over hvordan hans tidligere erfaringer med

svemming og skolesvemming pévirker den undervisningen han har i dag:

Harry: Det pavirker i den grad at jeg md holde masken og juge til elevene mye, med d late
som at jeg vet akkurat hva jeg prater om. Men jeg er glad i a forberede meg, og jeg har lcert
sdpass mye at jeg har leert litt hvor jeg skal starte opp og hva jeg skal legge vekt pd. Jeg
driver med loping og langrenn selv, og nar jeg ser de idrettene sd kan jeg pd en mdte se for
meg streker, vinkler, osv. Det kan jeg gjore nar jeg ser noen, hvem som helst, gd ogsd. Jeg
klarer liksom d se hva er det du gjor riktig, hva er det du gjor eventuelt litt feil. I svomminga
sa mangler jeg den. Der har jeg ikke de vinklene, der har jeg ikke de strekene, jeg hakke helt

det bildet. Selv om det kommer seg, men jeg mangler det.

Det Harry beskriver her, er ogsé en god beskrivelse pa de mentale og kroppsliggjorte
handlingsdisposisjonene, som er habitus (Bourdieu, 1992). For Harry “sitter” nemlig langrenn
og laping i kroppen, det er noe han har drevet med som idrett gjennom mange ar, men som
han muligens har glemt eller fortrengt hvordan han laerte. Derfor er bevegelser 1 laping og
langrenn noe Harry kjenner mer igjen, enn hva han gjer med bevegelser i svemming. Den
svemmespesifikke kapital og kompetanse som Harry har, er ikke kroppsliggjort pd samme
mate som andre ting han har hatt mer fokus pa i oppveksten. Dette kan ogsé forklare hvorfor
svemmeundervisning kan virke “ukjent” for Harry. At Harry opplever et brudd med sin
individuelle habitus og den habitus som verdsettes i feltet, er derfor ikke utenkelig. Harry har
en habitus og kapital som han opplever at ikke nar helt opp til den kompetanse og kapital han
ser for seg at kreves, for 4 kunne jobbe med de reviderte kompetansemal etter 4.trinn. Nar
Harry selv papeker at han “md holde masken og juge til elevene mye, med d late som at jeg

vet akkurat hva jeg prater om”, underbygger han tanken om at et slikt brudd finnes.
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Slike brudd mellom laerernes individuelle og kollektive habitus kommer kanskje enda
tydeligere frem nér informantene reflekterer over hva de foler seg mest og minst komfortabel
med i sin svemmeundervisning. I dette ligger tanken om at erfaringene de har med vann,
svemming og svemmeundervisning enten kan ligne pa eller vaere veldig ulike de krav og mél
som lererne meter i feltet. P4 denne maten kan laererne ogsé pa den ene siden oppleve brudd
mellom den ideologiske laereplanen og den gjennomforte eller erfarte laereplanen (Goodlad,
1979). Mens de pa den andre siden kan oppleve at deres erfaringer, kunnskap og kompetanse
er i takt med det som forventes i feltet. Leererne reflekterer over mye av det samme, pa
spersmal om hva lererne folte seg mest komfortabel med i sin undervisning. Som Fred sier
det, sa er han mest komfortabel i arbeidet “med de [elevene [ som har normal progresjon”.
Frank pé sin side sier at han er “trygg pd det d kunne lcere bort, og den kompetansen jeg har”.
At informantene i stor grad opplever seg komfortabel med a undervise under normale”
forhold, med elever som har “normal” progresjon, og der de far brukt den kompetansen de
foler seg trygg pa, er noe kanskje mange larere vil kunne kjenne seg igjen i. Det som er mer
interessant for denne dreftingen er de situasjonene der informantene foler seg minst
komfortabel i sin undervisning. Noe som gér igjen hos alle informantene som en utfordring, er
differensieringen i niva og den tilpassede opplaringen som kreves nar det er store

nivaforskjeller. Harry beskriver det slik:

Harry: Det er liksom den hvor du skal begynne. Hva gjor jeg nar jeg har noen som er glad i
vann, samtidig som jeg jo alltid har noen som er redd for vann og noen som ikke kan svomme.
Og helt sdann, hva gjor jeg da? Hvor noen er sa langt, noen driver d tar salto og stuper og
svommer butterfly, ogsd er det noen som ikke tor d gd ned stigen, hvor begynner jeg da? Det
syns jeg er vanskelig. Jeg syns den nivdtilpasningen kan veere krevende. Hvor mye tid skal jeg
gd inn med for d fa de som ikke kan svomme til a svomme, og hvor mye skal jeg videreutvikle
de som allerede er veldig dyktig? For de skal jo ogsd ha sitt mener jeg da. Men nei, det syns

jeg er vanskelig.
Fred, Frank og Ronny beskriver ogsd utfordringer knyttet til differensiering av

svemmeoppleringen. Fred og Frank forteller ganske likt om at det aller mest utfordrende er

de elevene som har vannskrekk. Fred representerer disse refleksjonene slik:
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Fred: Minst komfortabel, d fa disse som er kjemperedde for vann, de som far vondt i orene,
fdr vann i nesen og i oynene, og det er helt forferdelig, og det skremmer dem i G gd videre. A
fa dem over den terskelen om at det ikke er farlig, og a kunne motivere og inspirere dem
videre, man forsoker sa godt man kan. Og de som ikke tar de skrittene som man hdper, og d
legge opp undervisning sann at de som ikke fdr noen progresjon, d ta dem videre. Det er

vanskelig definitivt.

Ronny trekker ogsé frem differensieringen i nivd som utfordrende, men motsatt fra Fred og
Frank mener Ronny det er mer utfordrende med de elevene som allerede har mye kompetanse

1 vann:

Ronny: Minst komfortabel med, det er nok den svommetekniske biten for de flinkeste. De som
trener svomming i en svommeklubb en gang i uka, dem har nok vel sd mye teknisk crawl i seg
som meg, sd d pd en mdte gi de en undervisning som de syns er spennende da, ndr de helt
sikkert sammenligner meg med treneren deres. Jeg er veldig cerlig pd det, for jeg syns vi skal

veere cerlige vi som leerere og kunne si at det her er jeg ikke sd god pa.

Linn skiller seg fra de gvrige informantene med hva hun foler seg minst komfortabel med i

sin svemmeundervisning:

Linn: Jeg har to svommetimer. Den forste svommetimen har vi bassenget alene. Da foler jeg
at vi har en veldig dlreit svommetime. I neste time sa md vi dele bassenget med en annen
klasse, og jeg far veldig mange elever pa veldig liten plass. DET foler jeg meg ukomfortabel
med. For jeg foler at da far jeg ikke gitt alle det jeg kan. Sa nar det er veldig liten plass og
veldig mange elever sd fdr jo ikke jeg hjulpet dem som jeg ville gjort ellers da.

Det ser ut til at de fleste av informanter reflekterer over differensieringen i undervisningen
som det de opplever seg minst komfortabel med, mens Linn opplever plassen hun har til &
drive svemmeopplaring som det mest utfordrende. At differensieringen i
svemmeoppleringen trekkes frem som det mest utfordrende av informantene, kan pa den ene
siden vare en veldig vanlig refleksjon — tilpasset opplering er generelt krevende. Samtidig sa

kommer nivaforskjellene blant elever kanskje enda tydeligere frem i svemmeundervisning, da
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konsekvensen av a ikke kunne svemme potensielt kan vere drukning. Man er som lerer
derfor kanskje nedt til & ta mer hensyn til en tilpasset oppleringsprosess i en
semmeundervisningssituasjon, enn i andre undervisningssituasjoner der andre ferdigheter skal
leeres. Dette kan ogsa forklare hvorfor nivaforskjeller blir ekstra synlige, og hvorfor det av
informantene trekkes frem som en stor utfordring. P4 en annen side kan denne utfordringene
med differensiering reflektere et brudd mellom informantenes individuelle habitus og den
kollektive habitus som reflekteres i feltet (Bourdieu, 1995). Dette kan bety at informantene
har andre erfaringer med vann, svemming og skolesvemming fra de var barn og unge, eller
gjennom utdanning for & bli svemmelarere, som ikke korrelerer med den virkelighet de
meter. Med andre ord kan det vare at leerere som gjennom sin utdannelse har hatt en
opplaering der disse utfordringene ikke har blitt gjennomgatt og reflektert over, kan oppleve
det som utfordrende nar de senere skal jobbe med nettopp disse utfordringene.

At Linn ikke trekker frem differensiering som en utfordring kan kanskje forklares ved
at hun har andre erfaringer, mer kroppslig kompetanse og en annen form for utdannelse i
forhold til svemmeopplaring, enn hva de andre informantene har. Linn sin individuelle
habitus vil sann sett kunne korrelere bedre med den objektive habitus hun meter i feltet
(Bourdieu, 1995). Til eksempel har hun gjennom sin egen aktive ’svemme-karriere” tilegnet
seg kompetanse som gjor at hun kan arbeide med elever pa et hoyere niva. Linn har ogsé
fortalt at hun i sin svemmeopplaring liker & ta ansvar for ”svemme-starterne”, som betyr at
hun hovedsakelig arbeider med de elevene som har vannskrekk eller lite kompetanse i vann.
Hun er ogsa den av informantene som har arbeidet med svemmeopplaring i skolen lengst,
mer enn 15 ar, noe som gir mye erfaring med svemmeopplaring med elever pd alle nivd. Linn
sin habitus kan ogsé tenkes & korrelere bra med svemmefeltets habitus fordi hun har arbeidet i
feltet lenge og sénn sett kanskje har tilpasset seg den kollektive habitus i sterre grad enn de
andre informantene. Bourdieu sier at habitus forklarer hvordan “kultur” i et felt internaliseres
i individer og naturliggjer deres forstéelser og handlinger (Wilken, 2008). P4 denne méten
kan Linn sin lange fartstid i feltet ha fort til at hun har internalisert
svemmeundervisningsfeltets ’kultur” i sterre grad enn de andre informantene, og derfor foler
seg mer komfortabel med utfordringer som andre med mindre tid i feltet foler seg

ukomfortabel med.

68



5.4 Kroppseving og svemmeundervisning som Felt
Kroppsevingsfeltet og svemmeundervisningsfeltet har egne rammer, “regler” og strukturer,
feltets doxa, som i dette prosjektet beskrives gjennom lareplaner og kompetansemal. Videre
ma feltene alltid forholde seg til selve maktfeltet, som i denne oppgaven gjelder deres
arbeidsplass overordnet og videre Utdanningsdirektoratet og Kunnskapsdepartementet. Som
jeg var inne pa under punktet om Kapital, er motivasjonen for at individer i det hele tatt
danner felt grunnet i mulighetene til & kunne bruke, bytte eller tilegne seg ulike former for
kapital (Bourdieu, 1995). For a kunne skaffe seg den enskede kapital, ma individer innga i
kamper i feltet. Bourdieu sier at utfallet av slike kamper ikke bare avgjeres i feltet, men ogsa i
relasjon til andre felt (Wilken, 2008). Til eksempel kan kamper som dreier seg om timeantall
og ressursfordeling ogsé involvere andre fagfelt pa skolen, andre larere eller styringsmakter
pa et heyere plan. Bourdieu sier derfor at kampene i feltet ogsa alltid involverer en kamp om
feltet, og ikke minst om feltets grenser (Wilken, 2008). Et eksempel pd en kamp som foregar i
forhold til kroppsevingsfaget er kroppsevingens plass i skolen”. Sann sett er
kroppsevingsfeltets posisjon pd informantenes arbeidsplass, og videre svemmeoppleringens
rolle i kroppseving, viktige temaer jeg vil ta opp under dette punktet. Hvilken plass
kroppsevings- og svemmeundervisningsfeltet har pa informantenes arbeidsplass kan kunne gi
en indikasjon pd om faget blir "tatt pa alvor” og om kroppseving og svemmeopplering er
viktig for andre ansatte og ledelsen. Dette kan igjen vaere med pa & forklare hvordan
implementeringen av nye mal jobbes med, og er sann sett relevant for denne masteroppgavens
problemstilling.

For & kartlegge de aktuelle felts posisjon pa informantenes arbeidsplass stilte jeg i
intervjuene spersmal i forhold til hva slags rolle leererne selv mener kroppsevingsfaget og

svemmeundervisningen har pa deres arbeidsplass. Frank beskrives kroppsevingens rolle slik:

Frank: Litt sdann varierende pda en mdte, fordi vi har jo en svommeprofil, som vi bruker siden
vi har basseng. Men sd kan man ogsd se at av og til sd blir det [kroppsoving | nedprioritert,
det er jo ogsa det faget som blir dytta vekk litt. Sa det er en litt sann "mix”. Sd, man merker jo
at det er andre fag som blir prioritert foran hvis det er noe, men ja. Det er et viktig fag, men

av og til sd foles det kanskje ikke viktig nok. Til tider.
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Nar jeg spurte Frank hva slags rolle svemmeoppleringen hadde i kroppsevingsfaget svarer

han:

Frank: Ja. Ja, det er veldig mange som bryr seg om svomming. Og har ogsd en del foreldre,
som ja, “hvorfor svommer ikke barnet mitt na?” eller, tenker, det er mange som bryr seg, og
andre leerere lurer jo pa hvordan det gar og er veldig opptatt av at man skal fa hatt

svommeundervisning da.

Ut i fra Franks svar pa kroppseving og svemmeopplaringens plass pa hans skole, kan det se
ut som at svemmeoppleringen stér sterkt i kroppsevingsfaget, men at kroppsevingsfaget ikke
har en like sterk posisjon pé skolen generelt. Sitatet til Frank trekker ogsa frem hvordan de
utenfor feltet, foreldre og kolleger, oppfatter forventningene til leeringsutbyttet 1 faget. Dette
kan bety at ogsa andre har fatt med seg det reviderte kompetansemaélet, og at denne
konkretiseringen av kravene til svemmedyktighet engasjerer andre ogsé utenfor feltet. Krav
om rapportering av resultater vil pd denne maten ogsa muligens kunne bidra til et storre felles
engasjement i forhold til svemmeopplaringen i dag (Utdanningsdirektoratet, 2015).

Harry reflekterer ogsé over engasjement hos ledelsen pa hans arbeidsplass:

Harry: Jeg tenker at siden vi har veert sd fd, og vi hele tiden har veert under en sdnn
utvikling, at skolen faktisk da valgte a bruke penger pd en lektor i kroppsoving sa tidlig, som
kun er fagleerer der, det syns jeg er veldig bra da. Og jeg foler at det gjor at faget star sterkt
fra starten av...Vi har fdtt inn det at, vi har ikke gymsal, men allikevel sd har vi fatt inn faget
da. Og det har ikke bare gdtt bort. Sd jeg foler at det har en forholdsvis sterk rolle her, til
tross for at kroppseving har jo aldri den sterkeste rollen, det vil det aldri veere. Eller kanskje

etter hvert, men per dags dato sd er det jo ikke det. Det md vi bare si.

Pa spersmél om svemmeundervisningens plass i kroppseving svarer Harry:

Harry: Den, siden vi legger ned sa mye ressurser i det [svommeundervisning | sd er det jo
forholdsvis sterkt. Vi vet at det her er noe som trengs, og vi er veldig pad at det, det her ma
bare ta den, de ressurser det trenger, for du bruker nesten en dag pd d ha to stykker, to

klasser i svomming. Med tanke pd at vi gdr herfra om morgenen, og gdr til svomming, i
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garderoben, sd har du, vi vil ha en time effektiv svomming, vi tar ikke noe av den timen vi har
i svommehallen til garderobe-tid, det kommer i tillegg. Det er noe jeg har fatt igiennom, og
det syns jeg er bra. For de skal ha ”sa og sda” mange timer, og da tenker jeg at da far de fd
lov til d veere i vannet den timen. Sd med tanke pd hvor mye tid vi bruker pa det, sd stdr det

sterkt.

Ut i fra Harry sine refleksjoner kan det se ut til at denne kampen om “kroppsevingens plass i
skolen” har tiltatt noe. Harry selv mener prioriteringen med a ansette en lektor i kroppseving
til kun & veere faglaerer sann sett er et stort steg i riktig retning. At han i tillegg far vaere med

pa & forme faget litt som han vil viser at ledelsen ensker en endring og kvalitet i faget. Ronny

sier om kroppsevingens rolle pa sin skole:

Ronny: Jeg synes at den ansees som et viktig fag og det er jeg veldig fornoyd med. Jeg var litt
spent pad det, det var jo, jeg syns a huske selv at kroppseoving var et fag som var pd en mdte,
noen sd pd som et slags friminutt. Og det er jo en kjensgjerning at alle skoleturer og
avslutninger legges til kroppsovingstimene fordi det "ikke er sa farlig”. Sa der ma vi kjempe

litt for at det er et like viktig fag da.

Pa den andre siden papeker Ronny i likhet med Frank og Harry, den litt for velkjente kampen
om kroppsevingsfeltet, at det ikke alltid er det faget eller feltet pa skolen som stér sterkest. I

tillegg sier Ronny om svemmeopplaringens plass i kroppseving:

Ronny: 4ssa det er jo bare 4.trinn pd barnetrinnet som har det, sann sett sd skulle jeg onske
at man hadde det mye for. Og etterpd ogsd, med tanke pd de kravene som stilles sd er det jo

altfor lite tid i basseng.

Kampen om svemmeundervisningens plass er pagéende, de reviderte kompetansemalene tatt i
betraktning. En del av denne kampen er timeantallet som kreves for 4 nd malet, noe Ronny
mener er for lavt pé sin arbeidsplass. Det er gjort noen tiltak for & forseke & forbedre tilbudet,
ett av disse er krav om 20 timers svemmeundervisning for elever opp til 4.trinn i1 Oslo
kommune. Forskningen gjort pa dette sier imidlertid at et barn ma ha om lag 40 timers

svemmeundervisning for a bli tilfredsstillende svemmedyktig (Madsen & Irgens, 2005). I
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tillegg kommer Utdanningsdirektoratet (2015) med anbefalinger om & ha
svemmeundervisning pa alle trinn, og ikke bare pa 4.trinnet. Forskningen gjort pa omradet
peker ogsé pa at tidlig svemmeopplaring er fordelaktig (Liiders et al., 2015). Denne kampen
om svemmeundervisningsfeltet er noe Ronny ogsé papeker som ngdvendig for at elever skal
kunne né det nye kompetansemalet. P4 den andre siden papeker Fred den interne kampen om

kroppsevingsfaget:

Fred: Det har en ganske hoy standard. det har det. Blant elevene. Selv om det ikke er
idrettsbarn eller idrettsklasse som gar her, for dem kommer jo fra forskjellige steder rundt om

i Oslo. Flere ulike kulturer. Sd, og, sd har det fortsatt en hoy plass hos hver elev her.

Kroppsevingsfaget star ut i fra det Fred sier sterkt blant elevene. Men pa spersmal om det er

viktig for de ansatte og ledelsen svarer Fred derimot at:

Fred: Nei, ikke sa. ikke sa nei. Nei. Jeg tenker fortsatt sd er det matematikk og engelsk og
norsk som er, naturfag sd klart, som er de fagene som er viktigst. Og sd far kristendom et, det

blir ogsa veldig viktig. Men for barna ja, og for oss som jobber med det, selvsagt.

Kroppsevingsfaget star altsa ikke like sterkt blant de andre ansatte pa skolen, som det gjor for
elevene og lererne som selv underviser i faget. Her utspilles det en intern kamp om hvilke felt
som skal prioriteres pa skolen, hvilke kapital som star heyest i kurs. For barna kan det kanskje
veere at den kroppslige kapital er viktig, mens det for ledelsen og leererne er den kapital barna
tilegner seg i andre felt som stér heyest i kurs, slik som norsk, engelsk og naturfag. Pa samme
spersmal svarer Linn, som ikke har kroppseving selv, at hun “tror kroppseving er et fag som
de satser litt pd ja. Vi har veldig ivrige lcerere i kroppsoving”’. Om svemmeundervisningens

plass i1 kroppsevingsfaget kan Linn svare litt mer utdypende:

Linn: Vi i hvert fall utnytter all den tiden vi kan, jeg, vi starter svommeundervisningen med
en gang, og vi tar alle timene vi far. Sd vi skal ha svommeundervisning siste uka for jul. Og
helt til vi kastes ut for sommeren. Veldig viktig. Foler at vi satser, men vi kunne hatt flere

timer, vi kunne hatt, det er jo krav til mellomtrinns-elever ogsd.
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Uti fra utsagnene er det to kamper i feltet som gjor seg synlig. Alle informantene sier mer
eller mindre eksplisitt at kroppsevingsfeltet ikke er det faget som star sterkest pa deres
arbeidsplass, slik at selve kampen om feltet gjor seg synlig. Harry er den informanten som er
mest fornayd med kroppsevingens rolle, og mener faget er noe det “’satses” pa av ledelsen.
Fred er den av informantene som sier at faget derimot ikke er like viktig for ledelsen og hans
kolleger, som heller verdsetter andre fagfelt. Ronny og Frank beskriver ogsd kampen om
feltet, der kroppseving ofte kan se ut til & bli prioritert bort til fordel for andre fag eller
hendelser, fordi faget ikke “er sé viktig”. Nar det kommer til kampen om
svemmeundervisningens plass i kroppseving, forteller alle informantene at det er en viktig del
av kroppsevingsfaget. Frank er den av informantene som mener svemmingen stir veldig
sterkt, og dette kan ha noe a gjore med de ressursene Frank har tilgjengelig i form av egen
svemmehall. Frank og Harry reflekterer ogséd om en tiltagende kamp om
svemmeundervisningsfeltet, ved at ledelse, kolleger og foreldre aktivt engasjerer seg. Ronny
og Linn reflekterer over tidsaspektet ved svemmeundervisningen, der Ronny og Linn
uttrykker at de gjerne skulle hatt mer tid til svemmeundervisningen, bade for og etter 4.trinn.
Sann sett foregér det ogsa i tillegg til kampen om kroppsevingsfeltets plass, en kamp om
ressurser til svemmeundervisningen i form av mer tid utover svemmeundervisningen pa
4.trinn.

Under punktet om kapital kom det frem at det til na ikke har blitt gjort noen endringer
eller satt i gang noen tiltak for & gke kvaliteten pad svemmeundervisningen, heve kompetanse
eller lignende, i forhold til det reviderte kompetansemalet. At det ikke har blitt gjort noen
store endringer etter revidert kompetansemal, selv om laererne uttrykker at de ensker seg mer
tid til svemmeundervisning, underbygger det informantene selv sier om feltets rolle og
posisjon i forhold til andre felt — det stdr ikke sterkt nok. Bourdieu sier at et felts posisjon
styres av maktfeltet (Bourdieu, 1992). I dette tilfellet er det Kunnskapsdepartementet,
Utdanningsdirektoratet og skolens ledelse som har makt til & endre fag og felts posisjoner og
roller. Hvis det reviderte kompetansemalet skal kunne ha en vellykket implementering og
langvarig virkning, er det viktig at maktfeltet legger til rette for dette (McLane, 2013). Dette
kan for eksempel vere a bevilge mer ressurser inn i feltet, og videre stille krav til hayere
leerertetthet og mindre elevgrupper i svemmeundervisningen, og gratis kurs i

svemmeoppleringen for lerere som underviser i faget.
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5.5 Feltets Doxa

Malet med en laereplanrevisjon & endre nadvarende praksis til det bedre (Gundem, 1990). Sett
gjennom Bourdieus feltteori vil en revisjon bety endringer av de rammer som definerer god
praksis innad i feltet, det han kaller for Doxa. Doxa er de rammer og kompetanseméal som
former feltet, og i denne masteroppgaven gjelder det de reviderte kompetansemal i svemming
etter 4.trinnet.

For at en lereplanrevisjon skal fungere viser tidligere forskning at noen kriterier ma
vare pa plass. For det forste dreier implementering av nye mal og leereplaner seg om de
menneskene som skal giennomfere endringene i praksis, i dette tilfellet de laererne som driver
svemmeundervisning (Curtner-Smith, 2006; Green, 1998). Herunder dreier det seg om
leerernes utdannings- og svemmespesifikke kapital, samt erfaringer og kroppsliggjort
kompetanse uttrykt gjennom deres habitus. Videre viser forskningen at feltet de arbeider i,
kolleger og ledelsen har en del & si for om implementeringen av nye laereplaner skal fungere
(McLane, 2013). I dette ligger tanken om at maktfeltet overordnet, skolens ledelse, kolleger
og foreldre alle ber verdsette feltet og videre prioritere og legge til rette for at
leereplanrevisjoner kan gjennomferes og for at laerere skal kunne endre praksis over tid. Til
sist dreier en vellykket implementering av nye lareplaner eller mél seg om selve malet eller
leereplanen (Curtner-Smith, 2006; Green, 1998). Til eksempel er det viktig at leereplanen er pa
nivd med virkeligheten i skolen, slik at lereplanen faktisk lar seg gjennomfore i praksis
(Imsen, 2009). Laereplanen skal derfor pd mange mater vare et kommunikasjonsverktey blant
de som er involvert i utdanningssystemet (Imsen, 2009). I forbindelse med spersméalene denne
masteroppgaven stiller, er det videre interessant & se hva lererne selv tenker om det reviderte
maélet, om det har medfort endringer for deres undervisning og om lererne tenker at malet i
praksis gjennomfores slik det er tenkt av de som har utformet det.

For & kartlegge leerernes tanker omkring feltets doxa, fikk de spersmal om hva de syns
om det reviderte mélet i svamming. I svarene reflekteres det omkring mange elementer. Alle
informantene uttrykker at de synes de reviderte malene er teffe”. Noen mener de er i
overkant teffe, mens andre reflekterer over at slike endringer er viktige.

Fred og Frank synes konkretiseringen av de nye malene er positivt. Fred sier om
malene at "De er spennende. Toffe. Det er de. Men bra. Ja, jeg tror det er bra. For svomming
som ferdighet er jo viktig. Og da md det veere mot prestasjon”. Frank sier ogsé at "Jeg syns
det er bra at det har blitt mer konkret. Hva som er svommedyktig har veert veldig sdann
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tolkningssak fra sted til sted. Sd ja, men det er et veldig stort krav da. Men det er i hvert fall
konkret”. Samtidig som bade Fred og Frank mener det reviderte malet er et viktig tiltak,

reflekterer Frank ogsé omkring malets omfang:

Frank: Det er et veldig stort krav da. Sd jeg tenker at man pd 20 timer pd 4.trinn, det er det
eneste man har da. Hvis man tenker litt storre. Nd fdr jo de som gar her svomt mer fordi de
far jo kommet i gang allerede fra 1.trinn, litt i 2. og en del i 3.klasse, sd det. Men d ha 20
timer pd d nd det her hvis du nesten ikke har veert i vann for sd er jo det veldig, sd klarer du
ikke det. Det henger ikke sammen med det obligatoriske antall timer i svomming man skal ha.
Sa da ma man nesten fa okt det tallet hvis man skal veere realistiske og nd det

kompetansemadalet. Pa landsbasis.

Frank mener at ressursene satt av i form av antall timer, er for lavt i forhold til & kunne na
maélet. At elever skal kunne klare & nd malene pa bare 20 timer, mener Frank er altfor lite, og
han mener derfor at malet ikke henger sammen med de ressursene det har blitt utdelt. Som det
ogsé nevnes tidligere i kapittelet stotter forskningen ogsé dette synet. I en undersekelse gjort
av Norges Svemmeforbund kommer det frem at et barn trenger om lag 40 timer
svemmeundervisning for det kan regnes som svemmedyktig (Madsen & Irgens, 2005). Ronny

har ogsé reflektert over omfanget av malet, og ressursene han har til & kunne né dette:

Ronny: Jeg syns de er toffe. Jeg syns de er altfor toffe. Med tanke pd tid i vann og sd ulike
forutsetninger sd syns jeg de er ja, for, det er for hoyt krav, rett og slett. Det er mange pd
ungdomsskolen som hadde sliti med det der. For jeg tenkte at det malet her, med de timene vi
har, og det bassenget vi har ikke minst, det blir toft d fa med alle pd. Sd det er egentlig mitt
forhold til mdlet. Det er ikke det at jeg ikke bryr meg om det, men jeg har informert de jeg
jobber med at det dette er virkeligheten, dette er timer i basseng, noen kan ikke svomme. Se

pd mdlet og tenk sjol. Jeg er bare én.

I tillegg til for fa timer, trekker ogsa Ronny frem utfordringer knyttet til ressurser i form av
basseng og antall leerere. Den store kampen 1 svemmeundervisningsfeltet etter de reviderte
kompetansemalene ser sa langt ut til & dreie seg om ressurser. Harry trekker ogsa frem

utfordringen med ressurser, men har ogsa et annet viktig poeng:
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Harry: Med en gang sa ble jeg jo veldig overrasket. Skal min 4.klasse klare det her? Den lille
ungen der? Men etter at, det vokser litt pa meg ogsd, at det er mulig, men fremdeles sd er det
litt sann, ja det er mulig, men det er veldig vanskelig. Det er en utfordring, og ikke at det ikke
skal veere vanskelig og utfordrende, men jeg syns kanskje det beerer preg av at noen som ikke
helt har undervisning i praksis har veert med a lagd veldig mye av den, det mdlet. At det er litt
sann, du kanskje ikke helt vet, eller husker hvordan det er a std med 26 elever med én
assistent i en svommehall, nar du deler hallen med en annen klasse. Og alle skal klare a na
det malet. Det er vanskelig. Samtidig sd skjonner jeg ogsd hvorfor det mdlet er lagd, det
skjonner jeg veldig godt. Og det er goy a ha noe a strekke seg etter ogsd, men det er vanskelig

ndr du ikke, det blir et ressurssporsmdl da. Til slutt egentlig. Som alt annet.

Harry reflekterer over at de som har utformet mélet kanskje ikke har tatt med i betraktningen
de utfordringene som finnes med mange elever, fa lerere og lite plass nér de har satt kravene.
Det Harry reflekterer over her er at den ideologiske lereplanen ikke henger sammen med den
gjiennomforte og erfarte leereplanen (Goodlad, 1979). Den ideologiske beskriver de som
utformer leereplanen, mens den gjennomferte og erfarte beskriver laererens praksis og
erfaringer med lereplanen. Harry mener det reviderte malet barer preg av at noen som ikke
har hatt undervisning selv har utformet den, og at den sénn sett ikke henger sammen med den
virkelighet den skal praktiseres i (Goodlad, 1979). Linn reflekterer ogsa over noen brudd

mellom den formelle leereplanen og den oppfattede laereplanen:

Linn: Jeg syns at det er mye som er bra. Det syns jeg. Men jeg ser jo at det er taft. Vi har jo
hatt det i mange dr, madl om at de [elevene | skal kunne svomme 1000 meter. At vi ikke bare
skal terpe pa det d flyte sd lenge og, sant noe. Men at man ogsa vektlegger det a svomme litt
altsa. Men jeg syns mdlet er greit, men jeg ville hatt et sdnt distansemal og jeg. Jeg syns at det
er, det er liksom et sporsmal; ndr kan du egentlig svomme? For plutselig fdr du et sporsmal
om hvor mange som er svommedyktige. Er det ndr de har klart den testen, eller er det greit at
de kan svomme 200 meter eller hva er, det kommer ikke alltid like tydelig frem. Hva som

egentlig er kravet.
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Linn synes ikke det kommer tydelig nok frem av malet nar elevene faktisk er svammedyktige.
I folge Goodlad (1979) ligger den formelle leereplanen, i dette tilfellet de reviderte
kompetansemalene i svemming, til grunn for den oppfattede lereplanen. Den oppfattede
leereplanen er de reviderte malene slik det fremstar for leerere gjennom lesing og tolkning, og
her er det ofte store variasjoner blant lerere i méter a oppfatte eller tolke pa (Goodlad, 1979).
Slik det kommer frem er det storre eller mindre variasjoner mellom informantenes tolkning av
det reviderte kompetansemalet i svemming etter 4.trinn, og flere sentrale poeng kommer
frem. For det forste nevnes kampen om ressurser i feltet, som er helt grunnleggende i arbeidet
med maloppnaelse. Ronny og Frank mener begge at timeantallet blant annet er altfor lavt, og
at malet blir vanskelig 4 nd med bare 20 timer viet til undervisning. Ronny og Harry mener i
tillegg til dette at ressurser 1 form av antall leerere og elever er viktig for 4 kunne tilby en god
undervisning. Harry reflekterer i denne sammenheng ogsa om forholdet mellom den
ideologiske lereplanen og den gjennomforte og erfarte lereplanen, noe han mener ikke
henger sammen (Goodlad, 1979).

Videre papekes viktigheten av 4 begynne svemmeopplaringen tidlig. A begynne
svemmeopplaringen tidlig er ogsa noe Frank papeker som en fordel ved hans arbeidsplass,
ved at elevene har svemming pa alle trinn frem til 4.arssteget, og ikke bare pa det fjerde.
Utdanningsdirektoratet har sammen med det reviderte kompetansemalet ogsa kommet med
anbefalinger i forhold til nar barn ber ha svemmeopplering pa skolen, og sier at det er viktig
a starte svemme- og livredningsoppleringen tidlig. Den forste grunnleggende
svemmeopplaringen ber derfor gjennomfores pa alle de fire forste arstrinnene, og ikke som et
intensivkurs pé 4.trinn (Utdanningsdirektoratet, 2015). Forskningen gjort pa det samme
omradet underbygger ogsé dette, blant annet fant Liiders og medarbeidere (2015) at den mest
optimale alder ligger mellom fem og syv ar, og studien gir derfor en anbefaling om at
svemmeundervisningen flyttes fra 3.-4.klasse til 1.-2 klasse (Liiders et al., 2015). Av
informantene i denne studien er det fire av fem skoler som har det meste av sin
svemmeundervisning lagt til 4.trinnet, mens bare en av fem har svemming pa alle trinn frem
til 4.trinnet. At de fleste skoler legger det meste av svemmeoppleringen til 4.trinnet ser ogsa
ut til & veere vanlig praksis pé landsbasis (Gjerustad & Federici, 2016).

Etter & ha kartlagt hva leererne selv syns om det reviderte malet, var jeg interessert i &
finne ut av om det nye malet har endret lerernes undervisningspraksis pa noen mate. Dette

spearsmalet er ogsa sentralt i forhold til denne masteroppgavens problemstilling. Spersmél om
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mulige endringer i1 forhold til malet i seg selv og til kravet om testing og rapportering av
resultater er derfor interessant. Frank synes ikke mélet har endret stort i hans

undervisningspraksis:

Frank: Nei jeg har fatt mer fokus pa det d, kapasitetssvomming da, kanskje det var litt for
mye tanke pd teknikk for, men nd fa litt mer fokus pd det d faktisk orke d svomme langt. Men
gjor jo mye det samme, men litt mer fokus pd enkelte delmal da. Nd ndar du har de nye som er

mye mer konkret.

Frank har holdt svemmeundervisning etter bade de tidligere og de nye malene, og sier selv at
han gjer mye av det samme nd som han har gjort tidligere. Sénn sett kan det se ut som at
Frank mener konkretiseringen av svemmedyktighet i sterre grad pavirker vurderingen av nar
elevene faktisk er svemmedyktige, enn det pavirker selve undervisningen han bedriver. Linn,
som har undervist i svemmeopplaring i mer enn 15 ar sier at det forst er i ar at hun har gjort

noen endringer:

Linn: Jeg har undervist etter bdade de gamle og de nye mdlene, og det er forst i ar, med de
kravene, at jeg har endret undervisning. Sa det blir spennende d se til vdren.

Med de har jo mdtte prestere for og, bare mattet prestere pa andre ting liksom. Det d svomme
100 meter og plukke opp en ting, flyte tre minutter er jo, det er jo ting de har, altsd de har
ikke mattet gjore det sann i en prove, men de har jo gjort det for. Kanskje ma de ove mer pd
flytedelen nd. Jeg opplever det som at vi er pdlagt til a ha disse syv delmdlene, sd nd har jeg
laget en plan for alle elevene, ogsa krysser jeg av delmal 1, nddd. Ogsd har jeg det andre, og
det tredje osv. Sd det har jo gjort noe. Jeg foler meg ikke sa fri som for, egentlig.

Linn reflekterer over at det reviderte kompetansemaélet, med de syv delmalene og krav om
testing gjor at hun feler seg mindre fri i sin undervisning né enn tidligere.

Fred pa sin side opplever ikke at kravet i seg selv har endret maten han underviser pa i
svemmeopplering, men han trekker frem testingen som et element som gjor

svemmeoppleringen litt annerledes:
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Fred: Nei, ikke egentlig. Men da blir det liksom test, testsituasjon. Det blir det jo. Og barna
kommer jo til a sporre etterpd, klarte jeg det, klarte jeg det? Sd de blir jo veldig opptatt av
det. Og de som ikke klarer det da. Men pa et tidlig stadiet sa ser vi at de kommer ikke til d
klare det, men vi jobber med videre allikevel. Og de som klarer det de klarer det, og det ser
man ogsa ganske tidlig. Om de vil gjore det. Sd, nei om det har forandret min undervisning,
nei. Du har jo hele tiden malbasert undervisning. Malet er jo at de skal kunne svomme og
klare denne svommeproven. Nei jeg, akkurat situasjonen hvor barna er i en situasjon der de
tester er jo spesiell. Men de har jo prover her pd skolen hvor de far testet sine kunnskaper
ogsd, sd, det er jo de som ikke klarer det. Men ja, litt todelt da. Testing generelt er ganske
safe for leereren, d teste, for da kan man liksom luke ut. Men de gjor jo noe med menneskene

som blir testet ogsd, og det er jo det som er ulempen da. Men sann md det bli.

Fred tror at testingen gjor noe med selve undervisningssituasjonen. Harry reflekterer over

testingen slik:

Harry: Tenker nd forst pd en liten sdnn historie fra da jeg var pa et kurs om det reviderte
madlet. Da var det jo politikere til stedet der ogsd, og da stilte jeg et sporsmdl til politikeren,
om at kroppseving skal jo veete et, eller formdlet med kroppsaving det gar jo pad, d fd livslang
bevegelsesglede, og prove d fd frem det. Og da d komme med et kompetansemdl som gdr rett
pd prestasjon, og for d fa det mdlet sa md du nesten testes, og, ja, gdar ikke dette mot faget?
Og det klarte ikke politikerne a svare pa. Sd jeg syns liksom at det, jeg veit ikke dssen man
skulle tatt det annerledes, det kan jeg ikke si, men jeg syns ogsad det gar mot faget. Med tanke
pd hva, hvordan, jeg bare skjonner ikke helt hvordan de tenker da. Jeg foler at svomming er
en, du har kroppsoving ogsa har du svemming. Ogsa har du frilufisliv. At det ikke, det er ikke
ett fag da. Plutselig tre fag da.

Videre sier Harry om testingen i praksis:

Harry: Jeg skjonner at man kan skjule testinga litte granne, man kan skjule, jeg prover jo
det, det er jo alle de delmdlene som du kan teste i, og du trenger ikke ha en test hvor at du
klarte det og sann der. Men det er en testing og elevene i 4.klasse skjonner det. At na skal vi

prove en ting, nd md jeg fd det til.
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Pa utdanningsdirektoratets sider star det imidlertid at hensikten ikke er at evelsene skal
gjiennomfores samlet pa slutten av 4.arstrinn, som en test. Ferdighetspreven kan derimot
brukes som en del av et pedagogisk opplegg i oppleringen for & sikre progresjon og tilpasset
opplaering (Utdanningsdirektoratet, 2017). Det er kanskje dette Harry refererer til nar han sier
at han "skjonner at man kan skjule testinga”. Testen trenger ikke negdvendigvis & se ut som en
test, men allikevel reflekterer badde Harry og Fred over at elevene uansett vil forstd at de er 1
en testsituasjon, og at dette gjor undervisningssituasjonen spesiell. Slik jeg leser disse
refleksjonene opplever bade Fred og Harry at feltets doxa, med nytt krav om testing spesielt,
som noe som ikke helt herer hjemme i faget. Harry nevner blant annet at det reviderte
kompetansemalet og krav om testing gar i mot faget. Slik jeg tolker Harry, opplever han at
den ideologiske laereplanen med det reviderte kompetansemélet medferer et paradoks i
forhold til formalet med kroppseving (Goodlad, 1979). Det er heller ikke forste gang dette
motsetningsforholdet nevnes, og det er en viktig refleksjon med tanke pa laerernes arbeid med
det reviderte malet. Noe som er viktig ved implementering av nye lereplaner og mél, er at de
er i trdd med den undervisningsvirkelighet som larerne befinner seg i (Imsen, 2009). Hvis de
ikke oppleves sann, slik som noen av informantene reflekterer over her, vil det oppfattes som
brudd mellom de ulike leereplanniviene, henholdsvis den ideologiske leereplanen og den
gjiennomforte leereplanen (Goodlad, 1979).

Selv om Ronny tidligere uttrykte at han synes de konkretiserte kompetanseméalene er

altfor teffe, mener det er positive sider ved et konkret mal:

Ronny: Jeg tenker at det er greit at det har blitt gjort mer konkret da, enn det var. For det
var jo ikke sd veldig konkret for. Men at det har blitt gjort noe der er helt greit. Men det er jo
de kravene som kanskje er litt voldsomme da. Og jeg syns det er greit a ha konkrete krav med
tanke pa at vi kan, lettere kan mdle elevene. Jeg tenker at det er greit at det er et
prestasjonsmadl, og jeg er helt enig i at det er sdpass konkret a legge sa mye vekt pd, fordi
svomming er utrolig viktig d kunne, som liten, ja. Du klarer deg godt som menneske uten d

kunne kaste ball egentlig, men a kunne svomme md Vvi.

Ronny er inne pd noe av det samme som Frank var inne pa, nemlig at konkretiseringen av

maélet og krav om testing gjor selve vurderingsarbeidet enklere. I folge Utdanningsdirektoratet
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(2017) skal ferdighetspreven nettopp bidra til at laererne enklere kan kartlegge elevenes
leringsutbytte. Det at informantene uttrykker at noe av det mest positive med revidert
kompetansemal nettopp er denne kartleggingen i vurderingsarbeidet, samsvarer godt med hva

Utdanningsdirektoratet uttrykker. Harry pa sin side er ikke helt enig:

Harry: Nok en gang, det gdr jo mot faget da. Med tanke pd alt annet, for de skal jo ikke
testes. Mens na sd er det sa tydelig at du skal det. Men samtidig sa skjonner jeg jo litt hvorfor.
Hvorfor man skal. Sd det er jo liksom sann for og i mot her, men det er veldig tydelig at de,
det ble jo lagd av en, jeg syns at det beerer preg, veldig preg av at de ikke har hatt sa mye med

resten av faget d gjore de som har lagd mdlet.

Igjen reflekterer Harry over at det reviderte malet og krav om testing gar i mot formalet med
kroppsevingsfaget. Harry papeker ogsa at de reviderte mélene berer preg av at de som har
laget de nye kravene ikke har hatt s mye med resten av faget & gjore. Doxa er som nevnt de
udiskutable regler og rammer innenfor et felt, og ofte vil ikke de involverte i feltet en gang
tenke over de rammer de er innenfor (Bourdieu, 1995). Men nar disse rammene endres, vil det
pavirke akterene i feltet i storre eller mindre grad. Det kan videre vaere vanskelig & diskutere
disse rammene nir man allerede befinner seg i feltet, men star man derimot utenfor feltet, er
det kanskje enklere & problematisere og diskutere doxa (Bourdieu, 1995). Harry sier derfor at
han opplever at malene baerer preg av at de som har laget mélene og star utenfor feltet,
mangler eller har glemt hvordan ting faktisk er eller fungerer i feltet. Harry trekker ogsa
derfor igjen frem bruddet mellom den ideologiske lereplanen og den gjennomforte
lereplanen (Goodlad, 1979).

Videre i intervjuet spurte jeg informantene om de tror at svemmeundervisningen i dag
gjennomfores slik den er tenkt i leereplanen. Pa dette ba jeg de bade om 4 reflektere over sin
egen svemmeundervisning, men ogsa om de hadde noen tanker om hvordan det kan se ut

ellers og pé andre skoler. Frank beskriver det slik:

Frank: Hos oss, ja det tror jeg. Vanskelig a si. Nd har jeg liksom bare erfaring for oss, sd det
er vanskelig d si hvordan det er pd andre steder. Men det er sikkert vanskelig for de som,
kanskje mer i distriktene eller som md dra langt da. For d fa de timene de md ha. Det er

sikkert mer problematisk der kanskje.
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Frank er klar over at de pd hans arbeidsplass er heldige som har en svemmehall knyttet til
skolens eiendom, og at elevene der far en del mer svemmeundervisning enn pa andre skoler.
Han tror selv at de gjennomferer malene slik de er tenkt i leereplanen, men tenker at det
kanskje ikke er sdnn andre steder i landet. Harry pa sin side tror heller ikke at

svemmeundervisningen gjennomferes slik den skal overalt:

Harry: Det er jo mange gamle sluggere uti det her som har kroppsoving. Som kanskje
fremdeles ikke er pa den nye leereplanen, hvis du tenker sdnn. Jeg tror det fins veldig mange
som har gjort ting pad sin mdte i alle dr, og kanskje gjor det fremdeles. Samtidig sad er det et
fag som har veert i veldig utvikling og det er et veldig populcert fag a utdanne seg til, sd jeg
tror det finnes mange nye der ute ogsd. Sd jeg tror delvis. Men ikke hundre prosent, det tror

jeg ikke.

Harry tror at malet gjennomferes “delvis” slik det skal. Pa den ene siden tenker han at mange
kroppsevingslarere fortsatt gjor som de alltid har gjort, som tidligere forskning ogsa viser at
er vanlig (Renbeck & Ronbeck, 2010; Arnesen et al., 2013). P4 den andre siden vet han at
flere nyutdannede kroppsevingslarere vil vare oppdaterte nok i sin undervisning til at det

gjennomfores slik det skal. Om hans egen svemmeundervisning svarer Harry:

Harry: Til en viss grad ja, det gjor jeg nok. Tror jeg. Men jeg hadde jo sann som pad den
dagskonferansen da, sa snakka vi om hva det vil si a svomme 100 meter. Man tenker jo
automatisk at det er crawl og bryst og ditten og datten, men det star jo bare "pd magen”, sd i
teorien kan du svomme som en bikkje hele veien. Det er jo veldig ineffektivt selvfalgelig, sd
det blir jo tungt for elevene og det spars om noen orker det i 100 meter. Sd det handler jo
bare om at de kan bevege seg sdann der, og sann sett sa ligger vi jo foran. For vi er jo pd mer
tekniske biter egentlig. Jeg tenker jo atte de bor ha noe beinspark og armtak for a komme seg
fremover. Om det sa ikke er estetisk riktig det bryr jeg meg ikke noe om, men sd lenge de, at

det ser ut som en teknikk i alle fall.

For Harry handler dette spersmalet om han gjennomferer malet “’riktig”, om han laerer elevene

“rett” svemmeart eller ikke, fordi det ikke star eksplisitt i mélet om det skal svemmes den ene
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eller den andre svemmearten. Harry uttrykker en usikkerhet i om han gjer undervisningen slik
han skal eller ikke. Han har igjennom intervjuet ogsa utrykt en usikkerhet omkring det
reviderte malet og krav til testing, og er sann sett usikker pa om de nye elementene gar i mot
kroppsevingsfagets formal. I folge Utdanningsdirektoratet skal ferdighetspreoven blant annet
bidra til at skolens svemmeopplering er i trdid med leereplanen (Utdanningsdirektoratet,
2017). Pa den maten skal testingen faktisk hjelpe laererne i arbeidet med det reviderte
kompetansemalet, i tillegg til & sikre at dette arbeidet er i trdd med det som er tenkt i
leereplanen. Ronny er pa sin side mer overbevist om at svemmeundervisningen i dag

gjennomfores slik den er tenkt i leereplanen:

Ronny: Ja, jeg tror at det er ganske fa svommelcerere som har sin helt egne ide om hvordan
svommeopplceringen skal gjores da. For eksempel i kroppsoving sd er det jo mange som
sikkert har meninger om hva som er en bra gymtime og ikke, eksempelvis en fotballtrener som
tror at det er det samme, noe det pad ingen mdte er heller, i hvert fall veldig ulikt. Jeg tror
veldig mange moter svommeundervisninga med en veldig sann ydmyk holdning, at her md jeg

sporre noen og dette er viktig, og jeg tipper det er ganske mange like svommeokter der ute.

Fred er bade enig og uenig i dette:

Fred: ndr jeg prater med kolleger, nar vi er pad kurs og sdnne dager sa har jeg en opplevelse
av undervisningen gjennomfores slik den er tenkt, ja. Men ja. Samtidig sd tror jeg at det er
mange som er veldig usikre pd selve undervisningen. Det tror jeg. Det kan jeg lese litt av nar
vi sitter d prater og diskuterer. At man er litt usikker pd hvordan man skal ga til veie. Man
har for lite kunnskap og erfaring med svommeundervisning. Det tror jeg er vanlig. Og kanskje
jo lavere ned du kommer. For jeg tror at det er mer utdannede, mer kunnskap jo hayere opp
du kommer. Men jeg kan tenke meg at kanskje en kontaktlcerer eller fagleerer tar
svemmeundervisningen som kanskje ikke har sa mye erfaring, kan jeg tenke meg er reelt. Pd
mange skoler. Man har livredningsproven eksempelvis, men kanskje ikke sa mye med seg i
bagasjen hva gjelder svomming. Det kan jeg godt tenke meg at er en situasjon pd en del
skoler. Men selv om man er kroppsovingsleerer og er utdannet, sd tenker jeg ogsa at man er

litt usikker.
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Det Fred setter ord pé her, er tanken om at det finnes kroppsevingslarere, spesielt pé lavere
trinn, som ikke har s& mye svemmekapital hva gjelder utdanning, eller erfaringer og
kompetanse med svemming selv. At lerernes kompetanse, erfaringer og kapital har noe a si
for deres arbeid med lereplaner, og spesielt nye lareplaner, er vist av tidligere forskning
(Curtner-Smith, 2009, Green, 1998). Hvilke erfaringer, kunnskap og kompetanse laererne har
er derfor avgjerende for hvordan de arbeider med lereplaner. Bade Fred og Harry spekulerer i
om det finnes lerere som ikke har den nedvendige kapital, eller den rette habitus til & drive
svemmeoppleringen slik den er tenkt. Ronny tror pé sin side at det ikke er s& veldig mange
ulike mater & drive svemmeopplering pa, mens Frank og Harry syns det er vanskelig &
spekulere 1 hva andre lerere gjor i sin svemmeopplaring. P4 en mate viser disse refleksjonene
at det reviderte kompetansemalet er &pen for mange ulike tolkninger, og potensielt sett ogsa
mange ulike gjennomferingsméter, noe John Goodlad (1979) ogsé sier er vanlig at
forekommer i arbeidet med 4 tolke og gjennomfere laereplaner. Til tross for at leererne har
delte meninger om det reviderte kompetansemaélet gjennomferes slik det er tenkt i lereplanen

generelt, er de alle ganske sikre pé at de selv gjennomferer malet slik det er tenkt. Fred sier:

Fred: Ja det syns jeg. Definitivt. At vi ligger helt i linje. Det man alltid kan onske seg, og
diskutere ogsd, er om man skal begynne tidligere, om man skal fordele timene annerledes.
Skal vi legge litt pd 1.- og 2.-trinn, og litt pd 4.-trinn? Hvordan skal man fordele, det er der vi
er, hvordan vi skal fordele timene. Og i hvilke trinn vi skal legge svommingen pa. Men

gjennomforingen ligger helt i linje opplever vi i alle fall, med den vinklingen vi far.

Fred er ganske sikker pa at han gjennomferer malet slik det er tenkt, selv om det tidligere i
kapittelet har kommet frem at han ikke har endret s& mye pa sin undervisning etter at det nye
malet kom. Linn har ogsa sagt at hun ikke har gjort store endringer i sin undervisning etter

revidert kompetansemaél, men hun tror ogsa at hennes undervisning er i trdd med laereplanen:

Linn: Jeg tror det er mye tettere pad det nd. Men om det har sa stor betydning, om den
endringen har gjort at ting har ting har blitt sa fryktelig mye bedre her hos oss det vet jeg
ikke. Nei. Det far vi se til sommeren, da blir det forste gang jeg har gjort det pd denne mdten

her. Jeg har gitt det en sjanse da.
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Som det kommer frem tror alle informantene at de selv bedriver en svemmeundervisning som
samsvarer med den som er tenkt i leereplanen, selv om flere ogsa sier at de ikke har endret
undervisningsmetoder. I kampen om hvem som kan kalle seg en god lerer og hva som kan
kalles god undervisning, forteller alle leererne at de selv gjor det godt. Dette er som Linn
papeker vanskelig a vite for "til sommeren”, da resultater skal innrapporteres og svar pa hvor
mange elever som faktisk ndr mélene kommer frem. Selv om informantene er trygge pa at de
selv er 1 trdd med feltets doxa, mener noen at dette kanskje ikke er tilfellet overalt ellers. Fred
mener blant annet at det finnes en del leerere med mindre svemmekapital som kan vere usikre
i sin svemmeundervisning, og Harry mener det finnes flere ”gamle sluggere” som fortsatt gjor
slik de alltid har gjort. John Goodlad (1979) sier at leerernes forutsetninger, kunnskap,
kompetanse og vaner (eller det Bourdieu kaller for habitus) kan vare styrende pa en méate som
gjor at den gjennomfoerte laereplanen i praksis skiller seg fra den oppfattede lereplanen
(Goodlad, 1979). I dette ligger tanken om at det laeererne oppfatter og tolker ut i fra den
leereplanen de skal forholde seg til, og det de faktisk gjor i praksis, kan vaere to ulike ting.
Dette fordi leerernes habituelle kunnskap, kompetanse og vaner spiller inn pa deres praktiske
handlinger. A si noe sikkert om hvordan svemmeopplaringen foregar ute i skolen, bide
generelt men ogséd hos informantene, blir derfor vanskelig uten & observere undervisningen i
praksis. En kan bare anta at informantene i dette prosjektet gjor det de sier at de gjor, og at
svemmeundervisningen pa alle skolene representert av informantene i dette prosjektet er i trad
med lereplanen.

Avslutningsvis i intervjuet spurte jeg informantene hva de tenker kan gjores av tiltak
for & heve svemmeundervisningen i skolen. Som det ogsa delvis har kommet frem gjennom
tidligere utsagn, er alle informantene enige om at det m& mer ressurser inn i
svemmeundervisningen. De trekker allikevel frem ulike ressurser som sentrale for & heve

kvaliteten pa svemmeoppleringen. Harry sier blant annet at skolen mé fa mer penger:

Harry: Det md jo bevilges mer ressurser da! Det er sd enkelt som det, som er
kjempevanskelig selvfolgelig. Vi som utdanningsinstitusjon md fa mer penger. Vi som stdr her
i skolen vi trenger mer ressurser i svommehallen, vi star aleine, og sann som jeg er meg pluss
en assistent. Pluss at jeg trenger ogsd mer kunnskap. Men det blir jo ressurser igjen da, skal
du bruke skal pengene ga til a videreutvikle meg, eller skal vi heller bruke det til d fa

ressurser inn i skolene, det er liksom sann det er.
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Linn pé sin side mener elevene ber starte tidligere, og at det ber vaere mer tid i bassenget:

Linn: Nei, det er det at vi burde begynne tidligere. Som jeg tror er, ja. Ogsa skulle jeg onske
man hadde flere basseng, sd man fikk mer tid. ja. Det, ja. Sd det a starte tidligere.

Frank mener det kan gjores mye ved & utnytte bassenget bedre:

Frank: Blir jo litt det som vi har tenkt pd med organisering, og jobbe med storre grupper og

utnytte bassenget mer. Men det krever jo flere ressurser inn i den okta da.

Fred pépeker viktigheten av kunnskap og kompetanse hos laereren:

Fred: Skal man ha svommeoppleering, sd md den som er ansvarlig for svommeoppleering MA

ha kunnskaper. Fa tilbud til videreutdanning. Kjempeviktig.

Ronny mener det ber flere kompetente laerere inn i svemmeundervisningen:

Ronny: Sd langt det er mulig sd ville jeg selvfolgelig hatt tilgang pa mer tid i vann, men noe
som er enklere og som burde veere mulig d giennomfore er jo d veere flere leerere med
kompetanse pd elevene, selv om vi har det lille bassenget og vi har sd kort tid, sd kunne vi
faktisk drevet forskjellige undervisninger pd en gang. Sd bare en ekstra leerer da, som har den

samme kompetansen som meg, hadde hjulpet sa utrolig mye.

Oppsummert er det bevilgning av mer ressurser inn i svemmefeltet som star sentralt for alle
informantene. Harry mener skolene ber fa mer penger, Ronny og Fred er helt klare pé at de
som skal bedrive svemmeundervisningen mé ha nok kunnskaper og kompetanse, og at dette
ogsé er noe som enkelt ber la seg gjore. Linn mener svemmeundervisningen ber starte
tidligere i skolen, mens Frank sier at man kan gjere mye ved a se pa mulighetene som finnes i
bruk av bassenget. Uavhengig av hvilke ressurser det er snakk om, er alle informantene
uansett enige om at det mé finnes nok ressurser og kapital i svemmeundervisningsfeltet, og at

det ber bevilges mer ressurser inn for & heve kvaliteten pad svemmeundervisningen. For at et
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felt skal kunne eksistere, ma det finnes ressurser eller kapital som agentene synes det er verdt
a kjempe om eller for (Bourdieu, 1992). Kampene i feltet omhandler ogsa alltid en kamp om
feltet, og det er denne kampen som kommer til uttrykk nar leerere ber om flere ressurser inn i
feltet. Denne kampen er aktuell i dag, fordi det nylig har blitt satt ekstra fokus pa
svemmeopplering ovenfra, forst og fremst gjennom det reviderte kompetansemalet i
svemming etter 4.trinn og krav om ferdighetsprove. Forskningen gjort pd lereplanrevisjoner
viser som nevnt at maktfelt og ledelse og deres vilje til endring er viktig for at leerere skal
kunne endre sin praksis over tid (McLane, 2013). I dette ligger ogsa maktfeltet og ledelsens
vilje til & bevilge midler slik at implementeringen kan la seg gjennomfere pa en

tilfredsstillende méte i praksis.
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6.0 Oppsummering

I dette avsluttende kapittelet av masteroppgaven skal jeg forseke & oppsummere sentrale funn
som har kommet frem, og videre se om disse kan bidra til & gi noen svar pa de spersmal jeg i

det innledende kapittelet stilte meg. Masteroppgaven sgker & svare pa problemstillingen:

Hvordan opplever lcerere svommeoppleeringen med reviderte kompetansemdal i svomming

etter 4.arssteget?

Videre er forskningsspersmalene som ble utarbeidet som stette til problemstillingen ogsé av

betydning nar problemstillingen skal besvares:

(1) Hva tenker leerere som underviser i svemming om det reviderte kompetansemalet etter
4.trinn og krav om ferdighetsprove?

(2) Hvordan har det reviderte kompetansemaélet i svemming etter 4.arrsteget endret
undervisningsmetodene til leererne?

(3) Hvordan opplever lererne at deres erfaringer, kunnskap og kompetanse spiller inn pa
den svemmeundervisningen de har i dag?

(4) Opplever lererne at mélene blir nadd slik de er tenkt i lereplanen?

(5) Hva opplever lererne at er de storste utfordringene knyttet til det reviderte

kompetansemalet i svemming etter 4.trinn?

Oppgavens problemstilling dreier seg i stor grad om konsekvenser av lereplanrevisjon for
leerere som underviser etter de reviderte kompetansemal for 4.trinn. Funnene som i
foregaende kapittel ble droftet omhandler temaer som forskningsspersmalene tar opp. Videre i
dette siste kapittelet vil jeg ta for meg hvert av de fem forskningsspersmélene og oppsummere
mine funn relevant for & besvare disse, for jeg avslutningsvis vil forseke a gi et
oppsummerende svar pa oppgavens hovedproblemstilling.

I forhold til spersmal (1) ovenfor, hva leererne tenker om det reviderte
kompetansemalet og krav om ferdighetsprove, viser funnene dreftet under punkt 5.5 delte
meninger og holdninger. P4 den ene siden uttrykker informantene at de mener en

konkretisering av malene er viktig, bra, og nyttig i forhold til kartlegging og vurdering av
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elevene i forhold til svemmedyktighet. Pa den andre siden reflekterer flere av informantene
over at det reviderte mélet er toft, der noen ogsa mener de er altfor toffe. Utfordringene som
informantene trekker frem for & begrunne hvorfor malene kan vare i overkant toffe a na, er
blant annet tiden de har tilgjengelig for & kunne na malet. Selv om samtlige informanter
uttrykker at de har en svemmeundervisning som samsvarer med Oslo kommunes krav om 20
timer svemmeundervisning for 4.trinn, mener flere av informantene at dette ikke er nok. I
denne forbindelse kommer det ogsé frem at de fleste av informantene har sin
svemmeundervisning konsentrert til 4.trinn, som ogsé trekkes frem som en utfordring med
tanke pa & nd mélet. Om krav til testing er det ogsa delte meninger. Igjen trekkes kartlegging
og vurdering av elevene frem som positivt. Flere av informantene har ikke noe i mot at
elevene testes i mélet, og begrunner dette med at elevene testes pa lik linje i andre fag.
Motsatt uttrykker flere av informantene at testingen skaper en spesiell situasjon, som ikke
herer hjemme 1 kroppsevingsfaget. En av informantene uttrykker at han syns testingen gar i
mot faget, og papeker sddan et paradoks mellom den ideologiske laereplanen og det reviderte
kompetansemalet i forhold til formalet med kroppseving (Goodlad, 1979). At elementer ved
revisjonen av kompetansemal i svemming for noen av informantene oppleves som
formalsstridig, er viktige refleksjoner funn & fa fram.

Problemstillingens andre (2) spersmal omhandler hvordan det reviderte
kompetansemalet har medfort endringer i laerernes undervisningsmetoder. Funnene droftet
under punkt 5.2 og 5.5, viser at ingen av informantene har gjort noen store endringer i sin
undervisning etter det reviderte kompetansemalet kom. Mindre endringer, eller fokusomrader,
som noen av informantene nevner som en konsekvens av reviderte mal er mer fokus pé
flyting og kapasitetssvemming. At lerere i mindre grad har endret praksis pa tross av en
leereplanrevisjon samsvarer godt med forskningen gjort p4 omradet (Renbeck & Renbeck,
2010; Cuban, 1993; Green, 1998). Videre viser funnene at det heller ikke har blitt gjort noen
storre tiltak av skolen eller ledelsen etter de reviderte kompetansemal, som har hatt
innvirkning pa larernes undervisning. Det kommer frem av tiltak gjort etter revidert
kompetansemal er at to av informantene har fatt en instrukter med seg i undervisningen. Ut
over dette kommer det frem av informantenes utsagn at det i dag er ’de samme rutinene og
den samme organiseringen”. Disse funnene henger ogsa godt sammen med hva forskningen
viser om viktigheten av feltets kapasitet og vilje til endring etter lereplanrevisjoner, for at

leerere skal ha mulighet til & endre sin praksis over tid (MacLane, 2013). Noen kamper om
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feltet i positiv forstand kommer imidlertid ogsé frem, da to av informantene sier at ledelse,
kolleger og foreldre uttrykker en (kanskje gkt) interesse for svemmeundervisningen. Dette
kan tyde pé at konkretiseringen av mélene er noe som de ogsa utenfor feltet har fatt med seg,
engasjerer seg i og vil felge opp. Funn som viser at leererne ikke har endret sin undervisning
etter det reviderte kompetansemalet kom syns jeg pa den ene siden er overraskende, samtidig
som det pa den andre siden egentlig ikke er s& overraskende. Den tidligere forskningen har jo
pekt pa at leerere oftere tilpasser lereplaner etter egen undervisning, i stedet for a tilpasse seg
selv til nye lereplanrevisjoner og mal (Arnesen, et al., 2013; Renbeck & Renbeck, 2010;
Cuban, 1993; Green, 1998). Sann sett er ikke funnene om at laererne 1 dette prosjektet heller
ikke har endret eller tilpasset sin undervisning nevneverdig til det reviderte mélet, noe som er
“nytt”. Samtidig s mener jeg at de reviderte kompetanseméalene representerer en ganske
”dramatisk” endring, og pa denne maten er jeg overrasket over at malet ikke har medfort
storre endringer i leerernes undervisning, samt f eller ingen tiltak fra skoleleders side.

I forhold til spersmal (3), viser funn dreftet under punkt 5.2 og 5.3, omkring hvordan
lerere opplever at deres erfaringer, kunnskap og kompetanse spiller inn pa den
svemmeundervisningen de har, at det ogsa her er delte meninger om i hvilken grad deres
tidligere erfaringer spiller inn pa deres undervisning i dag. Noen av informantene uttrykker at
deres erfaringer har mye 4 si, i forhold til den tryggheten de har i vannet og hvordan deres
erfaringer har utviklet en annen forstaelse for elever med vannskrekk”. Andre informanter
tror ikke deres tidligere erfaringer har sa mye & si for deres undervisning i dag, da de opplever
svemmeoppleringen fra egen skolegang og lererutdannelse som mangelfull. Her trekker de i
stedet frem senere tilleert kunnskap og kompetanse, gjennom utdanning, kurs og i
samhandling med livreddere eller instrukterer, som sentralt. Funnene viser at lererne i storst
grad vektlegger de erfaringer og den kunnskap og kompetanse de mener er relevant for den
svemmeundervisningen de bedriver i dag. For noen av informantene er dette erfaringer
knyttet til tidligere erfaringer, men for de fleste informanter er de mest verdifulle erfaringer de
som har tilkommet senere gjennom erfaringer fra og arbeid med egen praktisert undervisning.
Selv om forskningen viser at leereres erfaringer og utdannelse er viktige faktorer for hvordan
de tolker og arbeider med nye laereplaner, viser funnene fra denne masteroppgaven at leererne
selv ikke vektlegger sine tidligere erfaringer og utdannelse 1 like stor grad (Curtner-Smith,

2006).

90



Problemstillingens fjerde (4) spersmal undersgker om laererne opplever at de reviderte
kompetansemalene etter 4.trinn blir nddd slik de er tenkt i leereplanen. Funnene dreftet under
punkt 5.5 viser at samtlige informanter mener de selv har en svemmeundervisning som er i
trad med leereplanen. Dette til tross for at ingen av informantene uttrykker at de har gjort store
endringer i sin undervisning etter det reviderte kompetansemaélet etter 4.trinn kom. Selv om
informantene er trygge pa at de selv er i trdd med feltets doxa, viser funn at noen av
informantene mener at dette kanskje ikke er tilfellet overalt ellers. Flere av informantene
uttrykker at det finnes leerere med mindre svemmekapital, som av den grunn kan vare mer
usikre i sin undervisning, sarlig pa lavere arstrinn i skolen. Holdninger om at det ogsa finnes
flere eldre leerere i skolen som fortsatt ”gjor slik de alltid har gjort” kommer ogsa frem. Pa
denne maten reflekterer noen av informantene ogsa over det forskningen viser til om lereres
manglende evne eller vilje til 4 tilpasse seg nye laereplaner (Renbeck & Renbeck, 2010;
Cuban, 1993). At lererne reflekterer over at egen undervisning er helt i trdd med det som
forventes av lereplanen, samtidig som flere tror at dette ikke er tilfellet eller, er et interessant
funn.

Det siste sparsmaélet (5) under problemstillingen omhandler hva laererne opplever som
de starste utfordringene knyttet til undervisningen etter det reviderte kompetansemalet etter
4.trinn. Funnene fra dreftingen under punkt 5.5 viser at ressurser star frem som det alle
informantene mener det ber vaere mer av hvis kvaliteten i svemmeundervisningen skal heves
og de reviderte kompetansemalene skal kunne nés. Funnene viser imidlertid at informantene
reflekterer over ulike typer ressurser som betydningsfulle. For en av informantene som
allerede har tilgang pa mye ressurser, handler utfordringer knyttet til svemmeundervisningen
om utnytting av bassenget i undervisningen for a heve kvaliteten. For de fleste andre
informantene handler det om ressurser i form av mer tid til svemmeundervisning, mer tid i
bassenget, flere lerere per elev og mer kunnskap og kompetanse inn til leererne som bedriver
svemmeundervisningen. Dregftingen av dette siste punktet gjor det mer tydelig at
informantene i dette prosjektet ikke ser seg selv eller egne erfaringer, kunnskap og
kompetanse som den storste utfordringen eller begrensningen i forhold til arbeid med det
reviderte kompetansemalet i svomming. I stedet trekkes de rammer de befinner seg innenfor
og de ressurser de har tilgjengelig som klare utfordringer og begrensninger for hvordan de kan

bedrive sin svemmeundervisning.
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Til slutt under dette punktet vil jeg forseke a gi et oppsummerende svar pa

hovedproblemstillingen i dette masterprosjektet:

Hvordan opplever lcerere svommeopplceringen med reviderte kompetansemdal i svomming

etter 4.arssteget?

Funnene viser at leerere som har svemmeundervisning etter det reviderte kompetansemaélet
etter 4.trinn har bade positive og kritiske meninger og holdninger til det reviderte malet. Pa
den ene siden mener informantene at konkretiseringen av malet er bra og viktig, og de trekker
frem fordeler som & enklere kunne kartlegge a vurdere elevers svammedyktighet. Pa den
andre siden mener informantene at mélet er vanskelig & nd, med tanke pa begrenset tilgang pa
basseng, tid i bassenget og antall lerere per elev. Viktige kamper i
svemmeundervisningsfeltet gjor seg her synlig gjennom enske om mer kapital i form av
ressurser inn i feltet. Videre tyder funn pa at det er gjort fa tiltak for & heve kvaliteten 1
svemmeundervisningen fra skoleleders side, og kampen om feltet ser enda ikke ut til 4 ha
tiltatt helt enda. Funnene viser ogsé at lererne selv ikke har endret sin svemmeundervisning
nevneverdig etter de reviderte kompetansemalene kom, samtidig som samtlige informanter
mener de har en svemmeopplering som er i trdd med laereplanen. I informantenes tolkning og
gjennomforing av reviderte mél og svemmeundervisning viser funn at lerernes vektlegging
av utdanning og erfaringers betydning er varierende. Funnene tyder heller pé at det som har
mest & si for hvordan laerere opplever arbeidet med det reviderte kompetansemalet etter
4.trinn, er ressursene tilgjengelig for & kunne jobbe med og nd mélet pa en tilfredsstillende

mate.

6.1 Veien videre
Néar denne masteroppgaven né er i ferd med 4 ta slutt, vil jeg avslutte med mine tanker om
hvordan temaet “svemmeundervisning i skolen” kan belyses pa ulike mater videre.

I denne oppgaven har jeg undersokt hva lerere selv tenker og mener om det reviderte
kompetansemalet i svemming etter 4.trinn og hvordan det pavirker deres undervisning.
Videre syns jeg ogséd det kunne vert interessant & brukt observasjon av lerernes
svemmeundervisning i kombinasjon med kvalitativt intervju som metode. I dette ligger

tanken om at det leererne oppfatter og tolker ut i fra den lareplanen de skal forholde seg til, og
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det de faktisk gjor i praksis, kan vaere to ulike ting (Goodlad, 1979). Det laererne forteller
viser derfor bare hva de tolker og mener om malet, og ikke hva de faktisk gjor i praksis.
Derfor mener jeg forskning med bruk av bade intervju og observasjon kunne bidratt til et mer
helhetlig bilde av hvordan revisjon av kompetansemal i svemming etter 4.trinn faktisk ser ut
for leerere. Samsvarer laerernes tanker, holdninger og meninger om maélet, med det de gjor i
praksis? I tillegg peker funn i denne oppgaven pa at undervisningssituasjonen oppleves som
utfordrende for mange av informantene, med tanke pa mange elever og fa laerere. Derfor ville
observasjon av lerernes undervisning ogsa bidratt til mer informasjon omkring hvordan de
praktiske utfordringene i arbeidet med det reviderte kompetansemaélet ser ut. Hva ser ut til &
veaere praktiske utfordringer? Hvordan ser en typisk undervisningssituasjon ut i
svemmeopplaringen? Hvordan arbeider leererne med elever og med det reviderte mélet?
Hvordan ser test-situasjoner ut?

Videre mener jeg at inkludering av elevperspektivet 1 forskning pa det reviderte
kompetansemalet etter 4.trinn er relevant og viktig for & danne et helhetlig bilde av hvordan
revidert kompetansemal i svemming oppleves. Hva tenker elevene? Har de fatt med seg det
nye maélet, og har undervisningen endret seg for de? Hvordan opplever de test-sitasjonen?

I tillegg kunne det vaert interessant & undersgkt hva som skjer med de elevene som
ikke nér mélet. Har skoleledere og laerere en plan for disse elevene? Legges det inn ekstra
tiltak for & sikre at alle elever blir svemmedyktige for de gir ut av barneskolen? Hva tenker
skoleledere, leerere som underviser i svemmeopplaring og elevene om det reviderte
kompetansemalet i svemming etter 4.trinn og méloppnéelse?

Det finnes sikker mange ulike problemstillinger og metoder for & videre kartlegge og
undersgke svemmeundervisningen i skolen. Uansett hvilken vei den videre forskningen matte
ta, vil alle kunnskapsbidrag vaere nyttige i kampen om at flere elever skal bli svemmedyktige

og trygge i og rundt vann.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

TEMA SPORSMAL OPPFOLGINGSSPORSMAL
INNLEDNING Generell informasjon om Har du noen spersmal om dette for vi
intervjuet, tidsbruk, bruk av | setter i gang?
bandopptaker, taushetsplikt,
anonymitet, rett til a trekke
seg underveis.
HABITUS Kan du fortelle litt om hva
(Arbeidssituasjon, slags stilling har du i dag og
kompetanse, hvor lenge har du hatt

erfaringsbakgrunn, tanker
og meninger)

denne stillingen?

Har KR@ hele veien vert
en del av din
undervisningshverdag?

Hvordan synes du det er & undervise i
KR@?

Hvordan syns du det er i forhold til
andre fag du underviser i?

Har du siden du startet ogsé
hatt undervisning i
svemming i KR@?

Ville du/fikk du velge selv om du skulle
undervise i svemmeopplering?

(Har skolen eventuelt andre alternativer
enn at du/KR@-lerer holder
undervisningen?)

Hvor tok du
leererutdannelsen din?
(kapital)
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Hva slags utdannelse har du
spesifikt innenfor
svemmeopplaering i KRO?
(kapital)

Hvor mye syns du svemming ble
vektlagt i din utdannelse?

Ble undervisningen hold i basseng? Og
hvor mange timer vil du ansla at ble
brukt i basseng?

Husker du om instrukterene som holdt
undervisningen for dere var ansatt ved
skolen eller leid inn?

Lerte du noe nytt i svemming?
Hvordan syns du din

utdanningsinstitusjon vektla svemming
ift. andre fag?

Har du deltatt pé
etterutdanningskurs eller
lignende i svemming?
(kapital)

Hva syns du var det storste utbyttet for
deg? Var det viktig for deg?

Ville du gjort det (evt. igjen) om det var
mulig?

Hva ville du eventuelt ensket mer
kunnskap eller kompetanse om?

Hva slags erfaringer har du
selv med vann/svemming?

Er du fra et sted ved vann eller hav?
Badet du mye selv som barn?

Husker du hvordan du selv laerte a
svemme?

Tror/syns du skolesvemming hadde stor
betydning for deg da du gikk pa
grunnskolen?

Hvordan da?

Tror du dine egne erfaringer og
kunnskaper med og i vann pévirker din
undervisning?
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Hvordan syns du det er &
undervise i
svemmeopplering?

Syns du det er goy?

Hva feler du deg mest/minst
komfortabel med i din
svemmeundervisning?

FELT

(KRQ,
svemmeundervisningens
posisjon)

Hva slags rolle mener du
KR har i skolehverdagen
pa din arbeidsplass?

Er KRO et viktig fag for skolen? de
ansatte? For elevene?

Hvordan oppfatter du
svemmeundervisningens
plass i KR@ er generelt?

Er det viktig for skolen? andre lerere?
Er det viktig for elvene? Er det viktig
for foreldre?

Hvordan er svemmingen lagt til rette
hos dere? Prioriteres det? Antall
timer/ressurser, osv.

Foler du deg noen gang motarbeidet pa
noe vis? (av kolleger eller foreldre som
synes det blir for mye fokus pa
svemming feks?)

Hva synes du om de nye
kompetansemélene i
svemming?

Kjenner du til de?

Hva syns du om endringene i det
reviderte kompetansemaélet i svemming?

Har du holdt undervisning
etter bade de gamle og de
nye kompetansemalene i
svemming?

Hvordan har endringene pévirket din
undervisning?

Hvilke erfaringer har du gjort deg
omkring det reviderte kompetansemalet
sé langt?
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Hva tenker du om at det er
et rent prestasjonsmal?
(Doxa)

Hvordan ser du malet i forhold til andre
mal i KR@ og annen undervisning du
har 1 KR@?

Hva synes du om
utdanningsdirektoratets nye
innforinger om krav til
testing 1

Forandrer denne testingen maten du
underviser pa?

Hvordan syns du testingen ber forega i

svemmeopplaringen? praksis? Syns du det er lett/vanskelig &
(Doxa) fa gjennomfort?
Hva tenker du om testing av dette
kompetansemaélet sett opp mot andre
kompetansemal i kroppseving?
Har du andre erfaringer med det nye
malet du vil fortelle om?
Syns du Hvorfor/hvorfor ikke?
svemmeundervisningen

herer hjemme i skolen/eller
i KRO?

Hvordan syns du svemming
burde vektlegges i forhold
til andre deler av KR@-
undervisningen i
utdanningsinstitusjonene?

Hvis ikke; Hvor ellers?
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KAPITAL
(Ressurser)

Kan du beskrive
svemmeundervisningen pa
din skole?

Hvor mange timer,
organisering, klassetrinn?

Hvor mange timer svemmeundervisning
har de ulike trinnene?

Hvordan organiserer dere
svemmeundervisningen?

Hva fokuserer undervisningen pa?

Har dere svemming etter 4.&rstrinn?

Etter reviderte mal, har det
blitt gjort noen tiltak for &
endre eller heve
kompetansen i svemming
pa din arbeidsplass?

Har det blitt gjort endringer med tanke
pa prioriteringer pa skolen?

Har du fatt tilbud om kurs?

S 9

Har skolen vurdert & ”outsource”?

Hva syns du er de storste
utfordringene med
svemmeundervisning i
praksis?

Hvordan vil du beskrive ressursene satt
av til svemmeundervisningen? Sted, tid,
utstyr?

Er du forngyd med din
svemmeundervisning slik
den er i dag?

(kan gé under habitus)

Hvorfor/hvorfor ikke?

DOXA (Forstaelsesnivaer
av lereplanen; den skrevne,
den oppfattede, den
operasjonaliserte, den
praktiske)

Tror du
svemmeundervisningen blir
gjennomfert slik den er
tenkt i leereplanen?

Pé generelt grunnlag?

Hva med din egen undervisning?
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Har du noen gang tenkt pa
noen forslag til endringer i
svemmeundervisningen
som kunne vert gjort i
skolen?

P& et overordnet plan?

P& din arbeidsplass?

AVSLUTNING

Da har jeg vert igjennom
alle mine sporsmal. Har du
noe du vil legge til eller si
for vi avslutter?

Tusen takk for praten!
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv til informanter

INFORMASJONSSKRIV TIL INFORMANTER

Martine Harjo
Mastergradsstudent
Norges idrettshogskole
Oslo

Informasjonsskriv til deltagere

Onsker du i delta som informant i et mastergradsprosjekt?

Jeg arbeider med et mastergradsprosjekt ved Norges idrettshogskole med tema “Svemming i
kroppseving . 1 forbindelse med revidert kompetansemél i svemming etter 4.arssteget som kom
hasten 2015, er det stilt hayere krav bade til elever og leerere i forhold til & prestere for & na det nye
malet. Det foreligger lite informasjon omkring hvorvidt revidert kompetansemal ’fungerer”, og
hvordan det oppleves av lerere som underviser spesielt. Malet med dette forskningsprosjektet er
overordnet & finne ut hvordan de la&rerne som driver denne opplaringen opplever sin undervisning
med tanke pa revidert kompetansemal. Videre er det interessant & finne ut om de aktuelle lererne
opplever sin egen kompetanse innenfor dette feltet som tilstrekkelig, og om de opplever stoatte fra
kolleger, skoleleder og kommune i arbeidet med nytt kompetansemal og & fa flere elever
svemmedyktige innen 4.arssteget.

Du er en av de lererne jeg kunne tenke meg a gjore et kvalitativt intervju med. Jeg vil hovedsakelig
sperre deg om dine opplevelser og erfaringer omkring svemmeundervisning etter revidert
kompetansemadl. Intervjuet vil ha en varighet pd omtrent en time, og dine utsagn vil danne grunnlag for
en kvalitativ analyse. Med ditt samtykke vil samtalen bli tatt opp pa lydbénd. All informasjon vil
behandles konfidensielt i prosjektperioden og makuleres ved prosjektslutt varen 2018. I den ferdige
avhandlingen vil alle data og sitater anonymiseres slik at det ikke blir mulig & identifisere deg.

Jeg onsker ogsé & benytte meg av observasjon i prosjektet. Dette vil hovedsakelig ga ut pa at jeg
observerer svemmeundervisningen i sin helhet. Jeg vil ikke filme undervisningen. Jeg ensker
hovedsakelig & observere deg som lerer i din undervisning av elevene i svemming. Dette tror og
mener jeg kan bidra til et mer helhetlig bilde av leererens undervisning i svemming, i tillegg til
informasjonen som fremkommer av intervjuene.
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Deltakelsen er frivillig og du har mulighet til & trekke deg nir som helst underveis, uten & matte
begrunne dette nermere. Dersom du trekker deg vil alle innsamlede data og sitater fra deg bli slettet.

Hvis det er noe du lurer pa kan du kontakte meg per e-post (martine.harjo@outlook.com) eller per
telefon (92286049).

Du kan ogsé kontakte min veileder Jorgen Weidemann Eriksen per mail (j.w.eriksen(@nih.no).

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
(NSD).

Med vennlig hilsen

Martine Harjo

Mastergradsstudent, NIH
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Vedlegg 3: Mail utsendt til aktuelle informanter

Hei!

Mitt navn er Martine Harjo og jeg er masterstudent ved Norges Idrettshegskole. Jeg kontakter deg i
forbindelse med mitt masterprosjekt som gjennomferes ved seksjon for Kroppseving og pedagogikk
ved NIH skoleéret 2017/18. Malet med denne mailen er & finne ut av om du/dere kunne vert

interessert i & delta pa dette spennende prosjektet.

Tema for masteroppgaven er "Svemming i kroppseving", med spesielt fokus pa lererperspektivet. Jeg
er serlig interessert i & undersgke hvordan lerere som underviser i svemming erfarer revidert
kompetansemal i svemming etter 4.4rstrinn (gjeldende f.o.m. hgsten 2015). Jeg er veldig interessert i &
snakke med lerere/kroppsevingslerere som selv gjennomferer svemmeundervisning for

elever mellom 1.-4. ars trinn i henhold til dette kompetansemaélet. Lerere som eventuelt kunne tenke

seg a delta vil selvfolgelig veere anonyme, pa lik linje med skolen de arbeider pé.

Jeg haper tema heres interessant ut, og at dere vil vurdere & delta. Jeg har i den forbindelse

avslutningsvis et par spersmél som jeg haper du kan svare meg pa.

(1) Gjennomferes svemmeundervisningen ved din skole mellom 1.-4 &rs trinn av egne

lerere/kroppsevingslarere?

(2) Gjennomferes deler av denne svemmeundervisningen i lgpet av hegsten 20177

Om det er noen spersmal eller uklarheter kan jeg kontaktes pa tlf. 92286049 eller mail:

martine.harjo@outlook.com

Min veileder for masterprosjektet er Jorgen Weidemann Eriksen og kan nas pa mail:
j.w.eriksen@nih.no
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Pé forhand takk for svar!

Med vennlig hilsen Martine Harjo
Masterstudent ved seksjon for Kroppseving og pedagogikk

Norges Idrettshagskole
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Vedlegg 4: Godkjennelse av prosjektet fra NSD

Jorgen Weidemann Eriksen M D

Postboks 4042, Ulleval stadion

0806 OSLO

Var dato: 18.08.2017 Var ref: 55149 /3 /LAR Deres dato: Deres ref:

Tilbakemelding pa melding om behandling av
personopplysninger

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt
18.07.2017. Meldingen gjelder prosjektet:

55149 Hvordan opplever lerere som underviser i
svgmming 1 kroppsgving sin svgmmeundervisning
etter revidert kompetansemal etter 4. arssteget?

Behandlingsansvarlig Norges idrettshggskole, ved institusjonens gverste
leder

Daglig ansvarlig Jorgen Weidemann Eriksen
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Student Martine Harjo

Personvernombudet har vurdert prosjektet, og finner at behandlingen av personopplysninger vil vaere
regulert av § 7-27 i personopplysningsforskriften. Personvernombudet tilrér at prosjektet
gjennomfores.

Personvernombudets tilrading forutsetter at prosjektet gjennomferes i trdd med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt personopplysningsloven
og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pé at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema. Det skal ogsé gis melding etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagér. Meldinger skal
skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.06.2018, rette en henvendelse angaende status
for behandlingen av personopplysninger.

Dersom noe er uklart ta gjerne kontakt over telefon.

Vennlig hilsen

Marianne Hogetveit Myhren

Kontaktperson: Lasse André Raa tlf: 55 58 20 59 / Lasse.Raa(@nsd.no
Vedlegg: Prosjektvurdering

Kopi: Martine Harjo, martine.harjo@outlook.com
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Vedlegg 5: Svar fra Personvernombudet for

forskning

Personvernombudet for forskning

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 55149

FORMAL

Forelopig problemstilling er: "Pa hvilken méte erfarer leerere som underviser i svemming i
kroppseving i grunnskolen sin svemmeopplering/undervisning etter revidert kompetansemal i

svemming etter 4.4rssteget?"

INFORMASJON OG SAMTYKKE

Utvalget informeres skriftlig og muntlig om prosjektet og samtykker til deltakelse.

Informasjonsskrivet er hovedsakelig godt utformet. Vi ber imidlertid om at folgende endres:

- Prosjektslutt bar oppgis mer presist enn "varen 2018". Vi foreslar at dette endres til "juni 2018".

- Vi gjor oppmerksom pé at NSD har skiftet navn til "NSD — Norsk senter for forskningsdata AS".

OBSERVASJON

Det oppgis at det vil utfores observasjon av svemmeundervisning, og at det i denne sammenheng vil
fokuseres pé lereren. Det vil ikke gjores lyd- eller videoopptak. Personvernombudet forutsetter derfor
at det ikke innhentes personopplysninger om elever. Elever og deres foreldre/foresatte ber likevel fa
informasjon om at det skal gjennomferes observasjon under undervisning. Det ber dessuten avklares

pa forhdnd med skolens ledelse.
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SENSITIVE OPPLYSNINGER

Personvernombudet tar hoyde for at det vil behandles sensitive personopplysninger relatert til
helseforhold. Begrepet helseforhold skal forstés i en vid forstand, som blant annet kan omfatte
spersmél om mellommenneskelige forhold pa arbeidsplassen, jobbkrav, arbeidsorganisasjon,
jobbinnhold, ledelse og respondentens forhold til jobben. Det ber uteves sarlig forsiktighet ved
behandling av sensitive personopplysninger, bdde nér det gjelder etiske problemstillinger, innhenting

av data og informasjonssikkerhet underveis.

DATASIKKERHET

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfelger Norges idrettshegskole sine interne rutiner
for datasikkerhet. Dersom personopplysninger skal lagres pa privat datamaskin og/eller mobile

enheter, ber opplysningene krypteres tilstrekkelig.

PROSJEKTSLUTT

Forventet prosjektslutt er 15.06.2018. Ifelge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da
anonymiseres. Anonymisering innebarer 4 bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan

gjenkjennes. Det gjores ved &:

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsnekkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av
bakgrunnsopplysninger som f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjonn) - slette digitale
lyd-/bilde- og videoopptak
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