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Sammendrag

Forskningen i dette masterprosjektet er gjort med en kvalitativ tilnerming. Det er gjennomfort
fokusgruppeintervju med 6 larere, hvor mélet har vaert & fa innsyn i deres forstaelse rundt
begrepene svommedyktig og vannkompetanse, samt hvordan disse begrepene kommer til syne

1 deres undervisning og i planlegging av undervisning.

Laerernes forstaelse av begrepet svemmedyktig varierte. Noen argumenterte at definisjonen 1
lereplanen etter 4. trinn var tilstrekkelig, mens andre uttrykte bekymring for dens
begrensninger. De argumenterte for behovet av en mer omfattende tilnerming og inkludering
av ferdigheter som pusting og kroppsbevegelse, samt naturlige miljoer. Det pekes mot
utfordringene med & vurdere elever som ikke nar definerte kriterier og hvordan sikre rettferdig

evaluering av elevenes ferdigheter.

I leerernes forstaelse av vannkompetanse fant vi variasjon, noen fant begrepet ukjent og forsekte
a relatere de til livredning og risikoforstaelse. Laererne reflekterte over begrepets betydning og
argumenterte for en bredere tilneerming til undervisning og vurdering av elevers
vannkompetanse. Inkluderte praktiske ferdigheter og forstaelse av vannets egenskaper, som
indikerer behov for vurdering av tekniske og ikke-tekniske aspekter ved elevenes ferdigheter i

vann.

Larerne planla hvordan autentiske svemmeaktiviteter 1 narmiljeet for fremme
vannkompetanse, men uttrykte bekymringer om sikkerhet og manglende erfaring med
utendersundervisning. De viser evne til 4 reflektere over hvordan operasjonalisering av
begrepene svemmedyktig og vannkompetanse kan gjores i praksis, samtidig som de

anerkjenner ulike utfordringer ved gjennomfering av en slik undervisning.

Funnene fra fokusgruppeintervjuene ble diskutert opp mot tidligere forskning om
svemmedyktighet og vannkompetanse, samt Wolfgang Klafkis kategoriale danningsteori,

Pierre Bourdieu sin teori om habitus og kapital, self-efficacy og lereplanteori.

Neokkelord: vannkompetanse, svemmedyktig, svemmeopplering, kroppseving, lereplan,

undervisning, utenders, kompetansemal






Abstract

The research in this Master’s project has been conducted using a qualitative approach. Six
teachers were interviewed in focus groups, where the aim was to gain insight into their
understanding of the concepts of swimming proficiency and water competence, as well as how

these concepts are reflected in their teaching and lesson planning.

Teachers’ understanding of the concepts of swimming proficiency varied. Some argued that its
definition in the curriculum after 4" grade was sufficient, while others expressed concerns about
its limitations. Some of the teachers argued for the need of a more comprehensive approach in
the definition of swimming proficiency, with the inclusion of skills such as breathing and body
movement, as well as natural environments. This points to the challenges of assessing the
students who doesn’t meet the defined criteria’s and how to ensure fair evaluation of students’

skills.

In exploring the teachers’ understanding of water competence, we found variation, with some
teachers finding the concept unknown, and attempting to relate it to lifesaving and risk
assessment. The teachers reflected on the meaning of the concept and argued for a broader
approach to teaching and assessing students' water competence. This included practical skills
and understanding of water properties, indicating a need to assess both technical and non-

technical aspects of students' water skills.

Teachers planned authentic swimming activities in the local community to promote water
competence but expressed concerns about safety and lack of experience with outdoor teaching.
The teachers show the ability to reflect on how to operationalize the concepts of swim
proficiency and water competence in practical instruction, while also acknowledging the

various challenges associated with implementing such instruction in teaching schemes.

The findings from the focus group interviews were discussed in relation to previous research
on swimming proficiency and water competence, as well as Wolfgang Klafki's categorical
educational theory, Pierre Bourdieu's theory of habitus and capital, Self-efficacy, and

curriculum theory.

Keywords: water competence, swimming proficiency, swimming, lessons, physical education,

curriculum, teaching, outdoor, competence aims
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Det er med stolthet og glede at vi presenterer var masteroppgave om svemmedyktighet,
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arbeidet med masteroppgaven. Vi vil spesielt takke Maja for at du bare var en telefonsamtale
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1 Innledning

Norge er et land med en lang kystlinje og vannaktivitetene befolkningen holder pa med er
varierte. Svemmedyktighet og vannkompetanse er uvurderlige ferdigheter som bade beriker og
kan redde livene vére. I Norge har svemmeopplaring vert en del av skolen og leereplanen siden
den forste nasjonale lereplanen 1 1939 (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1957, s. 194),
og betydningen av & vare svemmedyktig har blitt stadig tydeligere i en tid der drukningsulykker

og tragedier er altfor vanlige.

Pa et personlig niva kan manglende svemmeferdigheter begrense en persons mulighet til & delta
1 vannbaserte aktiviteter, oke risikoen for ulykker og skaper og skape en folelse av frykt eller
usikkerhet knyttet til vann. P4 samfunnsnivd er svemmeferdigheter en viktig faktor for &
redusere antall drukningsulykker, fremme folkehelsen og inkludere personer som tradisjonelt

har hatt begrenset tilgang til vannaktiviteter.

I en rapport utarbeidet av Nordisk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning
(NIFU) fra 2022 kommer det frem at 48 prosent av skolene som har deltatt sier at 76-99 prosent
av deres elever pa 5.trinn er svommedyktige (Bergene et al., 2022, s. 98). I en undersokelse
gjort av IPSOS for Norges Svemmeforbund og Redningsselskapet har 41 prosent av elevene
som deltok i undersgkelsen oppgitt at de kan svemme 200 meter eller lengre sammenhengende
uten hjelp av flytemidler (IPSOS, 2021, s. 20). Det viser seg at bare 39 prosent av elevene
oppgir at de greier & kombinere alle komponentene i kompetansemaélet etter 4.trinn uten a ta
pause (IPSOS, 2021, s. 32). I rapporten kommer det ogsé frem at kun 1 av 3 laerere mener at
kompetansemalet om svemmedyktighet etter 4.trinn slik det stér i lereplanen er realistisk

(IPSOS, 2021, s. 43).

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Temaet i virt mastergradsprosjekt er svemmedyktighet, vannkompetanse og operasjonalisering
av begrepene i praktisk undervisning. Bakgrunnen for valget kommer av flere ulike grunner,
hvor en av dem er de bekymringsverdige tallene fra drukningsstatistikken. En annen arsak er
vére egne erfaringer fra tidligere innblikk i hvordan svemmeopplaringen foregér i dagens
skole. Og den siste omhandler mangelen pé tidligere forskning om lareres kompetanse og

forstaelse ved begrepene svemmedyktighet og vannkompetanse.
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I lopet av de siste arene har vi lagt merke til en tydelig ekning pa antall drukningsulykker 1
Norge. Totalt i 2023 var det 79 drukningsulykker, hvor 15 av personene som mistet livet var i
aldersgruppen 0-25 &r. Frem til nd har det i1 lopet av 2024 har det vert 23 drukningsulykker,
hvor 5 av dem tilherer aldersgruppen 0-25 ar (Redningsselskapet, u.4-b). Redningsselskapet
har sett en gradvis ekning igjennom &rene fra 2017 til 2023 hvor det har blitt fort tydelige
statistikker. Antall drukningsulykker har variert fra 75 personer og opp til 102 personer pa det
meste de siste sju arene (Redningsselskapet, u.d-a). Det vi kan se er at de fleste av
drukningsulykkene har forekommet utenders, men ogsa at det i de siste arene har skjedd flere
ulykker i basseng innenders. Noe som vekker var interesse til & forske pa svemmedyktighet og
vannkompetanse, og hvilken kunnskap og forstielse som trengs for & forhapentligvis forhindre

flere ulykker i Norge.

Gjennom utdanningslepet har vi som studenter, i praksis ved ulike skoler og som vikarer i
skolen, deltatt i svemmeundervisning og fatt erfaringer om hvordan svemmeoppleringen i
skolen foregdr. I tidligere oppgaver har vi skrevet om begrepet vannkompetanse og
svemmeundervisningen i skolen. Dette har gjort at vi har fétt en sterre forstaelse for hva som
ligger 1 begrepet, og hvordan de inngér i undervisningssammenheng og opplaring i skolen. Vi
er derfor interesserte 1 & undersoke hvordan lerere i grunnskolen forstar begrepene, hvordan og

om de arbeider med disse i med tanke pa svemmeopplaringen i egen undervisning.

I prosessen med & bestemme vinklingen pd var mastergradsoppgave skaffet vi oss en oversikt
over masteroppgaver som er skrevet om temaene svemmeundervisning og vannkompetanse. I
soket etter masteroppgaver har vi valgt & kun forholde oss til oppgaver publisert etter at LK20
ble presentert, altsa fra varen 2020 frem til ndvarende tidspunkt. Oppgaver fra varen 2020 er
inkludert selv om de tar utgangspunkt i K06, da de ogsd har noen elementer fra LK20. I
sokeprosessen kom vi frem til tretten masteroppgaver som omhandler svemmedyktighet og

vannkompetanse, de tre overordnede temaer, elever, samarbeid med eksterne akterer og lerere.

Fem av masteroppgavene har forsket pa lerere og ledelsen ved skolen, og deres erfaringer og
giennomforing knyttet til svemme- og livredningsundervisning. Tre av de fem
masteroppgavene har kun forsket pd lerere pa ungdomsskolen. De oppgavene er
««Svemmedyktige livbergere» En kvalitativ studie om svemmeundervisning pa
ungdomsskolen» (Eriksen, 2020), som handler om hvordan lerere pa ungdomsskolen

planlegger og gjennomferer svemmeundervisning, og om denne undervisningen bidrar til at
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elevene gar ut av skolen som svemmedyktige livbergere. Den andre masteroppgaven er «Da
tenker jeg forst og fremst pa det som skjer i vann, med tanke pd livberging» (Skjevik &
Gustavsen, 2022), det er en kvalitativ studie som handler om lerernes forstielse og praktisering
av kompetansemalet etter 10.trinn som omhandler forstéelse av hva livredning innebarer og
gjennomforing av livredning. Den tredje masteroppgaven hvor forskningen er gjennomfort pa
ungdomsskolen er «Danning i utenders svemme- og livredningsundervisning i skolen — En
kvalitativ studie av seks kroppsevingslareres forstaelse og praksis av utenders svemme- og
livredningsopplering» (Hegland, 2023), den handler om hvordan larerne forstar og praktiserer
svemme- og livredningsopplering pa ungdomsskolen. Disse tre masteroppgavene utforsker
ulike aspekter ved svemmeundervisning pa skolen, fra betydningen av livberging til danning
gjennom utenders svemme- og livredningsundervisning, og gir innsikt i kroppsevingslarernes
forstaelse og praksis. Masteroppgaven «Fran kurs till praktisk verksamhet 1 utesimning:
Balansen mellan lirares upplevda kompetens och barridrer i skolans verksamhet» (Jonsson,
2022), har tatt utgangspunkt i et kurs lerere fra barneskole og ungdomsskole har deltatt pa. Og
dermed undersekt hvor mye tidligere erfaringer og kompetanse er avgjerende for om
svemmeundervisning blir gjennomfert ute og om lererne foler at kurset har gjort de tryggere
pa gjennomfering med elever. Den siste masteroppgaven er «Det store skrittet ut 1 sjg 0og vanny»
(Johansen, 2020), der er det forsket pd laerere pa barnetrinnet og undersekt hvordan tidligere
erfaringer og kompetanse gjor at enkelte gjennomferer svemmeundervisning ute, mens andre

ikke gjor det.

Forskningen som er gjort pd masternivd tidligere har vaert med & pavirke hvilken vinkling vi
har pd var masteroppgave. Da vi sd pa temaene som er undersekt i de tidligere masteroppgavene
bestemte vi oss for at vi ikke eonsket & forske pa elevenes opplevelser og erfaringer, da det 1
lopet av de siste arene er forsket noe pa dette. Samtidig er det forsket pa leerernes egne erfaringer
med svemming, hvilken kompetanse de innehar og hvordan det péavirker
svemmeundervisningen de gjennomferer med elever. Derfor sd vi pa det som spennende a
kunne utforske hvilken kunnskap larerne innehar om spesifikke begrep og hvordan disse

begrepene kommer til uttrykk i deres undervisning.

1.2 Svemming i styringsdokumenter

I forbindelse med barn og unges undervisnings i skolen, ansees svemmeopplaring som en
sentral del av undervisningen i hele skoleforlopet. Svemmeoppleringen i grunnskolen

gjiennomfores i1 kroppsevingsfaget (MHFA & HVL, 2022, s. 1). I lereplanen finner vi totalt ni
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kompetansemal etter 2., 4., 7. og 10. trinn som tar for seg trygg ferdsel ved vann, svemming og
livredning utenders (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 4-8). Den norske Opplaringslova
inneholder ingen spesifikke paragrafer som omhandler svemming, derimot er det relevante
paragrafer som kan knyttes til svemmeundervisning. §1-1 i Opplaeringslova (1998) forteller at
oppleringen i skolen skal bidra til & gi elevene ferdigheter, kunnskaper og kulturell forstaelse
som er relevante for deres liv og fremtidig deltakelse i samfunnet. Som kan sees i sammenheng
med svemmeundervisning, hvor profesjonsfellesskapet som helhet skal gi elevene verktey,
ferdigheter og kunnskap slik at de laerer seg & svomme (MHFA & HVL, 2022, s. 1). I tillegg
presiseres det i Oppleringslova (1998) §1-3 at oppleringen skal tilpasses den enkeltes
forutsetninger og evner. Kompetansemélene i kroppsevingsfaget er bygget pd progresjon fra 2.
til 10. trinn, hvor leerere dermed kan tilpasse hver svemmeundervisning ut fra hver enkelt elevs
evner og forutsetninger (MHFA & HVL, 2022, s. 4). Undervisningsforlapet starter med
vanntilvenning blant elevene, hvor hver enkelt skal utvikle ulike svemmeteknikker pa rygg og
mage til & bli svemmedyktige. Og senere skal elevene kunne svemme en lengre distanse ut ifra
egne forutsetninger og malsetninger (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 5-8). Gjolme og
Grydeland (2021b, s. 17) skriver svemmeopplaringen ber starte med vanntilvenning for a
kunne gi elevene en grunnleggende vannfolelse, som inneberer & bli komfortabel med a vere
1 vannet. Samt at en grunnleggende vanntilvenning er nedvendig for en gar videre til
svemmeopplering i oppvarmede basseng for gode leeringsbetingelser. I kompetansemalet etter
2. trinn presiseres det at elevene gjennom lek og evelser skal skape seg kunnskap og ferdigheter
for hvordan en orienterer seg, hopper uti, dykker, flyter, glir og skaper framdrift for & starte

prosessen med tilvenning til vannet (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 5).

I Opplaringslova (1998) §10-2 star det «Tilsette som skal undervise, m& ha relevant
kompetanse i1 dei faga dei skal undervise i.». Det innebzarer at laerere ma ha tilstrekkelig faglig
bakgrunn og kompetanse for & kunne gi kvalitetsundervisning i de aktuelle fagene. Loven sikrer
dermed at undervisningen i skolen blir utfort av kvalifiserte fagpersoner. Det er relevant at
lerere planlegger svemmeundervisningen slik at hele undervisningsforlepet blir en helhetlig
prosess med stegvis progresjon. Dermed er det vesentlig at leerer selv har tilstrekkelig kunnskap
innenfor svemmeopplering slik at elevene jevnt fir utviklet sin kompetanse og evne innenfor
svomming (MHFA & HVL, 2022, s. 4). Det som er viktig & tenke pd er at
svemmeundervisningen skal bidra til & forebygge drukning, slik at svemming generelt mé oves
og trenes pd bade innenders og utenders (Gjelme & Grydeland, 2021b, s. 17). Samtidig

presiseres det at elever, lerere og andre som er i aktivitet i, pd og ved vann far mulighet til &
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ove seg 1 naturlige og autentiske omgivelser (Gjolme & Grydeland, 2021b, s. 18). Derfor vil
det veere vesentlig at lererne har kunnskap slik at de kan forberede elevene nér de skal trene pa
svemmeferdighetene i1 naturlige og autentiske omgivelser, slik at elevene kan handtere

uenskede situasjoner i vann dersom de kommer ut for det.

I lepet av 2020 ble rundskrivet om forsvarlig svemme- og livredningsopplaering 1 grunnskolen
fjernet da det var tilpasset kunnskapsleftet, ikke den nye lererplanen (Utdanningdirektoratet,
2015, s. 1). Samtidig er det relevant & papeke at tidligere paragrafer fra Opplaringslova (1998)
er fjernet, slik som §2-9 som forteller om ferdighetsprover for & kartlegge innsats om
svemmeoppleringen i skolen, og §12-1 om trygghet og forsvarlig oppfelging under svemming.
De er ni erstattet med Veileder til trygg oppleering i, ved og pd vann i skolens regi, som omfatter
det tidligere rundskrivet i tillegg til 4 ta hensyn til de tidligere lovene (MHFA & HVL, 2022, s.
1). Veilederen forteller oss hvordan svemmeopplearingen i skolen, kan gjeres pa en trygg og
forsvarlig méte med & ta hensyn til sikkerhet, HMS, tilpasset opplaering, kompetansekrav og
livredningskompetanse (MHFA & HVL, 2022, s. 1-6). Veilederen er et fint verktoy sammen
med lereplanen i kroppseving, for planlegging av undervisning i form av svemmeopplering.
En kan da ta utgangspunkt i formélet med faget, de relevante kjerneelementene «Bevegelse og
kroppslig lering» og «Uteaktiviteter og naturferdsel» som kan sees i sammenheng med
hverandre 1 tillegg til kompetansemaélene i faget (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 2-3). For
kroppsevingslerere er det viktig & tenke pd hvordan svemmeoppleringen planlegges og
gjiennomferes. Om svemmeopplaringen gjores i de virkelige omgivelsene, slik at elevene blir
forberedt til & vite hva og hvordan de skal hindtere eventuelle situasjoner. Det kan vare

situasjoner de setter seg selv i frivillig eller ufrivillig, bdde som barn og som voksne.

1.3 Problemstilling

Vart mal med masterprosjektet er 4 fa innsikt i hvordan kroppsevingslarere forstar sentrale
begreper innenfor svemming. Vi ensker & finne ut hvordan lererne forstar de to begrepene
svemmedyktig og vannkompetanse, i tillegg til hvordan de operasjonaliserer begrepene. I vér

oppgave har vi derfor valgt problemstillingen:

«Hvordan forstdr kroppsovingslerere begrepene svommedyktig og vannkompetanse? »
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Bakgrunnen for valget av en slik problemstilling kommer av manglende kunnskap om hvordan
kroppsevingslerer forstir de essensielle begrepene. Til tross for tilnermingen har vi valgt &

utforme et forskningsspersmal for 4 fa en dypere forstaelse.

1. Hvordan operasjonaliseres begrepene i en tenkt undervisning?

2 Tidligere forskning

I dette kapittelet skal vi presentere noe av den tidligere forskningen som er gjort pd temaene
svemmedyktighet og vannkompetanse. Denne forskningen har vi kommet frem til ved bruk av
metoden litteratursek, som har gitt oss en oversikt over de publiserte artiklene om temaet. |
tillegg har vi gatt gjennom Utdanningsdirektoratet sine veiledere om svemmeopplering i

skolen, for & finne informasjon.

2.1 Litteratursok

Litteratursek ifelge Kirkehei og Ormstad (2013, s. 141) anvendes av forskere som skal fordype
seg innenfor et spesifikt tema, og for & finne frem til relevant forskningslitteratur. Det er
problemstillingen og temaet, i tillegg til formalet med seoket, som avgjer hvor omfattende
forskeren gjor seket etter kilder (Kirkehei & Ormstad, 2013, s. 141). For selve sgkeprosessen
startet valgte vi & tenke over problemstillingen, for a se etter hvor selve sekeprosessen skulle
starte. Kirkehei og Ormstad (2013, s. 142) skriver at det er viktig & tenke over kjernespersméilet

som en skal fa svar p4, i tillegg til om det skal gjennomfoeres tekstordsek eller emneordsek.

I var prosess med litteratursek har vi valgt & anvende sekemotoren Google scholar, ettersom vi
har tidligere erfaring med litteratursek. Valget om & anvende Google scholar og ikke vanlig
Google, er fordi Google scholar egner seg som sgkemotor for at vi skulle finne frem til relevant
akademisk litteratur og forskningsartikler. Vanlig Google tilbyr ikke de samme funksjonene og
gir for generelle sek, og derfor ble den utelukket i vart litteratursek. I vare tidligere oppgaver
om vannkompetanse har vi gjort sek ved bruk av Munin, Oria, Jased, ERIC, Cristin og PubMed
uten at det gav oss noen nye publikasjoner som vi ikke fikk opp pd Google scholar. Vart
litteratursek tar utgangspunkt i tekstordsek, hvor vi har anvendt sekeordene «water
competence», vannkompetanse, maling av svemmeferdigheter, svemmedyktig* og
svemmeopplering*. | tekstordseket kan en anvende trunkering, som vil si erstatning av slutten
pa et ord med et tegn (Kirkehei & Ormstad, 2013, s. 142). Vi erstattet slutten av et ord med
tegnet «*», for & f med alle alternative endringer til ordet, i stedet for & seke pd hvert enkelt
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selv. Anforselstegn var relevant for oss for & fa hele begrepet med i seket, for nar vi skrev water

competence fikk vi opp alle publikasjoner som omhandlet noen former for vann og kompetanse.

2.2 Svommedyktighet

Det eksisterer flere ulike begreper som omhandler det & mestre eller det & kunne svemme, hvor
begrepet svemmedyktighet er et av dem. Svemmedyktighet er et begrep med en mangelfull
definisjon for hva som inngar i svemmedyktighet eller det & veere svemmedyktig. I 2020 ble
det innfort et nytt lereplanverk for kunnskapsleftet (LK20) og nye kompetansemél om
svemming ble presentert, hvor et av kompetansemalene tar utgangspunkt i svemmedyktighet
(MHFA & HVL, 2022, s. 1). I lereplanen i kroppseving er det et kompetansemal om
svemmedyktighet, og det er definert slik:

«vere symjedykig ved 4 falle uti pd djupt vatn, symje 100 meter pd magen, og undervegs
dykke ned og hente ein gjenstand med hendene, stoppe og kvile i 3 minutt (imens flyte
pa magen, orientere seg, rulle over, flyte pa rygg) sa symje 100 meter pa rygg og ta seg

opp pé land» (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 6).

Kompetansemalet ovenfor definerer svemmedyktighet, og tar for seg at elevene skal kunne
svemme en gitt distanse. I tillegg til utfordringer som a falle uti vann, ta seg opp pa land, dykke

og svemme, flyte pd mage og rygg.

Kunnskapsdepartementet (2020, s. 6) presiserer en definisjon pa begrepet svemmedyktig, men
der er tidligere blitt presentert flere definisjoner pa begrepet. I 1996 definerte de nordiske
landene hva som kan ansees & vere en svemmedyktig person. Der ble begrepet
svemmedyktighet definert slik “A person can be said to be able to swim when he, after being
immersed in water, can swim continuously for 200 meters, of which at least 50 m on
backstroke” (Vienola et al., 2016, s. A97). Vi tolker definisjonen som at en person er
svemmedyktig dersom han eller hun kan entre vannet og svemme 200 meter hvor 50 av dem
skal vere pé rygg. Definisjonen til Vienola et al. (2016, s. A97) er noe ulikt lereplanen sitt
kompetansemal som omfatter flere utfordringer enn bare svemmetak pd rygg og andre ulike tak
for en satt distanse. En annen definisjon péd begrepet svemmedyktighet, kom i1 2019 og sier
«Svemmedyktig er den som trygt kan ta seg frem i vannet med effektive svemmebevegelser,
som trives i vann og mestrer forskjellige ferdigheter over og under vann» (Madsen et al., 2019,
s. 10). Sitatet fra Madsen et al. (2019, s. 10) utvider perspektivet pa svemmedyktighet ved a
inkludere tekniske ferdigheter og trivsel i vannmiljeet, samt mestring av forskjellige ferdigheter

bade under og over vannoverflaten. Sammenlignet med laereplanene, reflekterer sitatet over en
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mer omfattende tilnerming til svemmedyktighet. Som ikke bare fokuserer pa tekniske aspektet,
men som ogsd pa den emosjonelle og praktiske kompetansen som er nedvendig for & vere trygg
i vann. Ved 4 ta utgangspunkt i definisjonene ovenfor kan vi si at dersom en er svommedyktig,
har personen tilstrekkelig gode svemmeferdigheter. Det baserer seg pa at to av kildene har satt

en gitt distanse med ulike svemmetak og i tillegg tatt med forskjellige utfordringer underveis.

Det har i en tidligere masteroppgave blitt undersekt hva rektorer og lerere ved skoler legger 1
begrepet svemmedyktig. I masteroppgaven ««Svemmedyktige livbergere» En kvalitativ studie
om svemmeundervisning pad ungdomsskolen» (Eriksen, 2020), har Helene Eriksen undersekt
hvordan svemmeundervisning planlegges og undervises pa ungdomsskolen. I intervjuene hun
har gjennomfert har hun spurt hva 3 rektorer og 3 lerere legger i begrepet svemmedyktig. En

sammenfatning av det informantene mener ligger i begrepet svommedyktig skriver hun slik:

«Informantene hevder at det & veere sveammedyktig innebaerer & vere trygg i vann, slik
at man beholder roen og har kontroll. Det gar igjen at en distanse pd 200 meter ber

kunne forseres, samt ha evne til & flyte, dykke og hente opp noe fra en viss dybde»

(Eriksen, 2020, s. 50).

Svemmedyktighet, er et begrep med varierende definisjoner, og kompetansemalet i laereplanen
inkluderer en rekke ferdigheter og utfordringer som elevene vil mete i svemmeundervisning.
Vi kan se at det tidligere har vert fokus pa svemming av distanse alene, samt behov for en
bredere forstiaelse som omfatter mestring og trygghet i vann. Den tidligere masteroppgaven
forteller om viktigheten av & kunne svemme distanser og beherske teknikker. Dermed kan en
si at det er relevant & se pa begrepet svemmedyktighet som en kombinasjon av ferdigheter og

komfort i vann, som er viktig & tenke over i svemmeopplaeringen.
2.2.1 Maling av svemmeferdigheter

Ved 4 ta et dypere innblikk i svemmeferdigheter kan en se ati 1978 ble den forste gyldige testen
lagd for & kunne male svemmeferdigheter (Erbaugh, 1978, s. 1179). Erbaugh (1978, s. 1179)
forteller at hensikten med undersekelsen var a etablere en skala for & male svemmeferdighetene
til barn fra 2 til 6 ar. Selve skalaen beror seg pa 90 oppgaver fordelt pa 9 forskjellige
underkategorier som; & entre vannet, bevegelser pa bade mage og rygg, pusteteknikker, spark,
dykking, hente og svemme gjennom gjenstander (Erbaugh, 1978, s. 1180). Hvordan malingen
av svemmeferdighetene pagikk, var utdeling av poeng for hver oppgave som individet

gjennomforer i lopet av en sékalt test eller maling av ferdigheter (Erbaugh, 1978, s. 1180).
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Samtidig som Erbaugh (1978) presiserer en méling av svemmeferdigheter, finnes det ifolge
Chan et al. (2020, s. 1670) per i dag ikke et verktoy for & male barns svemmeferdigheter pd en
valid og palitelig mate. Chan et al. (2020, s. 1666) skriver at & kunne svemme er en fundamental
overlevelsesferdighet. Istedenfor & bruke forskjellige metoder for & male svemmeferdigheter,
anbefaler de 4 bruke de seks aspektene i «Can You Swim»-sperreskjemaet (Moran et al., 2012,
sitert i Chan et al., 2020, s. 1666). Moran et al. (2012, s. 4) skriver at de seks aspektene som
utgjor maling av svemme- og overlevelsesferdigheter er: distansesvemming, flyte, svemme pa
rygg, stupe fra kanten, dykke og svemme under vann. I tillegg fortelles det at de seks aspektene
utgjer muligheten for & foreta malinger for om en elev har gode svemmeferdigheter, og dermed
kan ansees som & ha gode egenskaper for forebygging av drukning (Moran et al., 2012, s. 4).
Selv om de seks aspektene ovenfor er en potensiell mulighet til & foreta malinger, vil det derimot
ikke bety at dersom et enkelt individ klarer denne testen sa er en svemmedyktig eller har gode
svemmeferdigheter. Det m4 sees i sammenheng med svemmeundervisningen, som i lopet at de
siste drene har utviklet seg i takt med den nye lareplanen og loftet om a styrke

svemmeoppleringen.
2.3 Vannkompetanse

Stephen Langendorfer og Lawrence Bruya introduserte i 1995 begrepet «water competence.
Hvor «water competence» var ment som en modernisering av det tidligere begrepet
«watermanship», og formélet med «water competence» var at det skulle veere mer relevant og
inkluderende enn det foregdende begrepet. Langendorfer og Bruya pastar at i tillegg til «aquatic
skillsy var det nedvendig at kunnskap og verdier ble en del av det begrepet omhandler

(Stallman et al., 2017, s. 3).

Stephen J. Langendorfer (2011, s. 2) mener at & kunne svemme er en nedvendighet for &
forebygge drukninger, men at det er utilstrekkelig alene pd grunn av de komplekse elementene
som bidrar til drukningsulykker. En ma her forstd svemming, vannkompetanse og drukning fra
et dynamisk- og utviklingsperspektiv. Han mener det ma sees pa fra et dynamisk perspektiv
fordi svemming eller vannkompetanse ikke er en permanent ferdighet et individ innehar, men
en ferdighet i konstant utvikling. Utviklingen kan pdvirke systemet som en helhet, og kan
dermed anses som en atferd. Denne atferden pévirkes av interaktive relasjoner mellom flere
personers individuelle egenskaper, deres mal og miljokonteksten de befinner seg i

(Langendorfer, 2011, s. 2-3).
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Langendorfer (2011, s. 3-4) bruker en modifisert utgave av Karl Newell's dynamiske
systemteori, som han har tilpasset til svemming. De modifiserte utgaven presenteres som en
trekant, hvor det forste hjernet av trekanten representerer de personlige egenskapene til
individet. Det andre hjernet av trekanten representerer betingelser knyttet til oppgaven som skal
utfores. Og det siste hjornet av trekanten representerer forhold i miljeet hvor oppgaven skal
loses. Han bruker modellen til & statte opp om sine meninger om at svemming, vannkompetanse

og drukning ma sees pa fra et dynamisk perspektiv (Langendorfer, 2011, s. 3-4).

Kevin Moran (2013, s. 4) har foreslétt en definisjon av begrepet vannkompetanse som lyder
slik «the sum of all personal aquatic movements that help prevent drowning, as well as the
associated water safety knowledge, attitudes, and behaviours that facilitate safety in, on, and
around water.» (Moran, 2013, s. 4). Han spesifiserer i tillegg en operativ definisjon pa
vannkompetanse, som han mener ma inkludere & kunne orientere seg, puste- og flyteevne,
postural-, posisjonell-, rotasjons- og fremdriftskontroll, koordinasjon og smidighet (Moran,
2013, s. 5). I tillegg presenterer han 10 punkter (se tabell 1) som han mener danner grunnlaget

for at et individ har vannkompetanse (Moran, 2013, s. 6)

Tabell 1 De 10 punktene som Kevin Moran mener danner grunnlaget for at et individ har vannkompetanse (Moran,
2013, s. 6).

1) |Able to jump, dive, roll, fall into deep water and regain the surface

2) |Able to level off into a swimming position

3) |Able to swim at least 2 strokes, at least one on the front and one on the back

4 Able to breathe in a relaxed and efficient manner and integrated into the stroke in question|
in an efficient manner, promotive movement economy

5) |Able to roll from the front to the back and back to front

6) |Able to turn to the left and right both on the back and the front

7) |Able to perform a simple surface dive and swim simply and comfortably under water

8) |Able to stop and rest in deep water with minimal movement

9) |Able to exit the water easily and safely from the most appropriate point
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10)/Able to do all of the above while clothed and in open water

Til slutt forteller Moran at tabellen kan brukes som en vurdering av et individs vannkompetanse,
som tar utgangspunkt i de 10 punktene ovenfor. Det kan bidra til & gi en mer neyaktig og
helhetlig vurdering av en persons evne til 4 hindtere ulike situasjoner som involverer vann, som

igjen er viktig i situasjoner hvor sikkerhet og trygget er avgjerende (Moran, 2013, s. 6).

1 1977 foreslo Louise Priest, 5 grunnleggende ferdigheter som alle individer burde kunne av
sikkerhetsmessige drsaker. Disse var flyte pa ryggen, flyte pd magen, kontrollere pusten, snu
seg rundt og skifte svemmeretning (Langendorfer, 2014, s. 77). Langendorfer (2014, s. 77) tar
i publikasjonen Swimming Learning Standards: An International Perspective for seg
vannkompetanse fra et perspektiv hvor kontroll og koordinative egenskaper i vann er en del av
begrepet. Videre pastdr han at dersom en skal fokusere pa vannkompetanse i
svemmeoppleringen, mé en ta stilling til hvilke komponenter begrepet omfavner. Han har tatt
utgangspunkt i Priest sine 5 grunnleggende ferdigheter og kombinert noen av dem, samtidig
som han har lagt til andre ferdigheter for & fa en mer fullverdig liste med komponenter koblet
til begrepet vannkompetanse. Han foreslar at de fem kjernekomponentene skal vare “Breath
control in and under the water, floatation in different body positions, moving from place to
place using different body positions, changing body orientation positions and safely entering

and exiting from the water” (Langendorfer, 2014, s. 77-78).

Quan et al. (2015, s. 12) mener at vannkompetanse omfatter mer enn a bare vare 1 stand til &
svemme, og at det er nedvendig med en operativ definisjon av begrepet. De har veart i kontakt
med tjueto organisasjoner og nitten informanter for & forseke & finne en definisjon pa begrepet
vannkompetanse. De ferdighetene som ble hyppigst rapportert, inkluderte det & kunne svemme
en viss distanse, flyte, entre vannet uassistert og kunne ga ut av vannet uassistert (Quan et al.,
2015, s. 12). Derfra foreslar The American Red Cross Scientific Advisory Aquatic subcouncil

at vannkompetanse bestar av

Tabell 2 De fem punktene The American Red Cross Scientific Advisory Aquatic subconcil foreslér at

vannkompetanse bestar av (Quan et al., 2015, s. 19)

1 Entry with total submersion

2 Recovery to the surface and remain there for at least one minute using floating or

treading
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3 Change in body orientation allowing repositioning, turning at least 180°, and facing

toward an exit direction.

4 Propulsion including leveling off and moving on front and/or on back position for at

least 25 yards/meters.

5 Exit from the water

Quan et al. (2015, s. 20) foreslar videre at begrepet vannkompetanse ma ta stilling til
omgivelsene og spesielle faktorer slik som klar og utstyr. De anerkjenner at deres definisjon
kun tar stilling til de psykomotoriske ferdighetene, og ikke kunnskap eller vurderingsevne til &
ta avgjerelser. Definisjonen tar i tillegg kun stilling til individet som er i vannet og hva en gjor
i vannet. De mener derfor at det kan vaere nodvendig at definisjonen ogsé omfatter livredning

(Quan et al., 2015, s. 20).

Quan et al. (2015, s. 20) bemerker at vannkompetanse blir pavirket av vannets- og omgivelsenes
tilstand, og at ferdigheter i et miljo ikke nedvendigvis kan overfores til et annet milje.
Overforing av ferdigheter er en kompleks prosess som pévirkes av forholdene rundt, pa det
tidspunktet overforingen skal forega. Overforing av ferdigheter defineres som evnen til a bruke
motoriske adferdsmenstre lert 1 en situasjon til & pavirke motorisk adferd i en annen oppgave
eller situasjon en ikke har vert i for. Det kan deles 1 to ulike nivaer, hvor det forste gar ut pa
hvor like treningsoppgavene er i forhold til det dynamiske miljoet. Ved fjern overforing er det
en storre forskjell i situasjonen eller miljoet den motoriske adferden er blitt leert i og det
dynamiske miljeet hvor en skal uteve den motoriske adferden. I ner overforing er det en sterre
likhet mellom situasjonene eller miljoet den motoriske adferden er blitt leert i og det dynamiske
miljoet. Det andre nivdet relateres til forskjell i oppgavenes vanskelighetsgrad eller
kompleksitet, og da kan det oppsta lateral eller horisontal overfering (Guignard et al., 2020, s.
942).

Stallman et al. (2017, s. 2) kommer ikke med en tydelig definisjon av begrepet vannkompetanse
innebaerer, men foreslar en rekke kompetanseomrader som ber inngd i begrepet og en
klassifisering av disse. Malet med & beherske disse kompetanseomriddene er & forebygge
drukningsulykker. Stallman et al. (2017, s. 3) har identifisert femten kompetanseomrader (se

tabell 3) hvor hvert kompetanseomréade kan ses i sammenheng med hverandre.
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Tabell 33 De 15 kompetanseomradene Stallman et al. (2017) har identifisert som de mener skal innga i begrepet

vannkompetanse (Stallman et al., 2017, s. 3)

Water Competencies

Safe entry competence
1 1. a) Entry into water

2. b) Surface and level off

2 |Breath control competence Integrated and effective breathing

Stationary surface competence
3 1. a) Buoyancy control: floating

2. b) Treading water

Water orientation competence
4 1. a) Roll form front to back, back to front

2. b) Turn, L & R, on front & back

Propulsion competence
5 1. a) Swim on front

2. b) Swim on back and/or side

Underwater competence
6 1. a) Surface dive

2. b) Underwater swimming

7 |Safe exit competence

8 |Personal flotation device (PFD/lifejacket) competence

9 |Clothed water competence

10/Open water competence
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11|Knowledge of local hazards competence

12|Coping with risk competence — awareness, assessment, avoidance

13|Assess personal competence

Rescue competence

14 1. a) Recognize a drowning person

2. b) Assist a drowning person safely

Water safety competence
15
a) Attitudes b) Values

De 15 kompetanseomrédene kan deles inn i tre kategorier, hvor punkt 1-10 kategoriseres som
selvberging og inneholder ferdigheter i vann. Punkt 11-13 og 15 kategoriseres som
risikoforstaelse og inneholder det & vurdere risiko og forebygge uhell, og punkt 14 kategoriseres
som livredning og inneholder gjenkjenne drukning og redde andre (Gjelme & Grydeland,
2021a, s. 46-49).

Pinto og Murcia (2023, s. 2) har undersgkt hva som menes med 4 kunne svemme kontra det &
ha vannkompetanse og viser til at ndr det gjelder vannkompetanse er det tre elementer som er
gjentakende 1 litteraturen. Elementene mé sees i lys av hverandre for & kunne forstd og oppna
vannkompetanse. De tre elementene er «the awareness of the dynamics and diversity of the
aquatic environment, the personalization of human characteristics (physical, temperament,
cognitive, socio-emotional), and the infinite possibilities that can be considered of interactions
between the self and the environment” (Pinto & Murcia, 2023, s. 2). Pinto og Murcia (2023)

mener derfor

... the notion that aquatic competence is something more than the mastery and efficiency
of a repertoire of skills must be considered fundamental to avoid drowning and/or to
dominate the environment. Aquatic competence should refer to the set of knowledge,
procedures, attitudes, and behaviours that people need to solve problems or enjoy
themselves in different aquatic environments (Moreno-Murcia & Ruiz, 2022) with their
different gambits. Aquatic competence would be the basis that supports all types of

interaction within the aquatic environment. (Pinto & Murcia, 2023, s. 3)
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3 Teori

I dette kapittelet skal vi presentere relevant teori som vi vil danne grunnlaget for vér tilneerming
1 masteroppgaven. Vi vil anvende Bourdieu sin teori om habitus og kulturell kapital, Klafkis
kategoriale danningsteori, lareplanteori og teori om Self-efficacy for & utforske
kroppsevingslerernes forstdelse av svemmedyktighet og vannkompetanse i var studie.
Teoriene vil vere sentrale for hvordan larerne tolker og bruker begrepene i sin
undervisningspraksis, og operasjonalisering av begrepene i planleggingsfasen av en

undervisningsekt.

3.1 Pierre Bourdieu

Den franske sosiologen Pierre Bourdieu var en kjent forsker i det 20. arhundre, som hadde stor
betydning for forskningsfeltet. Pierre forsket pd begrepene habitus, felt, kapital og symbolsk
vold, som fremdeles brukes aktivt av andre forskere og studenter i dagens samfunn (Wilken &
Andreassen, 2008, s. 7). Wilken og Andreassen (2008, s. 7-8) skriver at hans begreper burde
bli sett pd som tankeredskaper som oppstar ved empirisk forskning, enn at redskapene skal
forstas i sammenheng som en stor og omfattende teori. I den forstand egner Bourdieu sine to
begrep; habitus og kulturell kapital seg for & utvikle en forstdelse av hvordan
kroppsevingslererne 1 var studie operasjonaliserer begrepene svemmedyktighet og
vannkompetanse, nir de planlegger en tenkt undervisningsekt hvor de skal ha

svemmeopplering utenders.

3.1.1 Habitus

Begrepet habitus kan sees pad som dynamiske relasjoner mellom individet selv og det sosiale,
samt at det baserer seg pa kultur derav hvordan folk handler ut ifra situasjonen de befinner seg
i (Wilken & Andreassen, 2008, s. 36). Bourdieu mente at begrepet blir formet av det enkelte
individets erfaringer og sosiale bakgrunn, fungerer derfor som et generativt prinsipp som styrer
handlingene og valgene som individet gjor (Bourdieu, 1977, s. 78). P& den maten kan vi si at
begrepet retter seg mot to prosesser, hvordan individet tilegner seg kunnskap slik det kan gjore
handlinger i verden, og til hvordan individet aktivt velger & anvende kunnskapen til & gjore
praktiske handlinger (Wilken & Andreassen, 2008, s. 36-37). Hvordan individet tilpasser seg
krav og muligheter som er til stede i en gitt situasjon, baserer seg pd de motiverende og
kognitive strukturene som er en viktig del av et menneskets habitus (Bourdieu, 1977, s. 78)

Wilken og Andreassen (2008, s. 37) skriver at Bourdieu pasto at habitus blir formet av kroppen
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og at kroppen selv uttrykker habitus. Derfor kan en si at habitus kan sees pa fra tre perspektiver:
individuelt, kollektivt og samfunnsrettet, med at den ikke alltid er sammenhengende da den

endres og utvikler seg kontinuerlig i samsvar med individet selv.

Jerlang (2009, s. 114) skriver at habitus utgjer kroppsliggjerelse av objektive livsvilkar, samt
at alle pavirkninger vi utsetter oss for og tilegnelsesprosesser til sammen gjor at vi skaper oss
erfaringer. Erfaringene som individet tar med seg og bruker konsekvent for & utvikle sin
kompetanse innenfor ulike omrader. Kompetansen individet tar med seg er med pé 4 bestemme
hvordan det skal dersom en meter lignende utfordringer senere i livet. Bourdieu (1977, s. 80)
presiserer at habitus og praksis henger tett sammen, ettersom habitus spiller en stor rolle nér det

gjelder & forme individets oppfatning av verden og deres handlinger.

Hvordan individet lever sitt liv, vil pavirke habitusen. Habitusen blir representert gjennom den
internaliserte maten og vil kontinuerlig bekreftet og forsterket gjennom hvilket handlinger
individet gjor. De handlingene det enkelte individet gjor blir forankret i deres habitus og gir
derfor bare mening innenfor rammene av dens habitus (Jerlang, 2009, s. 114-115). Dermed kan
en si at en slik forstdelse som blir skapt gjennom habitus, gir individet et godt grunnlag for
objektivitet og enighet blant andre individer i sosiale sammenhenger (Bourdieu, 1977, s. 80).
Jerlang (2009, s. 115) forklarer at habitus bestér av varige disposisjoner som ubevisst pavirker
hvordan vi tenker, oppfatter og handler. Den gir oss en livsorientering, for hvordan en kan

samhandle og interagere med andre mennesker i det dagligdagse liv.

Samlet sett kan habitus sees pa som en dynamisk kraft som formes av individets sine sosiale og
historiske kontekster, og nye erfaringer gjor at den stadig endres. Til tross for at det er stor
sannsynlighet for at individer viser tendenser til & leve sine liv i samsvar med de objektive
strukturene som stemmer overens med deres habitus, noe som igjen bidrar til & bekrefte og
forsterke handlingene deres i samfunnet (Jerlang, 2009, s. 117). I vért tilfelle kan habitus vere
et relevant begrep, for at vi skal kunne analyserer og forsta kroppsevingslaererne i var studie
sine perspektiver og praksiser knyttet til begrepene svemmedyktig og vannkompetanse og
operasjonaliseringen av dem i praktisk undervisning. Habitus kan anvendes for & forsta hvordan
kroppsevingslererne i var studie sine bakgrunner, utdanning, erfaringer og kontekstuelle
faktorer pavirker deres forstaelse og tilnerming til begrepene. Ved & ta utgangspunkt i teori om
habitus i senere diskusjon om kroppsevingslaererne i vér studie sin forstaelse av begrepene

svemmedyktig og vannkompetanse, samt operasjonaliseringen av dem i planlegging av den
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tenkte undervisningsekten. Vil vi fi et dypere innblikk i hvordan individuelle, sosiale og
institusjonelle faktorer samhandler og pavirker undervisningen og mulig vurdering av

svemmekompetanse i skolen.

3.1.2 Kulturell kapital

Pierre Bourdieu forteller at begrepet kapital kan beskrives som en form for verdi. Hvordan
habitusen til hvert enkelt individ fungerer i samfunnet, vil ha betydning for individets mulighet
til & utvikle sin kapital (Jerlang, 2009, s. 120). Ifelge Prieur og Sestoft (2006, s. 89) beskrives
kapitalbegrepet slik «Kapitalbegrebet skal forstds som en teoretisk konstruktion, et analytisk
redskab, til at indfange og kortleegge disse forhold med.». Sitatet forteller at begrepet kapital
ikke nedvendigvis bare referer til materielle og symbolske ressurser, men som en abstrakt
teoretisk konstruksjon som kan hjelpe & analysere og forstd sosiale forhold og ulikheter i
samfunnet (Prieur & Sestoft, 2006, s. 89). Kapital kan derfor beskrives som ulike former for
ressurser som det enkelte individet eller grupper av ulike deler i samfunnet anvender for & oppna

sosial- og gkonomisk makt og status (Prieur & Sestoft, 2006, s. 88-89).

Kulturell kapital kan vaere en sammensetning av kunnskap, informasjon, utdannelse, vaner,
sprakbruk og dannelse, og den kulturelle kapitalen er en del av menneskets habitus (Jerlang,
2009, s. 121). Kulturell kapital kan forekomme i tre forskjellige former som Pierre Bourdieu
kaller the embodied state, the objectified state og the institutionalized state (Bourdieu, 1986, s.
243). Den kroppsliggjorte formen av kulturell kapital kan forekomme bdde mentalt og
kroppslig, slik som maéter & snakke pa, kle seg og bevege seg pd, som kunnskap og smak. Den
kroppsliggjorte formen kan beskrives som persepsjonskategorier og handlingsorienteringer,
ved & bruke begrepet habitus. En slik form for kulturell kapital endres kontinuerlig gjennom
livet, men er forst og fremst et produkt av sosialisering i familien (Prieur & Sestoft, 2006, s.
89). Det er vanskelig & male verdien av den kroppsliggjorte formen for kulturell kapital, da den
ma komme frem i en handling (Prieur & Sestoft, 2006, s. 90). Den objektive formen av kulturell
kapital kan fremstd bade materielt og symbolsk, slik som skriftlige produkter, malerier,
monumenter og instrumenter osv. En del av den objektive formen av kulturell kapital ma sees
1 sammenheng med den kroppsliggjorte formen av kulturell kapital for at den kan defineres
(Bourdieu, 1986, s. 246-247). Den institusjonaliserte formen av kulturell kapital er offisielt
anerkjente akademiske grader, adelstitler og profesjonstitler. Til forskjell fra den

kroppsliggjorte formen av kulturell kapital, er den institusjonaliserte formen av kulturell kapital
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noe lettere & méle da den eksisterer som noe offisielt anerkjent og en vil beholde den

institusjonaliserte kapitalen gjennom hele sitt liv (Prieur & Sestoft, 2006, s. 90-91).

I vart masterprosjekt er vi ute etter & finne ut hvordan lerere i vir forstir begrepene
svemmedyktighet og vannkompetanse, samt at vi ensker & underseke hvordan de vil
operasjonalisere begrepne i praktisk undervisning. Det vil derfor vere interessant & diskutere

funnene vare opp mot Bourdieus kulturelle kapital.

3.2 Wolfgang Klafki - Kategorial danningsteori

Den tyske didaktikeren og pedagogen Wolfgang Klafki var en fremtredende mann som gjorde
bidrag til utdanningsfeltet gjennom sin teori om den kategoriale danningen. Han argumenterte
for at dannelse handler om & utvikle en forstaelse av verden og ens egen rolle i den, og ikke
bare formélet om & tilegne seg kunnskap (Straum, 2018, s. 31). Klafki kritiserte
danningsbegrepet innenfor et pedagogisk og filosofisk perspektiv, og delte sin forstaelse av
danning i to hovedkategorier: material og formal danning (Straum, 2018, s. 32). Ifelge Sele og
Hallas (2020, s. 149) kan material danning forklares som en del av den ytre materielle verden,
hvor individet dannes i mote med innhold og danning er et produkt ofte kalt kulturarv. Formal
danning tar utgangspunkt i individets evner og forutsetninger for & finne de mulighetene som
kan anvendes pa det indre plan. Det som skjer pd innsiden av subjektet, hvordan kunnskap og

holdninger som individet tilfores, gjores til sitt eget (Saele & Hallds, 2020, s. 149).

Under de materiale danningsteoriene blir vektlegging av det objektive anvendt 1 oppleringen
for 4 danne subjektet, hvor det objektive er innhold og fagstoff. Gjennom den klassiske
danningen oppstar danning nér det klassiske i naturen blir overfort til det enkelte individet
(Straum, 2018, s. 32). Hvor det i encyklopedismen oppstér danning ved at «kulturgoder» blir
tilfort den enkelte eleven, og kulturgodene kan definere som alle produkter av handlingene til
mennesket i verden (Klafki, 1965, sitert i Straum, 2018, s. 33). Klafki var en av dem som stilte
seg kritisk til den klassiske danningen, da det var danningen selv som valgte utvalgskriteriene
pa innholdet som kan forteller hva som er klassisk. Samt at han kritiserte kunnskap, fordi det
ble ansett som for objektivt da det manglet utvalgskriterier for hva som ble betegnet som

kulturgoder (Klafki, 1965, sitert i Straum, 2018, s. 33).

Ifolge Straum (2018, s. 34) forklares det at gjennom de formale danningsteoriene, utvikles

evnene som er iboende i subjektet gjennom danning, ved at det tilfores subjektet flere ulike
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metoder. Som kan sees i sammenheng med evneformalismen, siden danning baseres pa
utvikling av de evnene subjektet har (Klaftki, 1965, sitert i Straum, 2018, s. 34). Derimot sa
Klafki at i den metodiske danningsteorien skjer danning ved tilfering av metoder, som subjektet
kan anvende i senere situasjoner. Ettersom de formale danningsteoriene har et spekulativt
menneskesyn, stilte Klafki seg kritisk til det da han mente at det var en sammenheng mellom
innhold og metode. Sammenhengen kan anvendes for & finne metodene som passer det enkelte
individet, og det & finne universale metoder som meter alle sitt behov er betraktelig strevsomt

og utfordrende (Klafki, 1965, sitert i Straum, 2018, s. 35).

Subjektet og objektet ma ha fokus pa danning, da de materiale og formale kun forteller om
danning som et fenomen. Klafki selv anvendte begrepet «den dobbeltsidige apning» for & kunne
forklare hva som skjer innenfor den kategoriale danningen, og mente at det var nedvendig 4 se
pa det som en tosidig prosess. «Den dobbeltsidige apning» forklares som at innholdet apner seg
for individet og motsatt, og finner sted gjennom eksemplarisk undervisning (Klafki, 1965, sitert
i Straum, 2018, s. 35-36). Formélet med den eksemplariske undervisningen er bruk av noe
konkret for & belyse noe overordnet og generelt. For 4 kunne innfri den «dobbeltsidige apningy»
er det nedvendig at innholdet i den eksemplariske undervisningen er elementert eller historisk-

elementaert samt fundamentalt (Klafki, 1965, sitert 1 Straum, 2018, s. 36).

Ved & anvende kategorial dannelse i var masteroppgave, vil vi fi innsyn i den helhetlige
dannelse, kritisk refleksjon og undervisningspraksis blant lererne i var studie gjennom
diskusjon. Kategorial dannelse kan bidra til & utforske hvordan kroppsevingslarere kan fremme
en helhetlig forstaelse av begrepene svemmedyktighet og vannkompetanse hos elevene, samt
se hvordan lererne i vér studie velger & integrere ulike dimensjoner av dannelse, praktiske
ferdigheter, sosial og emosjonell lering i undervisningen. Vi vil kunne fa en forstaelse for
hvordan lererne i1 var studie reflektere over begrepene, og hva som tas hensyn til nar de gjor
pedagogiske valg og tilneerminger. Samt hvordan de velger & tilpasse undervisningen for a
imatekomme elevenes behov og leringsmuligheter. I tillegg kan den kategoriale dannelse skape
en forstdelse for hvordan lererne i var studie velger & integrere teoretisk kunnskap og
pedagogiske prinsipper i sin undervisningspraksis. Hvor de ogsa tilpasser undervisningen til

den konkrete konteksten og elevenes behov.
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3.3 Self-efficacy

Self-efficacy er ifelge Albert Bandura (1997, s. 79) konstruert av informasjon basert pa fire
prinsipielle kilder: autentiske mestringsopplevelser, vikarierende erfaringer, verbal overtakelse

og fysiologiske og emosjonelle reaksjoner.

Autentiske mestringserfaringer anses som den primare kilden til forventning om mestring
(Bandura, 1997, s. 80). Autentiske mestringserfaringer tar utgangspunkt i enkelt elevens
tidligere opplevelser med & lykkes. Det er slike erfaringer som eker forventningene til & mestre
lignende oppgaver, derimot vil tidligere opplevelser med & mislykkes svekke forventningene
om mestring (Bandura, 1997, s. 80-81). Skaalvik og Skaalvik (2018, s. 125) skriver at elever
ber oppleve gjentatte mestringserfaringer sarlig tidlig i leringsprosessen. Det er vesentlig &
forsta at erfaringer med & mislykkes med enkelte oppgaver far en mindre betydning for
mestringsforventningene. Derimot avhenger den positive effekten av mestringserfaringer av
oppgaver som tilstrekkelig utfordrer den enkelte eleven (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 125-
126). Bandura (1997, s. 81) forteller at elevens mestring av utfordrende oppgaver vil gke troen
pa ens egne evner. Det advares mot & gi den enkelte eleven enkle oppgaver for & oppna suksess,
siden det kan fore til at eleven lykkes uten anstrengelser og en vil da gi opp lettere og miste
motet i mate med mer vanskelige oppgaver (Bandura, 1997, s. 81). Resultatene eleven far fra &
gjennomfore oppgaver avhenger i tillegg av andre rammefaktorer. Det kan vaere hvor mye tid
som er satt av til gjennomfering av oppgavene, hjelp fra voksne og medelever, tilgjengelige

hjelpemidler samt arbeidsforhold (Bandura, 1997, s. 83).

Mantei og Kervin (2009, s. 3) forteller om det teoretiske rammeverket som gir lerere
muligheter til & skape forbindelser med deres pedagogiske evner. Samt at deres intensjoner er
a legge til rette for leering med elever som skaper opplevelser, og kan videre overferes til
kunnskap og forstaelse utenfor ordiner klasseromsundervisning (Mantei & Kervin, 2009, s. 3).
Herrington og Oliver (2000, s. 25-26) forteller om prinsipper for autentiske laeringsopplevelser
som ofte blir brukt i forbindelse med ulike oppgaver. De presenterer ni punkter som kan brukes
for & demonstrere hvordan kunnskap og ferdigheter kan brukes i en reell setting. Det gir elevene
en mulighet til & skape forbindelser mellom det som undervises i skolesammenheng og deretter
ta det med videre og anvende det senere i livet i lokalsamfunnet (Herrington & Oliver, 2000, s.
26). Hvor fire av de ni essensielle punktene kan brukes for & skape autentiske kontekster for
elevene, som igjen gjenspeiler maten kunnskap vil bli brukt pa i det virkelige liv. Samt fremme

refleksjoner som kan gjere det mulig & danne abstraksjoner, skape autentiske aktiviteter og at
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lererne kan skape muligheter for & gi autentiske vurderinger av laering som skapes innenfor de

gitte autentiske aktivitetene (Herrington & Oliver, 2000, s. 25-26)

Autentiske mestringserfaringer er relevant i denne masteroppgaven da den gir innsikt i hvordan
leerere 1 var studie forstar begrepene svemmedyktighet og vannkompetanse, og hvordan de
kommer frem i praksis. Vi underseker hvordan lererne i vér studie sine erfaringer blir brukt
med & operasjonalisere begrepene i undervisningen. Det gjor at vi kan fa en bedre forstéelse av
hvilke ferdigheter og kriterier som vektlegges 1 utforming av den tenkte undervisningsekten.
Vi tolker det slik at autentiske mestringserfaringer kan bidra til 4 avdekke hva larerne
vektlegger ved svemming og vannferdigheter, samt hvordan de velger ut metoder og aktiviteter
som er relevante. Noe vi har sett i arbeidet med intervjuene i etterkant, er at enkelte
kroppsevingslerere aktivt anvender begrepet autentiske opplevelser. Hvor de diskuterer
hvordan de kan skape situasjoner som bidrar til at elevene vil danne seg erfaringer som er viktig
a ta med seg videre i livet til eventuelle situasjoner. Samt at kroppsevingslaererne i var studie
planlegger den tenkte undervisningsekten for & aktivt fremme elevers lering og utvikling av
deres svommeferdigheter og vannsikkerhet. Dermed kan en si at autentiske mestringserfaringer
bidrar til & gi innsikt i hvordan kroppsevingslerere i var studie forstdr og operasjonaliserer
begrepene i praksis. Hvor erfaringene avdekker viktige ferdigheter, kriterier og metoder som
vektlegger i undervisningen, samt hvordan lererne i var studies mil om & fremme og 4 gi

elevene erfaringer som de kan mete senere i livet.

3.4 Laereplanteori

Laereplanteori kan vere et hjelpemiddel for hvordan lerere og skoleledere arbeider med a
analysere og tolke laereplaner for & tilrettelegge laringsprosesser for elevene i skolen. Da
behovet for utvikling ikke stopper ved teksten i den nasjonale lereplanen (Bjernsrud, 2009, s.

109-110).

Goodlad forklarer at analyse av lereplaner i samarbeid med lereplanforskning ma ta
utgangspunkt i praksis. Han forklarer at hans leereplanteori innleder til begrepsmessig, teoretisk
og empirisk lereplanforskning, og at laereplanen kategoriseres pd fem ulike méter (Bjernsrud,
2009, s. 112-114). De fem kategoriene er den ideologiske lereplanen, den formelle lereplanen,

den oppfattede leereplanen, den operasjonaliserte lereplanen og den opplevde lereplanen.

Den ideologiske lereplan blir pavirket av ideologiske tanker fra akterer som skoleledere og
leerer nér de skal tolke leereplanen (Bjernsrud, 2009, s. 115). Det er sjeldent at den blir praktisert

siden den vil bli pavirket av undervisningsmetoder og pedagogikken i klasserommet (Goodlad,
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1979, s. 60). Den formelle leereplan er vedtatt av staten, og det er den planen som forteller hva
elevene skal leere og hva skolen mé forholde seg til (Goodlad, 1979, s. 61). Det er den skriftlige
utformede teksten, og her blir lereplanen tolket av ulike akterer pa forskjellige mater

(Bjernsrud, 2009, s. 115).

Den oppfattede leereplanen er en tolkning av den formelle lereplanen. Da ulike akterer har
forskjellige utgangspunkt for hvordan de tolker leereplanen, vil det finnes flere ulike tolkninger
av den formelle laereplanen (Goodlad, 1979, s. 61-62). Hvordan de velger & oppfatte den
formelle lereplanen og arbeide med den, vil avgjere hvordan de ulike akterene velger a
operasjonalisere laereplanen (Bjernsrud, 2009, s. 115). Den oppfattede leereplanen vil ha stor
betydning for vart masterprosjekt. Problemstillingen vér sper etter hvordan kroppsevingslaerer
forstar begrepene svemmedyktighet og vannkompetanse. Gjennom at vi forskere sper etter
forstaelsen av begrepene, vil vi fé flere ulike tolkninger fra laererne i1 var studie med tanke pa at
leereplanen gir rom for det. Ulike tolkninger av begrepene er noe som mulig vil oppsta og hver
enkelt kroppsevingslarer i vér studie vil ha ulik oppfatning av lereplanene. Da alle arbeider og

anvender lereplanen i skolen tett opp mot undervisning som gjennomfores.

Den operasjonaliserte lereplanen er den som kommer til syne i undervisningen. Hvordan larere
oppfatter lereplanen og hva de faktisk underviser i klasserommet trenger ikke vaere det samme
(Goodlad, 1979, s. 62-63). Bjernsrud (2009, s. 115) presiserer at det ikke er negativt at den
iverksatte leereplanen ofte blir annerledes enn laeerernes undervisningsplan i ferste utgangspunkt.
Ofte vil ulike faktorer som klasseromsmilje, dagsform og konsentrasjonsniva til elevene spille
inn 1 undervisningen (Bjernsrud, 2009, s. 115). I véart masterprosjekt har vi
forskningsspersmalet som sper etter hvordan kroppsevingslererne operasjonaliserer begrepene
i en tenkt undervisningsekt. Hvor mélet er 4 fa innsyn i hvordan de planlegger en tenkt
undervisningsekt med begrepene vannkompetanse og svemmedyktig i fokus. Det lererne 1 var
studie planlegger, vil pa et senere tidspunkt komme til syne nar de skal gjennomfere den senere
tenkte undervisningsekten, samt om de vil foreta noen endringer underveis med tanke pa de

ulike faktorene som kan spille inn..

Den siste og opplevde lereplan er den elevene opplever i klasserommet (Goodlad, 1979, s. 63).
Her gjor elevene og lereren seg erfaringer om lareplanen, og det indre livet i skolen kommer

frem (Bjernsrud, 2009, s. 115).
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4 Metode

I dette kapittelet skal vi redegjore for masterprosjektet vért, med en gjennomgang av metodiske
og vitenskapsteoretiske betraktninger. Problemstillingen «hvordan forstar kroppsevingslarere
begrepene svemmedyktighet og vannkompetanse?» og emnet vi undersgker styrer den
metodologiske tilnermingen. Vi vil presentere og argumentere for de metodiske valgene vi har

gjort underveis, samt reflektere over utfordringer og begrensninger ved de metodiske valgene.

4.1 Vitenskapsteoretisk betraktning og studiens

forskningsdesign

Masteroppgavens problemstilling sper etter kroppsevingslereres forstidelse av begreper og
operasjonalisering av dem i praktisk undervisning. Derfor vil et kvalitativt forskningsintervju
vare relevant for & fa frem synspunkter og tanker med et hermeneutisk perspektiv (Thagaard,
2018, s. 37). I vitenskapelig forskning er det viktig & tenke over hvilket syn en har pa
virkeligheten, hvilken kunnskap som kan tilegnes om et spesifikt tema og hva kunnskap er. Vér
masteroppgave tar utgangspunkt i et &ndsvitenskapelig perspektiv og plasseres innenfor

konstruktivistisk epistemologi.

Det som kjennetegner konstruktivistisk epistemologi, er at det ikke er mulig & skille mellom
objektet som skal studeres og forskeren. Forskeren og det han studerer vil interagere med
hverandre, og vil derfor pavirkes av hverandre. Konstruktivismen oppfatter kunnskap som en
konstruksjon av forstaelse og mening skapt i mete mellom mennesker (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 49). I vart masterprosjekt vil vi som forskere gjennomfere samtaler med
kroppsevingslerere hvor de skal fa dele sine forstaelser og meninger med hverandre og oss

forskere. Det vil fungere som en interaksjon hvor vi sammen skal skape kunnskap.

Mennesker har med seg erfaringer og kunnskap inn i ulike situasjoner, og kalles i1
hermeneutikken forforstéelse. Forforstaelsen til hvert enkelt individ vil pavirke hvordan en
tolker ulike situasjoner eller spersmal (Sele & Hallas, 2020, s. 273). Kvarv (2021, s. 149)
forteller at det er ut fra forforstéelsen at vi gjor oss opp tolkninger av det fenomenet som skal
undersegkes. Postholm & Jacobsen (2018, s. 163) skriver at innenfor hermeneutikken forseker
forskeren 4 forstd meningsperspektivet til mennesker eller deltakere som uttrykker seg skriftlig
eller muntlig. Vért fenomen i masteroppgaven er & finne ut hvordan kroppsevingslarer forstar
begrepene vannkompetanse og svemmedyktighet, samt hvordan de blir operasjonalisert. Vi
som forskere vil gjere oss opp tolkninger av helheten og de ulike delene som er relevant. Det

Side 23 av 86



er en prosess som kalles for den hermeneutiske sirkelen (Kvarv, 2021, s. 83). Tenkning i den
hermeneutiske sirkelen tar utgangspunkt i at del og helhet ma sees og forstds i sammenheng
med hverandre (Kvarv, 2021, s. 86). Det betyr at tolkningen som gjeres av delene formes av
helheten, hvor helheten forstds gjennom tolkningen av delene. Betydningen som en kommer
frem til avhenger av virkeligheten som trekkes inn i tolkningen, samtidig som det er en
dynamisk og gjensidig prosess (Kvarv, 2021, s. 86 og 149). I var masteroppgave er vi avhengig
av hvilke tolkninger og meninger som dannes, ndr kroppsevingslererne i var studie skal
forklare sin forstdelse av begrepene svemmedyktighet og vannkompetanse. Samt hvordan
begrepene operasjonaliseres i forming av tenkt undervisningsekt. Gjennom & ha et
hermeneutisk perspektiv vil vi fa innblikk i de ulike delene som svemmedyktighet,
vannkompetanse, praktisk operasjonalisering av begrepene og skape tolkninger av dem. Slik at
vi kan forstd og tolke helheten for & danne oss et syn pa hvordan alle delene henger sammen og

interagerer med hverandre.
4.2 Kvalitativ tilnaerming

I vart forskningsprosjekt har vi valgt & anvende kvalitativ tilnerming. Kvalitativ tilneerming
fanger opp meninger, synspunkter og opplevelser som ikke er malbar eller kan tallfestes
(Dalland, 2020, s. 54). For & kunne velge en tilnaerming er det vesentlig & velge den som egner
seg best til & besvare problemstillingen og eventuelle forskningsspersmal (Dalland, 2020, s.
53). Vér problemstilling tar utgangspunkt i leereres forstéelse av begrepene svemmedyktighet
og vannkompetanse i tillegg til praktisk operasjonalisering i undervisning. Derfor vil
fokusgruppeintervju som metode samle inn datamateriale for a svare pa problemstillingen var.
En slik type innsamling av data kan ikke tallfestes, og kvalitativ tilneerming er derfor redskapet

som kan hjelpe med & svare pa problemstillingen og forskningsspersmélet vért.
4.3 Intervju som valgt innsamlingsmetode

Dalland (2020, s. 68) forteller at en forsker som gjennomferer et kvalitativt intervju, har et
onske om & fa et innblikk og forstd verdenen fra deltakerens side. Vér studie har som mal a fa
innsyn 1 hvordan kroppsevingslerere forstir og tolker begrepene svemmedyktig og
vannkompetanse. Det vil derfor vere hensiktsmessig for oss & ta et steg mot den kvalitative
tilnermingen som retter seg mot forstaelsen av sosiale fenomener (Thagaard, 2018, s. 11).
Malet for forskeren og deltakeren er & skape mening, som igjen forer til ekt kunnskap, og

unngaelse av 4 kun utveksle synspunkter (Dalland, 2020, s. 68).
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Ettersom vart enske er & undersgke hvordan kroppsevingslerere i vér studie forstar begrepene
og hvordan de operasjonaliserer dem i1 egen planlegging av svemmeundervisning ute, vil
intervju vere en innsamlingsmetode for & en dypere forstdelse for det deltakeren forteller om
fenomenene. Ifolge Christoffersen og Johannessen (2012, s. 77) er kvalitative intervjuer en
fleksibel metode hvor det er mulig a fa fyldige og detaljerte beskrivelser fra intervjudeltakeren.
Et kvalitativt intervju vil dermed vare en fordel da forskeren vil gi deltakeren steorre frihet, og
muligheten for & samle inn erfaringer og oppfatninger fra hverdagsverden er storre enn ved en
annen innsamlingsmetode (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 77-78). For oss vil et
kvalitativt intervju vare en fordel siden det kan gi stor frihet til deltakerne. Deltakernes frihet
er nedvendig da vi ensker & fa innblikk i deres erfaringer og hvordan de planlegger tenkt

undervisning.
4.4 Fokusgruppeintervju

Fokusgruppeintervju kjennetegner en kombinasjon av en gruppeinteraksjon og fokus pa et
emne som forskeren bestemmer (Halkier, 2010, s.10). Fokusgruppe er egnet til & produsere
datamateriale om hvordan sosiale prosesser forer til fortolkninger, i tillegg til datamateriale som
belyser normer for gruppers praksis og fortolkninger (Halkier, 2010, s. 10-11). Gleiss & Sether
(2021, s. 80) forteller at fokusgruppe som metode egner seg dersom flere informanter skal
intervjues samtidig. Problemstillingen i masterprosjektet vért sper etter kroppsevingslereres
forstaelse og siden fokusgruppeintervju er en metode hvor deltakerne i samtalen seg imellom
produserer datamaterialet, er det en gunstig metode for oss. Samtidig har vi som forskere et
onske om 4 ikke fremstd beleerende ovenfor deltakerne, og i et fokusgruppeintervju hvor det er
flere deltakere trenger ikke vi som forskere & vere like deltakende. Ved at vi som forskere ikke
behover & ha en aktivt deltakende rolle 1 intervjuet, far vi muligheten til & underseke hvordan
deltakerne tenker om temaet og deres egne erfaringer. Bruk av fokusgruppeintervju forer til at
hver enkelt deltaker far mulighet til dele det de onsker & fortelle om begrepene
svemmedyktighet og vannkompetanse, og den praktiske operasjonaliseringen av de i
undervisning. Samt at deltakerne som en gruppe fir som helhet, mulighet til 8 sammen diskutere

og skape tolkninger rundt problemstillingen og forskningsspersmaélet vért.

Ved a anvende fokusgruppeintervju som metode for & samle inn datamateriale, ma forskere a
gjore seg oppmerksom pa styrker og svakheter med metoden. Halkier (2016, s. 13) forteller at
en av styrkene ved & bruke fokusgruppe som metode, er at deltakerne er gode til & produsere
tilstrekkelig med data. Her vil deltakerne sammen skaper fortolkninger, enigheter eller

uenigheter, pd grunnlag av de sosiale interaksjonene i gruppen (Halkier, 2016, s. 13). En
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svakhet med fokusgruppeintervju er at enkeltdeltakere mulig sier mindre enn hva de ville gjort
pa et individuelt intervju. Forskeren i fokusgruppeintervju stiller spersmal til hele gruppen og

ikke om forstaelser til det enkelte individet (Halkier, 2016, s. 13-14).
4.5 Valg av deltakere

Nér avgjerelsen om & anvende fokusgruppe som metode er satt, starter prosessen med 4 ta et
konkret metodisk valg, utvelgelsen av deltakere (Halkier, 2016, s. 29). Halkier (2016, s. 29)
forklarer at ndr det er fi deltakere i fokusgruppeintervjuene, er et analytisk selektivt utvalg
hensiktsmessig. Nar en gjor et analytisk selektivt utvalg tar et utgangspunkt i problemstillingen,
den bestemmer hvilke karakteristikker deltakerne mé oppfylle. Det er nedvendig at deltakerne
oppfyller denne karakteristikken, da den er avgjerende for & svare pa problemstillingen.
Problemstillingen vér har som mal & svare pa hvordan kroppsevingslerere forstar begrepene
svemmedyktig og vannkompetanse. Derfor er det viktig at vart utvalg bestir av
kroppsevingslarer, vi har derfor foretatt et strategisk utvalg. Arsaken til det er at vi i forkant av
intervjuet sier at kroppsevingslarerne i var studie er deltakere som kan frembringe kunnskap

eller erfaringer som vi mener kan svare pd problemstillingen var.

Det finnes to spesifikke valg forskeren ma ta nér en setter sammen fokusgruppen. Det forste
valget er om det vaere sammensatte eller segmenterte grupper. Her mé forskeren tenke pa om
deltakerne skal ha samme kjonn, ha samme bakgrunn og alder (Halkier, 2016, s. 30). Ifolge
Halkier (2016, s. 31) er det viktig & tenke over at fokusgruppen verken blir for homogen slik at
en ikke risikere at den sosiale interaksjonen ikke blir god nok. Eller at fokusgruppen blir for
heterogen, slik at det blir for mange konflikter eller diskusjoner, og noen forstéelser ikke
kommer til uttrykk i intervjuet (Halkier, 2016, s. 31). Det andre er om deltakerne skal ha
kjennskap til hverandre eller ikke, noe som kan vare en faktor som pévirker den sosiale

interaksjonen og gruppedynamikken (Halkier, 2016, s. 32).

Vare fokusgrupper er begge en blanding av segmenterte og sammensatte grupper. Det er fordi
deltakerne i vér studie er alle kroppsevingslerere med studiepoeng i kroppseving noe som
tilsier en segmentert gruppe, men vi skiller ikke pd alder eller kjonn, noe som tilsier en
sammensatt gruppe. Vi som forskere har valgt & ikke sette et krav til alder eller kjonn pa
deltakerne. Da vi mener at nyutdannede larere eller laerere med mange ars erfaringer, skal ha
like mye rett til & delta i intervjuene vare. Deltakerne i var studie har alle tatt studiepoengene i

kroppseving for LK20 tradte i kraft. Ettersom vi er ute etter flere laereres synspunkter, meninger
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og erfaringer om begrepene svemmedyktig og vannkompetanse og deres praktiske

operasjonalisering av begrepene i undervisning.
4.6 Moderatorguide

I utarbeidelsen av vér intervjuguide, har vi valgt & gd i en annen retning og heller kalle det for
en moderatorguide. Halkier (2016, s. 45) forteller at en moderatorguide brukes for a strukturere
fokusgruppene, 1 tillegg til at en slik guide brukes for & ha fokus pa temaet som fokusgruppen
skal produsere kunnskap eller datamateriale om. Elementene bestér av startspersmél som er
apne og ekspansive for 4 skape reaksjoner hos deltakerne, samt bestar den av gvelser som skal
diskuteres i1 fokusgruppen (Halkier, 2016, s. 45). I vért tilfelle vil startspersmalene bestd av
apne sporsmal for & starte dialogen og & skape en god atmosfare, for vi beveger oss inn pa
diskusjonspunktene i moderatorguiden var. Halkier (2016, s. 45-46) forteller at det er vanlig &
bytte mellom beskrivende og vurderende spersmél underveis i fokusgruppeintervjuet avhengig
av temaet deltakerne skal produsere data om. Det presiseres at valg av innhold og formen pa
moderatorguiden avhenger og henger tett sammen med hvilket valg moderatoren(e) gjor pa

strukturering av selve intervjuet (Halkier, 2016, s. 45-46).

I utforming av var moderatorguide valgte vi & strukturere intervjuene med fire hovedtema som
fokusgruppene skulle diskutere og produsere kunnskap om. De fire hovedtemaene vare ble
leereplan, svommedyktighet, vannkompetanse og tenkt undervisningsokt. Formalet vért var at
innenfor de fire ulike temaene skulle deltakerne 1 fokusgruppene diskutere dpent med hverandre
om de store ordene i temaene. Samt at vi hadde formulert spersmal som skulle stilles underveis
av oss forskere. Vi som forskere hadde et enske om at i lepet av fokusgruppeintervjuene, skulle
deltakerne beskrive hvordan de forsto begrepene svemmedyktighet og vannkompetanse pa
bakgrunn av deres fagdidaktiske kompetanse. I det siste temaet i intervjuene hvor de skulle
planlegge en tentativ undervisningsekt. Hapet var at deltakerne sammen kom til a diskutere og
beskrive hva de ville valgt & gjore og hvorfor, samt at de forhdpentligvis ville vurdere

sikkerheten ved en mulig gjennomfering av planene.
4.7 Gjennomfegring av intervju

En viktig rolle forskeren har i forkant av gjennomferingen, er & skape en god og &pen atmosfaere
slik at intervjusituasjonen blir komfortabel (Dalland, 2020, s. 127). Det kan gjeres ved naye
planlegging av hva som skal presenteres med tanke pa nedvendig informasjon (Dalland, 2020,
s. 85). I fokusgruppeintervju bytter forskeren navn til moderator, og moderatoren styrer

intervjuet (Chrzanowska, 2002, sitert i Kvale & Brinkmann, 2015, s. 197). Moderatoren
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presenterer emnene som skal diskuteres og tilrettelegger for at deltakerne fir delt det de ensker
og presentert sine synspunkter (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 179). For at vi forskere skulle
skape trygghet, gode rammer og unnga forvirring, valgte vi & ta en skulle vaere moderator og
den andre skulle sta for det tekniske rundt intervjuet og noterer relevant informasjon og punkter
til oppfelging. Den avgjerelsen tok vi med tanke pé at vi ensket at deltakerne skulle ha en a

forholde seg til, og at det ikke skulle bli overveldende og virke belerende ovenfor deltakerne.

For gjennomforingsfasen ma en tenke over hvordan fokusgruppen skal struktureres pa
bakgrunn av problemsstilling og data som enskes & samles inn. (Halkier, 2016, s. 42-43).
Halkier (2016, s. 42-43) forteller om tre ulike struktureringsmaéter; los-, stram, og traktmodell.
Forskeren starter apnet og avslutter med konkrete spersmal, her vil fokusgruppens perspektiver
komme til syne og forskerens interesser dekkes (Halkier, 2016, s. 44-45). Vi har valgt 4 anvende
traktmodellen nér vi skulle strukturere vare fokusgruppeintervju, fordi den gir oss fleksibilitet.
Da vi gnsker a ha delvis kontroll over det som blir diskutert, og samtidig gi deltakerne nok rom
til 4 uttrykke seg selv uten for mye pavirkning. Ved 4 stille for mange konkrete spersmal er det

en fare for at vi kunne gétt glipp av nedvendig data.

Ved bruk av lydopptak kan en i ettertid here gjennom intervjuene flere ganger ved behov
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 132). I tillegg vil forskerne ha mulighet fokusere pa deltakerne
og serge for en god atmosfere og flyt underveis i intervjuet (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
132). I gjennomfoeringen av intervjuene har vi valgt 4 ta i bruk lydopptak. Det gjor at vi forskere
kan ha full konsentrasjon underveis i intervjuet, siden alt som bade vi forskere og deltakere sier

vil bli tatt opp.
4.8 Etiske betraktninger

Innenfor vitenskapelig virksomhet ma vi som forskere forholde oss til etiske retningslinjer, 1
form av & vise redelighet og neyaktighet for hvordan forskningsresultatene presenteres
(Thagaard, 2018, s. 20-21). Vart forskningsprosjekt har blitt godkjent av Kunnskapssektoren
tjenesteleverandor (Sikt) og gjennom hele masterforlopet har vi forholdt oss til de

retningslinjene de har gitt oss (se vedlegg 1).

Kvale og Brinkmann (2015, s. 110) viser til fire retningslinjer forskere folger i en kvalitativ
datainnsamling: /) informert samtykke, 2) konfidensialisering, 3) konsekvenser og 4) forskerens

rolle.
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4.8.1 Informert samtykke

Informert samtykke forteller at personer som deltar i forskningsprosjekter skal informeres om
hva forskningen inneberer og hva som skjer underveis i forskningsprosessen (Thagaard, 2018,
s. 22-23). Informering og innhenting av samtykke er et prinsipp som ofte byr pd utfordringer.
Kvale og Brinkmann (2015, s. 105-106) sier at for mye informasjon om prosjektet kan vere
overveldende, og forskeren mé derfor velge informasjonen konsekvent. I vart masterprosjekt
valgte vi a formulere et informasjonsskriv og et samtykkeskjema (se vedlegg 2).
Informasjonsskrivet vart fortalte om formélet med forskningen, hvordan prosessen ville foregd,

hva det ville innebzre & delta og kontaktinformasjon ved eventuelle spersmal.

4.8.2 Konfidensialitet

Forskere er pliktig til & ikke avslere informasjon om personlig forhold fra deltakerne, hvor
personlig informasjon dreier seg om informasjon som kan bidra til & identifisere deltakerne 1
studien (Thagaard, 2018, s. 24-25). Kvale og Brinkmann (2015, s. 106-107) presiserer at
fullstendig konfidensialitet ikke er mulig da forskere er avhengig av funn og sitater for & besvare

forskningsspersmaélet, og forskningsprosjektet skal publiseres og tilgjengeliggjores.

I arbeidet med masteroppgaven har vi tatt hensyns til at ikke alle lydopptakere er sikre. Derfor
har vi valgt & anvende Nettskjema sin app «Diktafony, i tillegg til handholdt diktafon. Opptaket
tatt i Nettskjema sin app blir lagret bak Feideinnlogging pa Nettskjema. Opptaket tatt pa den
héndholdte diktafonen, ble lagret pd en minnepenn og oppbevart i et last skap. Deltakerne ble
informert om at opptakene blir slettet ved bestatt masteroppgave, dersom oppgaven ikke blir

bestatt vil de kontaktes for samtykke til videre lagring av opptakene.

Vi har presisert at navn, arbeidssted og trekk som er gjenkjennbare er konfidensielle, og ikke
under noen omstendigheter vil deles med andre enn de som er gitt tillatelse. Vi fortalte
deltakerne pd intervjuene at vi skal bruke funn og sitater, noe som gjor at fullstendig
konfidensialitet ikke vil vaere mulig. Derimot vil deltakerne bli anonymisert slik at det ikke er
mulig & spore hvem som har deltatt. Deltakerne har dermed fatt fiktive navn slikt at de ikke er

mulig & gjenkjenne og det er ikke samsvar mellom navn og kjenn.

4.8.3 Konsekvenser

Ingen skal ta skade av & delta i forskning, og vi som forskere skal beskytte og ivareta deltakernes

integritet gjennom hele forskningsforlepet (Thagaard, 2018, s. 27). Konsekvenser er etisk
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dilemma for uerfarne forskere, og i vart masterprosjekt har vi tenkt over mulige konsekvenser
en deltakelse kan fa. For at vi kan vere kritisk og sannferdig, md vi finne balansepunktet
mellom & presentere data og diskutere det opp mot teori. Gjennom informasjonsskrivet vért
presiserte vi at det er mulig & trekke seg uten & oppgi grunnlag, og de kan gjore det for, under
og 1 etterkant av intervjuene. Under intervjuene presiserte vi at dersom en av deltakerne ville
trekke seg, kom alt datamateriale av den enkelte deltakeren til & bli slettet, og at det ikke ville

gi konsekvenser for var masteroppgave.

4.8.4 Forskerens rolle

Forskere har roller og integritet som er avgjerende for kvaliteten pa vitenskapelig kunnskap og
betraktninger innenfor kvalitativ forskning (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108). Forskerens
integritet og en selv er redskapet til innhenting av datamateriale og gjennomfoerelse av intervju.
Forskere ber vare oppmerksomme pa at deltakere og forskere kan pavirke hverandre, og
forskere kan pavirkes av svarene som gis (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108). I vart
masterprosjekt har vi forskere neye tenkt igjennom bruk av moderatorroller og bruk av
moderatorguide under intervjuene. Grunnen til at kun en av oss forskere deltok aktivt i
intervjuene, var for a ikke pdvirke samtalene for mye, men fortsatt ha mulig til & stille
oppfelgingsspersmél. En annen grunn er at vi har lest oss opp pé temaet og har mye teoretisk
kunnskap, men ikke ensker a virke belerende ovenfor deltakerne. Siden malet med forskninger
er a finne ut hvilken fagdidaktisk kunnskap laererne 1 var studie har om begrepene og den

praktiske operasjonalisering av de i tenkt undervisning.

4.9 Transkribering

I etterkant av et eller flere intervju er det forste steget i en analyseprosess & starte med
transkripsjon. Gleiss og Sather (2021, s. 97) skriver at transkribering er den vanligste maten a
gjore intervjuene klar for analysering, hvor muntlige utsagn blir om til skriftlig tekst gjennom
a lytte til opptaket og skrive ned ord som sies. Det er en tidskrevende prosess som kan ta opptil
flere timer, avhengig av hvor erfaren forskeren er og kvaliteten pad opptaket (Gleiss & Sather,
2021, s. 97). Under transkriberingsprosessen valgte vi a renskrive lydopptakene, da
transkriberingsmaskinen skapte problemer pa grunn av dialektene til oss forskere og deltakerne.
Transkripsjonene ble skrevet pad bokmaél. Det gjorde vi fordi dialekter kunne gjort deltakerne
vare gjenkjennbare og det ble enklere for oss forskere & arbeide videre med datamaterialet. Vi

anséd det som nedvendig 4 renskrive transkriberingen fra maskinen, slik at vi skulle forstd det
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som ble sagt da noen av deltakerne hadde finere og bredere dialekter. Dette arbeidet gjorde vi
sammen, da en noterte og den andre startet, stoppet og spolte i opptaket. Deretter leste vi
gjennom transkripsjonene hver for oss, mens vi noterte ned stikkord og refleksjoner til enkelte
utsagn som potensielt skulle vaere med videre i1 analyseprosessen. Vi noterte ogsé ned teorier

som kunne bli relevante. Det skapte grunnlaget for de videre stegene i analyseprosessen.
4.10 Analyse som prosess

Vi har benyttet oss av refleksiv tematisk analyse i1 vér analyse av datamaterialet. Ifelge Braun
& Clarke (2022, s. 5) omfatter selve begrepet refleksivitet & kritisk sperre seg selv hva en gjer,
hvordan og hvorfor gjennom hele forskningsforlepet. (Braun & Clarke, 2022, s. 5). Refleksiv
tematisk analyse fanger opp tiln@rminger som passer inn i de verdiene som vi finner i et
kvalitativt paradigme, som igjen vil pavirke forskningspraksisen (Braun & Clarke, 2022, s. 6).
Vi har valgt & anvende refleksiv tematisk analyse ettersom vi har en kvalitativ tilneerming i vart
masterprosjekt, hvor formélet er & belyse lererens kunnskap om begrepene svemmedyktighet
og vannkompetasen og deres operasjonalisering av begrepene i praktisk undervisning. Videre
forteller Braun & Clarke (2022, s. 6) at refleksiv tematisk analyse ber sees pd som en
analyseprosess som appellerer til valgt metode. Hvor malet er & jobbe med & gi meningsbarende
datamateriale, som ogsé vil pavirkes av forskernes verdier, antakelser og prosesser (Braun &

Clarke, 2022, s. 6).

Vi har valgt en metodologisk tilnerming som er kvalitativ med et konstruktivistisk perspektiv,
da vi mener datamaterialet ble skapt i interaksjon mellom intervjudeltakerne. Dermed vil det i
et senere analysekapittel gjore oss forskere oppmerksom pa at vi kritisk vil vurdere hva,
hvordan, hvorfor i tillegg til at vare verdier og antakelse vil bidra til & forme resultatene. Vi har
valgt & forske pd et tema som er lite belyst, det har gitt oss rom for & vaere nysgjerrig i
innsamlingsprosessen. Ved at vi har valgt en refleksiv tematisk analyse kan det bidra til at vi
ikke far en entydig konklusjon eller at vi kommer frem til flere ulike forklaringer innenfor vért
tema. Derfor vil det vere relevant for oss 4 ha en abduktiv tilneerming senere i analyseprosessen,
da vi ensker a berike var forstéelse og tolkninger over de tidvise komplekse fenomenene vi

forsker pa i masteroppgaven.

4.11 Kvalitetssikring

I dette kapittelet vil vi fokusere pa den metodiske kvaliteten pa vért masterprosjekt. Det finnes
ulike faktorer for hvordan forskere gir frem for & sikre kvaliteten pd studien (Postholm &
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Jacobsen, 2018, s. 223). Vi vil derfor se pa var forskningspraksis, fremgangsmater og
synliggjere for valg vi har gjort for & sikre kvalitet 1 vart masterprosjekt. Thagaard (2018, s.
181) forteller at i arbeid med kvalitetssikring er det viktig & presentere bade fordeler og ulemper
for hva valgene kan ha for innvirkning pé forskningen, som igjen vil fortelle noe om prosjektets
troverdighet. For & skape en bedre oversikt over den metodiske kvaliteten til masterprosjektet,

vil vi ta utgangspunkt i begrepene reliabilitet, validitet og overforbarhet.
4111 Reliabilitet

Begrepet reliabilitet handler om i hvor stor grad forskningsprosessen er til & stole pa, i tillegg
til kvaliteten pa forskningen (Gleiss & Saether, 2021, s. 202). Thagaard (2018, s. 187) sier at
ndr vi snakker om reliabilitet, foretar forskeren seg en kritisk vurdering av prosjektet som kan
vise til at forskningen er utfort pa en pélitelig og tillitvekkende mate. Reliabilitet handler ogsa
om det innsamlede datamaterialet kan ha blitt pavirket og om det er mulig for andre forskere a
reprodusere resultatene en sitter igjen med (Gleiss & Sather, 2021, s. 202-203). Reliabilitet kan
styrkes dersom det flere forskere som deltar i prosjektet for her vil forskerne samarbeide og
diskutere beslutninger som gjores underveis (Thagaard, 2018, s. 188). Vi har i vir oppgave
forsokt & argumentere for hvor palitelig forskningen er med en detaljert beskrivelse av

datainnsamlingen, analysen, tolkningen og hvilke fremgangsmaéter som har blitt brukt.

For at vi som forskere skal ha muligheten til & underseke det vi gnsket pa en forsvarlig og
hensiktsfull mate, hadde vi i forkant av fokusgruppeintervjuet bestemt konkrete strategier for a
forhapentligvis oke reliabiliteten pa innsamlet data. Gjennom en ngye planlagt moderatorguide,
onsket vi & skape et sosialt rom for deltakerne ved & ha en introduksjon, i tillegg til & skape en
apen og sosial samtale for vi startet selve intervjuene. Da vi er to forskere i masterprosjektet,
ville hver av oss ha forskjellige roller underveis i intervjuet. En av oss ledet intervjuene og den
andre satt pa i bakgrunnen og observerte, noterte tidspunkt pd situasjoner vi som ansa som
interessante. Ettersom vi brukte lydopptak nér vi gjennomferte intervjuet, ville det derfor vaere
mulig & gd tilbake og here opptaket flere ganger nér vi skulle ga igjennom tidspunktene som

ble notert ned.

I gjennomforingen av fokusgruppeintervjuene valgt vi & presentere kompetansemélene som
forste tema, og deretter komme inn pd begrepene svommedyktig og vannkompetanse. Noe som
kan bety at ndr de diskuterte begrepene, kan deltakernes forklaringer ha blitt farget av
kompetansemalene. I ettertid har vi innsett at vi kunne ha fatt andre funn og relevante sitater

dersom vi hadde spurt om begrepene forst, og deretter presentert kompetansemalene i etterkant
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og fétt dem til & sammenligne deres forstaelse og kompetansemélene. Noe som kan vaere med
a svekke reliabiliteten pa prosjektet. Det som derimot kan styrke reliabiliteten er at de

fokusgruppeintervjuene som ble gjennomfert har fulgt samme struktur.
4.11.2 Validitet

Begrepet validitet handler om gyldigheten av de tolkningene som forskere kommer frem til, og
det handler om resultatene av forskningen og hvordan en velger & tolke datamaterialer
(Thagaard, 2018, s. 189). I tillegg handler validitet om hvorvidt metoden egner seg til a
undersoke det som skal bli undersgkt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Samtidig er det viktig
for forskere 4 gi en s& god som mulig beskrivelse av den kontinuerlige valideringen av
prosessen. Som blir synliggjort gjennom alle stadier i forskningsprosjektet for & vise til
begrepene sannhet, riktighet og styrke som validitet defineres som (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 276-277).

For at vi skulle forhindre & stote pd mange svakheter nar vi gjennomforte to
fokusgruppeintervju, valgte vi & utarbeide en grundig moderatorguide med tema vi skulle
innom 1 intervjuene. Pa den méaten fikk alle deltakerne en reell mulighet til & delta s& mye som
den enkelte deltakeren selv ensket. Det kan igjen vere med pa & svekke validiteten pad vért
masterprosjekt, da enkelte deltakere bidro mer enn andre eller at enkelte ikke fikk deltatt sa

mye som de onsket.
411.3 Overforbarhet

I kvalitativ forskning hvor det blir gjort intervju, stilles det store spersmél om funnene er
overforbare i etterkant. Det er vanskelig & gjenskape samme situasjon i senere anledninger med
andre deltakere (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289). Postholm og Jacobsen (2018, s. 238)
skriver fra et kvalitativt perspektiv at overferbarheten blir styrket hvis leseren kjenner seg igjen
1 funnene som blir presentert. I vart masterprosjekt kan overforbarheten bli styrket ndr leseren

blir invitert inn i var forskningsprosess og forskningsprosessen er transparent.

Etter 4 ha gjennomfort de to intervjuet i prosjektet vart, har vi reflektert over flere aspekter ved
utvalget og gjort oss noen erfaringer. Vi har innsett at gruppen mennesker som ble intervjuet,
muligens var for liten til & gi et bredt nok perspektiv som vi ensket. Noe som kan skape
utfordringer for andre forskere som skal gjennomfere et lignende prosjekt i fremtiden. Da
utvalget vart var spesifikt utvalgt siden vi hadde kriterier som tok utgangspunkt i bakgrunn,

utdanning og varierende kompetanse innenfor svemming. Dette kan begrense overforbarheten
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av funnene til andre kontekster, da prosjektet var sa tydelig rettet mot en spesifikk gruppe.
Dermed har vi gjort oss noen tanker at det er viktig & inkludere et variert og representativt utvalg

for & sikre at funnene kan overfores pa en mer palitelig méte ved senere sammenhenger.

I og med at var moderatorguide kun inneholder overordnede tema og ingen spesifikke sparsmaél,
vil det vere vanskelig for andre forskere 4 kunne gjenskape intervjusituasjonen. Den
manglende spesifikasjonen av spersmal i moderatorguiden vér kan pdvirke hvordan intervjuene
blir gjennomfoert av andre forskere i senere tid. Det vil i tillegg vaere omfattende & fa samlet inn
like resultater, ettersom fokusgruppeintervju styres av deltakerne ut ifra deres kompetanse,
bakgrunn og erfaringer. Overforbarheten vil bli pavirket ettersom vi ikke har klare retningslinjer
for hvordan intervjuene skal gjennomferes, som gjor at den enkelte forskers tolkning og

tilnerming vil pavirke hvordan datainnsamlingen vil gjennomfores.

5 Analyse av datamaterialet

I dette kapittelet skal vi presentere hvordan vi har arbeidet med datamaterialet i masterprosjektet
vért. Datamaterialet har blitt samlet inn ved hjelp av vare foksugruppeintervju, og skal na
analysere datamaterialet. I vart masterprosjekt har vi tidligere nevnt, valgt at vi har tatt
utgangspunkt i Braun & Clarke (2022) sin tilnerming for refleksiv tematisk analyse. De
presenterer seks steg for analysen: (a) gjore seg kjent med datasettet, (b) koding, (c) generering
av initiale tema, (d) utvikling og gjennomgang av tema, (e) finpusse, definere og navngi tema

og (f) skrive ut temaene (Braun & Clarke, 2022, s. 35-36).

Forste steget i analysen handler om & gjore seg kjent med datasettet. Hvor forskeren i etterkant
av intervjuet, skal gjore seg godt kjent med innholdet i datasettet gjennom en stor
fordypningsprosess. Det forste steget involverer lesing gjentatte ganger av datamateriale, og
formulere korte notater av analytiske ideer eller tanker som kommer. Det kan vare relatert til
hvert enkelt element i dataen eller datasettet som helhet, noe som kan gjore de neste stegene i
prosessen enklere(Braun & Clarke, 2022, s. 42-43). I starten av prosessen startet vi med & skape
oss en oversikt over hvordan de ulike stegene kunne gjennomfores, for at det skulle bli gjort en
god analyse av datamaterialet. I arbeidet med det forste steget i analyseprosessen, valgte vi a
neye lese igjennom transkripsjonen til de to ulike intervjuene hver for oss, gjentatte ganger.
Siden vi er to forskjellige individer og forskere mente vi at ved & lese transkripsjonene hver for
oss, ville vi oppdage eller markere flere ulike tanker som kom i gjennomlesingene. Her har vi

sett 1 ettertid stemte ndr vi sammenlignet markeringer og notater, at vi hadde notert oss ulike
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elementer flere plasser i transkripsjonene. I flere av tilfellene hvor vi arbeidet med prosessen,
har vi ofte gatt tilbake til det forste steget, og lest transkripsjonene flere ganger for 4 se om vi
kunne oppdage andre ting som var relevante a ta med. Vi vil derfor pasta at vi har fitt en bredere
oversikt og kontroll over viktige segmenter, som har blitt markert i det andre steget for kodingen

av materialene.

Andre steget er prosessen for koding av datamaterialet. Gjennom det andre steget jobber
forskeren seg gjennom datasettet systematisk, hvor bemerker og markere ned segmenter som
er essensielle for & ta med videre (Braun & Clarke, 2022, s. 52). I tillegg presiserer Braun og
Clarke (2022, s. 54) at de segmentene som markeres, skal kun vaere de som er relevante og
meningsfulle for forskningsspersmalet. Nar koding skal gjennomferes, skal hele datasettet
kodes systematisk, det skal lages og formuleres kategorier og deretter plasseres ord eller sitater
i kategoriene (Braun & Clarke, 2022, s. 53-54). I etterkant av prosessen for koding av
materialene, har vi gjort oss noen tanker for hvordan vi syntes at prosessen gikk. Vi syntes at
det var en vanskelig og tidskrevende prosess, da transkripsjonene for begge intervjuene vare
var store og omfattende. Det andre steget valgte vi ogsé & gjennomfere hver for oss, da vi valgte
a gjennomfere denne prosessen i sammenheng med det forste steget i analysen. Alle
segmentene, bdde enkelte og sitater som vi mente var relevante for problemstillingen og
forskningsspersmalet vart, ble markert med en farget markeringstusj. Etter vi begge hadde
markert essensielle ting som var relevante for 4 ta med videre i analyseprosessen, valgte vi &
telle over hver for oss hvor mange koder vi hadde. Deretter gikk vi igjennom transkripsjonene
sammen, og telte over flere ganger for & utelukke om en av oss hadde markert noe som den
andre ikke hadde markert i prosessen. Til slutt etter flere ganger med telling av hvor mange vi
satt igjen med, endte vi opp med etthundre og attisyv ulike koder bestdende av bade enkeltord

og sitater, som vi plasserte i sytten ulike kategorier.

Tredje steg er generering av tema, som er a finne menster av delte meninger eller ideer pé tvers
av datamaterialet (Braun & Clarke, 2022, s. 76-77). Samtidig sammenstilles koder som deler
samme konsept, og kan bidra til &4 gi et meningsfullt svar pd forskningsspersmaélet (Braun &
Clarke, 2022, s. 78-79). Nar forskere har identifisert potensielle temaer en trenger for & svare
pa forskningsspersmalet, blir alle dataene som bererer de bestemte temaene samlet inn i det

tredje steget (Braun & Clarke, 2022, s. 79-80). Gjennom vart arbeid med det tredje steget i
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prosessen valgte & arbeide sammen nar vi skulle ta utgangspunkt i de etthundre og attisyv ulike
kodene, og skulle finne menster pa tvers av delte meninger og ideer. Bade for & lette
arbeidstrykket vért slik at vi ikke skulle bruke unedvendig tid pd & finne samme menster to
ganger, i tillegg for at vi ogsé skulle finne menster enklere og vaere enig i at de som vi fant var
relevante 4 ta med videre. I prosessen med & generere av tema(er) tok vi utgangspunkt i de
sytten kategoriene vare, og sammen plasserte alle data som berorte samme eller flere av
temaene inn i bolker. Nér vi plasserte data inn i bolker, s vi at vi hadde noen data som berorte
flere bolker med tema. Her matte vi diskutere oss frem til hvor de skulle vare, etter hvilket
tema de passet best inn i. Til slutt kom vi frem til fire ulike tema som kunne bidra til & besvare
problemstillingen og forskningsspersmalet vart. De fire overordnede temaene vare ble

leereplan, svommeundervisning, svommedyktighet og vannkompetanse.

Fjerde steget er utvikling og gjennomgang av tema. Braun & Clarke (2022, s. 97) forklarer at
de startet steget med & gjore en fullstendig gjennomgang og skape en oversikt over datasettet,
hvor malet er & vurdere de utvalgte temaene. Det gjores en utvikling og gjennomgang, som
innebarer a sjekke at temaer gir mening i forhold til de kodede segmentene og deretter hele
datasettet (Braun & Clarke, 2022, s. 97). Braun og Clarke (2022, s. 98-99) forteller at nar
forskere starter gjennomgangen av tema, er det viktig & tenke over karakteren av hvert
individuelt tema, slik at temaet far et kjernefokus og dets totale omfang. I var prosess med det
tredje steget hvor vi arbeidet med utvikling og gjennomgang av tema. Valgte vi & arbeide
sammen og 4 gé tilbake og se over vare overordnede tema gjentatte ganger. Bide for at vi skulle
vare helt sikre pé at vare tema ville gi mening i forhold til de ulike kodene som vi hadde og
hele datasettet, men ogsa for & se over at vi ikke hadde glemt eller utelukket noe i prosessen.
Etter at vi hadde sett over og var helt sikre pa de temaene vi hadde valgt i prosessen, valgte vi
a videre utvikle de fire temaene [ewreplan, svemmeundervisning, svemmedyktighet og
vannkompetanse. Til fengende overskrifter som kunne fange oppmerksomheten til de som
senere skal lese masteroppgaven vér. De fire overordnede temaene vare ble derfor svemming i
lecereplanen, vannkompetanse er noe mer enn bare svommedyktighet, svommedyktig — et hdrete

mdl og svommeundervisning — for noen en utopi.

Femte steget er & finpusse, definere og navngi tema. Her skal analysen finpusses, og det er for
a veere sikker pd at et hvert tema er tydelig avgrenset og at det er bygget opp av et sterkt
kjernekonsept (Braun & Clarke, 2022, s. 108). Det er vesentlig at under det femte steget, blir

det skrevet en kort oversikt av hvert tema som velges ut, og deretter navngir temaene. Samtidig
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presiseres det at en mé vare forberedt pa at analyseprosessen ma ha fremdrift. Selv om noen
tema kan ha behov for mer utvikling (Braun & Clarke, 2022, s. 111). I arbeidet vart med det
femte steget, brukte vi lang tid pa a kontrollere over at hvert tema var tydelig avgrenset og at
de ikke skulle vaere hverken for like eller ga over pa de andre temaene som vi hadde valgt ut.
Nér vi begge var helt sikre pd kontrolleringen, formulert vi korte oversikter til hvert tema slik
at enklere kunne navngi dem. Svommeundervisning — for noen en utopi valgte vi & endre til
svommeundervisning — for noen en utopi, for andre en selvfolge. Temaet handler om
planleggingen i skolen, rammefaktorene som maé tas hensyn til og deltakernes tanker rundt
giennomfering av svemmeundervisning. Svemmedyktig — et hdrete mdl ble endre til
svommedyktig — et hdrete mdl etter 4. trinn, som handler om lereplanen i kroppseving og
kompetansemadlene, fysisk utvikling, undervisning og hvilke erfaringer deltakerne har.
Vannkompetanse er noe mer enn bare svommedyktighet valgte vi & endre til vannkompetanse
md veere noe mer enn bare svommedyktighet. Temaet handler om kompetanseomréder, fysisk
og mental utvikling og deltakernes kompetanse. Det siste temaet svomming i lcereplanen
bestemte vi at vi ikke skulle ga videre med, da vi i kontrolleringen innsé at temaet overlappet
flere av de andre temaene. Vi valgte derfor a heller ta med lereplanen inn i de temaene hvor vi
anséd det som relevant, for & svare pd problemstillingen og forskningsspersmaélet slik at de tre
temaene skulle fa et sterkere kjernekonsept. I tillegg fant vi ut at temaene svemmedyktig — et
hdrete mdl etter 4. trinn og vannkompetanse md veere noe mer enn bare svommedyktighet skulle
inkludere praktisk operasjonalisering av begrepene. Derfor fikk de to temaene et undertema
hver for hvordan praktisk operasjonalisering av begrepene i undervisningssammenheng som

skulle inkluderes i analysen og for videre diskusjon.

Sjette og siste steget er & skrive ut temaene. Braun & Clarke (2022, s. 118) forteller at det siste
steget som angér skriving, er en integrert fase av den analytiske prosessen for tematisk analyse.
Det presiseres at det er likt for flere kvalitative analytiske tilneerminger, hvor flere begynner
skriveprosessen tidlig noe som ogsa gjelder for denne analyseprosessen (Braun & Clarke, 2022,
s. 118). Formaélet 1 det sjette steget er a flette sammen den analytiske fortellingen og overbevise
med levende datautdrag. Det er for & kunne fortelle til leserne en sammenhengende og
overbevisende historie av datasettet som tar for seg forskningsspersmélet (Braun & Clarke,
2022, s. 118-119). I var arbeid med det siste og sjette steget, hvor det handler om flette sammen
den analytiske fortellingen. Vi valgte derfor & arbeide sammen med & gé tilbake & se over alle
stegene i prosessen ngye med et overordnet blikk, for & veere sikker og & se om det var en rod

trdd 1 vir analyseprosessen. Nar vi forst startet & skrive resultatdelen innsd vi at det var
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nedvendig a gi tilbake i analyseprosessen. Vi sa at sitater vi hadde valgt & utelukke tidligere i
prosessen likevel var relevante. Sitatene som vi sammen valgte ut og som ble skrevet om 1
resultatdelen, ble ogsa sett i sammenheng med relevant teori. Vi mente derfor at ved & se over
sitatene vdre og knytte de opp til relevant teori, ville vi sikre oss en klar sammenheng med

resultater og utvalgte funn nar prosessen for diskusjon senere skulle skrives.

6 Resultater

I dette kapittelet presenterer vi studiens tre hovedfunn: «Svemmeundervisning utenders — for
noen en utopi, for andre en selvfolge» og «Svemmedyktig — et harete mal etter 4. trinn» med
undertema  «Praktisk  operasjonalisering  av  begrepet = svemmedyktighet 1
undervisningssammenheng», «Vannkompetanse mé vare noe mer enn bare svemmedyktighet»
med undertema «Praktisk operasjonalisering av  begrepet vannkompetanse i
undervisningssammenheng». De tre hovedfunnene skal svare pa vér problemstilling og vart
forskningsspersmal som er: «Hvordan forstar kroppsevingslerere begrepene svemmedyktig og

vannkompetanse?» og «Hvordan operasjonaliseres begrepene i en tenkt undervisning?».

6.1 Svemmedyktig — et harete mal etter 4.trinn

Dette hovedfunnet tar utgangspunkt i laereres forstielse av begrepet svammedyktig 1 var studie.
Av vér analyse kommer det frem at flere av larerne i var studie stotter seg til kompetansemaélet

etter 4.trinn nar de skal snakke om sin forstaelse av begrepet svemmedyktig.

Ved spersmél som omhandlet hvordan lererne i var studie forsto begrepet svemmedyktig, viser
vare analyser at de i hovedsak refererer til LK20 sin definisjon pad hva det inneberer & vaere
svemmedyktig etter 4. trinn: «Svemmedyktig, hvis jeg ikke husker helt feil defineres som a
svemme en viss distanse, dykke etter en gjenstand og hvile i vannet i 3 minutter» (Petter).
Denne uttalelsen presenterer en oppfatning av begrepet svemmedyktig som involverer bade
ulike ferdigheter knyttet til svemming og evnen til & oppholde seg i vann. En slik tolkning av
begrepet svommedyktig ble bekreftet av flere lerere i var studie, samtidig papeker de
viktigheten av & kunne méle kompetansen til elevene: «Jeg syns definisjonen er god som den
star der den er jo veldig mélbar i forhold til andre kompetansemal, da vet vi at kan de ikke det
sé er de ikke svemmedyktig per definisjon» (Jonas). Laereren i var studie argumenterer for at
definisjonen gir en objektiv vurdering av elevenes svemmeferdigheter, slik at dersom de ikke
oppfyller de spesifikke kriteriene, er de ikke svemmedyktig per definisjon. Dette funnet

indikerer en oppfatning blant lererne vi intervjuet om at en klar og malbar definisjon av
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svemmedyktighet er hensiktsmessig i undervisningssammenheng. Lererne i vér studie som
arbeider 1 grunnskolen fremstar som bundet til lereplanen sin definisjon og praktiske

operasjonalisering av begrepet og i vurdering av elevenes kompetanse.

I diskusjonen hvor enkelte lerere i vir studie mener at begrepet er godt definert og mélbar,

kommer det fram at andre larere 1 vér studie har en annen oppfatning:

Jeg ville kanskje sagt at dersom en skal ga ut ifra definisjonen til kompetansemaélet er
den for spesifikk. Det gir ikke meg rom til & vurdere elevene mine pd andre grunnlag
enn akkurat det som eksplisitt star skrevet. Mange ganger kan jo elevene ha andre
ferdigheter ogsa som jeg mener burde ha noe 4 si for om de er svemmedyktig eller ikke.

(Monika)

Til Monikas utsagn, valgte vi 4 stille et oppfelgingsspersmal: «Du nevner at elevene dine har
andre ferdigheter som du mener burde innga i begrepet svommedyktig, har du eksempler pa

noen av de ferdighetene?»

Andre ferdigheter som jeg mener burde innga i begrepet er & kjennskap til hvordan en
puster og hvordan en skal bevege seg fordi det vil vaere annerledes ut ifra hvor en
befinner seg, samtidig som jeg mener at en eller annen form for refleksjon burde vare

sentralt i begrepet. (Monika)

I var analyse av sitatene kommer det frem at leereren 1 vér studie har gjort seg noen tanker om
at definisjonen som stér i kompetansemaélet ikke gir henne rom for 4 ta med andre ferdigheter
enn de som star er listet opp. Lareren i var studie fremstiller det som at det er vanskelig 4 ga
bort fra innholdet i kompetansemaélet, men har gjort seg opp noen meninger om hva
kompetansemalet ogsa kunne inneholdt. Det en kan si ut ifra sitatene er at laereren i var studie
har et onske om at det ikke bare skal omhandle svemmeferdigheter, men at elevene ber ha
grunnleggende kunnskap om effektiv bruk av pust og kroppsbevegelse for at de skal kunne

kategoriseres som svemmedyktig.

Selv om enkelte lerere i1 var studie stotter seg til leereplan sin definisjon av begrepet, viser funn
ogsa at noen larere i var studie, uttrykte at det & veere svemmedyktig ikke bare inneberer a

svemme innendors:

Kompetansemalet etter 4. trinn er jo definisjonen pé det & veere svommedyktig, men sa
er det jo som Mathias sier viktig 4 tenke pa at elevene ikke bare skal vaere svommedyktig

ndr de er 1 et basseng, men ogsa ute i sjo, elv og innsje. (Karina)
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Dette funnet viser at selv om larere i1 vér studie relaterer begrepet til lereplanen, kommer det
frem at de ogsa har gjort seg noen refleksjoner om hva de selv legger i begrepet. Her papekes
det at begrepet svemmedyktig ber ses pd som noe mer enn det som kommer frem av
kompetansemalet etter 4.trinn. Samtidig som det ikke bare ber sees i lys av den tradisjonelle
oppfatningen, hvor svemmedyktighet er knyttet til innenders svemmebasseng. Det ber ogsa
omfatte en variasjon i undervisningsmilje, som elv, sjo og innsje, som er noe elevene kommer

til & mote pé et tidspunkt i virkeligheten kanskje 1 og utenfor skolekontekst.

Det at lerere i var studie oppfatter begrepet svemmedyktig som konkret og relevant i
undervisningssammenheng, samtidig som de er inne pa hvor malbart kompetansemalet er. Noe
som tar oss videre til undertemaet «Praktisk operasjonalisering av begrepet svemmedyktig i

undervisningssammenheng.

6.1.1 Praktisk operasjonalisering av begrepet svemmedyktig i

undervisningssammenheng

Et av vére funn omhandler lereres praktiske operasjonalisering av begrepet svammedyktighet
1 var studie. I analysen av datamaterialet oppdaget vi at nér lererne i var studie snakket om
begrepet svemmedyktig var det narliggende for dem & dele erfaringer fra hvordan begrepet blir
operasjonalisert i deres undervisning. Na&rmere analysere viser at lererne vi intervjuet trekker
frem egne erfaringer med svemmeundervisning. De uttrykker at enkelte elever ikke

nedvendigvis nér opp til kompetansemalet etter 4. trinn:

Jeg kommer nok til & ha noen elever pa fjerde trinn som ikke kommer til 4 nd opp til det
madlet der, men det betyr jo ikke at de er kjempe, kjempe, kjempe, dérlig til & svemme,

men at de ikke nér helt opp til akkurat det. (Tonje)

Det er vesentlig 4 understreke at laererne i vér studie forklarer at de enkelte elevenes manglende
oppnéelse av malet ikke automatisk indikerer betydelig svakhet i svemmeferdighetene deres.
Derimot antyder de at de muligens ikke nar opp til det spesifikke standardnivaet som er satt i

presentasjonen av kompetansemélet som omhandler svemmedyktig.

Her papekes viktigheten med & reflektere over de individuelle variasjonene blant elevene nar
det gjelder svammeferdigheter, og belysning av et perspektiv som forteller om elever som ikke
nar opp til kompetansemaélet. Det understrekes et behov for en mer nyansert tilnaerming til den
praktiske operasjonaliseringen av begrepet svammedyktighet for & gi en rettferdig vurdering av

elevenes ferdigheter.
Side 40 av 86



Erfaringer knyttet til svemmeundervisning blant laererne i var studie handler om bruk av
tradisjonelt leringsmiljo, altsda bruk av innenders basseng og i kontrollerte forhold. Videre
diskuterer de om utfordringer og situasjoner knyttet til definisjonen av svemmedyktighet hvor

det er viktig & erkjenne mangfoldet i elevenes svemmeferdigheter:

Jeg har elever som kan kategoriseres som svemmedyktige i bassenget, men om
omstendighetene endrer seg er jeg usikker pd om deres ferdigheter er gode nok, og da
kan en jo stille seg kritisk til maten en vurderer svemmedyktighet pa. For det er ikke for

na det har blitt fokus pé det & svemme i andre miljo i svemmeopplaringen. (Mathias)

Lareren i var studie viser en forstaelser for begrepet svammedyktig og anerkjenner at elevene
kan kategoriseres som svemmedyktige i bassenget. Dersom miljeet og omgivelsene endres
stiller leereren 1 var studie seg kritisk til om elevenes ferdigheter er tilstrekkelige for & kunne
kategoriseres som svemmedyktige. Samtidig som en har elever som kategoriseres som
svemmedyktige, kommer det ogsa frem i intervjuene at lererne i var studie har elever de ikke
vil kategorisere som svemmedyktige. Laererne vi intervjuet presiserer da at selv om elevene
ikke er svommedyktige har de noen ferdigheter som gjor at de handterer vannet pé en slik mate

at de kan oppholde seg i det:

Vi har elever som i utgangspunktet ikke er svemmedyktig, men som hopper fra tre
meteren pa fem meters dyp og som kommer seg fint i land. Selv om jeg kanskje ikke
ville sagt at de er svemmedyktig. Sa det er som Tonje sier det er nok en hel del av dem
som kanskje ikke nér opp til akkurat den definisjonen. Men slik som det star der, sa er

det ikke diskuterbart egentlig. (Petter)

Neaermere analyse viser en uoverensstemmelse mellom den praktiske utferelsen og den
eksisterende definisjonen. Dette bekreftes ved at larere i vér studie neler med a betegne elever
som svemmedyktige, men samtidig anerkjennes det at de handterere & veere i vannet. Det
papekes at det eksisterer utfordringer med & anerkjenne og evaluere elevene som
svemmedyktige, nar de ikke nar opp til definisjonen som kommer frem av kompetansemaélet

etter 4.trinn.

I dette temaet har vi vist til funn i datamaterialet om hvordan laerere i var studie forstar begrepet
svemmedyktig, med hovedfokus pa kompetansemaélet etter 4. trinn i LK20. Funnene viser at

leererne 1 var studie i stor grad stetter seg til l&ereplanens definisjon, som inkluderer krav om a
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svemme en lengre distanse, dykke og hvile i vannet. De anser definisjonen som malbar og
hensiktsmessig, samtidig som de fremstér reflekterte nar de ser behovet for & inkludere ulike

vannmilje i vurderingen av svemmedyktighet.

Den praktiske operasjonaliseringen av begrepet i undervisningene avslerer at de erkjenner at
det eksisterer individuelle variasjoner blant elevene, og at det kan vere behov for en nyansert
tilnerming for & vurdere elevenes svemmeferdigheter. I tillegg uttrykker de at det er en
utfordring & betegne enkeltelever som svemmedyktige dersom de ikke oppnér de fastsatte

kriteriene.

6.2 Vannkompetanse ma vare noe mer enn bare

svemmedyktighet

Dette hovedfunnet inneberer leererne i var studie sin tolkning og forstaelse av begrepet
vannkompetanse. Av vér analyse kommer vi frem til at flere av lererne her anvender begrepet
svemmedyktighet nér de forklarer vannkompetanse, men at det ansees som et begrepet som

rommer mer og er mer komplekst.

Ved spersmal som omhandlet hvordan lerere 1 vér studie forsto begrepet vannkompetanse,
uttrykte noen larere at dette var et ukjent og nytt begrep for dem. For de laererne i vér studie
som ikke hadde hert begrepet for, oppsto en idemyldring for hva begrepet kunne inneholde
(usikker): «Det er jo litt likt som & vaere svemmedyktig, men a ha kompetanse kan vare noe
annet du kan jo vare kompetent selv om du ikke er svommedyktig» (Jonas). Her understrekes
det at en kan vere kompetent selv om en nedvendigvis ikke oppfyller alle kravene i laereplanens
definisjon av svemmedyktig. Da det i tillegg kommer frem at begrepet kan inneholde andre

komponenter enn de i kompetansemalet:

Jeg har aldri hert om begrepet for, men jeg kan jo prove & tenke meg til hva som ligger
1 det. Det kan jo vere noen av det som vi finner 1 begrepet svemmedyktig, du ma kunne
svemme, dykke og flyte, samtidig som livredning kanskje skal inn og det & kunne ta

gode valg. (Mathias)

Selv om begrepet er ukjent og nytt for leererne i var studie, kommer det frem i vare analyser at
de viser evne til refleksjon og forseker seg pd en forstielse av begrepet vannkompetanse. Det
starter med 4 dra koblinger til svemmedyktighet og ferdighetene som ligger under dette,
samtidig som det kommer fram at begrepet ma inneholde flere komponenter slik som livredning

og risikoforstéelse.
Side 42 av 86



Samtidig kan begrepet relateres til & ha evnene til & ta gode beslutninger i vannrelaterte
situasjoner og forstd vannets egenskaper, noe lererne i var studie kom inn pa i den videre
diskusjonen av begrepet: «Kanskje det er at du skal skjenne eller forstd hvordan vannet fungerer
og at du skal ha respekt for det, samtidig som du skal handter det» (Monika). Her papekes det
at vannkompetanse kan forstds som evnene til & handtere vannmiljeet pa en trygg og effektiv
méte. Dette inkludere ikke bare & kunne svemme, men ogsd det at elevene mé forsta
egenskapene til vannet og utvikle en respektfull holdning til det. Samt at tekniske ferdigheter
mulig ber kombineres med en dypere forstaelse av vannets natur og betydning. I intervjuene
uttrykker leererne i var studie en usikkerhet overfor hva som ligger i begrepet, i tillegg til at de

ogsa viser evne til 4 reflektere:

Vi har jo snakket om at det mé& handle om de tekniske ferdighetene som ligger i det &
vare svemmedyktig. Men om en tenker pa begrepet kompetanse, s handler det jo om
a bruke kunnskap i forskjellige situasjoner hvor det er nedvendig. S& noe med

overfarbarhet, forskjellige miljo og det & kunne vurdere selv hva en kan. (Karina)

Vannkompetanse kan dermed inkludere andre aspekter en kun de tekniske ferdighetene som
vektlegges 1 kompetansemadlet etter 4.trinn. Differensieringen mellom svemmedyktig og
vannkompetanse tyder pé at vannkompetanse som begrep i leererne i vér studie sin forstéelse er
utvidet til & omfatte en bredere kontekst enn bare tekniske ferdigheter. Og det kan vare viktig
a vektlegge denne helhetlige tilnermingen 1 undervisning og vurdering av elevers

vannkompetanse.

I var analyse av datamaterialet viser funnene at begrepet vannkompetanse stekker seg utover
svemmedyktighet. Lererne i var studie erkjenner at vannkompetanse omfatter aspekter som
vannsikkerhet, forstaelse av vannets egenskaper og evnen til & ta gode beslutninger. Denne
forstadelsen av vannkompetanse indikerer et behov for & se mer pa den praktiske
operasjonalisering av begrepet, noe som tar oss videre til undertemaet «Praktisk

operasjonalisering av begrepet vannkompetanse i undervisningssammenhengy.
6.2.1 Praktisk operasjonalisering av begrepet vannkompetanse i
undervisningssammenheng

Til tross for at leererne i vér studie forteller om at elevene ma forsta egenskapene til vannet og
utvikle en respekt, uttrykker de ogsé at enkelte elever har evne til & handtere vannet selv om de

tekniske ferdighetene ikke er gode:
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Men jeg kan jo ha noen elever som ikke héndterer ryggsvemming og svemming pa
magen like godt, som jeg likevel vil si at han klarer seg fint i vann, selv om det tekniske

kanskje ikke er helt der. (Petter)

Det kommer frem at enkelte elever, til tross for utfordringer med de tekniske aspektene av
svemming, viser en tilfredsstillende mestring av vannmiljeet. En slik innsikt gir et viktig
grunnlag for & utvikle tilneerminger til undervisning og evaluering av vannkompetanse, som
kan gé utover isolerte tekniske ferdigheter. En slik praktisk operasjonalisering av begrepet
vannkompetanse ble ogsd bekreftet av andre lerere 1 var studie, som knyttet flere praktiske
ferdigheter til begrepet: «Jeg kan jo se pa noen som 1 anferselstegn svemmedyktig, men som
likevel har kompetanse til & handtere seg i vann og kan komme seg opp pa kanten og kan holde
seg flytende i vann og ikke ha panikk» (Petter). Her anser laereren i vér studie at eleven ikke er
svemmedyktig ifelge kompetansemélet etter 4. trinn, men at eleven har tilstrekkelige

ferdigheter og kompetanse til at eleven kan oppholde seg i vannet uten konstant tilsyn.

Videre diskuterer leererne i vér studie tentative situasjoner hvor de selv mener at elevene har
vannkompetanse ettersom de har tilstrekkelig med kompetanse i1 bassenget: «Det kan jo vere
en elev som ikke er svammedyktig, som jeg fint kan la vaere pa fem meters dyp uten at jeg ma
folge med pa han hele tiden. Og da har du jo kompetanse i vann» (Petter). Her pdpeker lereren
1 var studie at eleven i den tentative situasjonen til tross for manglende svemmedyktighet, kan
befinne seg pa dypt vann, noe som indikerer en praktisk operasjonalisering av begrepet

vannkompetanse.

Nér lererne 1 var studie blir presentert de 15 kompetanseomradene som inngar i
vannkompetanse, diskuterer de dem og drar koblinger til elevgruppene de underviser i

svemmeopplering:

Det er mange av elevene som klarer seg pa flere av de her 15 punktene, i alle fall av de
eldre elevene fordi at det har med fysisk og mental utvikling & gjere, og det at en blir

mer bevisst pé ting jo eldre en blir. (Karina)

Her har Karina gjort seg noen observasjoner blant elevenes prestasjoner, og pastir at
oppnéelsen av kompetanse pa de 15 omradene har en sammenheng med fysisk og mental

utvikling, og at det dermed vil vere enklere for de eldre elevene & oppnd vannkompetanse.
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Karina antyder her en gradvis utvikling av ferdigheter og bevissthet blant elevene, og at en ma

ha en helhetlig tilnerming, og ikke bare ta stilling til de fysiske aspektene, men ogsé de mentale.

I dette funnet antydes det at vannkompetanse ikke utelukkende ber maéles eller vurderes ut fra
tradisjonelle svemmeferdigheter, men ogsd med tanke pa evnen til & forholde seg trygt og
autonomt i1 vannet. Av vare analyser ved dette funnet kommer det frem at det er viktig a
inkludere andre elementer som vannsikkerhet, selvtillit og forstdelse av egen mestringsevne

ved vurdering av vannkompetanse nar det kommer til individenes ferdigheter i vann.

6.3 Svemmeundervisning utenders — for noen en utopi, for

andre en selvfolge

Dette hovedfunnet forklarer hvordan de ulike kroppsevingslarere i var studie operasjonaliserer
begrepene svemmedyktighet og vannkompetanse nar de skal planlegge en tentativ
undervisningsekt. I vare analyser kommer vi frem til at flere av lererne i vér studie viser evne
til & reflekter over hva som ber inngd i undervisningsekten, samtidig som de vurderer egne

erfaringer og kompetanse.

Larerne i var studie startet med & diskutere hva de ville gjort med elevene dersom
undervisningen skulle foregétt ute i narmiljeet. Larerne vi intervjuet listet opp en del

aktiviteter og evelser de ville gjennomfert med elevene.

Det som gér igjen er & svamme forskjellige distanser bdde med og uten kler, det & ta i bruk bat
eller sup-brett for & komme seg ut i vannet hvor det er litt dypere og bruke de for & eve pa
selvberging og livredning. Det & kjenne pa belgene og hvordan vannets egenskaper opptrer,
prove hvordan en redningsvest eller andre flytemidler fungerer. Det & leke og ha det goy 1
vannet for & skape en god opplevelse for elevene. Et av premissene i planleggingen av denne
undervisningsekten var at elevene tidligere hadde veart i vannet ute. Noen av mener at
uavhengig om elevene har vaert i vannet ute tidligere ber ekten startes med & kjenne pd vannet

og hvilke egenskaper det har den aktuelle dagen.

«Jeg tenker ogsa liksom det & bare g ut 4 kjenne litt pd belgene. For det er ganske stor
forskjell pd & svemme i belger og kulde kontra et basseng hvor det er en behagelig

temperatur og vannet oppforer seg sé og si likt hver gang.» (Tonje)

I diskusjonen om hva de ensker & gjore med elevene kommer de ogsa inn pa hvorfor de ensker

a gjennomfore undervisningen pa denne maten kommer de inn pd & gjore aktivitetene sa
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virkelighetsnaere som mulig. De nevner det a bli dyttet ut i vannet fra bat og sup-brett som en
mulighet. Da det & hoppe ut selv eller bare flyte i vannet ikke vil gi en like virkelighetsneer
opplevelse. Larerne i var studie ensker derfor & gi elevene autentiske opplevelser som de kan

ta med seg videre.

«Huvis du faller ut av en bat, sa er det jo sjelden fordi du har hoppet uti med vilje, men
at du far surprise-effekten kanskje, sd det & bli dyttet ut i vannet mens de ikke ser nér

det skjer kan jo vaere en méte a gjore det pa» (Tonje).

Det som gar igjen i samtalen mellom larerne i vér studie er, hvordan alle nevner livredning og
poengterer hvor viktig det er & ove pa spesielt livredning ute. De vektlegger ogsé forskjellen pd
a bedrive selvberging og det 4 redde andre. De samme redskapene kan tas i bruk, men det vil

vare forskjellige mater a lase oppgaven pa.

«Det métte ha vert 4 hoppe fra en bat, for sa prove a fa dratt det her mennesket opp, og
prove & komme seg selv opp i baten hvis du er alene, for det er ganske interessant & dra

seg opp 1 noe som beveger seg» (Petter).

Flere av lererne i vér studie som ble intervjuet uttrykker bekymring for hvordan et slikt
undervisningsopplegg vil se ut i praksis, da de ser flere utfordringer med gjennomferingen.
Flere av lererne papeker bade elevenes og deres egen sikkerhet som noe det mé tas stilling til
1 giennomferingen. De nevner skolens manglende utstyr og ressurser for a fi gjennomfort
undervisning ute, selv om de anerkjenner at dette er noe de og skolen ma ta stilling til med de
nye kompetansemédlene i LK20. Et annet punkt som nevnes er egne erfaringer og egen
kompetanse knyttet til svemmeundervisning ute. Enkelte av lererne i var studie som ble
intervjuet er mer skeptiske enn andre til 4 selv skulle gjennomfore et slikt undervisningsopplegg

ute og begrunner det med manglende erfaringer og mangel pa kompetanse.

«Jeg har jo drevet en del med uteundervisning i form av uteskole, og har derfra fatt litt
erfaring for hva som er viktig & tenke pa i undervisning ute, men igjen sa har jeg ingen

erfaring fra & ha svemmeopplaring ute.» (Mathias).

Til Mathias sitt svar stilte vi et oppfelgingsspersmaél for & preve & finne ut om han mente noe

av erfaringene han har fra uteundervisning kan overfores til svemmeundervisning ute.
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«Jeg ser jo for meg at noe av det jeg har laert kan brukes der, men det er jo helt andre
rammer ndr en skal ut i vannet, s& for min egen del skulle jeg hatt mer erfaring og

kompetanse for jeg hadde tatt med meg elevene ut og folt meg helt sikker» (Mathias).

I presentasjonen av funnene hvor kroppsevingslererne har planlagt svemmeundervisning ute,
viser grundig refleksjon fra lererne i var studie for hvordan begrepene svemmedyktighet og
vannkompetanse kan operasjonaliseres i praksis. Lererne vi intervjuet viste ogsa evne til 4
planlegge tilpasset undervisning for & gi elevene autentiske opplevelser, med aktiviteter som
simulere virkelighetsnere situasjoner. Samtidig fremhevet lererne, bekymringer rundt

sikkerhet og manglende erfaring med svemmeundervisning ute.

7 Diskusjon

Hensikten med var mastergradsavhandling er 4 undersgke hvordan kroppsevingslarere forstir
begrepene svemmedyktig og vannkompetanse, og dermed hvordan de praktisk
operasjonaliserer begrepene i undervisningssammenheng og planlegging av tentativ ekt. Pa
bakgrunn av det skal vi diskuterer og lofte frem funnene fra studien, og ta utgangspunkt i
tidligere forskning deriblant Pierre Bourdieu sine begreper habitus og kapital, Wolfgang

Klafkis sin kategoriale danningsteori, lereplanteori og Self-efficacy.

7.1 Fra teori til praksis: dykk inn i svemmedyktighetens verden

I var masterstudie presenterer lererne i var studie en forstaelse av begrepet sveammedyktighet
som er sterkt knyttet opp mot lereplanen i kroppsevingsfaget. Det kommer til syne ved at
lererne vi intervjuet ser pa begrepet svommedyktig som malbart, konkret og spesifikt, samt
vektlegging pa objektiv vurdering av elevene i1 undervisningskontekst og relevans i

undervisningssammenheng.

I forbindelse med diskusjonen hvor lererne i vér studie skulle fa frem deres forstielse av hva
begrepet svemmedyktighet inneholder og rommer, ser vi at flertallet hyppig henviser seg til en
spesifikk definisjon av begrepet. De stotter seg til kompetansemaélet etter 4. trinn som spesifikt
tar for seg hva det vil si for elevene & veere svemmedyktige (Kunnskapsdepartementet, 2020, s.
6). En laerer 1 var studie forteller at & veere svammedyktig betyr a ha ferdigheter som & svemme
distanse, dykke og ha evne til & oppholde seg i vann. Dette rommer flere, men ikke alle av de

utfordringene og ferdighetene som elevene ma mestre for at de skal kunne kalle seg
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svemmedyktige per definisjon fra kompetansemalet i lereplanen (Kunnskapsdepartementet,
2020, s. 6). Tidligere forskning viser at det eksisterer flere definisjoner pa begrepet
svemmedyktig, enn det som Kunnskapsdepartementet (2020) forteller i kompetansemalet etter
4. trinn. Vi kan se det i ssmmenheng med larernes uttalelser er hva informantene til Helene
Eriksen har definert begrepet som i masteroppgaven «Svemmedyktige livbergere» (Eriksen,
2020). De forteller at i tillegg til de nevne ferdighetene som ber innga i begrepet, er det viktig
a ha kontroll, vere trygg og holde roen nar en oppholder seg i vann (Eriksen, 2020, s. 50).
Gjennom forklaringen hvordan de forstir begrepet svammedyktig, tar de ikke i betraktning at
kontroll, trygghet og 4 holde ro, er en del av begrepet. Derimot blir evnen til & oppholde seg 1
vannet ansett som nedvendig, dersom de skal betegnes som svemmedyktige. Som sees i
sammenheng med trygghet og kontroll mens de utever de ulike ferdighetene. Madsen et al.
(2019, s. 10) definerer en svemmedyktig person som er trygg, trives i vannet og mestrer ulike
ferdigheter. Definisjonen til Madsen et al. (2019, s. 10) er noe ulik fra det leererne i vér studie
stotter seg pa i deres forstdelse av begrepet. Det som er relevant & bemerke seg at er at
ferdigheter og evne til & oppholde seg i vannet stir sentralt, som kan sees i sammenheng med

de andre definisjonene pa begrepet fra tidligere forskning.

Samtidig som elevene skal bli svemmedyktige gjennom den svemmeopplaringen som
gjiennomfores i dagens skole, viser flere av de andre lererne i var studie at méling av
svemmeferdigheter er en sentral del av oppleringen. For & kunne male om elevene nar opp til
ferdighetene som presiseres i kompetansemalet i kroppsevingsfaget (Kunnskapsdepartementet,
2020, s. 6). Hvor det blant annet blir sagt at de elevene som ikke nér opp til de ferdighetene
som er satt i kompetansemaélet, ikke per definisjon er svemmedyktige da den er mélbar i forhold
til de andre kompetansemélene i lereplanen. Tilbake i 1978 ble det oppfunnet en test av
forskeren Erbaugh for 4 male svammeferdighetene til barn (Erbaugh, 1978, s. 1179). Siden det
a kunne mestre ferdighetene i kompetansemalet om svemmedyktig, tilsier om du har evne til &
svemme eller ikke. Vil det & svomme vare en nedvendig ferdighet for a overleve i ulike
situasjoner med vann. Ifelge forskning eksisterer det per dags dato ikke et operativt verktoy
som kan bruke for & aktivt male svemmeferdighetene til elevene pa en valid og pélitelig mate
(Chan et al.,, 2020, s. 1670). Moran et al. (2012) har skrevet om seks aspekter;
distansesvomming, flyte, svomme pd rygg, stupe fra kanten, dykke og svemme under vann, og
at disse ansees som essensielle svemme- og overlevelsesferdigheter som elevene ber kunne. De
aspektene kan brukes som et verktoy for & méle om elevene har gode svemmeferdigheter

(Moran et al., 2012, s. 4). Svakheten eller faren med & anvende et slikt verktoy for & méle

Side 48 av 86



ferdighetene til elevene, er at de ikke presiserer om elevene er svemmedyktige hvis de ikke kan
mestre de seks aspektene. Derimot kan de brukes som et aktivt redskap for hvordan

kroppsevingslerer generelt kan planlegge og styrke svemmeoppleringen.

Hver enkelt laerer i1 var studie har ulike forutsetninger, i form av utdannelse og arbeidserfaring,
som kan pévirke hvordan de tolker lereplanen. Dersom en tolker hvordan Monika forstéar
begrepet svemmedyktig og hva hun legger i begrepet, kan en danne seg et bilde av hvordan hun
har arbeidet med lereplanen i skolen. Hennes dr med arbeidserfaringer tyder pa at hun arbeidet
med flere versjoner av lereplaner i kroppseving, som har pdvirket hvordan hun tolker den
ndvarende formelle lereplanen. Hvordan en laerer velger & arbeid med laereplanen avhenger av
hvordan den blir oppfattet og tolket, som vil pévirke hvordan de igjen operasjonaliserer
lereplanen (Bjernsrud, 2009, s. 115). Samt hvordan de oppfatter lareplanen i
kroppsevingsfaget og hva de underviser i de ulike leringsarenaene behover ikke 4 samsvare
med hverandre (Goodlad, 1979, s. 62-63). Lareres erfaringer og forstaelser i var studie vil
forme hvordan en planlegger undervisning, utvikles det vurderingsmetoder og ulike méter for
a veilede elevene mot mélene som er satt i leereplaner. I dagens skole jobber generelt alle lerere
pa ulike trinn med lereplaner i de ulike fagene, inkludert leereplanen i kroppsevingsfaget. Hvor
mye de enkelte lererne i1 var studie har arbeidet med den formelle lereplanen, vil komme til
syne ndr de skal forklare hvordan de forsté begrepet svemmedyktighet. I tillegg til hvor mye de
velger a stotte og forholde seg til lereplanen i kroppsevingsfaget (Kunnskapsdepartementet,
2020). Det tyder pé at enkelte laerere 1 vér studie har gjort seg opp noen erfaringer mot malene
i leereplanen, og deretter anerkjent at elever har andre ferdigheter som derimot burde blitt
inkludert i kompetansemalet. Hvor det er ferdigheter som omhandler grunnleggende kunnskap
om effektivisering av pust og kroppsbevegelse, som lereren mener burde implementeres som

en del av kompetansemaélet.

Selv om lerere i var studie knytter begrepet svemmedyktig til kompetansemalet i leereplanen,
kan vi se at de ogsd har gjort seg noen dyptgéende refleksjoner om hva begrepet faktisk
innebarer. Noe av det lererne i var studie sier indikerer et behov for & utvide forstaelsen av
begrepet, som & ga bort i fra den tradisjonelle oppfatningen hvor svemmedyktighet primaert blir
regelmessig knyttet til innenders basseng. Hvilke refleksjoner en lerer gjor, kan vere med pa
a avgjere hvordan de tolker den formelle leereren (Goodlad, 1979, s. 61-62). Lererne i var studie
har tydelig reflektert over at den tradisjonelle svemmeundervisningen innenders, ogsa burde

trenes pd utenders 1 ulike omgivelser. Tilsier et gnske fra deres side i skolen, at det eksisterer
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et behov for & utvide forstéelsen til en mer helhetlig tilnerming av kompetansemalet som angér
svemmedyktighet. De kompetansemalene i leereplanen til kroppsevingsfaget som angar temaet
svemming fra 2., 4, og 7. trinn, forteller at undervisningen skal foregd i vann uten spesifisert
leeringsarena (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 4-7). Etter 10. trinn ser vi kompetansemal
hvor elevene skal bruke sine svemmeferdigheter som de har lert de tidligere arene til & ove pa
livreddende ferstehjelp i vann ute i naturen (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 7). Hvordan
ville det da ha blitt dersom kompetansemalet etter 4. trinn, fikk inn at det & ove pa & bli
svemmedyktige ikke bare skal forekomme i det tradisjonelle leringsmiljoet. Selve hovedmalet
er at elevene skal karakteriseres som svemmedyktige, men ogsé pa andre arenaer enn innenders
basseng. Derimot kan det fore til at det mulig skulle blitt innfert en variasjon av
undervisningsmilje, som elevene vil mete pé flere ulike tidspunkter i og utenfor skolekontekst.
Som ogsé lererne vi intervjuet forteller ved at begrepet ber revideres til & omhandle hvilke
spesifikke undervisningsmiljo kompetansemalene ber undervises i, og ikke bare vann som
Kunnskapsdepartementet (2020, s. 4-7). I tillegg til om det vil ha noe a si for & gjore
kompetansemalet om svemmedyktighet mer relevant og ikke minst inkluderende for alle

elevene i dagens skole.

I var studie har lererne gjort grundige refleksjoner for hvordan lereplanen blir tydelig
presentert, og hvordan den kommer til syne i den ordinare undervisningen. De har store ensker
for en variasjon i undervisningsmiljo, nar de arbeider med kompetansemalet som omhandler
svemmedyktighet i skolen. Kan vi se at de har mange og relevante erfaringer fra deres egne
undervisningsekter med svemming, og hvordan refleksjonen deres omhandler ensker for a
gjore begrepet inkluderende for alle elever gjennom 4a inkludere andre ferdigheter. Hvordan
lererne 1 vér studie velger & gjore handlinger og valgene som tas i undervisning, styres av
habitusen til det enkelte individet (Bourdieu, 1977, s. 78). Hver enkelt laerer 1 var studie tilegner
seg kunnskap pa ulike méter slik at de kan velge de handlingene som skal brukes i undervisning.
Gjenspeiler seg 1 hvordan de aktivt velger 4 anvende den kunnskapen de har tilegnet seg om
svemming gjennom praktiske handlinger (Wilken & Andreassen, 2008, s. 36-37). Habitusen
formes av det kroppen gjor nér de ever pa begrepet svemmedyktighet, og at kroppen derfor
selv uttrykket habitus (Wilken & Andreassen, 2008, s. 37). Kan en se at det elevene erfarer
praksis henger tett ssmmen med deres habitus. Gjennom de erfaringene laererne 1 var studie har
tilegnet seg 1 ulike undervisningssituasjoner, har fatt de til 4 reflektere over at elevene burde

ove pa 4 bli svemmedyktige gjennom 4 inkludere ulike undervisningsmilje.
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Ettersom lerernes refleksjoner og erfaringer i vér studie kommer fra deres undervisningspraksis
da de ensker variasjon i undervisningsmilje, kan sees i sammenheng med en forstielse av
hvordan habitusen deres, er formet av erfaringer og kunnskaper om svemming, som igjen
pavirker deres valg og handlinger i undervisningen. Gjennom & praktisere og reflektere over
ulike undervisningsmetoder og milje, seker lererne i var studie aktivt etter 4 fremme en
inkluderende tilnaerming til begrepet svemmedyktighet for & ruste elevene til senere situasjoner
hvor de skal svemme i basseng, innsjg, elver og hav. Derfor kan vi si at de refleksjonene og
handlingene lererne vi intervjuet gjor i undervisningene ikke bare er et resultat av deres habitus,
men ogsa et uttrykk for deres engasjement for & skape meningsfulle l&ringsmuligheter nér det
kommer til begrepet svemmedyktighet. Da kompetansemélet etter 4. trinn om
svemmedyktighet ikke gir laererne vi har intervjuet rom for & inkludere andre ferdigheter og
vurdere elevene pa andre grunnlag. Siden den muligens er for malbar, i tillegg til & g bort fra

det tradisjonelle undervisningsmiljeet innenders basseng.

Hvordan lererne i1 var studie velger & planlegge og tilpasse svemmeoppleringen avhenger av
hvilken kompetanse de selv har. Opplaringslova (1998) §10-2 forteller at lerere i skolen ma
ha relevant kompetanse for de fagene de skal undervise i. Hvilken kompetanse lereren har
spiller en avgjerende rolle for hvordan de velger & planlegge undervisningsektene. En lerer
som har god kompetanse vil vare bedre rustet til & tilpasse undervisningen slik at elevene har
en jevn progresjon i utvikling av kompetanse innenfor svemming (MHFA & HVL, 2022, s. 4).
Larerne 1 var studie forteller at det er store individuelle variasjoner blant elevene sine
svemmeferdigheter, hvor enkelte sine manglende oppnaelser av kompetansemaélet ikke betyr
en svakhet i svammeferdighetene deres. Hvor det presiseres et behov for en nyansert tilnerming
til hvordan begrepet svommedyktig blir operasjonalisert i svemmeoppleringen for & kunne
vurdere elevene rettferdig. Ut fra véare egne erfaringer med svemmeopplering i vért
utdanningslep og vikartimer i skolen, har vi fatt inntrykk i skolen ofte blir tilbydd a
gjiennomfore livredningskurs og at de deretter kan undervise i svemming med deres egne
klasser. Forskrift til oppleringslova (2006) §14-2 fastslér at det pa barnetrinnet ikke stilles krav
til at leerere ma ha studiepoeng for & undervise i kroppsevingsfaget. Risikoen ved at lerere pa
barnetrinnet ikke har nedvendig og tilstrekkelig med kompetanse, er at det kan pavirke
kvaliteten pa oppleringen og til slutt utgjere en risiko for elevene sin egen sikkerhet. Gjolme
og Grydeland (2021b, s. 18) forklarer relevansen for at bade lerere og elever skal ove pa
naturlige og autentiske opplevelser i, ved og pa vann, slik at lererne kan gi erfaringer til senere

situasjoner. Ulempen ved det er lerere som verken har studiepoeng i kroppsevingsfaget eller
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har tilstrekkelig kompetanse for & undervise i svemming slik at elevene kan bli svemmedyktige.
Det vi derimot kan se er at i Forskrift til oppleringslova (2006) §14-3 krever at alle leerere som
skal undervise i kroppsevings pa ungdomsskolen ma ha 30 studiepoeng for & undervise i faget.
I hvilken grad dette etterfolges, kan vi forskere ikke uttale oss noe om. Hvor de i
utdanningsforlepet lerer, erfarer og utvikler en kompetanse for & undervise i svemming, og
forstar relevansen med at elevene skal blir svemmedyktige for & kunne mestre ulike teknikker

og ferdigheter i senere situasjoner.

Elevene har forskjellige utgangspunkt og et stort mangfold nar leererne i vér studie snakker om
elevenes svommeferdigheter. Det gir et interessant innblikk 1 hvordan laererne velger a vurdere
elevenes svemmedyktighet og hvordan de velger & tilpasse vurderingen til ulike miljeet og
omstendigheter. Flere av lererne som vi intervjuet stiller seg kritisk til om ferdighetene til
elevene og reflekterer over en bekymring om disse ferdighetene kan overfores til andre
vannmiljeet. Svemmeundervisningen som gjores skal danne et grunnlag med ferdigheter for at
elevene skal handtere eventuelle drukningssituasjoner, og mestre ulike og varierende miljo
(Gjelme & Grydeland, 2021b, s. 17-18). Det understreker aktualiteten for & utvikle ferdigheter
som er robuste og anvendbare i ulike situasjoner, og at lererne er oppmerksomme pé denne
utfordringen i svemmeundervisningen er meget bra. Derimot forteller Quan et al. (2015, s. 20)
at ferdigheter i et bestemt miljo som innenders basseng, ikke nedvendigvis kan overfores til et
annet miljo med andre omgivelser. For at de elevene som er svammedyktige skal ha en mulighet
til & kunne héndtere en endret situasjon med sine ferdigheter i vann. Er lererne i var studie
avhengig av 4 benytte seg av tidligere opplevelser blant elevene fra nar de har mestrer
tilsvarende oppgaver, og 4 overfore de oppgavene 1 de andre miljoene som innsjo og hav

(Bandura, 1997, s. 80-81).

Elevene skal oppleve den positive effekten av de autentiske mestringserfaringene som de
tilegner seg av kjente og ukjente oppgaver i andre undervisningsmiljo enn utenfor det
standardiserte bassenget (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 125-126). Samlet sett ser vi at leererne
som vi intervjuet sin bevissthet om det store mangfoldet i elevenes svemmeferdigheter og et
behov for & tilpasse maten en vurderer svemmedyktighet. Deres kritiske refleksjoner om
overforbarheten av ferdigheter understreker at det & utvikle robuste ferdigheter hos elevene er
viktig for at de skal kunne hindtere varierte vannmiljeer og situasjoner. Samt at forskningen
peker pa betydningen av & skape autentiske mestringserfaringer for elevene gjennom varierte

undervisningsmilje, som kan bidra til & utvikle tillit og kompetanse til & handtere situasjoner pa

Side 52 av 86



en trygg og effektiv mate. Slik at de ferdighetene som elevene tilegner seg ved
kompetansemalet som omhandler svemmedyktighet, er tilstrekkelige ferdigheter til 4 meste

ulike miljo og situasjoner som de kan mete pa i situasjoner gjennom livet.

Laererne i vér studie har anerkjent at elevene innehar ferdigheter kan bidra til 4 skape autentiske
mestringserfaringer, men elevene kategoriseres nedvendigvis ikke som svemmedyktige. De
leeringsopplevelsene som lererne bruker, kan anvendes for & beskrive de leeringsmulighetene
elevene har innenfor ulike oppgaver (Mantei & Kervin, 2009, s. 3). Ved a rette fokuset mot de
ferdighetene som elevene faktisk behersker, selv om de ikke passer inn i en tradisjonell
definisjon av kompetansemélet etter 4. trinn 1 leereplanen. Kan lererne i var studie bidra til &
styrke elevers selvtillit og selvfelelse gjennom & anvende deres pedagogiske evner til & skape
forbindelser. Hvor forbindelsene gir muligheter for at de skaper opplevelser for elevene som
kan overfores til kunnskap og forstaelse innenfor svemmeopplaringen i skolen (Mantei &
Kervin, 2009). I tillegg til at det er viktig for & oppmuntre elevene til videre lering og
utforskning av vannmiljeer pé en trygg og positiv méte. S4 gjennom & undervise og gi elevene
autentiske leeringsopplevelser om svemming med & bruke de ferdighetene som elevene har i
ulike situasjoner. Gir larerne i var studie, ifelge forskning, en reell mulighet til & skape
forbindelser mellom det som undervises i skolen og ta det med & anvende det senere i livet
(Herrington & Oliver, 2000, s. 26). For det er nar leererne evner a skape autentiske opplevelser
for elevene, at det apner for en forstdelse blant elevene hvordan kunnskapen kan gjenspeiles i
andre situasjoner (Herrington & Oliver, 2000, s. 25-26). Larerne i vér studie anerkjenner
elevenes individuelle ferdigheter og ser en vei for a skape autentiske laeringsopplevelser i
svemmeundervisningen. Ved & fokusere pa elevenes styrker og muligheter, kan laererne ikke
bare styrke deres selvtillit, men ogsd legge grunnlaget for en dypere forstaelse som kan
overfores til senere situasjoner med vann. Som gir lererne som i intervjuet studie en gyllen
mulighet til & inspirere elevene til 4 lere 1 ulike undervisningsmiljo og oke

kompetanseutviklingen blant elevene.

Diskusjonen viser at leererne har en god forstaelse av begrepet svemmedyktighet, men er noe
farget av kompetansemalet i leereplanen. Og reflekterer over de utfordringene som folger med
a undervise dette i grunnskolen. Gjennom refleksjon og praksis har de utviklet ulike strategier
for & skape en mer inkluderende tilneerming til svemmeopplaring. Lererne i vér studie ser
behovet for & ga utover tradisjonelle undervisningsmetoder og miljoer for & sikre at elevene

utvikler robuste ferdigheter som kan anvendes i1 forskjellige vannmiljeer. Det inkluderer &
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fokusere pa trygghet, kontroll og trivsel i vann, samt gi elevene autentiske leringsopplevelser

som styrker deres selvtillit og kompetanse i ulike situasjoner.

7.2 Vannkompetanse — et begrep i utvikling

I vért arbeid med masteroppgaven ser vi larere i var studie som presenterer en usikkerhet i
formulering av en forstielse av begrepet vannkompetanse. Samtidig erkjenner de at
vannkompetanse omfatter ulike aspekter som egenskaper av vann, sikkerhet, selvtillit og

mestringsevne, og de er sentrale i vurdering av elevers ferdigheter i vann.

Laererne 1 var studie som vi intervjuet poengterer at selv om begrepet vannkompetanse ma
inneholde noen av de samme kompetanseomrddene som svemmedyktig, s& ma det ogsa
inneholde noen flere aspekter. De mener at begrepet mé inneholde noen av de samme tekniske
ferdighetene som svemmedyktig, slik som det & svemme, dykke og flyte. Samtidig papeker de
at begrepet ber romme kunnskap om vannets egenskaper, en form for risikoforstéelse,
livredning og vurdere hva en selv er i stand til & gjore. Dersom en tar utgangspunkt i Stallman
et al. (2017, s. 3) sine 15 kompetanseomrader som er presentert i tabell 3 nar en skal definere
vannkompetanse kan en se at lererne i var studie gjennom sin forstdelse av begrepet
vannkompetanse er i narheten av hva forskningen sier. Nér lererne sier at de tekniske
ferdighetene som ogsé inngar i svemmedyktighet er en del av vannkompetanse er de inne pa
kategorien selvberging, selv om det er flere punkter der enn hva lererne nevner. De kommer
ikke inn pd svemming i pent farvann, det a bruke flytemidler og svemme med klar. En kan
argumentere for at akkurat disse er vesentlige ferdigheter for individer & ha, da de fleste
drukningsulykker ikke skjer i basseng, men ute i dpent farvann. Det kan en se ut av
Redningsselskapet (u.d-a) statistikk over drukningsulykker hvor det kommer frem at de fleste

drukningsulykkene skjer ved fall fra land og ved bruk av fritidsbat.

Nér lererne 1 var studie snakker om at deres forstaelse av begrepet vannkompetanse ogsé
handler om kunnskap om vannets oppfersel, elevenes evne til & vurdere hva de mestrer og til &
ta gode valg. Snakker de om punktene som kommer inn under risikovurdering. Kunnskap om
vannets oppfersel er nedvendig da der er stor forskjell p4 hvordan vannet opptrer i basseng
kontra ute i apent vann, og i apent vann kan det vaere store variasjoner. En slik kunnskap vil
innebare en forstaelse om hvordan belger fungerer og pavirker hvordan en ber bevege seg i
vannet, det samme gjelder tidevann og stremninger i vannet. Det en kan se ut fra

Redningsselskapet (u.d-a) er at de fleste drukningsulykkene foregar ute, og med en okt

Side 54 av 86



kunnskap om hvordan vannet opptrer kunne kanskje noen av disse vare unngatt. Det vil i de
fleste tilfeller ikke vere tilstrekkelig med kun kunnskap, selv om det er det laererne fokuserer
pa, da erfaringer vil gi elevene utvidet kunnskap og kompetanse. Samtidig skiver Gjelme og
Grydeland (2021a, s. 37) at siden de fleste drukningsulykkene skjer ute ber det gves under ulike

forhold, noe som tilsier at kunnskap alene ikke er tilstrekkelig.

Laererne i var studie tar ogsa opp det & vurdere egne ferdigheter i vannet og det 4 ta gode valg
som punkter som de forbinder med vannkompetanse. Det & vurdere egne ferdigheter og vurdere
hva som er gode valg eller ikke, kan omhandle & kjenne sine egne styrker og svakheter og a
kunne vurdere hva som er realistisk at en selv klarer. Ved at lererne vi intervjuet reflekterer
over det fundamentale ved & vurdere egne ferdigheter i vann, hvor de forstar at organisering av
egne evner kan bidra til a forsterke eller svekke ens egen begrensning i vannmiljeoet. Sett i
sammenheng med formal danning, kan lerernes vi intervjuet sine refleksjoner pavirke hvordan
de kan velge & undervise og veilede elevene 1 de ulike vannmiljeene. Formal danning tar
utgangspunkt 1 enkelt individets forutsetninger og evner til & utfere handlingene i1
undervisningene (S&le & Hallas, 2020, s. 149). Altsa vil det vere essensielt for leererne 1 vér
studie & vurdere hvordan de kan tilpasse undervisningen for & inkludere alle elevene, uavhengig
av deres ferdighetsnivd i vann, som 4 tilby ulike leeringsmuligheter og aktiviteter som passer

for ferdighetsnivaene.

Det a kunne ta gode valg i vannrelaterte situasjoner, handler om hvilken kunnskap, erfaringer
og verdier det enkelte individet innehar. Hvilke valg som blir tatt i mete med ulike situasjoner
med vann, kan sees i sammenheng med den metodiske danningen da individet har blitt tilfort
av metoder for 4 kunne handle i senere situasjoner (Klafki, 1965, sitert i Straum, 2018, s. 35).
A ha evne til 4 ta gode valg baserer seg p tilforing av metoder gjennom undervisning, hvor
metodene kan vare kunnskap, erfaringer og verdier som individet gjor til sitt eget.
Kompetansen rundt & kunne ta gode valg handler forst og fremst om de holdningene og verdiene
individet far fra familien. Ifelge Prieur og Sestoft (2006, s. 89) kan handlingene som blir gjort
sammenlignes, men den kroppsliggjorte formen av kulturell kapital. Siden de handler om
hvordan en samhandler med omverdenen i form av sprdk og handlinger som stammer fra
sosialisering innad i familien (Prieur & Sestoft, 2006, s. 89-90). Larerne i var studie reflekter
over sin egen forstdelse av vannkompetanse, og hvordan det kan pévirke deres tilnerminger til
undervisning og veiledning i vannmiljeene. Ved & utvikle og tilpasse sin undervisning kan alle

elever inkluderes uavhengig av ferdighetsnivéene, og det a styrke evnen til 4 ta gode valg kan
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gjore at elevene i senere situasjoner vil handle hensiktsmessig og sikkert i ulike vannmiljeet. I
tillegg kan elevenes holdninger, verdier og sosiale adferd knyttes til interaksjonene som gjores
1 familien, hvor pavirkningene bidrar til det enkelte individets evne til & navigere og samhandle

med omverdenen i vannrelaterte situasjoner.

Holdninger og verdier blir presentert som et av punktene i Stallman et al. (2017, s. 3) sin
fremstilling av kompetanseomradene i1 begrepet vannkompetanse. Noe som kan sees i
sammenheng nar lererne 1 var studie reflekterer og viser til en viss grad forstéelse av hvordan
begrepet kan implementeres i undervisning. Moran (2013, s. 4) skriver «the sum of all personal
aquatic movements that help prevent drowning, as well as the associated water safety
knowledge, attitudes, and behaviours that facilitate safety in, on, and around water”. Det Moran
(2013, s. 4) forteller om holdninger og verdier bidrar til & skape en forstaelse for sikkerhet ved
ferdsel i, pa og ved ulike vannmiljeer. Noe som samsvarer med kompetansemaélene etter 2., 7.,
og 10. trinn 1 lereplanen som berorer trygg ferdsel og sikkerhet i, ved og pd vann
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 5 og 7-8). Hvilke holdninger og verdier elevene har kan
pavirke deres evne til 4 evaluere risiko og konsekvenser. Har elevene negative holdninger og
verdier kan det pavirke hvilke valg de gjor i ulike beslutningsprosesser i vannet. Klaftki, 1965,
sitert i Straum (2018, s. 35-36) forteller om vektlegging av individet selvforstéelse og bevissthet
omkring verdikonflikter. Ved at individet apner seg for & ta imot innholdet som lares i den
eksemplariske undervisning og motsatt, vil elevene utvikle en dypere forstaelse av deres egne
holdninger og verdier. Slik at de kan vere bedre rustet til & hindtere eventuelle risikofylte
situasjoner i vannet pa en ansvarlig mate (Straum, 2018, s. 36). I konteksten av punktet til
Stallman et al. (2017, s. 3) og sitatet til Moran (2013, s. 4) om vannkompetanse, kan den
dobbeltsidige apning fra Klatki, 1965, sitert i Straum (2018, s. 35), bidra til & oppmuntre
elevene til & reflektere over sine egne holdninger og verdier knyttet til vann, og hvordan disse
pavirker deres risikovurdering. Ved & utvikle en empatisk forstaelse for konsekvensene av
handlingene som gjores, kan elevene forstd og ta ansvarlige valg i tillegg til 4 ta hensyn til

sikkerhet pa en rasjonell méte.

Da larerne i var studie fikk presentert de 15 kompetanseomradene Stallman et al. (2017, s. 3)
presenterer som vesentlige for & ha vannkompetanse, kommer det frem at leererne mener
elevene i storre grad vil vere i stand til & handtere disse jo eldre de blir. Larerne vi intervjuet
mener det er slik fordi elevene vil vaere mer utviklet bade fysisk og mentalt. De eldre elevene

har naturligvis utviklet sine svemmeferdigheter og fysiske evner mer i vannmiljeet, enn de
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elevene som har startet med vanntilvenning og innlaring av teknikker. Gjelme og Grydeland
(2021b, s. 17) presiserer at vanntilvenning og det & gi elevene en god vannfolelse er vesentlig
for innleering av andre teknikker oves inn. Elever som har gode svemmeteknikker, vil ruste dem
til & mestre ulike aspekter av vannkompetanse og a forstd og kunne handle i eventuelle
drukningssituasjoner (Langendorfer, 2011, s. 2-3). Derimot er det viktig for laererne som
undervise i svemming at de mé se pd ferdigheter og evner fra et dynamisk perspektiv, da
svemming eller vannkompetanse er en ferdighet som kontinuerlig ma utvikles (Langendorfer,
2011, s. 2-3). I tillegg til at elevene modnes fysisk, kommer ogsd okt mental modenhet med
alderen. Hvor de i senere alder har evne til & vurdere risiko og konsekvenser grundigere enn
elever pa smatrinnet. De kan forstd de potensielle farene knyttet til vann og ansvarlige valg
basert pa en slik forstaelse. Som ber sees i sammenheng med punkt 11-13 og 15 i Stallman et
al. (2017, s. 3) sine kompetanseomrader som omhandler risikoforstaelse og evne til & vurdere
risiko og forebygge uhell. Videre har eldre elever kunne opparbeidet seg kunnskap og erfaringer
knyttet til kompetanseomrddene 1 vannkompetanse, gjennom formell opplering,
svemmeundervisning og en aktiv deltakelse i vannrelaterte aktiviteter. Som derfor vil bidra til
a oke kunnskapen og erfaringene til elevene som bidrar til & styrke evnene for & hindtere de 15
forskjellige kompetanseomradene 1 vannkompetanse Stallman et al. (2017, s. 2). Lererne i var
studie understreker at fysiske og mentale utviklingen til elevene er viktig ndr det gjelder a
héndtere ulike aspekter av vannkompetanse. Samt at behovet for en dynamisk tilnerming til
undervisning i svemming og vannsikkerhet, er viktig for & integrere kunnskap og erfaringer

gjennom kontinuerlig utvikling og lering hos elevene.

I vér studie skiller leererne mellom & veere svemmedyktig og & ha vannkompetanse, og indikerer
en utvidet forstaelse av begrepet som omfatter en bredere kontekst enn bare rent tekniske
ferdigheter. De reflektere over & integrere en helhetlig tilnaerming til undervisning og vurdering
av elevenes vannkompetanse, og peker mot muligheter for at en slik forstdelse kan ha
overforbar verdi til andre vannmiljeer og ferdigheter. Ifolge tidligere forskning vil ferdigheter,
kunnskap og erfaringer tilegnet i en bestemt kontekst vare til nytte i andre situasjoner eller
miljeer (Guignard et al., 2020, s. 942). Laererne reflekterer over forstaelsen av vannkompetanse
og reflekterer over behovet for en tilnerming til undervisning og vurdering av elevenes
ferdigheter. Som peker mot at forstéelsene kan ha overferbar verdi til andre vannmiljeer og
ferdigheter. I form av at de erfaringene og kunnskapen som er relevant for svemmebassenget
kan overferes til andre vannmiljeer, som innsjeer, hav eller elver. Siden det er en storre forskjell

mellom situasjonen og det miljoet, ved det som har blitt laert i bassenget og som skal overfores
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til det ukjent dynamisk milje, kan det sees i sammenheng med fjern overferbarhet (Guignard et
al., 2020, s. 942). Ved at lererne i var studie anerkjenner en sammenheng mellom
vannkompetanse og potensiell overferbarhet, kan de utforske mater & integrere disse
prinsippene 1 undervisningen pd en mate som ikke bare fremmer trygg atferd i vann, men som
ogsa utvikler generelle ferdigheter som er nyttige i ulike kontekster. Hvor en nar overforing
kan brukes til & se pd sammenhengene mellom de ulike situasjonene for & finne likheter mellom
det som har blitt lert og erfart, og som skal overfores til et annet miljo (Guignard et al., 2020,
s. 942). derfor kan en slik innsikt om overferbarhet vaere verdifull ikke bare for lererne i var

studie, men ogsa gjennom arbeid med overforing av ferdigheter og kunnskap til elevene.

Ved 4 skille mellom svemmedyktighet og vannkompetanse, og ved at lererne i vér studie
onsker 4 legge grunnlaget for & gi elevene en dypere og mer relevant leringsfaring. Larerne
reflekterer over hvordan overforbarhet kan integreres i undervisning slik at det ikke bare
fremmer trygg atferd i vann, men som ogsé utvikler generelle ferdigheter og bevissthet som er
verdifulle i andre situasjoner med vann. En slik tilnerming stemmer overens med Pinto og
Murcia (2023, s. 2) sin teori om overferbarhet, som vektlegger hvordan ferdigheter, kunnskap
og erfaring fra en spesifikk kontekst kan vare anvendbare og nyttige i andre situasjoner. Ved a
integrere prinsippene for overferbarhet i undervisning, slik leererne i vér studie reflektere over,
gér fokuset utover kun fremme tekniske svemmeferdigheter. Som omfatter ogsd utvikling av
generelle ferdigheter og bevissthet som kan vere verdifulle i vannrelaterte i situasjoner. Som
inkluderer evnen til & vurdere risiko, kommunisere, samarbeid og héndtere ulike utfordringer i
vannmiljeet (Pinto & Murcia, 2023, s. 3). Helhetlig tiln®erming til undervisning bidrar ikke bare
til & forberede elevene pa trygg og ansvarlig atferd i vann, men som ogsa gir dem et sett med
ferdigheter som kan vaere nyttige og anvendbare i livssituasjoner i vannmilje. Det understrekes
at integrering av overforbarhetens prinsipper i undervisningen betydningen av & gi elevene
meningsfull og relevant leeringsopplevelser som forbereder dem pa forskjellige utfordringer de
kan mete i bade og utenfor vannmiljeer (Pinto & Murcia, 2023, s. 2-3). For laererne i var studie
kan arbeidet ha betydning for & gi elevene meningsfulle og relevante leeringsopplevelser som

ruster dem for de varierte utfordringer de kan mete, bade i og utenfor vannmiljoer.

Begge avsnittene peker pa relevansen av a se utover tekniske svemmeferdigheter og heller rette
fokus pa & utvikle generelle ferdigheter og bevissthet som kan vere nyttige i vannrelaterte
situasjoner. Guignard et al. (2020, s. 942) forteller om ulike former for overferbarhet, inkludert

fijern overforbarhet, og hvordan overfering av lerte ferdigheter i undervisning har verdi for
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andre vannmiljeer og ferdigheter. Laererne i studie ensker & implementere prinsippene for
overforbarhet i undervisningen for & utvikle generelle ferdigheter og bevissthet hos elevene.
Som kan sees i sammenheng med det Pinto og Murcia (2023, s. 2-3) forteller om vektlegging
av ferdigheter og kunnskap fra en spesifikk kontekst som kan brukes i andre situasjoner.
Samtidig understrekes behovet for & ta hensyn til overferbar verdi av vannkompetanse til andre
miljoer og ferdigheter. Som bidrar til & forsta betydningen av & gi elevene meningsfulle og
relevante laeringsopplevelser. Samlet sett tolker vi det slik at leererne i var studie forstar og har
et behov for & forstd & kunne overfere verdien av vannkompetanse til ulike miljeer og
ferdigheter, noe som bidrar til 4 gi elevene meningsfulle og relevante leeringsopplevelser som

ruster dem for varierte utfordringer.

Det utforskes flere sentrale aspekter ved praktisk operasjonalisering og utvikling av
vannkompetanse, hvor larerne i var studie reflekterer over at tradisjonelle svemmekrav og
tekniske ferdigheter ma sees bort ifra nir de prater om begrepet vannkompetanse. De praktiske
ferdighetene som lererne identifiserer som sentrale for vurderingen av elevenes
vannkompetanse, ber aspektene integreres i undervisning og ved evaluering av elevenes
ferdigheter. Det blir tydeliggjort av leererne vi intervjuet at vannkompetanse ikke bare omfatter
tekniske svemmeferdigheter, men ogsé evnen til & hindtere seg i vannmiljeet pd en trygg og
tilfredsstillende maéte. Ifelge Kunnskapsdepartementet (2020, s. 6) tar begrepet
svemmedyktighet for & kunne utfore tekniske svemmeferdigheter pd en god og hensiktsmessig
méte. Her forstar lererne i vér studie at begrepet vannkompetanse gir utover det, mens det
innebarer en bredere forstdelse av hvordan en trygt kan oppholde seg i vannmiljeet.
Langendorfer (2014, s. 77) forteller at for leererne sin planlegging av undervisning for at elevene
skal oppna vannkompetanse. Er det nedvendig & ta stilling til de fem komponentene begrepene
omfavner i tillegg til kontroll og koordinative egenskaper i vann (Langendorfer, 2014, s. 77-
78). Siden vannkompetanse ikke bare inkluderer & svemme teknisk, men ogsd praktiske
ferdigheter som & kunne holde seg flytende, komme seg opp pé kanten og unngd panikk i
vannet. Lererne i vir studie understreker at det er viktig 4 inkludere flere aspekter av
vannferdigheter i undervisningen og evaluering av elenes ferdigheter. Det antyder pa at lererne
forstar at vannkompetanse er mer knyttet til evnen til & héndtere ulike situasjoner og
utfordringer i vannet pd en sikker og hensiktsmessig mate, i motsetning til bare & beherske

svemmeteknikker.
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Laererne i vére studier reflektere rundt tentative situasjoner og farer pa dypt vann og hvordan
de situasjonene kan gi innsikt i elevenes reelle vannkompetanse. Lerernes rolle 1 vér studie
vurderer og utvikle vannkompetanse hos elevene, og betydningen av det vil gi elevene
kompetanse og & bidra til & utvikle kompetansen gjennom ulike undervisningsmilje. Larerne
vi intervjuet diskuterer situasjoner der elevene kan ha vannkompetanse til tross for manglende
svemmedyktighet, og enkelte laerer forteller at noen elever i deres svemmeundervisning kan
bevege seg trygt 1 dypere vann uten konstant tilsyn. I forhold til tidligere forskning, ser en at
vannkompetanse ber omfatte flere ferdigheter og & forstd hvordan en forholder seg trygt i
vannmiljeer. Noe som ikke kun innebarer tekniske svemmeferdigheter, men ogséd evne til &
héndtere situasjoner og utfordringer i vann, slik det blir fremhevet av lererne i var studie
(Stallman et al., 2017, s. 3). Selv om det presiseres at enkelte elever kan ha vannkompetanse,
men ikke kategoriseres som svemmedyktig etter kompetansemalet i leereplanen. Eksistere det
ulike former for overferbarhet av ferdigheter og kunnskap fra en spesifikk kontekst til andre
situasjoner (Guignard et al., 2020, s. 942). Som bidrar til & utvide forstaelsen til leererne 1 var
studie ved at de forstar og delvis understreker hvor viktig det er & vurdere hvilken kompetanse
elevene har i ulike vannrelaterte situasjoner, og ikke bare basert pé tradisjonelle svemmekrav
som presiseres av lereplanen. Samtidig spiller lererne en sentral rolle i & vurdere og utvikle
elevenes kompetanse ved 4 identifisere og vise ulike ferdigheter som er relevante for hvordan
en oppholder seg i ulike vannmiljeer. Hvordan lererne velger & undervise for at elevene skal
tildeles kunnskap om vannkompetanse, handler om hvilken samling de selv har kunnskap,
ferdigheter og erfaringer som individer og som gruppe. Noe som kan sees som en form for
kulturell kapital som de tar med seg inn i undervisningen (Prieur & Sestoft, 2006, s. 88-89).
Gjennom sin evne til & vurdere og utvikle elevenes kompetanse, bidrar til & overfore den
kulturelle kapitalen til elevene, slik at de kan gjore det til sitt eget og vite hvordan de skal

handtere vannet uten & kunne tekniske svemmeferdigheter.

Diskusjonen om vannkompetanse viser at begrepet omfatter mer enn bare tekniske
svemmeferdigheter. Larerne i studien var papeker at vannkompetanse ogsd ber inkludere
kunnskap om vannets egenskaper, risikoforstaelse, livredning, og evnen til & vurdere egne
ferdigheter og ta gode valg. De mener at erfaringer i forskjellige vannmiljeer er essensielle,
ettersom drukningsulykker oftest skjer 1 &pent farvann. Det understrekes ogsd at
vannkompetanse ber utvikles dynamisk, tilpasses elevenes fysiske og mentale utvikling, og

integreres med generell risikoforstdelse og sikkerhetskunnskap. Lererne reflekterer over
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hvordan de kan tilpasse undervisningen for a fremme trygg og ansvarlig atferdig i vann, samt

overforing av fedigheter til ulike vannmiljeer og situasjoner.

7.3 Svemmedyktig eller vannkompetanse — hva bgr vektlegges

i skolen?

Hvorvidt enn ber vektlegge svammedyktighet eller vannkompetanse i skolen har lererne i var
studie reflektert over ut ifra deres forstaelse av begrepene. Hvordan de ulike perspektivene pa
svemmedyktighet kontra vannkompetanse og hvilke faktorer som ber vektlegges i
svemmeundervisning og vannsikkerhet, er temaer som larerne i var studie aktivt diskuterer.
Laererne vi intervjuet ser sammenhengen mellom begrepene uten at de selv er klar over det nér
de reflektere, og de ser at elevene nedvendigvis ikke behover & vare svemmedyktige etter

definisjonen 1 kompetansemalet for & vaere kompetente i vann.

Laererne som vi intervjuet, reflekterer over begrepene svemmedyktighet og vannkompetanse
nér de skal forklare hvordan de forstar begrepene ved & inkludere ulike komponenter. Larerne
1 vér studie forstar begrepet svemmedyktig vektlegger de primert tekniske ferdigheter som
svemming, dykking og evne til & oppholde seg i vann, som kan trekkes til kompetansemalet
etter 4. trinn (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 6). Noe som stir i kontrast til hvordan de
forstar begrepet vannkompetanse, hvor lererne i studien argumenterer for at begrepet ma
omfatte flere aspekter inkludert kunnskap om vannets egenskaper, risikoforstéelse, livredning
og selvbedemmelse av egne evner (Stallman et al., 2017, s. 2). Ser en pa sammenhengen
mellom de to forstdelsene kan en indikere en utvikling fra tradisjonell forstaelse av
svemmedyktighet, til en helhetlig forstdelse representert ved begrepet vannkompetanse. En slik
overgang understreker behovet for & ikke bare ha fokus péd at elevene skal klare de ulike
svemmeteknikkene, men ogsd en bredere forstdelse av vannsikkerhet og bevissthet i
undervisningene. Videre ser en i forhold til forskningen til Eriksen (2020) og Madsen et al.
(2019) om hvordan ulike studier og forskere har ulike perspektiver pd begrepet
svemmedyktighet. Som kan bidra til & forklare variasjonen i laereres forstaelse av begrepet i var
studie, og hvorfor noen vektlegger tekniske ferdigheter mens andre inkluderer mer omfattende

aspekter som trygghet og kontroll i vann.

Relevansen av & male og evaluere elevenes svommeferdigheter bare med forskjellige fokus og
innfallsvinkler, er noe som diskuteres nar lererne i1 var studie formulerer forstaelser. Det blir

fremhevet at maling av svemmeferdigheter er en sentral del av svemmeopplearingen i skolen,
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og det pekes pd kompetansemalet i lereplanen til kroppsevingsfaget som et referansepunkt
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 6). A mestre ferdighetene som er satt i kompetansemélet,
er avgjorende for 4 kunne regnes som svemmedyktige ifolge laererne som vi intervjuet.
Imidlertid papekes det pa en mangel pé et operativt verktay for & méle elevene pa en palitelig
méte (Chan et al., 2020, s. 1670). Lerernes forstaelse av vannkompetanse inkluderer kunnskap
om vannets oppfersel, risikovurdering og evnen til 4 ta gode valg i vannet. Hvor det poengteres
at kunnskap om vannets oppfersel, spesielt 1 &pent vann, er nedvendig for & forstd og handtere
ulike situasjoner trygt og effektivt (Gjelme & Grydeland, 2021a, s. 37). Her blir erfaringer ogsa
fremhevet som en viktig kilde til utvidet kunnskap og kompetanse. Fokuset péd tekniske
ferdigheter knyttet til svemmedyktighet, og & inkludere kunnskap om vannets oppfersel og evne
til & ta gode valg og vurdere risiko. Kan tolkes som et behov for & evaluere og forsta elevenes
svemmeferdigheter presiseres av laererne i1 var studie, ved 4 utvide tilnermingen til
svemmeoppleringen for & inkludere en bredere forstdelse av vannsikkerhet og kompetanse.
Ved 4 kombinere méling av tekniske ferdighet med kunnskap om vannets egenskaper og risiko,

kan leererne bedre ruste elevene til & vere trygge og ansvarlige i ulike vannmiljeer.

Refleksjon over begrepet svemmedyktig og behovet for & utvide forstéelsen av det er noe
leererne 1 var studie fremhever. Det argumenteres for & gd bort i fra den tradisjonelle
oppfatningen knyttet til svemmedyktighet utelukkende til innenders basseng, og heller
inkludere trening i ulike utenders omgivelser. Et slikt perspektiv peker pa behovet for en mulig
i endring i1 kompetansemalet om svemmedyktighet og en inkludering av ulike
undervisningsperspektiv (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 6). Som kan fore til at
undervisningen blir mer relevant og inkluderende for alle elevene. Laererne vi intervjuet
reflekterer samtidig over & ta gode valg i vannmiljeer, og hvordan det er knyttet til individet
kunnskap, erfaringer og verdier. Refleksjoner rundt metodisk dannelse understreker at evnen
til & ta gode valg baserer seg pa tilegnelse av metoder gjennom undervisning, samt individets
holdninger og verdier som péavirkes av sosialisering i familien (Klafki, 1965, sitert i Straum,
2018, s. 35; Prieur & Stestoft, 20006, s. 89-90). En sammenheng kan sees pa for hvordan laererne
i vér studie sine refleksjoner over svemmeundervisning og svemmedyktig ogsd berorer
spersmalet om elevenes evne til 4 ta gode valg 1 det vannmiljget en befinner seg i. Ved utvidelse
av undervisningene til ulike miljoet og tilpasninger for & inkludere alle elevene, kan de styrke

elevene til 4 ta hensiktsmessige og sikre valg i ulike situasjoner med vann.
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Videre har lererne vi intervjuet reflektert over lareplanens presentasjon og dens
implementering 1 undervisningen, spesielt med tanke pd kompetansemélet om
svemmedyktighet. De onsker en variasjon i undervisningsmiljeet for 4 gjere begrepet
inkluderende (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 6). Som understreker et behov ytterligere for
a ikke bare begrense svemmeundervisningen til innenders bare begrenses til innenders basseng,
men som inkludere andre vannmiljeer. Larerne i vér studie sine valg og handlinger styres av
deres individuelle habitus, som er formet av deres erfaringer og kompetanse om svemming
(Bourdieu, 1977, s. 38; Wilken & Andreassen, 2008, s. 36-37). Som vil komme til syne i deres
praksis og valg av undervisningsmetoder. Samtidig reflekteres det over betydningen av
holdninger og verdier i vannkompetanse. Ifolge Stallman et al. (2017, s. 3) og Moran (2013, s.
4) forteller de at holdninger og verdier er sentrale i & skape en forstéelse for sikkerhet i og rundt
vann. Kompetansemaélene i leereplanen vektlegger ogsa trygg ferdsel og sikkerhet i vannmiljeer
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 5 og 7-8). Klafki, 1965, sitert i Straum (2018, s. 35-36)
bidrar til & forstd hvordan individets selvforstaelse og verdikonflikter pavirker deres evne til
risikovurdering og ansvarlig atferd i vannmiljeer. Gjennom empatisk forstéelse av
konsekvensene av handlinger, kan elevene utvikle seg til 4 ta ansvarlige valg og ta hensyn til
sikkerhet pé en rasjonell méte (Klafki, 1965, sitert i Straum, 2018, s. 35-36). En kan se en
sammenheng mellom hvordan lerernes refleksjoner i var studie gjores i undervisningen seker
a fremme en ny tilnerming til svemmeundervisningen, samtidig som de tar hensyn til elevenes
holdninger, verdier og behov for sikkerhetsforstielse i ulike miljeet. Som indikere en bevissthet
blant leererne i var studie om betydningen av & integrere bade praktisk svemmeopplaring og

utvikling av holdninger og verdier knyttet til sikkerhet i vann.

Laererne vi intervjuet skiller mellom begrepene svemmedyktig og vannkompetanse, og
reflektere over en utvidet forstielse av begrepene. Ved a anerkjenne at ferdigheter og kunnskap
tilegnet i en bestemt kontekst, for eksempel i et svemmebasseng, kan vare nyttige og
overforbare til andre vannmiljeer, som innsjoer, hav eller elver. Det kan sees i sammenheng
med tidligere forskning som papeker at erfaringer og kunnskap opparbeidet i en gitt situasjon
kan vere verdifulle og anvendbare i1 andre situasjoner eller miljoer (Guignard et al., 2020, s.
942). Videre viser laererne en bevissthet om fjern overforbarhet, som referere til evnen til &
overfore ferdigheter og kunnskap fra en situasjon til en annen som kan vare betydelig
forskjellig. Noe vi tolker som at lererne i vér studie erkjenner at det kan vare utfordrende a
overfore lering fra et svammebasseng til et annet dynamisk miljo som et hav (Guignard et al.,

2020, s. 942). Sammenhengen mellom begrepene svemmedyktighet og vannkompetanse blir
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tydelig ndr lererne reflektere over hvordan prinsippene og erfaringene knyttet til
svemmeundervisning i et bassengmiljg kan vere relevante og overforbare til andre

vannmiljoer.

I anerkjennelse om sammenhenger mellom begrepene svemmedyktige og vannkompetanse,
kommer tydelig frem nar lererne vi intervjuet reflekterer over & kunne skille begrepene og
vektlegge betydningen av & integrere prinsippene for overferbarhet i undervisning. Ved a
implementere det i undervisningen, seker larerne i var studie etter 4 kunne gi elevene en dypere
og mer relevant laeringsopplevelse som gér utover kun tekniske svemmeferdigheter. Pinto og
Murcia (2023, s. 2-3) understreker at overforbarhet forteller om at ferdigheter, kunnskap og
erfaringer fra en spesifikk kontekst kan vaere anvendbare og nyttige i andre situasjoner. Noe
som samsvarer med lerernes refleksjoner i vér studie om & integrere prinsippene for
overforbarhet i undervisningen for & utvikle generelle ferdigheter og bevissthet som er
verdifulle 1 ulike situasjoner. Derfor kan en se at laerernes forstdelse av begrepene
svemmedyktighet og vannkompetanse i var studie, er knyttet til en bredere tilnerming til
undervisning som tar hensyn til overforbarhet av ferdigheter og kunnskap. Som bidrar til & gi
elevene meningsfulle og relevante leringsopplevelser, som ruster dem for ulike utfordringer i

vann, bade i1 og utenfor skolekonteksten.

I var studie skiller lererne mellom begrepene svemmedyktighet og vannkompetanse, og
reflektere over hvordan de mé operasjonalisere og utvikle vannkompetanse. De ser en
sammenheng mellom begrepene ved & anerkjenne at tradisjonelle svemmekrav og tekniske
ferdigheter alene ikke er tilstrekkelig for 4 definere vannkompetanse. Ifolge
Kunnskapsdepartementet (2020, s. 6) er svommedyktighet definert som evnen til & utfore
tekniske svemmeferdigheter pa en god og hensiktsmessig mate. Laererne i var studie forstar
imidlertid at vannkompetanse gar utover det, og inkluderer ogsa & kunne handtere seg trygt i
ulike vannmiljeer. Den bredere forstéelsen av vannkompetanse krever en annen tilnerming og
evaluering av elevenes ferdigheter. Langendorfer (2014, s. 77-78) understreker ogsa & inkludere
flere aspekter av vannferdigheter i undervisningen, i tillegg til kontroll og koordinasjon i vann.
Det innebarer praktiske ferdigheter som a holde seg flytende, komme seg opp pa kanten og
unngd panikk i1 vannet (Langendorfer, 2014, s. 77-78). Laererne i vér studie erkjenner det
behovet og understreker essensen av a inkludere de aspektene 1 undervisningen og evaluering
av elevenes ferdigheter. Det viser at de ser en sammenheng mellom begrepene

svemmedyktighet og vannkompetanse ved & utvide definisjonen av svemmedyktighet for a
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inkludere en bredere forstaelse av hvordan en oppholder seg i vann. I tillegg ser laererne som vi
intervjuet hvordan vannkompetanse kommer til syne i1 flere av kompetansemalene til

lereplanen, og at kompetansemalene i sin helhet er en stor del av begrepet vannkompetanse.

I vér studie ser det ut til at leererne har en dypere forstdelse av vannkompetanse enn bare
tekniske ferdigheter, de reflekterer over situasjoner der elevene demonstrerer trygghet i dypere
vann, selv om de kanskje ikke oppfyller tradisjonelle svemmekrav. De reflekterer over at
vannkompetanse omfatter flere ferdigheter enn bare svemming, og at det er viktig & vurdere
ulike aspekter av elevenes evner og ferdigheter i vann (Stallman et al., 2017, s. 2). Lererne 1
var studie understreker deres egen rolle i & vurdere og utvikle elevenes kompetanse, og de
identifiserer og viser relevante ferdigheter som er nedvendig for & hindtere forskjellige
vannmiljeer. Noe som tyder at de ikke bare fokuserer pa & laere elevene & svemme, men ogsa
utvikle dere evne til & handtere situasjoner og utfordringer med vann. Samt reflektere over
overforbarheten av ferdigheter og kunnskap fra en kontekst til en annen (Guignard et al., 2020,
s. 942). Det kan indikere at lererne i vér studie forstéar at elevenes vannkompetanse kan veare
relevant og anvendbar i undervisning, selv om de ikke oppfyller kravene etter kompetansemalet
om svemmedyktighet. Egen samling av kunnskap, ferdigheter og erfaringer er noe laererne som
vi intervjuet forteller at de tar med inn i undervisningen, og bidrar dermed til & overfore en del
av sin kulturelle kapital til elevene (Prieur & Sestoft, 2006, s. 88-89). Hvor det er relevant for
a hjelpe elevene med & utvikle elevenes forstdelse og hdndtering av vannet, selv om de ikke har

tilstrekkelige svemmeferdigheter.

Elevene har ulike utgangspunkter nar det gjelder svemmeferdigheter, og laererne i var studie
tilpasser sin vurdering av ferdighetene til forskjellige miljeer og omstendigheter. Det kan
indikere en forstaelse av at tradisjonelle krav tik svemmedyktighet kanskje ikke er tilstrekkelige
for & vurdere elevenes generelle kompetanse 1 vann (Gjelme & Grydeland, 2021b, s. 17-18).
Flere av lererne som vi intervjuet stiller seg kritisk til om elevenes ferdigheter kan overfores
til andre vannmiljeer, noe som forteller om en bevissthet om behovet for & utvikle mer allsidige
og anvendbare ferdigheter. Samtidig forteller forskningen til Quan et al. (2015, s. 20) at
ferdigheter tilegnet i et spesifikt miljo ikke nedvendigvis kan overfores til et annet uten
tilpasning. Laererne i vér studie viser ogsé at de er avhengige av & trekke pé elevene tidligere
erfaringer og mestring av lignende oppgaver for & kunne tilpasse undervisningen til ulike
undervisningsmiljeer. Som illustrere en anerkjennelse av betydningen av & utvikle generelle

ferdigheter som kan tilpasses forskjellige kontekster (Bandura, 1997, s. 80-81). Totalt sett ser
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vi at leererne vi intervjuet har en bredere forstaelse av kompetanse i vann, og erkjenner behovet
for robuste og anvendbare ferdigheter som kan tilpasses wulike situasjoner i

undervisningsmiljeene.

I var studie anerkjenner laererne og verdsetter elevenes ferdigheter, selv om de ikke passer inn
1 den tradisjonelle definisjonen av svemmedyktighet. Lererne i vér studie understreker og
fokuserer pa de faktiske ferdighetene som elevene behersker, uavhengig om de samsvarer med
den tradisjonelle definisjonen av begrepet. Det viser en forstaelse av at svammeferdigheter kan
vere mangfoldige og ikke begrenset til tekniske aspekter (Mantei & Kervin, 2009, s. 3).
Betydningen av autentiske leringsopplevelser som bidrar til & styrke elevenes selvtillit og
selvfolelse, kan stottes opp mot forskningen til Herrington og Oliver (2000, s. 25-26) som
fremhever at autentiske opplevelser gir dypere forstaelse og muligheten til & overfore kunnskap
til ulike situasjoner. Larernes rolle i var studie er & skape forbindelser mellom det som
undervises 1 skolen og praktisk bruk senere i livet. En bevissthet blant lererne i studien om
behovet for & forberede elevene pa reelle utfordringer de kan mate utenfor skolen (Herrington
& Oliver, 2000, s. 25-26). Samlet sett viser det at lererne vi har intervjuet ser pa
svemmeundervisning som mer enn bare tekniske ferdigheter, og at de verdsetter og utnytter
elevenes individuelle ferdigheter for & skape meningsfulle og autentiske laeringsopplevelser.
Noe vi tolker som at stettes opp om at kompetanse i vann ikke bare handler om & oppfylle
tradisjonelle krav til svemmedyktighet, men ogsd om & utvikle generelle ferdigheter og

forstaelse som er relevante i andre vannmiljeer i og utenfor skolen.

For & oppsummere diskusjonen i dette kapittelet ber det dermed vektlegges en helthetlig
tilnerming i skolen som kombinerer tekniske svemmeferdigheter med bredere aspekter av
vannkompetanse. Dette inkluderer kunnskap om vannets oppfersel, risikovurdering, og evnen
til & ta ansvarlige valg. Ved & integrere prinsippene for overferbarhet og autentiske
leringsopplevelser, kan elevene rustes til & handtere ulike vannmiljeer trygt og effektivt Det
sikrer en mer omfattende og relevant svemmeopplaring som er tilpasset elevenes behov og

virkelige utfordringer de kan mete utenfor skolen.

7.4 Kan autentiske laeringsopplevelser i utesvemming gi

elevene livsngdvendige erfaringer

Kroppsevingslererne i vér studie gir oss et innblikk i hvordan de operasjonaliserer begrepene

svemmedyktighet og vannkompetanse i planlegging av undervisning. Larerne i var studie
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reflektere over og vurderer hva som burde bli inkludert i undervisningsekter, samtidig som de
implementerer egne erfaringer og kompetanse. Det forklares hvordan elevene kan lare og
utvikle seg i svemming, og rette fokus mot hvordan larerne sin rolle som veileder og

tilrettelegging av lering.

Hvordan lererne i var studie velger & planlegge den tenkte undervisningsekten utenders og valg
av hvilke aktiviteter og ferdigheter de vurderer som relevante og nyttige for elevenes lering
mestring, vil gi et helhetlig bilde av hvordan de velger & bruke sine erfaringer, kompetanse og
utdanning. Tidligere forskning forteller at & endre undervisningsmilje kan bidra til at individene
utvikler ferdighetene de har, og at utviklingen mé sees som en atferd fra et overordnet
perspektiv (Langendorfer, 2011, s. 2-3). Hvor atferden altsa elevenes utvikling av ferdigheter,
vil pavirkes av egenskapene, malet og miljekonteksten de befinner seg i (Langendorfer, 2011,
s. 2-3). Ved at lererne i vér studie velger & ga vekk fra det tradisjonelle svemmebassenger og
til neermiljoet som innsje eller hav, kan det ha betydning for hvilke ferdigheter elevene utvikler.
Hvilke aktiviteter og evelser lererne velger og hvordan de velger & gjennomfere, kan sees i
sammenheng med hvordan de forstir begrepene svemmedyktighet og vannkompetanse.
Laererne vi intervjuet forteller en relevans mellom & eve pd svemming med og uten klar, bruk
av redskap som bat, sup-brett og evelser med selvberging og livredning kan bidra til en helhetlig
leeringserfaring for elevene. Det kan sees i sammenheng med det Quan et al. (2015, s. 20)
forteller at spesielle faktorer og klar ber tas med i tillegg til de psykomotoriske ferdighetene
som utvikles gjennom at elevene befinner seg i vannet og hva de gjor. Ved at lererne i var
studie tilrettelegger for svemmeundervisning utenders i ulike miljoer, apnes det opp for en
mangfoldig leringsmulighet som kan stimulerer til utvikling av elevenes ferdigheter. Det
reflekteres over en anerkjennelse hvor elevene kan dra nytte av varierte erfaringer og
utfordringer, hvor deres trygghet i vannet styrkes, samtidig som det fremmer en dypere

forstaelse av svemming som en viktig livsferdighet.

Laererne i vér studie reflektere over at elevene vil dra nytte av varierte erfaringer og utfordringer
som blir tilpasset det leringsmiljoet de befinner seg i, samt evne til & tilpasse seg ulike
situasjoner og miljeer. Det presenteres en usikkerhet blant elevenes tidligere erfaringer og hva
som ma tilpasses i planlegging av undervisningen. Ettersom elevene har ulike forutsetninger og
behov nar de skal arbeide med & utvikle en forstielse av svemming og eve pé livreddende
ferdigheter i nye leeringsmiljo, er det vesentlig for lererne & skape et inkluderende leringsmiljo.

Alle kjente og ukjente tilegnelsesprosesser som larerne vi intervjuet introduserer for elevene
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og som blir gjennomfort, forer til at elevene skaper erfaringer gjennom kroppsliggjerelse
(Jerlang, 2009, s. 114). Nar elevene lerer om sikkerhetsaspektet ved ferdsel i vann uavhengig
av miljo, og utprevelser av aktiviteter for & kjenne hvordan ulike redskaper kan hjelpe dem.
Bidrar leererne i var studie med aktive roller for & ta hensyn og tilpasse slik at alle elever skaper
seg gode og nedvendige erfaringer. De erfaringene som elevene far og tar med seg videre ved
a bruke de konsekvent i vannet, gjor at de utvikler kompetansen innenfor ulike omridder som
basseng, hav, innsjo og elv. Pa bakgrunn av dette kan elevene forstd hvordan de skal handle
hvis de meter lignende ved senere anledninger (Jerlang, 2009, s. 114). I tillegg til at elevenes
kulturelle kapital blir styrket gjennom samling av kunnskap og erfaringer, uteving av
ferdigheter og benyttelse av tilgjengelige ressurser (Jerlang, 2009, s. 121). Vi kan se det som at
erfaringene og kompetanse som elevene potensielt kan utvikle gjennom den tentative
undervisningsekten utenders bidrar til & bygge deres kulturelle kapital (Prieur & Sestoft, 2006,
s. 89). For gjennom praktisk erfaring med ulike aktiviteter og sikkerhetsprosedyrer, tilegner
elevene seg verdifull kunnskap og ferdigheter som kan vare nyttige i deres kontekstuelle

kontekst og senere livssituasjoner.

Onskene om 4 gi elevene autentiske og virkelighetsneare opplevelser i svemmeundervisningen
ved den tentative undervisningsekten, gis oss et innblikk i hva larerne 1 var studie mener er
essensielt & gve pa. De fokuserer pa betydningen av a simulere reelle situasjoner, som a falle ut
av en bat, for a forberede elevene pa potensielle nedsituasjoner i vannet. Noen av lererne vi
intervjuet avdekker eventuelle bekymringer og utfordringer knyttet til gjennomferingen av
disse aktivitetene. Hvordan lererne ensker & gjore aktivitetene sd virkelighetsnare som mulig
ved & falle ut i vannet fra en bdt og mestrer oppgaven som gis, kan fore til at den enkelte eleven
opplever mestring da troen pd egne evner og kompetanse vil gke (Bandura, 1997, s. 81). Ved
at elevene fir en mulighet til & delta i nedsituasjoner som 4 falle ut av en bat, far elevene ikke
bare muligheten til 4 utvikle sine svemmeferdigheter, men ogsé til & lere viktige ferdigheter
som vannsikkerhet og hindtering av nedsituasjoner. Det kan sees i sammenheng med at nér
lererne 1 var studie skaper autentiske opplevelser i undervisningen blant elevene, kan det bidra

til & fremme en helhetlig dannelse hos elevene (Klafki, 1965, sitert i Straum, 2018, s. 34).

Det er relevant for laererne vi intervjuet a reflektere kritisk over hvordan autentiske opplevelser
blir implementert i den praktiske undervisningen. Selv om de situasjonene som larerne velger
a inkludere som kan gi verdifulle leringsopplevelser for elevene, kan de ogséd medfore risiko

og utfordringer. Ved a reflekter over hvilke opplevelser som blir implementert, gir det en
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mulighet for & leererne 1 var studie 4 skape autentiske kontekster slik at kunnskapen som elevene
leerer 1 gitte situasjonen kan dras til det virkelige liv senere (Herrington & Oliver, 2000, s. 25-
26). For lererne vi intervjuet blir det dermed relevant a skape forbindelser til elevene mellom
det som undervises i en gitt skolesammenheng, og fa elevene til a reflektere over hvordan det
kan anvendes i lokalsamfunnet (Herrington & Oliver, 2000, s. 25). Dermed kan en se at
gjennom 4 skape autentiske og virkelighetsnare opplevelser i den praktiske undervisningen,
kan leererne 1 var studie bidra til & gke elevenes tro pd egne evner og kompetanse, samtidig som

de fremmer helhetlig dannelse i undervisningsprosessen.

Hvordan lererne 1 vér studie anvender autentiske opplevelser ber sees i sammenheng med at
elevenes behov og sikkerhet ber tas hensyn til under planlegging og gjennomferingen av den
praktiske undervisningen. Derimot vurderer lererne en neye gjennomgang av sikkerhet og
egnethet av aktivitetene som velges a bli gjennomfert. De velger i tillegg & tilpasse aktivitetene
til elevenes alder, ferdighetsnivé og komfortniva i vannet. For alle elever som introduseres for
et nytt miljo innenfor svemming, vil & gi elevene en vannfolelse gjennom vanntilvenning vaere
nedvendig, noe som lererne ogsa reflekterer over. Ved & gi elevene en vannfelelse, vil elevene
fole seg betraktelig mer komfortabel i vannet og miljeet undervisningen gjennomferes i
(Gjeolme & Grydeland, 2021b, s. 17). Larerne i var studie reflekterer over sikkerhet og hvordan
tilfore elevene kompetanse gjennom de valgte aktivitetene. Ifolge tidligere forskning er det
gunstig for lerere & ta hensyn til egenskapene til individene, for & deretter bestemme hvilken
oppgave som skal gjores og 1 hvilket miljeforhold oppgaven skal gjennomfoeres i
(Langendorfer, 2011, s. 3-4). Elevene som er mottakelige for a4 ta imot teori gjennom
eksemplarisk undervisning, ved bruk og utvikling av autentiske opplevelser. De mottakelige
elevene vil bli belyst noe mer overordnet og generelt, i forming av erfaringer og kunnskap
(Klafki, 1965, sitert i Straum, 2018, s. 35-36). Larerne som reflekterer hvorfor det er nedvendig
a giennomfere aktivitetene, vil bidra til & skape gode leeringsopplevelser ovenfor elevene. Som
kan bidra til & identifisere den beste praksisen for & fremme en helhetlig utvikling av elevenes

vannkompetanse pd en trygg og effektiv mate.

Enkelte av leererne i var studie reflekterer og viser en bekymring ovenfor egen kompetanse og
viser manglende selvtillit til & gjennomfere den praktiske svemmeundervisningen utenders,
men kompetanse om uteskole er til stede. Siden deres ndvaerende kompetanse fremstilles som
negativ i form av manglende kunnskap om undervisning i feltet, kan lererne sine tidligere

erfaringer og sosiale bakgrunn veare en faktor for et slikt utfall. Hvilke erfaringer og sosiale
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bakgrunn som lererne i vér studie fremstiller, avhenger av hvordan deres habitus er og som
dermed styrer handlingene de gjor (Bourdieu, 1977, s. 78). Laerernes habitus vil dermed pévirke
deres preferanser og adferdsmenstre, som igjen pavirker tidligere erfaringer med
uteundervisning og manglende erfaringer og kompetanse ned svemmeundervisning utenders.
Nér vi ser pd svemmeundervisning utenders, kan lerernes habitus i var studie forstds som
refleksjon av de objektive livsvilkarene som de har erfart og internalisert (Jerlang, 2009, s. 114).
I konteksten av svemmeundervisning utenders kan habitus omfatte lererne sine tidligere
erfaringer med vannmiljeet, deres generelle holdninger til utendersaktiviteter og deres egne
ferdigheter og komfortniva i vannet. Erfaringene og holdningene kan bli overfort i lererne vi
intervjuet sine kroppslige reaksjoner og handlinger ndr de skal planlegge og gjennomfere
svemmeundervisning utenders (Jerlang, 2009, s. 114-115). Ettersom larerne i var studie sine
erfaringer, kroppslige reaksjoner, kompetanse og holdninger pavirker hvordan de forholder seg
til gjennomfering av svemmeundervisning utenders. En kan tolke det som at deres habitus
bidrar til at leererne vi intervjuet er litt mer tilbakeholdne for 4 ta med seg elevene ut i vannet,

da det representerer en ny og ukjent situasjon for dem selv og elevene.

Videre kan lererne i vér studie sin manglende erfaring med svemmeundervisning utenders, og
et tydelig onske om mer kompetanse for & fole seg trygge i undervisningssituasjonen bli
pavirket av deres begrensninger. Enkelte lerere snakker negativt om sin kulturelle kapital nar
de vurderer & potensielt skulle gjennomfere svemmeundervisning utenders. Erfaringene de har
med uteundervisning kan representeres som en form for kulturell kapital som kan brukes til &
planlegge undervisningen og vurdere muligheter for & overfore erfaringene til
svemmeundervisningen (Prieur & Sestoft, 2006, s. 90-91). Learerne sin institusjonaliserte
kapital i vér studie, som vil si at deres manglende kompetanse om temaet som de tidligere har
leert under sin utdanning. P& et senere tidspunkt vil det skape begrensninger for hvordan de
velger & planlegge og hva de velger & gjore i utesvemming, i og med at de ikke har tilstrekkelig
med kompetanse innenfor svemming og svemmeundervisning utenders. De enkelte lererne
peker imidlertid pd mangelen av erfaringer med svemmeundervisning som en utfordring, og
kan sees i sammenheng med hvordan de ulike formene for kulturell kapital kan pavirke
beslutningene og handlingene de gjor (Prieur & Sestoft, 2006, s. 89-90). Vi tolker det slik at
ettersom de enkelte lererne i var studie reflektere over deres bekymringer ovenfor sikkerhet,
manglende kunnskap og erfaringer. Det kan virke som at interessen for & oppné kompetanse og
tilegne seg erfaringer om svemmeundervisning utenders ikke er til stede. I lys av lererne vi

intervjuet sine manglende erfaringer og ensker om mer kompetanse for a fole seg trygge i
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svemmeundervisning utenders, kan det vare nedvendig med mélrettede tiltak for & styrke deres
ferdigheter og kunnskaper pé dette omradet. Det understrekes et behov for anerkjennelse og
adressering av begrensningene larerne i1 var studie star overfor, bade i form av deres manglende
erfaring og institusjonaliserte kapital, for & fremme en mer inkluderende og effektiv

svemmeundervisning utenders.

Laererne 1 vér studie argumenterer og reflekterer over at det er avgjerende a implementere
autentiske leringsopplevelser blant elevene, samt at noen reflekterer over manglende kunnskap
og erfaringer. Det blir i tillegg reflektert over sikkerhet i form av hvilke faktorer som vil pavirke
elevene i hav, innsje og elv, som elevene ikke mater nar de oppholder seg 1 bassenget. Hvordan
leererne 1 var studie argumenterer og reflekterer over implementeringen av autentiske
leringsopplevelser blant elevene, kan sees 1 sammenheng med begrepet overferbarhet.
Overforbarhet referer til evnene til & anvende kunnskap, ferdigheter eller erfaringer fra en
kontekst til en annen (Guignard et al., 2020, s. 942). Nar lererne i studien understeker essensen
av leringsopplevelsene, erkjenner de i tillegg behovet for at elevene skal kunne overfore
kunnskap og ferdigheter fra undervisningen til praktiske situasjoner (Pinto & Murcia, 2023, s.
3). Ifelge Pinto og Murcia (2023, s. 3) ber elevene i skolen utvikle ferdigheter og forstéelse
som kan anvendes pa tvers av ulike vannmiljeer, som vil styrke elevene sin vannkompetanse.
Laerernes refleksjoner i var studie over manglende kunnskap og erfaringer kan derfor sees pa
som et forsek pa a identifisere barrierer for overferbarheten mellom ulike vannmilje. Gjelme
og Grydeland (2021a, s. 37) forteller om et behov for a tilpasse undervisningen for & belyse de
ulike forholdene i de forskjellige vannmiljeene, siden det forekommer mange drukningsulykker
utenders, ber elevenes ferdigheter og kunnskap eves pé under forskjellige forhold. Noe som
kan sees i sammenheng med refleksjonene til lererne i vér studie om sikkerhet, og oppgaven
om a lere elevene & forsté de spesifikke risikoene og utfordringene knyttet til ulike vannmiljeer.
Samlet sett kan en derfor se pd relevansen med & forstd overferbarheten av kunnskap og
ferdigheter mellom ulike vannmiljeer, samt et behov for & tilpasse undervisningen for & fremme

elevenes sikkerhet og vannkompetanse.

Diskusjonen om autentiske leringsopplevelser 1 utesvemming viser at slike erfaringer kan vi
elevene nedvendige ferdigheter for livet. Ved a benytte seg av de realistiske utenders miljeene
som innsjeer og hav, kan larerne utvikle elevenes svemmeferdigheter og forstielse for
vannsikkerhet. Samtidig ser vi som forskere at lererne uttrykker bekymringer over manglende

kompetanse til & gjennomfere slik undervisning, noe som understreker behovet for okt
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opplaering. Autentiske opplevelser fremmer overforbare ferdigheter, kan redusere risikoen for

drukning og gi elevene livsnedvendige ferdigheter som vil vare nyttige 1 fremtiden.

8 Avslutning

I lopet av dette kapittelet skal vi gi svar pd problemstillingen og forskningsspersmalet vart, som
lyder slik «Hvordan forstar kroppsevingslerere begrepene svemmedyktig og
vannkompetanse?» og «Hvordan blir begrepene operasjonalisert i en tenkt undervisningsekt?».
Vi har fitt innsikt 1 kroppsevingslaererne sine refleksjoner, bekymringer og visjon for & gi

elevene gode ferdigheter og styrke elevenes kompetanse i vannmiljoet.

Larernes forstaelse av svemmedyktig var varierende, men det kommer frem at laereplanens
definisjon etter 4. trinn var sentral. Noen laerere ansa definisjonen som objektiv og tilstrekkelig,
uttrykte andre bekymring for dens begrensninger. Lererne argumenterte for at begrepet burde
inkludere flere ferdigheter som pusting og kroppsbevegelse. Det understrekes at begrepet burde
utvides til 4 omfatte ulike naturlige miljeer, ikke bare innenders svemmebasseng. Dette
indikerer et behov for en mer helhetlig tiln@rming til begrepet svemmedyktig, i tillegg til
utfordringer med & vurdere elever som ikke nar definerte kriterier, og et behov for en nyansert

tilnerming til undervisning for 4 sikre rettferdig evaluering av elevenes ferdigheter.

I lerernes forstaelse av vannkompetanse avdekket vi en variasjon i deres kjennskap til begrepet,
hvor noen larere fant det ukjent og forsekte a tolke det i forhold til andre relevante ferdigheter
som livredning og risikoforstaelse. Videre reflekterte leererne over begrepets betydning og
argumenterte for en bredere tilneerming til undervisning og vurdering av elevers
vannkompetanse. Det indikeres et behov for & inkludere ulike elementer, som praktiske
ferdigheter og forstaelse av vannets egenskaper i vurderingen av vannkompetanse. Noe som
understreker at det ma tas hensyn til tekniske og ikke-tekniske aspekter ved elevenes ferdigheter

1 vann.

Gjennom larernes planer og refleksjoner rundt svemmeundervisning ute i nermiljoet, kommer
begrepet vannkompetanse frem. Larerne listet opp en rekke aktiviteter som kan gi elevene
autentiske opplevelser, inkludert selvberging, livredning og a kjenne pd vannets egenskaper.
Samtidig uttrykte de bekymringer knyttet til sikkerhet og manglende erfaring med

svemmeundervisning utenders. Funnene viser en grundig refleksjon blant leererne om hvordan
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begrepene svemmedyktige og vannkompetanse kan operasjonalisering i praksis, samtidig som

de erkjenner utfordringene ved & gjennomfore slik undervisning.

Vi forskere har reflektert over at lerernes tolkninger av begrepene varierer, men at de er
samstemte ndr det gjelder behovet for en mer helhetlig tilnerming til bdde svemmedyktig og
vannkompetanse. Det innebaerer & integrere flere ferdigheter og 4 ha en bredere forstielse av
ulike vannmiljeer. Larerens refleksjoner og bekymringer knyttet til undervisning i vannmiljeer
viser deres engasjement for & gi elevene autentiske og trygge laeringsopplevelser. Samlet sett
understrekes det at undervisningsmetoder for hvordan elevenes ferdigheter og trygghet i

vannmiljeet ber utvikles for & f4 en videre forstielse og kompetanse.

8.1 Veien videre

I arbeidet med vért masterprosjekt har det dukket opp flere spersmal vi kunne ensket & fa svar
pa. Vi skal i dette kapittelet komme med forslag til hvordan videre forskning pd temaene

svemmedyktig og vannkompetanse kan gjores.

Vart masterprosjekt tar utgangspunkt i et begrenset antall deltakere, sd det kunne veert
interessant 4 lese forskning pa hva et storre antall leerere legger i begrepene og hvordan de
operasjonaliserer de i praktisk undervisning. Samtidig ville det vert en idé & observere
undervisning i tillegg til intervjuer. Da deltakerne i intervjuene kan si hva som helst om
operasjonaliseringen 1 praksis, men en vet da ikke om dette er det som faktisk skjer i
undervisning. Det kunne ogsa veert en idé a supplere med enten sparreundersekelse som nar ut
til flere lerere eller individuelle intervju for & komme dypere inn pd enkelte situasjoner, i

etterkant av fokusgruppeintervjuene.

For oss har det vaert interessant & forske pa lererne, men vi har ogsa gjort oss opp tanker om
andre vinklinger pa temaet som det kunne vert interessante & forske pd. En av métene det kunne
blitt gjort pé er & gjennomfore et aksjonsforskningsprosjekt i samarbeid med lererne. Det kunne
vert interessant 4 forske pd svemmeundervisningen som foregér i dagens laererutdanning, og i
hvilken grad utesvemming blir praktisert. Det ville i tillegg vert interessant & forske pa kurs
som tilbys i enkelte deler av landet som kompetanseheving. I Nord-Norge, ville det vert
interessant & undersgke samarbeidet mellom Universitetet i Tromse og Ishavskysten- og Midt-

Troms friluftsrad.
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Svemmeopplaring og vannkompetanse er tema det er viktig & fortsette forskningen pé, da
drukningsulykker fortsatt skjer, og ensket generelt bor vere & redusere antallet. Samtidig er
svemmeoppleringen noe av det viktigste elevene skal gjennom i lepet av skolegangen, og som
ber gjeres best mulig for alle. For at det skal vaere mulig er det nedvendig med forskning pé

hva som gjeres og hva som ber gjeres i fremtiden.

8.2 Styrker og svakheter med oppgaven

I dette kapitlet skal vi presentere det vi ser pa som styrker og svakheter med var masteroppgave
for & vaere sa transparente som mulig. Derfor har vi valg & se pa bade det positive og negative

ved oppgaven.

En kan se pé fokusgruppeintervju som bade en styrke og en svakhet i var masteroppgave. Det
vi ser pd som styrker er at deltakerne i intervjuene hadde kjentskap til hverandre, som kan gjore
det enklere & dele sine meninger. I fokusgruppeintervjuene var det flere deltakere som gjorde
at samtalen feltes mer naturlig enn hva det ville veert ved gjennomfering av individuelle
intervjuer. Det vi ser pa som svakheter ved fokusgruppeintervju er det er enklere & si seg enig
med hverandre og ikke ytre egne meninger, da det kan vaere flaut 4 inne egne svakheter innenfor
profesjon. Noe som vi opplevde i det ene intervjuet hvor en deltaker tok initiativ til & diskutere
temaene vi presenterte, hvor de andre deltakerne endte opp med & dele mindre. Vi kan se for
oss at det 4 ha blitt intervjuet sammen med sine kollegaer, kan gjore at en er mer pdpasselig for

hvordan en ordlegger seg for & ikke skape uoverensstemmelser.

En styrke med var masteroppgave er at vi er to forskere som har valgt & skrive sammen. Det
har gjort at vi alltid har hatt muligheten til & diskutere med hverandre i utarbeidelsen av funn
og resultater, ettersom vi har to forskjellige synspunkter for hva som er viktig og interessant. A
ha to forskjellige synspunkter kan veare en svakhet, men det har ikke blitt opplevd slik i dette
arbeidet. I tillegg har vi kunnet drefte spersmal, tilbakemeldinger fra veileder og ved eventuelle

uklarheter generelt i arbeidet.

I vir masteroppgave har vi gjennomfoert to fokusgruppeinterjvu med kun seks deltakere til
sammen, som kan vare med pa & svekke oppgaven. Potensielt skulle vi helt hatt flere deltakere
pa de intervjuene som vi har gjennomfort eller fatt samlet inn flere deltakere til et tredje intervju.
Vi har valgt & ta i betraktning at tilgjengeligheten for 4 fa flere kroppsevingslerere med

kompetanse innenfor svemming er liten, og derfor ville sannsynligheten for at vi hadde fatt
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flere lerere til a stille pa intervju vert tilstrekkelig liten. Samt & f4 kroppsevingslaerernes
timeplaner fra ulike skolen til & metes, er vanskelig med tanke pé logistikk og frivilligheten for

a delta i vir masteroppgave har gjort at en stor del har valgt 4 si nei til deltakelse.
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering
Vil du delta 1 forskningsprosjektet

Masteroppgave for grunnskolestudenter 1-7

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 underseke
fagdidaktisk kunnskap hos lerer nér det gjelder svammedyktighet og vannkompetanse. I dette
skrivet gir vi deg informasjon om mélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for

deg.
Formil

Formalet med masteroppgaven er & underseke hvilken fagdidaktisk kunnskap
kroppsevingslerere har nar det gjelder svommeundervisning, samt begrepene svemmedyktig
og vannkompetanse. [ tillegg skal vi forske pa hvordan det operasjonaliseres og brukes i
planleggingsfasen for svemmeundervisning ute skal gjennomferes. Problemstillingen er:
Hvordan forstar/tolker et utvalg av kroppsovingslerere begrepene svommedyktig og

vannkompetanse?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

UiT Norges arktiske universitet er ansvarlig for prosjektet.
Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

Du far spersmal for & delta i dette prosjektet fordi:

e Underviser i kroppseving eller har studiepoeng i kroppseving
e Underviser i svammeopplaring eller har undervist i svemmeopplering
e Underviser for trinn som folger fagfornyelsen (LK20)
I denne studien har vi valgt kroppsevingslerer av begge kjonn, med varierende erfaring, og

som har kunnskap om svemmeopplaring.

Vi ensker totalt 6-12 intervjudeltakere til vart prosjekt.
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Hva innebzrer det for deg a delta?

Deltakelsen innebarer at vi skal gjennomfere to gruppeintervju med 3-6 kroppsevingslerer
om gangen. Intervjuet vil ta rundt 45 minutter og vil bli tatt opp med lydopptaker.
Spersmalene vil handle om deres profesjonskunnskaper om utesvemming og hvilken diskurs

dere har knyttet til sentrale begreper

Onsker du 4 fa tilsendt intervjuguiden, send en mail til: xxxxxx(@uit.no

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke
samtykket uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet automatisk.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke ensker a delta eller senere

velger 4 trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi forteller om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Jeg, min medstudent og veileder vil ha tilgang til opplysningene. Alle lydfiler vil bli kodet,
ingen personvernopplysninger vil lagres. Lydopptakene vil lagres pa en ekstern enhet.
Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen, datamateriala vil bli kodet, og

informasjonen vil bli omformulert og bearbeidet.

Hva skjer med personopplysningene dine nir forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes nar masteroppgaven leveres 15. mai 2024. Deltakere vil fa

anonymiserte navn, samt det ikke vil gis noe informasjon hvor i landet dere er fra.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registret om deg, og fé utlevert en kopi av

opplysningene
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- & fa rettet personopplysninger om deg som er feil eller misvisende
- afa slettet personopplysninger om deg
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer eller benytte deg av rettighetene dine,

ta kontakt med:

e Marthe Bertheussen Weber, +47 XXXXXXXX, epost: XXXXXX(@uit.no
e Gry Hammer Skjevik, +47 XXXXXXXX, €post: XXXXXX(@uit.no
o Ingrid Frenning, +47 XXXXXXXX, €post: XXXXXX(@uit.no

Hvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta

kontakt med:

e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pé telefon: 53211500.

Med vennlig hilsen

Marthe Bertheussen Weber & Gry Hammer Skjevik / Ingrid Frenning

(Forskere/veileder)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet og har fitt anledning til 4 stille spersmal.

Jeg samtykker til

L1 & delta pa gruppeintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Moderatorguide

Moderatorguide

Innledning

Uformell samtale med deltakerne

Forklare formalet med intervjuet

Anonymitet

Ingen vil bli gjenkjent

Hvordan fokusgruppen skal fungere og hvordan det er lagt opp
Informere kort om vér rolle i intervjuet

Det vil bli notert underveis i intervjuet

Leereplanen
o Kompetansemél i LK20

Svpmmedyktig
e Hvalegges i ordet?
o Kompetansemalet etter 4.trinn
o Godt nok?
o Oppnéelig?

Vannkompetanse
e Hvordan tolker/forstér dere begrepet?
e Frem med punkter
o 15 kompetanseomrader
e Dra kobling til svemmedyktig og lereplanen

Planlegging — didaktisk

e Tenkt scenario - ute

o 5.klasse

15 elever
2 leerer
3 skoletimer
Forste gang
o Onsket utstyr tilgjengelig

o O O O

e Hvor?

e Hva, hvordan, hvorfor skjema — stort

o Sikkerhet

o Utesvemming — hvilket kompetanseméal?
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