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Forord:
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underveis. Takk til venner og familie som har stilt opp med stgttende ord og gode innspill.
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Oslo, mai. 2023
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Sammendrag:

Dette prosjektet har som formal & belyse hvordan kroppsgvingsleerere konseptualiserer og
praktiserer dybdelaering i kroppsgving. Bakgrunnen for studien er dybdelaeringsbegrepets
sentrale posisjon i styringsdokument og den nye laereplanen (LK20). For & besvare prosjektets
forskningsspgrsmal er det benyttet kvalitative, semistrukturerte forskningsintervju av fem
kroppsgvingslerere pa ungdomstrinnet (8-10). Transkripsjonene fra intervjuene er analysert
tematisk. Det teoretiske rammeverket for prosjektet bestar av leeringsteorier i kroppseving og
ulike teoretiske perspektiv pa dybdelaringsbegrepet. Resultatene fra analysen viser to temaer
som beskriver lerernes konseptualisering: 1) dybdelering som overfering og 2) dybdelaering
som fordypning. De to teamene deler egenskaper med leereplanens (LK20) definisjon pa
dybdelaering. Innenfor temaene blir tverrfaglighet og progresjon betraktet som sentrale aspekt
for begrepet. | henhold til praktiseringen av dybdelering viser resultatene til fire
undervisningstilnerminger: 1) refleksjon, 2) erfaring, problemlgsning og utforskning, 3)
samarbeid og 4) instruering. Disse beskriver undervisningsmetoder eller
undervisningsinnhold som laererne mener kan bidra til dybdeleering. Leererne uthever tid og

motivasjon som utfordringer i arbeidet med elevenes dybdelering



Abstract:

This project aims to investigate how physical education teachers conceptualize and practice
deep learning in physical education. Deep learning holds a central position in governing
documents and the new curriculum (LK20). To address the research questions of the project,
qualitative, semi-structured research interviews of five physical education teachers in lower
secondary school (8-10) have been used. The interview transcripts have been analyzed
thematically. The theoretical framework for the project consists of learning theories in
physical education and various theoretical perspectives on the concept of deep learning. The
analysis reveals two themes that describe the teachers' conceptualizations: 1) deep learning as
transfer and 2) deep learning as immersion. The two themes share characteristics with the
curriculum's definition of deep learning. Within the themes, interdisciplinary transfer and
progression are considered central aspects of deep learning. Regarding the pedagogical
practice of deep learning, the results indicate four teaching approaches: 1) reflection, 2)
experience, problem-solving, and exploration, 3) collaboration, and 4) instruction. These
approaches contain teaching methods or content that teachers believe can contribute to deep
learning. Teachers particularly highlight time and motivation as challenges in their work with

students' deep learning.
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1.0 Introduksjon
1.1 Bakgrunn

Dybdelering (deep learning) har de siste arene fatt medvind i nasjonal og internasjonal
utdanningspolitikk (Winje & Lgndal, 2020). | forbindelse med kunnskapslgftet har begrepet
blitt tildelt en sentral plass i skolens styringsdokument. Innfgringen av dybdelzring i den nye
lzereplanen har fart til kontroverser og debatt om begrepets forskningsbakgrunn og betydning.
Dette skyldes blant annet at det finnes flere oppfatninger av hva begrepet innebarer og
hvordan det skal tilrettelegges i skolen (Gilje, Landfald, & Ludvigsen, 2018). Forskning tyder
samtidig pa at leerere og skoleledere har en tvetydig forstaelse av begrepet (Dahl & @stern,
2019) Dybdelaringsbegrepet har mgtt kritikk for & vaere en ny utdanningsfarsott — et begrep
som er basert pa sterk kritikk av gjeldende praksis og et svert generelt teoretisk grunnlag
(Lervag-Melby, 2019). Videre har det blitt kritisert for & hvile pa et snevert og lite diskutert
teoretisk rammeverk som kun inkluderer undersgkelser pa hgyere utdanning og fra et

kognitivt leringsperspektiv (Dahl & @stern, 2019).

Denne forskningen gjenspeiles i faglitteratur hvor det er uklart hvordan dybdeleering skal
forstas i en kroppsgvingsfaglig sammenheng (Standal, Moen, & Westlie, 2020). Dybdelaring
er likevel noe som skal innarbeides i alle fag, inkludert kroppsgving. At leerere har ulik
forstaelse av dybdelearing, og at begrepet er basert pa begrenset forskningslitteratur kan by pa
implikasjoner for begrepets relevans og praktisering i de praktisk-estetiske fagene som
kroppsgving. Med dette som bakteppe er det derfor grunn a undersgke hvordan lerere forstar
og praktiserer dybdelaring i kroppsgving. Denne studien tar utgangpunkt i to

forskningsspgrsmal:

1) Hvordan konseptualiserer kroppsgvingslerere begrepet dybdelaring?

2) Hvordan blir dybdelaering praktisert i kroppsgving?

I tillegg til de to forskningsspgrsmalene vil prosjektet avslutningsvis presentere utfordringer

og implikasjoner lerere opplever med dybdeleringens innholdsforstaelse og implementering.

1.2 Studiens struktur

Studien er strukturert i sju hovedkapitler. Farste kapittel er en introduksjon som redegjar for
prosjektets og dybdelaeringsbegrepets bakgrunn. Dette innebarer en beskrivelse av laering og
dybdelearing i utredninger og i leereplanen for kroppsgving. Videre presenteres et litteratursgk
om leringsteorier i kroppsgvingsfaget som baserer seg pa internasjonal og nasjonal
forskningslitteratur. Deretter trekkes det frem ulike teoretiske perspektiv pa dybdelering.



Litteratursgket og de ulike perspektivene pa dybdelearing utgjar det teoretiske rammeverket i
studien. | fjerde kapitel vil det bli redegjort for metodiske valg, etiske vurderinger og
intervjuenes gjennomfering. Resultatkapitelet inneholder utdrag fra undersgkelsens
informanter og er organisert og tematisert etter prosjektets to forskningsspgrsmal. I neste
kapitel droftes resultatene i lys av det teoretiske rammeverket. Avslutningsvis, i
konklusjonskapitelet, blir forskningssparsmalene besvart basert pa undersgkelsens funn og

valgt teori. Studiens kunnskapsbidrag og forslag til videre forskning presenteres til slutt.

1.3 Begrepets bakgrunn
Dybdelzaringsbegrepet fikk sitt innrykk i skolens styringsdokument etter at

Kunnskapsdepartementet og Ludvigsen-utvalget gjorde sin utredning for fremtiden til den
norske skolen. Utredningen ga opphav til delrapportene NOU 2014:7 Elevenes lering i
fremtidens skole og NOU 2015:8 Fremtidens skole som senere ble grunnlagsdokumenter for
kunnskapsdepartementets avgjarelse for & fornye kunnskapslgftet. Som resultat av Ludvigsen-
utvalgets utredninger og kunnskapsdepartementets avgjegrelse mot fagfornyelse ble
Stortingsmelding 28 til. Stortingsmeldingen var en tilradning fra kunnskapsdepartementet til
regjeringen om fagfornyelse i skolen, og er grunnlaget for leereplanen vi har i dag (Meld. St.
28 (2015-2016)). | begge utredningene og i stortingsmeldingen forekommer dybdelaring som

et sentralt begrep for elevers leering og kompetanseutvikling.

Ludvigsen-utvalgets utredninger skulle gi et kunnskapsgrunnlag som legger vekt pa
kompetanser for fremtiden og en fornyelse av fag. | delutredningen NOU 2014:7, som
hovedsakelig omhandler elevers laring, blir dybdelaering ansett som en motpol til
overflateleering, og skal ha betydning for elevers utvikling i, og pa tvers av fag. Videre skal
dybdelearing skape vilkar for en god progresjon i arbeidet med elevers lering (NOU 2014: 7,
2014). Tidligere har leeringsinnholdet i skolefagene veert brede i omfang, noe som forutsetter
at bredde vektlegges i undervisningen. Dette har gjort at det er utfordrende for lzrere & ivareta
dybdelaering og progresjon for elevenes lering og utvikling (NOU 2014: 7, 2014).
Utredningen definerer dybdelaering som: «elevene gradvis utvikler sin forstaelse av begreper
og sammenhenger innenfor et fagomrade» (NOU 2014: 7, 2014). Det handler ogsa om a
forsta temaer og problemstillinger pa tvers av fag- eller kunnskapsomrader. | n&ermere
beskrivelse innebarer det & analysere, lgse problemer og reflektere over egen leering for a

danne seg en helhetlig og varig forstaelse.

Utredningen pastar at bade bredde- og dybdeorientering er viktig for kompetanseoppnaelse,

men legger spesielt vekt pa dybdelearing for faglig utvikling, varig laering og mestring over



tid. Knyttet til de praktiske og estetiske fagene pastar utvalget at fagenes brede profil kan
gjare det utfordrende a legge rette for dybdelaering (NOU 2014: 7, 2014). Dette blir imidlertid
tydeliggjort da dybdelering ikke blir nevnt i den fagspesifikke seksjonen som omhandler

kroppsgving.

Ludvigsen-utvalget ga ut utredningen NOU 2015:8 som et forslag og kunnskapsgrunnlag til &
innfare kompetanser for fremtiden og en fornyelse av fag. Dette skulle gi grunnlaget for a
skape gode liv for borgere i nasjonen, og et produktivt samfunn som kan bidra i en global og
stadig utviklende verden. Utvalget mener at kompetanseutvikling innenfor fag og fagomrader
er essensielt for fremtidens skole. De hevder at poenget med kompetanseoppnaelse er a kunne
anvende kunnskap og ferdigheter til 2 mestre utfordringer og lgse oppgaver. Pa denne maten
er dybdelaering og utvikling av kompetanse tett forbundet med hverandre (NOU 2015: 8,
2015).

Ifalge rapporten er dybdelaring like viktig for utvikling av kompetanse i alle fag, bade i
grunnskolen og i videregaende opplearing. Samtidig papeker utvalget at elever har ulike behov
for hva de fordyper seg i og hvordan de gjer det. Dybdelaering er ikke dybde i alt for alle. Det
forutsetter at elevene har mulighet til & gjere egne valg og veere aktive deltakere i
leringsprosessen (NOU 2015: 8, 2015). Videre mener utvalget at mer dybdelering i skolen
vil bidra til at elevene behersker sentrale elementer i fagene bedre enn fer, og at de lettere kan
overfare leering mellom fagomrader. Likevel papekes det at det er skolens og lererens ansvar
a legge til rette for dybdelering.

Som nevnt tidligere ble de to utredningene av den norske skolen en del av bakgrunnen for
avgjerelsen til fagfornyelse og Stortingsmelding 28: Fag — Fordypning — Forstaelse.
Stortingsmeldingen var en redegjgrelse for innholdet i den norske skolen og et forslag om
gjennomgaende fagfornyelse og forbedring av lereplan. Fagfornyelsen skulle blant annet
sikre tydelighet og prioritering i lereplanen gjennom definerte kjerneelement. Fagets
kjerneelement skal besta av sentrale begreper, metoder, tenkemater, kunnskapsomrader og
uttrykksformer i faget (Meld. St. 28 (2015-2016)). Ferre og tydeligere kompetansemal skulle
gjare leereplanen mindre omfattende og fa frem fagets sentrale verdier. Leereplanene skulle
ogsa ha en tydeligere progresjon gjennom leringsforlgpet i enkelte fag og mellom
fagomrader. Pa den maten skulle den nye lereplanen legge til rette for dybdelearing og
kompetanser for fremtiden (Meld. St. 28 (2015-2016)).



| seksjonen om praktiske og estetiske fag skal kroppsgvingsfaget bidra til at elevene tilegner
seg kunnskap om trening, livsstil og helse, og bli motivert til fysisk aktivitet gjennom et bredt
utvalg av aktiviteter. Ifglge stortingsmeldingen og utredningene skal kroppsgvingsfaget ha en
bred «profil» og legge til rette for et bredt utvalg av aktiviteter noe som gir faget retning mot
en breddeorientert praksis. Samtidig kjennetegnes dybdelering ved at elevene far fordype seg
o0g arbeide med leeringsinnholdet over tid. Departementets vurdering er at dybdelaring krever
bade bredde og dybde i opplaeringen (Meld. St. 28 (2015-2016)).

1.4 Leering og dybdelaering i leereplanen

Kroppsgvingsfagets relevans og sentrale verdier beskriver at faget skal bidra til at elever
leerer, sanser, opplever og skaper med kroppen (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Faget skal
fremme samarbeid, forstaelse og respekt for hverandre. Samtidig skal elevene utvikle
kompetanse om trening, livsstil og helse og erfare hva innsats betyr for & oppna sine mal.
Dette skal tilegnes gjennom ulike bevegelsesaktiviteter og utforskning i forskjellig miljg. Det
inneberer at elevene skal fa mulighet til a praktisere og reflektere over samspill, medvirkning,
likestilling og likeverd, samt handtere utfordringer og lgse oppgaver i et mangfoldig
leringsfelleskap. Kroppseving skal stimulere til eksperimentering og kreativ utfoldelse i
alternative bevegelsesformer (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Kroppslig leering har slik en
sentral plass i kroppsgvingsfaget. | et av fagets kjerneelement «bevegelse og kroppslig
leering» blir kroppslig leering beskrevet som:

Elevene skal bli kjent med a veere i bevegelse alene og sammen med andre ut fra egne
interesser, intensjoner og forutsetninger. Elevene utforsker egen identitet og eget selvbilde, og
reflekterer og tenker kritisk om sammenhengene mellom bevegelse, kropp, trening og helse.
Kroppsaving gir rom for kroppslig laering gjennom lek og eving i friluftsliv, dans,
idrettsaktiviteter og andre bevegelsesaktiviteter. Kroppslig leering handler om allsidig
motorisk leering, utvikling av kroppsbevissthet og stimulering til bevegelsesglede.
(Utdanningsdirektoratet, 2020d)

Under «kompetansemal og vurdering» i laereplanen pa ungdomstrinnet blir samspill med
andre, gving og deltakelse i ulike bevegelsesaktiviteter og naturferdsel betraktet som sentrale
kompetanse- og vurderingsomrader. Elevene skal fa vist sin kompetanse pa varierte mater.
Dette inkluderer forstaelse, refleksjon og kritisk tenkning i ulike sammenhenger. Ifglge
lzereplanen skal kunnskap og ferdighet opptrenes og brukes i stadig mer komplekse

bevegelsessituasjoner. Elevenes skal bruke tilegnet kunnskap og ferdighet til a fremme



medelevers laering, samt anerkjenne ulikheter mellom seg selv og andre
(Utdanningsdirektoratet, 2020e).

Innsats og evne til deltakelse har ogsa fatt sin plass som del av kompetansen og
vurderingsgrunnlaget i kroppsgvingsfaget. Dette innebzrer at elevene praver a lgse
utfordringer, viser selvstendighet, utfordrer seg selv og samarbeider med hverandre. Leererens
rolle innebaerer & legge til rette for elevmedvirkning og undervisning som stimulerer til
leeringslyst. Leerere skal blant annet gi mulighet til refleksjon bade i form av egenvurdering og
gjennom dialoger om elevens utvikling i faget. Elevene skal fa prave seg frem, og fa sette ord
pa opplevelser og sin egen faglige utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2020e)

1.4.1 Dybdelaring
Leereplanen definerer dybdelaering som:

Det a gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse av begreper, metoder og sammenhenger i
fag og mellom fagomrader. Det inneberer at vi reflekterer over egen lering og bruker det vi
har lert pa ulike mater i kjente og ukjente situasjon, alene eller med andre.

(Utdanningsdirektoratet, 2020a)

Videre trekker leereplanen frem at dybdelering er viktig for at barn og unge skal utvikle
kompetansen de trenger i en fremtid som endrer seg raskt. Det star likevel lite om hvordan
dybdelaring skal gjennomfares i ulike fag. Det som for gvrig blir nevnt er at overordnet del
av leereplanverket skal beskrive hvilke verdier og prinsipper opplaring skal bygges pa, og at
dette verdigrunnlaget skal, ifalge leereplanen, prege til dybdelaringsprosesser
(Utdanningsdirektoratet, 2020a).



2.0 Litteratursgk — leeringsteorier i kroppseving
Far jeg gar dypere inn i lereres forstaelse av leering, er det hensiktsmessig a se pa hvordan

lzering kan konseptualiseres i kroppsaving. Videre presenteres derfor en overordnet oversikt
om fremtredende leeringsteorier og konseptualiseringene av lering i nyere internasjonal og
nasjonal forskning. Dette vil kunne skissere et bilde pa hvordan lzering i kroppsgving kan se
ut, og beskrive ideer som laererne trekker pa nar de blir spurt om deres forstaelse av
dybdelering. Kapittelet er strukturert i fem seksjoner som tar for seg hver leeringsteori. De
fem leeringsteoriene som er inkludert i litteratursgket er erfaringsbasert leeringsteori,
konstruktivistisk leeringsteori, samarbeidsleering, kompleksitetsteori og kroppslig leeringsteori.

Leringsteoriene er valgt pa bakgrunn av kroppsgvingsfaglig relevans og leringspotensial.

2.1 Erfaringsbasert lzeringsteori
Erfaringsbasert laeringsteori eller «experiential learning theory» (ELT) er en leeringsteori der

erfaring spiller en sentral rolle i elevenes leeringsprosess. Denne skiller seg fra tradisjonelle
leeringsteorier ved & ivareta de subjektive erfaringene til elevene (Kolb, Botatzis, &
Mainemelis, 2011). Erfaringsbasert leeringsteori definerer leering som: «the process whereby
knowledge is created through the transformation of experience. Knowledge results from the
combination of grasping and transforming experience» (Kolb et al., 2011, p. 226). ELT-
modellen beskriver to dialektiske mater & fange erfaringer pa; konkrete erfaringer og abstrakte
konseptualiseringer, og to dialektiske mater & transformere erfaring pa; reflektiv observasjon
og aktiv utforsking. Dette er en leeringssyklus pa fire steg hvor umiddelbare eller konkrete
erfaringer er grunnlaget for observasjoner og refleksjoner. Disse refleksjonene og
observasjonene er deretter assimilert til abstrakte konsepter som blir utgangpunktet for nye
implikasjoner og handlinger. Igjen kan disse implikasjonene og handlingene aktivt testes ut,
og fungere som retningslinjer for nye erfaringer (Kolb et al., 2011). | erfaringsbasert
leeringsteori blir lzering slik sett pa som en kontinuerlig prosess hvor individene er aktivt
involvert i nye erfaringer, og refleksjon og teoretisering av de opplevde erfaringene. Denne
kunnskapen blir sa tatt i bruk i nye erfaringer og pavirker slik hvordan individene laerer
(Bethell & Morgan, 2011).

Idrett- og kroppsevingslearere har implementert erfaringsbasert leering i undervisningen for a
stimulere til en dypere tilneerming til leering (Bethell & Morgan, 2011). Utforskende leaering
skal bidra til at elevene ser ssmmenhengen mellom teori og praksis, gjennom undervisning,
diskusjon, leeringsaktiviteter, farstenandserfaringer og refleksjon (Bower, 2014). En av de

mest fremtredende retningene innenfor erfaringsbasert leeringsteori, og som har blitt brukt og



ansett som effektiv i mange pedagogiske settinger, inkludert kroppsegving, er Deweys
erfaringsmodell. Denne erfaringsmodellen baserer seg pa fire aspekt: Sosialt miljg, kunnskap
og innholdsorganisering, leeringsutfall og elevenes motivasjon og erfaring. | korthet legger
modellen vekt pa a gi elevene mulighet til & lgse problemer, skape mening, produsere
produkter og bygge relasjoner. Det er sentralt at elevene tilegner seg erfaringer som oppleves
som meningsfulle og leeringsrike (Bower, 2014). | kroppsegvingslitteraturen har Kolbs ETA
modell og Deweys erfaringsmodell blitt implementert og undersgkt innenfor en rekke
forskjellige aktiviteter som golf, lengdelgp og uteskole (Bower, 2013; Jose, Patrick, &
Moseley, 2017; Sato & Laughlin, 2018).

2.2 Konstruktivistisk leeringsteori
I all hovedsak er det to distinkte retninger innenfor konstruktivisme, kognitiv-konstruktivisme

og sosial-konstruktivisme. | kognitiv-konstruktivisme oppstar leering ved at studentene danner
internaliserte strukturer av kunnskap og ferdigheter i form av kognitive skjema. Disse
skjemaene kan testes og modifiseres i mgte med tidligere og fremtidige erfaringer (Butz,
2018). Denne prosessen skjer gjennom assimilasjon og akkomodasjon. Assimilasjon er
delprosessen som trer i kraft nar vi star overfor nye og ukjente situasjoner eller fenomener
som vi praver a tolke og forstd. Nye inntrykk og fortolkninger gjer vi basert pa kunnskap og
kognitive skjema vi har fra far. Vi praver a forsta situasjonen eller fenomenet ved hjelp av
eksisterende skjema (Imsen, 2014, p. 151). Nar de allerede eksisterende skjemaene ikke er
tilstrekkelige, oppstar en akkomodasjonsprosess. Akkomodasjon er i korte trekk en
reorganisering og utvidelse av eksisterende av skjema. Dette inneberer & justere eller gjare
seg helt nye fortolkninger som passer bedre til situasjonen. Det er denne prosessen som farer
til endringer i elevenes kognitive skjema og utgjar derfor selve laeringsprosessen (Imsen,
2014, pp. 152-153).

| sosial-konstruktivistisk leeringsteori oppstar leering gjennom interaksjon mellom medelever,
studenters pavirkning til leeringsinnholdet og meningsfulle erfaringer (Azzarito & Ennis,
2003). Kunnskap oppholdes ikke i individet, men dannes ferst nar individet er i kontakt med
den sosiale konteksten. Den sosiale konteksten medierer og pavirker hvordan elever tenker og
leerer. Sosial interaksjon med omgivelsene og med andre er derfor helt sentralt sett fra et
sosial-konstruktivistisk perspektiv (Azzarito & Ennis, 2003). | kroppsgvingsfaget har sosial-
konstruktivistisk leeringsteori blitt anvendt som teoretisk rammeverk i studier som blant annet
undersgker samarbeidslaering og sosial, emosjonell og meningsfull leering (Dyson, Colby, &
Barratt, 2016; Howley, Dyson, Baek, Fowler, & Shen, 2022).



Konstruktivistisk laeringsteori i kroppsgving har i likhet med erfaringsbasert laeringsteori et
holistisk syn pa kognisjon og leering. Fra et konstruktivistisk perspektiv foregar kognisjon og
lering ikke bare i hjernen, men i kroppen som en helhet (Light, 2008). Lering er ikke
redusert til enkle komponenter, men er sett pa som en kompleks prosess knyttet til alle
kroppens sanser. Forstaelse og kunnskap oppstar ved interaksjon med omverdenen gjennom
persepsjon, motorisk aktivitet og kroppslige sanser. Den biologiske kroppen er mer enn en
struktur vi leerer gjennom, kroppen er i seg selv leerende (Light, 2008). Et sentralt poeng i
konstruktivistiske leeringsteorier er at en form for aktivitet er involvert i laeringsprosessen,
enten det er inntrykk via farstehandserfaringer eller sosial aktivitet (Imsen, 2014, pp. 168,
188). I senere tid har noe forskning pa kroppsgving argumentert for konstruktivistiske
tilnerminger fordi det kan legge til rette for meningsfulle erfaringer, sosiale interaksjoner og
problemlgsning (Azzarito & Ennis, 2003; Butz, 2018).

Munafo (2016) har i sin studie presentert og oppsummert hvordan ulike konstruktivistiske
leringsteorier kan vaere relevant for kroppsgvingsfaget, og hvilke konsepter som kan brukes i
undervisningen: 1) Kunnskap er ikke passivt akkumulert, men er resultatet av aktiv kognisjon
av individet. Dette innebarer laering som en aktiv prosess og at leering burde oppleves som
autentisk og ta utgangpunkt i meningsfulle erfaring i verden rundt elevene. 2) Kognisjon er
ikke en individuell prosess, men en sosial prosess. Dette handler om at personlig kunnskap og
aktivitet er innpakket, og utpakket fra, sosial interaksjon, kollektiv kunnskap og aktivitet. 3)
Studenter er kreativt leerende. Studenter skal oppdage kunnskap ved a lage sin egen forstaelse
av leeringsmaterialet. Dette gjeres ved a ta i bruk allerede eksisterende kunnskap og ved a
gjere seg nye erfaringer for & danne og utarbeide kunnskapsstrukturer. Disse konseptene skal
bidra til at lzerere og skoler kan legge til rette for elev-sentrert leering hvor kroppen og sosiale

og motoriske interaksjoner er inkludert i leeringsprosessen (Munafo, 2016).

2.3 Samarbeidslaring
Samarbeidsleering (cooperative learning) er en dynamisk instruksjonsmodell der studenter

arbeider i sma, strukturerte, heterogene grupper for a mestre et leeringsinnhold (Dyson &
Casey, 2012). Modellen legger vekt at alle studentene skal ha en aktiv rolle i lzeringsprosessen
der de bidrar i gruppearbeidet ved & dele ideer, lgse problemer, argumenterer og arbeider mot
et felles mal (Johnson & Johnson, 2008). Johnson og Johnson (2008) har utarbeidet fem
grunnleggende elementer som ma inkluderes for effektivt samarbeid: 1) Positiv gjensidig
avhengighet, 2) Fremmende interaksjon, 3) Individuell ansvarlighet, 4) Mellommenneskelige

ferdigheter og 5) Grupperefleksjon. Positiv gjensidig avhengighet handler om at studentene



skal ha en oppfattelse av at elevgruppa ikke kan oppleve suksess uten at alle medlemmene er
involvert. Fremmende interaksjon handler om at studenten ma motivere og legge til rette for
hverandres innsats til & mestre. Individuell ansvarlighet handler om at gruppemedlemmene ma
ta ansvar over egen arbeidsoppgave. Mellommenneskelige ferdigheter handler om at
studentene ma kommunisere, ta lederskap, dele ideer, argumentere og motivere hverandre.
Grupperefleksjon er en prosess der studentene samarbeider og snakker om hvordan gruppa

kan arbeidet i gruppa kan forbedres (Johnson & Johnson, 2008).

I senere tid har forskningsfeltet pa samarbeidsleering blitt stadig utbredt. Forskning pa
modellen pa et generelt basis har vist til flere positive leerings- og utviklingsutfall som blant
annet forbedret akademisk prestasjon, sosial og relasjonell kompetanse og gkt deltakelse og
psykisk helse (Casey & Goodyear, 2015). | forhold til leering i kroppsegving blir
samarbeidslaring sett pa som en legitim pedagogisk modell for & bidra til leeringsutfall i
fagets kunnskapsomrader (fysisk, kognitiv, sosial, og affektiv leering) (Casey & Goodyear,
2015) | kroppseving har samarbeidslering blitt brukt relatert til flere ulike leereplaninnhold og
implementert i flere ulike aktiviteter (Bores-Garcia, Hortiglela-Alcala, Fernandez-Rio,
Gonzalez-Calvo, & Barba-Martin, 2021). Modellen er mest brukt relatert til leeringsmal som
omhandler sosial kompetanse som motivasjon, gruppemiljg og leere-elev relasjon (Bores-
Garcia et al., 2021). Samarbeidslaring har blitt utarbeidet og organisert i ulike tilneerminger

som for eksempel leeringspar og leeringslag (Dyson & Grineski, 2001).

Samarbeidsleering har ogsa blitt undersgkt i nasjonal forskning. Bjgrke & Moen (2020) har
gjennomfart en intervensjonsstudie for & undersgke elevers og leereres oppfatning av elevens
lzeringsprosess gjennom samarbeidslering. Elevene opplevde samarbeidslaering som
meningsfullt og fikk en positiv holdning mot & jobbe med andre medelever i sma grupper.
Studien konkluderer med at alle elever kan leere gjennom samarbeidslering, selv med ulike
forutsetninger til faget. Dette krever likevel klare leeringsmal, tilpassing av modellen, og ngye

tilrettelegging av leerer.

2.5 Kompleksitetsteori
Kompleksitetsteori, ogsa omtalt som «kompleksitetstenkning», er et felt som ikke lett lar seg

definere. Dette skyldes at definisjoner ofte sgker sikkerhet og stabilitet, noe som teorien i seg
selv gnsker a utfordre (Butler, Hopper, & Ovens, 2013). Kompleksitet tilbyr veier til
forstaelse som legger vekt pa usikkerhet, ikke-linearitet og den uunngaelige kompleksiteten i
leeringssituasjoner. En slik tilneerming utfordrer tradisjonelle teorier ved & rette

oppmerksomheten mot forstaelser hvor helheten er viktigere enn de enkelte delene (Butler et



al., 2013). Kompleksitetstenkning har en holdning til virkeligheten og en tilngerming til
undersgkelse hvor det ikke ngdvendigvis finnes absolutter eller universelle lover, og er heller
ikke last eller begrenset av disse. Det er viktig a trekke fram at kompleksitetstenkning ikke
forsgker a finne det beste svaret eller en gylden standard for fenomenet som undersgkes, men

I stedet viser oss kompleksiteten og de forskjellige sidene ved fenomenet (Davis & Sumara,
2006). Davis og Sumara (2009) beskriver kompleksitetstenkning som «transdisciplinary» i det
at den kan «hoppe» mellom, inkludere og fungere pa tvers av ulike teoretiske rammeverk og

disipliner.

| kroppsgving kan kompleks leringsteori ofte bli brukt til & beskrive ulike eller flere retninger
innenfor konstruktivisme og situert leering (Light, 2008) Begrepet kompleks leringsteori
identifiserer slik det alle konstruktivistiske teorier har til felles, nemlig at leering er en
kompleks prosess hvor leering ikke kan bli redusert til enkelte deler. | kompleksitetsteorier
oppstar leering gjennom deltakelse i et sosialt liv, og gjennom sensoriske, perseptuelle og
kognitive interaksjoner med seg selv, med andre, med verden og med miljget rundt. Lering er
situert i kulturelle, sosiale og fysiske kontekster. Dette er spesielt relevant for kroppsgving da
faget gjenkjenner og ivaretar kroppens rolle i leringsprosessen (Light, 2008) I undersgkelser
om kroppseving har kompleksitetsteori blitt introdusert som en motstander til dualistiske og
tradisjonelle teorier som lenge har dominert faget (Light & Kentel, 2015). Kompleksitetsteori

har blitt anvendt i aktiviteter som svemming og banelgp (Light, 2014; Light & Fawns, 2001).

2.6 Kroppslig leeringsteori

Kroppslig leering (embodied learning) har blitt undersgkt innenfor mange fagomrader og ut
ifra ulike teoretiske perspektiv i norskspraklig litteratur (@stern & Bjerke, 2019) Studier som
undersgker kroppslig leering kommer ofte uten en definisjon eller begrepsavklaring. Dette
tyder pa at begrepets betydning tas for gitt og/eller at det finnes forskjellige forstaelser for hva
kroppslig leering innebeerer. | forskning pa kroppslig lering innenfor kroppsegving og
idrettsvitenskap blir begrepet i all hovedsak definert basert pa to teoretikere, Maurice
Merleau-Ponty og Peter Arnold (dstern & Bjerke, 2019). De to teoretiske retningene gir
opphav til to ulike forstaelser av kroppslig leering. Studiene som har tatt i bruk Merleau-
Pontys teoretiske rammeverk forstar kroppslig leering som relasjonell og intersubjektiv. Det
vil si, i korte trekk, at kroppen er bade subjekt og objekt for var bevissthet. Det legges vekt pa
den subjektive kroppen og at bevissthet oppstar i kroppslige og relasjonelle handlinger. Stolz
(2015) beskriver at en slik forstaelse av kroppslig leering er betydningsfull for utdanningen

fordi den ivaretar og tar hensyn til studenter som holistiske, og ikke skiller mellom de fysiske
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og mentale kvalitetene (Stolz, 2015). Studier som lener seg pa Peter Arnolds teorier beskriver
kroppslig leering som laering som oppstar i og igjennom bevegelse (Dstern & Bjerke, 2019).
Sentralt i Arnolds teori er begrepene i, gjennom og om bevegelse, som beskriver hvordan
elever kan utvikle kunnskap og oppleve meningsfulle erfaringer gjennom aktivitet (Brown,
2013).

Som nevnt finnes det ulike perspektiver pa kroppslig leering. Kjelsas & Haga (2019) beskriver
kroppslig leering som motorisk kompetanse, der kroppslig leering handler om allsidig motorisk
leering. De mener at gode bevegelseserfaringer er sentrale i utviklingen av elevers motorikk,
slik at de kan mestre og delta i forskjellige aktiviteter i varierte bevegelsesmiljger (Vedul-
Kjelsas & Haga, 2019). Dette er blant annet begrunnet i forskning som tilsier at mange barn
og unge ikke oppfyller anbefalingene om fysisk aktivitet, og at deltakelse i fysisk aktivitet og
bevegelse er pavirket av motorisk kompetanse og fysisk form. Videre ser det ut til & vaere en
sammenheng mellom motorisk kompetanse og fysisk selvoppfatning (Vedul-Kjelsas & Haga,
2019).

Learingsprosessen, fra et motorisk perspektiv, blir beskrevet som 4 tilegne seg og laere nye
kroppslige ferdigheter og kvaliteter. Dette er en leeringsprosess som tar utgangspunkt i fire
stadier: Forsta ferdigheten, tilegne seg og forbedre ferdigheten, automatisere ferdigheten og
generalisere ferdigheten. For & oppsummere er motorisk kompetanse en dimensjon av
kroppslig leering der malet er & fremme en leeringsprosess som er aktiv og kreativ. Utvikling
og leering blir sett pa som en dynamisk prosess hvor faktorer i eleven, aktivitetene, oppgavene

og miljget og samspillet mellom dem spiller en sentral rolle (Vedul-Kjelsas & Haga, 2019).

Kroppslig lering har ogsa blitt beskrevet gjennom gving. Aggerholm & Standal (2019)
argumenterer for at gving er en laeringsform som utgjer en sentral del av den kroppslige
leeringen. Bakgrunnen for dette perspektivet er at leereplanen har gitt en fornyet faglig
interesse i den kroppslige dimensjonen av faget, og at gving har en sentral plass i fagets
kompetansemal. Dette perspektivet tar utgangspunkt i Merleau-Pontys fenomenologi hvor
kroppen er en forutsetning for & laere noe, og at lering av bevegelse farst og fremst er
kroppslig (Aggerholm & Standal, 2019 ). Aggerholm & Standal (2019) legger serlig vekt pa
praktisk kunnskap som en viktig dimensjon av kroppslig leering. De beskriver at praktisk
kunnskap bade handler om mater & bevege seg pa, og mater a vere reseptivt til stede i
situasjoner pa. Praktisk kunnskap har slik et aktivt og passivt element hvor begge deler
handler om a kunne noe knyttet til praktisk eller situert kunnskap. Denne praktiske
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kunnskapen er et aspekt av kroppslig leering som kan gves pa. @ving referer til det a inn- og
oppeve kroppslige vaner. Dette involverer aktiv gjentakelse av den praktiske kunnskapen og

gving som en malrettet aktivitet.
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3.0 Teoretiske perspektiv

| dette kapitelet vil det presenteres ulike teoretiske perspektiv, konseptualiseringer og tidligere
forskning pa dybdelaringsbegrepet. Dette vil utgjere en del av det teoretiske rammeverket for
videre analyse og drafting. Det vil ogsa kunne beskrive hvilke begrepsperspektiv lererne

sitter pa. Kapitelet er organisert i fem underkapitler som tar for seg hvert teoretisk perspektiv.

3.1 Kognitivt perspektiv

Dybdelaring ble farst beskrevet i ssmmenheng med undersgkelser om kognitiv prosessering
(Beattie, Collins, & Mclnnes, 1997; Craik & Lockhart, 1972). Forskningen differensierte
mellom dybde- og overflatelering, hvor overflatelering refererer til en mer kortvarig form for
leering, og dybde referer til lering med forstaelse (Beattie et al., 1997). Videre forskning pa
dybdeleering behandlet overflate og dybde som to ulike tilneerminger eller strategier til
leringsinnholdet (Beattie et al., 1997; Marton & Salj6, 1976). Hvorvidt det ble benyttet en
dyp eller overfladisk tilneerming var avhengig av studentenes intensjon til leeringen (Marton &
Saljo, 1976). Den «dype tilnaermingen», som innebarer studenter som lerer for forstaelse, ble
karakterisert av studenter som: 1) sgker & forsta problemene og interagerer kritisk med
leeringsinnholdet, 2) kan relatere ideer til tidligere kunnskap og erfaring, og 3) undersgker
logikken i argumentene og relaterer presentert bevis til konklusjonene. Overflate-
tilnzermingen ble karakterisert av studenter som: 1) praver & huske deler av leringsinnholdet
og aksepterer ideer og informasjon uten sparsmal, 2) fokuserer pa & huske fakta uten & forsta
underliggende prinsipper eller mgnstre, og 3) er pavirket av vurderingskrav (Beattie et al.,
1997). Denne forskningen, fra 70-og 80-tallet, ble gjennomfart pa hgyere utdanning i
utgangspunkt i teoretiske fag (Winje & Legndal, 2020).

I senere tid har Winje & Lendal (2020) identifisert og kategorisert undersgkelser pa
dybdelearing i grunnskolen- og ungdomskolen fra 1970 til 2018. Denne forskningen har
identifisert to konseptualiseringer av dybdeleering — 1) meningsfull leering og 2) overfgring av
leering, hvor begge stammer fra kognitive leeringsperspektiver (Winje & Landal, 2020).
Dybdelearing som meningsfull lering legger i all hovedsak vekt pa tre element i definisjonen
pa begrepet; mening, relatering og indre motivasjon, hvor «mening» er den mest
fremtredende. Studenter som sgker etter mening i leringsinnholdet, blir ofte satt i kontrast
med studenter som pugger for a leere innholdet. Undersgkelser som legger vekt pa relatering,
beskriver at studenter som kan relatere ny kunnskap til tidligere tilegnet kunnskap og
hverdagserfaringer er et definerende aspekt ved dybdelaring (Winje & Lgndal, 2020).
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Undersgkelser som betrakter indre motivasjon som et hovedaspekt i dybdelering, legger vekt
pa studentenes egen interesse mot leeringsinnholdet som en viktig faktor for dyp lering.

Undersgkelser som konseptualiserer dybdeleering som overfgring av leering definerer
dybdelaering som «deep learning as the learning process leading to transfer of learning to a
novel situation» (Winje & Lendal, 2020, p. 36) Disse undersgkelsene er utgitt etter 2009, noe
som tyder pa at denne konseptualiseringen er relativ fersk innenfor forskningsfeltet.
Overfgring av leering er derimot ikke et nytt konsept i utdanningslitteraturen. Dybdelering
som overfgring av laering er heller en utvikling eller gjenoppstandelse av konseptet overfgring
av leering. Undersgkelsene som definerer dybdelaering som overfaring av leering legger vekt
pa tre ngdvendige ferdighets- og kunnskapsdomener; det kognitive, interpersonlige og
intrapersonlige. Det kognitive domene inkluderer kritisk tenkning, informasjonsprosessering,
begrunnelse og argumentasjon og innovasjon. Det interpersonlige inkluderer lagarbeid,
samarbeid og lederskap og det intrapersonlige inkluderer apenhet, arbeidsmoral og
ansvarsbevissthet, og positiv selvevaluering. Disse kompetansene skal beskrive kunnskaper
og ferdigheter som er ngdvendig for a forsta hvordan, hvorfor og nar en skal bruke den

spesifikke kunnskapen i andre situasjoner (Winje & Lgndal, 2020).

Studier som undersgker sammenhengen mellom dybdelering og overfering av leering
understreker at dyp innledende laering er avgjerende for senere overfgring av lering til en
annen situasjon. Winje & Lgndal (2020) understreker at begge konseptualiseringene,
dybdelaering som meningsfull leering og overfgring av leering er relatert til kognitive

leringsteorier.

3.2 Flerdisiplinert perspektiv
Dybdelaringsbegrepet har blitt problematisert fordi det hovedsakelig er undersgkt og

beskrevet gjennom kognitiv leeringsteori (Dahl & @stern, 2019; Tochon, 2010). Tochon
(2010) har utarbeidet og karakterisert hva som kjennetegner en dypere tilnaerming til
utdanning. Dyp utdanning (deep education) blir beskrevet som et bredt fenomen som gar pa
tvers av ulike disipliner og fagomrader. Dyp utdanning tar utgangpunkt i et holistisk
perspektiv hvor student og underviser arbeider mot en gkologisk forstaelse av, og ansvar for
en baerekraftig fremtid (Winje & Legndal, 2020). Tochon (2010) beskriver at dyp forstaelse
karakteriserer dyp laering, og at dette blant annet handler om a kunne knytte tidligere
kunnskap og teoretiske konsept til ny kunnskap og hverdagserfaringer. Det papekes at dyp

lering er avhengig av beerekraftighet og ulike former for undervisning. Dyp undervisning blir
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karakterisert gjennom opplevelsen av meningsfulle erfaringer, elev-aktiv og elevsentrert
undervisning, identitetsutvikling og kunnskap for fremtiden.

Et annet viktig aspekt ved denne konseptualiseringen er at elevene arbeider med emner som
fales viktig for dem selv, nd og i fremtiden. Utdanningen ber legge vekt pa transformativ
undervisning hvor elevene er drevet av indre motivasjon og tar utgangpunkt i eierskap og
handling (Tochon, 2010). Tochon (2010) understreker at dybde i utdanning ikke er en metode
eller tilnaerming, men er en mate a tenke, forsta og agere pa, og er slik situasjons- og
kontekstavhengig. Dybdelaring, slik det her forstas, skal engasjere elever intellektuelt,
sosialt og emosjonelt, og skape varig og meningsfull lzeringsutvikling (Winje & Lendal,
2020). Denne konseptualiseringen tar hensyn til at leering er mer enn kognitive prosesser ved
a ivareta de sosiale og emosjonelle sidene ved lering. P& denne maten kan en slik forstaelse

av dybdelering veere relevant i kroppsgvingsfaget.

3.3 Kroppslig perspektiv
Dahl & @stern (2019) bygger pa Tochons (2010) ideer og nyere forskning innen

nevrovitenskap for a sette spgrsmalstegn ved det teoretiske grunnlaget som
dybdelaeringsbegrepet i dag hviler pa (Winje & Lgndal, 2020). Dahl & @stern (2019) retter
blikket mot kroppslige, relasjonelle, skapende og affektive dimensjoner ved lering og re-
konseptualiserer dybdelering til det de kaller for performativ lering. | denne forstaelsen av
dybdelering, handler det ikke om & tenke grundigere gjennom kognitive prosesser, men i
stedet inkludere kroppen i starre grad (Dahl & @stern, 2019). Performativ leering baserer seg
pa nevrovitenskapelig forskning som beskriver hvordan kroppslige og konkrete fysiologiske
prosesser i kroppen kan anrette det som skjer i hjernen. Denne forskningen har vist at
hendelser og begivenheter utenfor oss pavirker pre-refleksive prosesser i hjernen som igjen
pavirker hele kroppen. Kroppens opplevde affekter og emosjoner kan slik knyttes til
hendelser utenfor kroppen, og beskriver derfor at er handlinger er affektivt og fglelsesmessig
forankret (Dahl & @stern, 2019). Dahl & @stern (2019) argumenterer derfor for at vi ma

forsta leering som en interaksjon mellom det kognitive og det affektive.

Performativ leering legger seerlig vekt pa kroppslig leeringsteori og leering som en skapende
prosess. Dahl & @stern (2019) beskriver kroppslig leering som laeringen som skjer i hele
kroppen, i hele mennesket og mellom mennesker i sosial og romlige virkeligheter. | kroppslig
leeringsteori er bevegelse, tenkning, affekter og folelser sentrale aspekter ved lering.
Dybdelaring oppstar ved & ha kroppen «med pa laget» og a fa kroppen til & oppleve affekter

og falelser som motiverer, inspirerer, forlanger og krever. Vi ma slik ta utgangspunkt i elevers
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kropp. Laringen blir dypere jo mer kroppen er involvert i leeringsprosessen (Dahl & @stern,
2019).

Et annet viktig aspekt i performativ laering er at leering skal vare skapende. Dahl & @stern
(2019) kritiserer tradisjonell leeringsteori hvor laering handler om passiv tilegnelse av
kunnskap. De argumenterer for at vi ma forsta leering som skapende, heller enn passiv
tilegnelse. Sentralt i dette er at elevene ma gjere leeringsinnholdet til sitt eget fordi det er
eleven som skal lzere (Dahl & @stern, 2019) Lereren skal ikke fortelle hva elevene skal gjare,
men fa elevene selv til a ville a leere. Leaering som a skape har en dybde ved seg fordi det skjer
parallelt og i sammenheng med det kroppslige og emosjonelle. Avslutningsvis pastar Dahl &
@stern (2019) at vi ikke kan fa noen til & leere hvis kroppen stritter imot, og hvis vi skal kunne
oppna dybdelaering, ma vi kunne forstyrre forbindelsen mellom kognitiv laeringsteori og ideen

om dybdelering.

Birch, Vinje, Moser & Skrede (2019) har forsgkt & svare pa hvordan dybdelearing kan pavirke
kroppsegvingsleererens undervisning og handlingsrom for & legge rette for elevers lering
innenfor kjerneelementet «bevegelse og kroppslig laering». Birch et al. (2019) anvender
Arnolds kunnskapsteori (1991) som handler om leering gjennom, i og om bevegelse og Ryles
(1949) to former for hovedkunnskap, knowledge that og knowledge how (Birch, Vinje,
Moser, & Skrede, 2019). Han skiller mellom kunnskap om hvordan man gjer noe (knowledge
how) og kunnskap om noe (knowledge that). Birch et al. (2019) konkluderer med at
bevegelsesferdigheten (leering i bevegelse) er det primere fundamentet for dybdelering i
kroppsgving, mens de andre formene, lering om, gjennom og til bevegelse er positive utfall.
Dette betyr likevel ikke at teoretisk kunnskap om bevegelse (knowledge that) bar fjernes fra

faget, da det har en viktig plass for bevegelsesglede livet ut (Birch et al., 2019).

Birch et al. (2019) foreslar to ulike retninger til dybdeleering i kroppsgvingsfaget. Den farste
retningen handler om a fokusere pa et lite antall bevegelsesoppgaver der dybden blir & kunne
utvikle hgyt ferdighetsniva i noen utvalgte motoriske omrader. Hayt ferdighetsniva og god
motorisk utvikling antas a kunne veere viktig for a kunne tilegne seg ferdigheter som er
ngdvendig i andre bevegelsessituasjoner. Den andre retningen til dybdelaering er a satse pa
varierte bevegelsesaktiviteter der fokuset ligger pa a utvikle de grunnleggende
bevegelsesferdighetene. Den sistnevnte antas for a vere knyttet til den nye lereplanen i starre
grad, da den legger til rette for et mangfold av aktiviteter. Birch et al. (2019) argumenterer for

at begge retningene, lite om mye eller mye om mindre, kan kobles til dybdelaring.
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Dybdelaring i kroppsgvings betyr & anvende kunnskap, bade i form av a kunne ta i bruk
ferdigheter pa flere omrader, og a kunne anvende kunnskap om hvordan kroppen fungerer
(Birch et al., 2019).

3.4 Dybdelaering som kompetanser
Dybdelering har blitt konseptualisert av Fullan, Quinn og McEachen (2018) gjennom seks

globale kompetanser. De seks kompetansene; karakter, medborgerskap, samarbeid,
kommunikasjon, kreativitet og kritisk tenkning skal definere dybdeleering. Dybdelzring
beskrives som prosessen med a tilegne seg disse kompetansene, og omfatter ferdigheter som
medfgalelse, empati, sosioemosjonell lzering og entreprengrskap. Disse seks kompetansene
skal bidra til at elever lykkes i sitt daglige liv, i fremtiden og som verdensborgere (Fullan,
Quinn, & McEachen, 2018). | falge Fullan et al. (2018) ma vi skape leringsmiljger som
utfordrer, provoserer og stimulerer elever. Vi ma plassere elevene i et «dypt» og inspirerende
miljg. Disse leeringsmiljgene blir karakterisert som a skape laering drevet av nysgjerrighet,
arbeide med relevant og virkelige problem, lzere elevene a bli problemlgsere, lere elevene a
ikke veere redde, men a ta risiko og veare nysgjerrige i leeringsprosessen, og erkjenne

innovasjon og kreativitet (Fullan et al., 2018).

Videre har de presentert seks laeringserfaringer som skal fremme kompetansene som definerer
dybdelaring: 1) Involvere hgyere kognitive prosesser for a fa en dyp forstaelse av innhold og
problemer; 2) dykke ned i omrader eller problemer som er tverrfaglige; 3) integrere faglige og
personlige evner; 4) er aktive, autentiske, utfordrende og elevsentrert; 5) er utformet for &

pavirke verden; 6) tilstreber generaliserbarhet og gkende aktualitet (Fullan et al., 2018).

I tillegg til de seks globale kompetansene legger Fullan et al. (2018) vekt pa velvare, og
beskriver at dette handler om & hjelpe elever til  ta positive og sunne valg for a statte leering
og prestasjoner na og i fremtiden. Velvaret og trivsel er tilknyttet fire utviklingsomrader som
omhandler fysisk, kognitiv, emosjonell og sosial utvikling. Fullan et al (2018) papeker
betydningen av det relasjonelle aspektet for hjernens utvikling og beskriver at denne
utviklingen er en viktig dimensjon relatert til dybdelering. En forutsetning for dybdelering er
hjernens evne til a vokse og forandre seg og utvikle nye nevrale veier, bade gjennom sosiale,

emosjonelle forhold, og kognitiv stimuli (Fullan et al., 2018).

3.5 Sosiokulturelt perspektiv

Det sosiokulturelle perspektivet pa dybdeblaering baser seg pa den sosiokulturelle
leeringsteorien som beskriver leering som prosesser og produkter av sosial samhandling. Dette
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perspektivet handler om hvordan dybdelering kan skje gjennom deltakelse og sosial
samhandling i klasserommet (Gilje et al., 2018). Gilje et al. (2018) trekker frem leereplanens
kjerneelement som det viktigste i arbeidet med elevers lering. Kjerneelementene ma anses
som et viktig verktgy for & kunne prioritere og utvikle forstaelse i utvalgte omrader av faget. |
utgangpunkt et sosiokulturelt perspektiv er kvaliteten i elevenes bidrag og utvikling av
leeringsmiljg sentrale elementer for dybdeleering. Styrken med det sosiokulturelle perspektivet
er at det tar hensyn til bade individuell kognitiv utvikling og det sosiale samspillet mellom
mennesker. Pa denne maten kan laering beskrives og oppsta gjennom faglige dialoger og

sosial interaksjon.

Pa bakgrunn av utdanningspolitiske dokumenter har Gilje. et al. (2018) strukturert fire viktige
faringer i arbeidet med dybdelaring. Farste faring handler om & redusere leeringsmengden
slik at elever far tid og anledning til & utvikle forstaelse for fagets begreper og sammenhenger.
For mye fagstoff kan gjere det utfordrende a legge til rette for dybdeleering, derfor er det
viktig & tydeliggjere og prioritere fagets viktigste kunnskapsomrader og metoder. Andre
faring handler om & bruke fagets kjerneelement for a identifisere fagets viktigste
leeringsomrader. Elevene ma fa tid til & arbeide med faget kjerneelement for a tilegne seg en

dyp forstaelse.

Tredje faring innebarer at dybdelering krever arbeid med kunnskap og metoder over en
lengre periode, og med gradvis progresjon. Undervisningen ma derfor struktureres slik at
elevene kan sette seg inn i leeringsstoffet gradvis. Kompetansemalene som skal oppnas, og
leeringsforlgpet som skal til for & na malene ma presenteres pa en forstaelig og oversiktlig
mate. Det er viktig at elevene kan relatere og bruke deres tidligere kunnskap til & prosessere
ny informasjon. Den fjerde faringen handler om undervisning pa tvers fag og fagomrader.
Dette innebarer at elever kan forstd sammenhenger mellom kunnskap i ulike fag. Ved a
arbeide med problemstillinger og prosjekter pa tvers av fag kan elevene fa mulighet til a

overfare kunnskap fra et omrade til et annet (Gilje et al., 2018).
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4.0 Metode

| dette kapittelet vil det bli redegjort og begrunnet for metodiske valg og etiske vurderinger.

Prosjektets gjennomfaring av rekruttering, intervju og analyse vil ogsa framstilles.

4.1 Metodisk tilneerming

Prosjektets datainnsamling baseres pa kvalitative forskningsintervju der formalet er &
undersgke kroppsgvingslareres konseptualisering og praktisering av dybdelering. Pa grunn
av studiens problemstilling og formal er det hensiktsmessig & bruke en kvalitativt
forskningsmetodisk tilneerming. Kvalitative metoder kjennetegnes ved at vi sgker en
forstaelse av sosiale fenomener (Thagaard, 2018). Thagaard (2018) beskriver begrepet
kvalitativ som a fremheve prosesser og mening som ikke er malbart i kvantitet eller frekvens,
og beskriver kvalitetene i de sosiale fenomenene vi undersgker. Kvalitative
forskningsmetoder skiller seg fra kvantitativ forskning ved & vektlegge forstaelse fremfor
forklaring, der fokuset ligger pa informantenes fortolkning, opplevelse og meningsdannelse
(Tjora, 2021). | dette prosjektet er hensikten nettopp & hente ut lzerernes fortolkning og
opplevelse av begrepet dybdelaering. En kvalitativ forskningstilnaerming baserer seg pa
datainnsamling i form av tekst og tale gjennom interaksjon mellom forsker og informant. Slik
er kvalitative tilneerminger preget av nerhet og relasjon til informasjonskilden fordi
datainnhentingen er basert pa et subjekt-subjekt forhold mellom forsker og informant
(Thagaard, 2018).

4.2 Utvalg og rekrutering

Utvalget for dette prosjektet bestar av fem kroppsgvingslarere som underviser i grunnskolen
(1-10). Utvalgsgruppen er valgt med en kriteriebasert utvelgelsesstrategi hvor informantene
blir valgt ut ifra spesielle kriterier (Johannessen, Christoffersen, & Tufte, 2021). Kriteriet for
utvalget har veert at intervjupersonene ma veere lerere og undervise i kroppsgvingsfaget i
grunnskolen. Utvalgsgruppen bestar av mannlige informanter med ulik erfaringsbakgrunn i
form av utdanning og tid praktisert som kroppsgvingslarer. Med tanke pa utvalgsstrategi og
starrelse har utgangpunktet for utvelgelse av informanter vaert basert pa hensiktsmessighet og
ikke representativitet. Dette skyldes at hensikten med en slik kvalitativ undersgkelse er a fa
mest mulig kunnskap om begrepsforstaelsen til informantene, og ikke ngdvendigvis a foreta
statistiske generaliseringer (Johannessen et al., 2021). Johannessen et al. (2021) foreslar a
rekruttere informanter malrettet og systematisk ut ifra undersgkelsens teoretiske og analytiske
formal (Johannessen et al., 2021). For a kunne bevare prosjektets problemstilling er det derfor
negdvendig a rekruttere informanter basert pa kriterier og hensiktsmessighet. For a bestemme
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utvalgets starrelse har jeg rekruttert et antall informanter basert pa det jeg mener er nok til
besvare problemstillingen, og basert pa prosjektets omfang og tidsramme (Kvale &
Brinkmann, 2015). Som rekrutteringsstrategi har jeg benyttet sngballmetoden som gar ut pa a

sparre personer i ner omkrets om de vet om, eller kjenner noen i malgruppen.

4.3 Datainnsamling
Siden studien har som hensikt & besvare «hvordan» kroppsgvingslarere forstar og tolker

dybdelering er det gunstig & gjennomfgre semistrukturerte intervju som innsamlingsmetode.
Dette er begrunnet i at forskningsintervjuer kan gi innsikt i personers opplevelser, synspunkter
og selvforstaelse (Tjora, 2021). Videre beskriver Kvale og Brinkman (2015) at
semistrukturerte intervjuer brukes nar temaer fra dagliglivet skal forstas ut ifra informantens
eget perspektiv. | denne studien er det hensiktsmessig a hente ut informantenes perspektiv pa
dybdeleringsbegrepet knyttet til praktiseringen av kroppsgvingsfaget. Det semistrukturerte
intervjuet skal gjennomfgres med utgangpunkt i noen sentrale tema, men likevel veere preget
av en fleksibel struktur (Thagaard, 2018). Intervjuene i dette prosjektet vil derfor bli utfart
med forutbestemte og tematiske sparsmal om dybdelaring. Dette sikrer at informantene gir
informasjon som er relevant for a belyse forskningssparsmalet for prosjektet. Det
semistrukturerte intervjuet apner samtidig opp for at informanten kan ga dypere inn pa enkelte
omrader og gir rom for digresjoner som kan vise seg & veere relevant for undersgkelsen (Tjora,
2021). En slik intervjuform gir ogsa muligheten til a tilpasse rekkefglgen og spgrsmalene til

intervjupersonens beskrivelser (Thagaard, 2018).

4.4 Gjennomfgring av intervju
Forskningsintervjuet blir beskrevet som en interpersonlig samtale mellom to personer om et

bestemt emne (Kvale & Brinkmann, 2015). Interaksjonen og den mellommenneskelige
relasjonen mellom forsker og informant er avgjerende for den kunnskapen som skapes
(Brinkmann & Tanggaard, 2020). | gjennomfgringen av et forskningsintervju er det derfor
vesentlig a skape god kontakt til intervjupersonen ved a lytte, vise interesse og forstaelse om
det som blir fortalt. Dette skaper en kontekst hvor intervjupersonen skal fagle seg trygg til a
dele sine opplevelser og folelser med forskeren (Kvale & Brinkmann, 2015). | innledningen
av intervjuet ble deltakerne informert om intervjuets struktur og hva de ulike delene i
intervjuet skulle handle om. Pa grunn av intervjuets form har gjennomfaring av intervjuene

variert noe i struktur.

Det kvalitative intervjuet blir ofte beskrevet som kontekstuell (Kvale & Brinkmann, 2015).

Intervjuets kontekst utgjer og konstrueres av intervjueren, intervjupersonene og kroppslige og
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materielle faktorer. Det er vesentlig & vaere bevisst pa hvordan intervjueren, informantene og
miljget rundt kan pavirke informasjonen som blir produsert i lgpet av et intervju. Intervjuene i
dette prosjektet ble gjennomfart bade fysisk og digitalt via Zoom. De fysiske intervjuene ble
utfart pa skolene der leererne jobbet. Dette er trygge og kjente omgivelser for informantene

noe som kan bidra til utfyllende og reflekterte svar (Postholm, Jacobsen, & Sgbstad, 2018).

| gjennomfaringen av intervjuene har det blitt benyttet intervjuguide med tematiske, generelle
og oppfalgende sparsmal. Intervjuguiden er utformet og strukturert basert pa tre faser —
oppvarming, refleksjon og avrunding (Tjora, 2021). Oppvarmingsspgrsmalene har som
hensikt & belyse deltakerens bakgrunnsvariabler og etablere en trygg relasjon til informantene.
Dette er innebarer korte, konkrete sparsmal om deltakernes alder, yrke og daglig liv. Neste
fase, refleksjon, utgjer hoveddelen av intervjuet. Denne fasen inkluderer refleksjonsspgrsmal
som har til hensikt & ga i dybden pa ulike deler av forskningstemaet (Tjora, 2021). Disse
sparsmalene skal gi informasjon om undersgkelsens problemstilling og formal. Intervjuguiden
inneholder ferdig formulerte sparsmal, stikkord og eventuelle oppfalgingsspgrsmal og
omformuleringer. I slutten av intervjuet settes det av tid til & ga gjennom hovedpunktene i
intervjuet og gi informanten muligheten til eventuelle innspill. Intervjuguiden er inkludert

som vedlegg 3.

4.5 Forskningsetiske retningslinjer
| all vitenskapelig forskning er det vesentlig at forskerne tar hensyn til etiske prinsipper og

forskningsetiske retningslinjer. Innen kvalitativ forskning er det utformet saerskilte etiske
retningslinjer for & forsikre en etisk praksis i kontakt med personene vi studerer (Thagaard,
2018). Kvale og Brinkman (2015) trekker frem fire sentrale forskningsetiske omrader av
forskningsintervjuet som forskeren bgr behandle og tenke over under hele prosessen. Dette

inkluderer informert samtykke, konfidensialitet, konsekvenser og forskerens rolle.

Informert samtykke handler om at deltakerne i undersgkelsen informeres om prosjektets
formal og design, samt mulige risikoer, fordeler og rettigheter ved a delta i prosjektet (Kvale
& Brinkmann, 2015). Informantene i dette prosjektet har fatt tilsendt samtykkeskriv (se
vedlegg 2) med relevant informasjon om prosjektet og hva deltakelse i forskningsintervjuet
innebeerer. Samtykkeskrivet sikrer at informantene deltar frivillig, og kan trekke seg fra
prosjektet hvis gnskelig. Skrivet inneholder ogsa informasjon om adgang til og lagring av
datamaterialet. Konfidensialitet handler om at forskeren skal behandle innsamlet informasjon
konfidensielt og fortrolig (Thagaard, 2018). Dette inneberer at personlige opplysninger eller

annen identifiserbar informasjon blir avidentifisert eller anonymisert. Prinsippet om
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konfidensialitet skal bade sikre at personlig informasjon blir anonymisert, og at identifiserbare
opplysninger lagres pa en forsvarlig mate. Konfidensialitet belyses i samtykkeskrivet ved at
deltakerne garanteres anonymisering underveis i prosjektet. | presentasjonen av resultater vil
det bli benyttet pseudonymer for a sikre informantenes identitet og for a rette leserens

oppmerksomhet mot de sosiale fenomener som undersgkes (Thagaard, 2018).

Forskningens konsekvenser er forbundet med forskerens ansvar til a reflektere og ta hensyn til
mulige konsekvenser av undersgkelsen. Dette innebeerer at risikoen for a skade en deltaker
bar veere lavest mulig (Kvale & Brinkmann, 2015). Forskeren skal arbeide ut ifra en
grunnleggende respekt for og ivareta deltakernes autonomi, integritet, frinet og
medbestemmelse. | praksis handler dette om at forskeren har et etisk ansvar om a vurdere
mulige konsekvenser av undersgkelsen og tenke igjennom hvordan vi kan beskytte deltakerne
mot uheldige virkninger (Thagaard, 2018). Kvale og Brinkman (2015) beskriver, ut ifra et
nytteperspektiv, at summen av fordeler og den oppnadde kunnskap bar veie tyngre enn
risikoen for negative konsekvenser for deltakerne. | prosjektet er prinsippet om forskningens
konsekvenser belyst ved & gi informantene full anonymisering, sikker lagring av data

(nettskjema), samt mulighet til & kansellere deltakelse under prosjektets gang.

Forskerens rolle er forbundet med forskerens moralske integritet. Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) beskriver forskerens
rolle som: «Forskere har ansvar for a klargjare grenser, forventninger og krav knyttet til
rollen som forsker overfor forskningsdeltakere» (NESH, 2021). Dette dreier seg om at
forskeren har et ansvar om a tydeliggjere relasjonsgrensene mellom forsker og deltaker for a
ivareta profesjonaliteten og uavhengigheten i forskningsprosjektet (NESH, 2021). Dette er
spesielt viktig i kvalitative tilnserminger da den i stor grad baserer seg pa interaktiv forskning
og samspill med informantene, noe som kan ha konsekvenser for den profesjonelle avstanden

mellom forsker og informant (Kvale & Brinkmann, 2015).

Pa grunn av prosjektets innsamlingsmetode og rekrutteringsstrategi er dette viktig a ta i
betraktning ved intervjuets gjennomfgring. Det er derfor forsgkt a tydeliggjere hvilke
forventninger jeg har til informantene og hva de kan forvente av meg som intervjuer ved a
beskrive intervjuets innhold og formal pa forhand. Forskerens integritet innebarer ogsa at
innsamlet datamateriale og offentliggjering av funn kontrolleres, valideres og blir representert
sa ngyaktig og fullstendig som mulig (Kvale & Brinkmann, 2015). Derfor vil informantene fa
mulighet se og vurdere de ferdigstilte transkriberingene slik at datamaterialet blir presentert

pa en presis og fullstendig mate.
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4.6 Validitet og reliabilitet

Validitet dreier seg om hvorvidt en metode undersgker det den har til hensikt & undersgke
(Johannessen et al., 2021). | kvalitative undersgkelser handler dette om at forskerens
fremgangsmate og funn er hensiktsmessig for a besvare studiens formal og representerer
virkeligheten (Tjora, 2021). | kvalitative undersgkelser kan forskeren styrke validiteten ved a
tydeliggjere hvordan vi gjennomfarer forskningen og redegjere for valg vi gjer under
prosjektets lgp. Tjora (2021) mener forskeren kan underbygge gyldigheten (validiteten) i et
forskningsprosjekt ved a diskutere sammenhengen mellom problemstilling, valg av
innsamlingsmetode og teoretisk rammeverk. Validitet belyses i dette prosjektet ved 4 ha en
teoretisk og metodisk transparens. Slik kan grunnlaget for teoretisk stasted og begrunnelser
for analytiske tolkninger bli tydeliggjort for leseren (Thagaard, 2018). Validitet er ogsa
knyttet til undersgkelsens intervjuguide hvor det er utfart pilotintervju og revidering av guide
med veileder for & styrke spgrsmalenes gyldighet.

Reliabilitet er i kvalitativ forskning knyttet til hvorvidt forskningen er utfart pa en palitelig og
tillitsvekkende mate (Thagaard, 2018). Reliabilitet handler i dette tilfellet om a redegjere for
datainnsamlingens forlgp. Dette innebzrer blant annet at forskeren reflekterer over og
vurderer hvordan kontekst og relasjon kan pavirke analysematerialet, og hvordan dette
kommer frem i forskningsrapporteringen (Thagaard, 2018). Tjora (2021) mener at transparens
eller innsyn i forskningsarbeidet kan styrke paliteligheten ved a gi leseren mulighet til a ta
stilling til forskningens kvalitet. Det er derfor et krav om systematisk registrering av
forskerens valg, empiriske data og analytiske avgjarelser (Tjora, 2021). Reliabilitet blir belyst
ved a gi innsyn til empiriske data og presentere et konkret eksempel pa hvordan
analyseprosessen er blitt gjennomfart. Det er ogsa gjort rede for hvordan intervjuets

interaktive og relasjonelle struktur og kontekst kan pavirke svarene vi far av informantene.

4.7 Analyse

Intervjuene har blitt tatt opp og transkribert fra muntlig til skriftlig form slik at de er bedre
strukturert for videre analyse (Kvale & Brinkmann, 2015). Transkripsjonene er kun skrevet av
meg og bruker derfor samme skriveprosedyre. Uttalelsene har blitt skrevet ordrett og ord for
ord. Identifiserbar informasjon, mindre pauser og eventuelle lyder har ikke blitt inkludert i

transkripsjonene.

For analyse er det benyttet Braun og Clarkes (2012) tematiske analyse som tar utgangspunkt i
seks faser. Arbeidet med analyse er gjennomfart ut ifra en deduktiv tilneerming. Det vil si ifra

et allerede eksisterende teoretisk rammeverk og tidligere forskning. Farste fase i tematisk
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analyse involverer a skape kjennskap til datamaterialet (Braun & Clarke, 2012). Dette har blitt

gjort ved 4 lese transskripsjonene og hare pa lydopptakene av intervjuene samtidig. Under

denne prosessen har potensiell informasjon som kan brukes til generering av de fgrste kodene

blitt uthevet. | andre fase, som handler om a systematisk analysere materialet gjennom

koding, har det blitt benyttet fargekoder for & markere deler av materialet som senere kan

kategoriseres og tematiseres, og for @ merke informasjon som kan besvare prosjektets
problemstilling (Braun & Clarke, 2012).

Kodene er brukt til & bryte ned transkripsjonene til handterbare seksjoner eller enkelt/fa ord

som deretter settes sammen for & danne kategorier. Kategoriene skal fange essensen av

kodene og identifisere eventuelle megnstre i datamaterialet (Lochmiller, 2021). Dette

representerer fase tre og fire i den tematiske analysen hvor jeg har valgt & lage kategorier for

eventuelle tema. | fase fem er ulike tema definert og navngitt ut ifra kodet sitat og kategorier.

Nedenfor presenteres et konkret eksempel pa hvordan analyseprosessen har blitt gjennomfart.

De endelige temaene og tilhgrende aspekt presenteres senere i resultatkapitelet.

Y

N

A

Sitat:

Sann umiddelbart tenker jeg
at de ma fa nok tid til & leere
seg ting ordentlig, og at de
ikke gar bare overflate, men
at du som lzerer og at skolen
kanskje prioriterer a kutte
enkelte ting for a bruke tid pa
enkelte utvalgte idretter, sa
tenker jeg litt at,
dybdelzering, litt av poenget
er at de skal sitte igjen med
noe i lang tid, og at de ikke
skal ha glemt det de har leert
pa noen maneder, men at
det kanskje er noe de kan
overfgre til seinere i livet, at
de kan laere ting som kan
brukes i gym eller mat og
helse eller hva som helst,

dagligdags da.

Kodet sitat:

Sann umiddelbart tenker jeg
at de ma fa nok tid til a lsere
seg ting ordentlig, og at de
ikke gar bare overflate, men
at du som lzerer og at skolen
kanskje prioriterer a kutte
enkelte ting for a bruke tid pa
enkelte utvalgte idretter,
sa...tenker jeg litt at,
dybdelzering, litt av poenget
er at de skal sitte igjen med
noe i lang tid, og at de ikke
skal ha glemt det de har leert
pa noen maneder, men at det
kanskje er noe de kan
overfgre til seinere i livet, at
de kan lzere ting som kan
brukes i gym eller mat og
helse eller hva som helst,

dagligdags da.

Kategorier:

1. Leeresegting

ordentlig
2. Langvarig lering
3. Overfgring

4. Tverrfaglighet

Tema:

1. Fordypning
2. Overfgring
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5.0 Resultat

| dette kapitelet presenteres resultatene fra den tematiske analysen og utdrag fra de empiriske
dataene. Farst vil resultatene disponeres gjennom de to hovedtemaene, overfaring og
fordypning. Innenfor de to temaene beskrives tematikkens kjennetegn og sentrale aspekter.
Deretter presenteres resultater knyttet til laerernes praktisering. Dette innebarer hvordan
leererne legger opp til leering og dybdelering i undervisningen. Til slutt trekkes det frem
leerernes opplevde utfordringer med dybdelzring, og relevante tanker og erfaringer rundt
begrepet.

5.1 Leerernes konseptualisering av dybdelaering
Dette delkapittelet har som formal & beskrive lerernes konseptualisering av

dybdelaringsbegrepet. Her presenteres to temaer, dybdelaering som overfgring og
dybdeleering som fordypning. Selv om resultatene er fordelt inn i to hovedtema, har flere av
informantene en flertydig forstaelse av dybdelaring. Derfor vil informantene ha uttalelser
som inngar i begge hovedtema. De to temaene beskriver konseptualiseringene som er mest

fremtredende i materialet.

5.1.1 Dybdelaering som Overfgring
I denne seksjonen trekkes det frem resultat hvor deltakerne beskriver dybdelering som

overfgring av leering. | denne konseptualiseringen av dybdelaring legges det vekt pa at
elevene skal kunne bruke det de har laert i andre fag og nye situasjoner, og kunne se
sammenhenger mellom fagomrader. Et fremtredende tilhgrende aspekt er tverrfaglighet. Dette
handler om undervisning som gjelder eller omfatter flere fag, i dette tilfellet kroppsgving og

andre fag som blant annet naturfag, mat og helse og matematikk.

Nedenfor er svarene fra to av informantene som beskriver dybdeleering som overfgring. Ola
mener dybdeleaering handler om evnen til & lgse problemer og utfordringer. Dette krever at
elevene forstar ssmmenhenger mellom ulike temaer, og forstar og kunne bruke laerte
ferdigheter eller kunnskap i nye situasjoner. Andreas referer til Utdanningsdirektoratets
definisjon pa dybdelaring og beskriver det som a kunne bruke kunnskaper og ting man kan i

nye situasjoner.

Ola: (...) evnen til & lgse problemer og utfordringer, det krever at du har en del
ferdigheter og sann, for a klare det, uavhengig til hvilke fag det er da sa er det jo,
forsta visse sammenhenger mellom temaer man driver med, forsta nar man kan bruke

en ferdighet eller kunnskapen din i nye situasjoner.
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Andreas: generelt sa er det vel den der Udir sin definisjon som pa en mate er min,
kall det fasit pa en mate, at man skal kunne bruke kunnskaper og ting man kan i nye

ukjente situasjoner.

Alle deltakerne mente at kroppsgvingsfaget hadde overfaringsverdi enten faglig og/eller
sosialt og/eller holdningsmessig. | denne sammenheng nevner alle deltakerne tverrfaglighet i
starre eller mindre grad. Alle deltakerne kommer med konkrete eksempler pa hvordan
kroppsgving kan knyttes opp til andre fagomrader. I sitatene under mener Hans at
kroppsgving kan overfgres bade faglig, gjennom de grunnleggende ferdighetene, og sosialt,
gjennom sosiale koder og samspill med andre elever. Andreas tror samarbeid og
holdningsverdier som & prgve sa godt man og ikke gi opp kan overfares, ikke bare til andre

fag, men ogsa til andre omrader i livet generelt.

Hans: nei, det kan bade vere rent faglig tenker jeg og sosialt, vi var innom den
sosiale biten da, med sosial koder og samspill og det. Men sant rent faglig, du har jo
ikke s& mye teori i kroppsgvingsfaget, men du har litt lesing, skriving, har litt regning,

digital kompetanse, muntlig, du far inn en del ferdigheter.

Andreas: (...) det man pa en mate streber etter i kroppsgving, prgve sa godt man kan
uten a gi opp, selv.om man ikke oppnar fremgang, sa det kan jo egentlig overfgres til
egentlig alt man holder pa med i livet, uansett om det er fag eller ikke, den
holdningsbiten og samarbeidsbiten, kan man dra nytte av generelt i livet.

Under spgrsmalet om hva informantene mener er viktig at elevene larer i kroppsgving,
knyttet til dybdelaering, beskriver en av informantene at sammenhenger er viktig. | sitatet
under forklarer Thomas at evnen til a se sammenhenger mellom bevegelse, livsglede og

livskvalitet som sentralt leeringsinnhold i kroppsgving

Thomas: da tenker jeg jo, sammenheng, altsa hvordan bevegelse og livsglede og

livskvalitet henger sammen da. Sa er det gjennom bevegelse, at det viktig for fysisk og
mental helse, og at man ser sammenhengende mellom tinga vi gjer da, sa det ikke blir
bare enkeltaktivteter som blir kjgrt i de timene, men hele meninga med faget er at det

skal bidra til at man har bevegelsesglede hele livet

Dette dreier seg blant annet om & kunne se sammenhenger mellom det man holder pa i timene

og hvordan det kan bidra til bedre fysisk og mental helse og bevegelsesglede resten av livet.
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Fagets bidrag til videre bevegelsesglede og fysisk aktivitet er det flere informanter som

trekker frem som en viktig overfgringsverdi.

5.1.2 Dybdelaering som Fordypning
Fordypning forekommer som et sentralt aspekt av dybdelering i datamaterialet. |

hovedtemaet fordypning blir dybdeleering forstatt som en motsetning til overflateleering og
grunnleggende kunnskap. A ga dypere inn i, og leere seg ting ordentlig blir sett pd som viktige
dimensjoner i dybdelaering for informantene i dette temaet. Dette innebarer blant annet at

elevene stiller spgrsmal til leeringsinnholdet, og bruker tid i leeringsprosessen.

Thomas: da tenker jeg jo at det en del av de der hvorfor spgrsmalene da, istedenfor &
ligge der i overflaten og jobbe med en del sann fakta og grunnleggende kunnskap om
en del, at man graver mer inn i det og tenker «ok hvor, hva er sammenhenger,

hvordan fungerer det her?».

Hans: sdnn umiddelbart tenker jeg at de ma fa nok tid til a lzere seg ting ordentlig, og
at de ikke gar bare overflate, men at du som laerer og at skolen kanskje prioriterer a

kutte enkelte ting for & bruke tid pa enkelte utvalgte idretter

| sitatene ovenfor beskriver Thomas og Hans dybdeleering som en dypere form for laering i
kontrast til overflateleering. For Thomas er overflate forstatt som fakta og grunnleggende
kunnskap, mens dybde handler om & «grave inn i det» ved a stille spgrsmal til
leringsinnholdet for & se sammenhenger og tilegne seg forstaelse. I likhet beskriver Hans at
det dreier seg om & bruke tid pa a lzere seg enkelte ting og idretter ordentlig. Hans mener ogsa
at lerer og skolen kan velge & kutte ned pa enkelte aktiviteter for & bruke tid pa noen utvalgte

idretter.

Et fremtredende aspekt innen dybdelaring som fordypning er progresjon. Dette aspektet er
med pa a skissere hvordan dybdelaring og fordypning kan oppnas, og ikke ngdvendigvis
hvordan det forstas. Nar progresjon blir nevnt er det hovedsakelig under spgrsmal som dreier
seg om hvordan laeringsprosesser ser ut og hvilke leringsprosesser som anses som viktige i
informantenes kroppsgvingsundervisning. Flere av deltakerne legger vekt pa en arlig
progresjon, hvor elevene utvikler ferdigheter fra trinn til trinn. En fellesnevner er at elevene
begynner med & innarbeide enkle, grunnleggende ferdigheter og deretter utvikler seg gjennom

en trears periode.

Ola: Og vi praver jo, i den grad vi kan ha en logisk progresjon da fra 8 til 10-trinn,

hvor de vil kjenne igjen temaene og kanskje fa litt andre type, utfordringer s& man har
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en progresjon i hva slags problemer man ma lgse pa en mate i kroppsegvings ogsa
prever vi & peke tilbake til det vi har gjort av ferdigheter og sann som vi har gjort pa
forhand

Hans: sa falger vi en modell der det i utgangpunktet skal gjeres likt i alle klasser. Der
bygger vi pa progresjon fra attende og niende. Sa vi jobber litt i faser hvor vi har, si,
fem uker med en sport, ogsa etter de fem ukene har de vurdering elevene far. Ogsa er

det ny idrett vi jobber med.

Selv om flere beskriver progresjon som en mate & fordype seg pa, legger Lukas heller vekt pa
variasjon i sin undervisning. | stedet for & bruke mye tid pa samme aktivitet, er Lukas opptatt
av a introdusere elevene til mye variert, ved a ha korte perioder med et tema og deretter bytte.

Dette gjares for & kunne «treffe» flere elever.

Lukas: eller hvertfall introdusere de for mye variert, ikke holde med pa det samme
flere uker etter hverandre. Vi har korte, eller korte og korte perioder, vi har tre til fire
ukers perioder med tema sa bytter vi, sa vi er veldig opptatt av variasjon da, for &
kunne treffe alle.

5.2 Dybdelering i praksis

| dette underkapittelet vil det presenteres resultater og empiriske utdrag som beskriver
hvordan leererne arbeider med leering og dybdelaering i egen kroppsgvingsundervisning. Ut
ifra analysen fremkommer fire undervisningstilnaerminger som laererne mener kan bidra til
dybdelaring. Disse kan ogsa beskrive ytterligere nyanser i laerernes konseptualisering. Videre
presenteres resultat om laerernes kjennskap til og bruk av kjerneelementene relatert til deres
undervisning. Avslutningsvis beskrives utfordringer og mulige implikasjoner for

praktiseringen av dybdelering.

5.2.1 Dybdelaring gjennom refleksjon
| datamaterialet blir refleksjon trukket frem som et serlig viktig aspekt i leerings- og

dybdelaeringsprosessen knyttet til lerernes undervisning. Nar informantene blir spurt om
hvordan de mener elever kan reflektere over egen laring i faget, nevner alle konkrete metoder
a gjare dette pa i undervisningen. Ifglge leererne kan elever reflektere over egen leering
gjennom muntlige samtaler, for, underveis eller etter enkelte gkter eller perioder, gjennom
hverandre- og egenvurdering, vurderingssamtaler med leaerer og skriftlige vurderingsskjema. |

utdragene nedenfor bruker Thomas refleksjonsperioden til a stille sparsmal til elevene
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underveis i undervisningen. Lukas bruker samtaler i starten og i slutten av timene for a

forklare hva eleven skal gjgre og hvorfor de har gjort som de har gjort.

Thomas: sa i mellomtia s& samles vi jo ofte og har sanne typiske refleksjonsperioder
om «hva man synes er vanskelig» og jobbe oss videre med det da. Stoppe opp i spillet

og snakker om hva vi kunne gjort annerledes og praver a fa frem det videre.

Lukas: for eksempel da, vi har alltid fokus pa bade samtaler i starten av
kroppsegvingstimene og i slutten, vi ma alltid forklare hva vi skal gjare for dagen, og
sa gar vi gjennom litt da, eller avslutter med hvorfor vi har gjort som vi har gjort da

| sitatet under tillegger Ola at det & reflektere er en av faktorene innenfor begrepet. For Ola er
altsa ikke refleksjon bare en mate & oppna dybdelaring, men ogsa en del av hans
konseptualisering av begrepet.

Ola: ja, vil jeg si. A reflektere over hva du har lzrt i lgpet av en gkt er jo en av de

punktene innenfor dybdelering.

Andreas: (...) tarre a ta de pausene og stille sparsmal, det tror jeg er viktig. Det tror
jeg er helt essensielt egentlig for at dybdeleeringa skal skje. At man klarer a reflektere
rundt ting man holder pa med, se seg selv utenifra.

I likhet med Olas uttalelser, mener ogsa Andreas at a reflektere rundt ting man holder pa med
og se seg selv utenifra er viktig for at dybdelaringa skal skje. Andreas legger vekt pa a ta

pauser og stille sparsmal underveis.

5.2.2 Dybdelaring gjennom utforskning, problemlgsning og erfaring
| tillegg til refleksjon legger flere av informanten vekt pd undervisningsmetoder som baserer

seg pa utforskning, problemlgsning og erfaring. Flere av informantene mener disse formene
for undervisning kan bidra til dybdelering. I sitatene mener Andreas det er viktig at elevene
leerer ved a gjare, og far mulighet til & utforske selv og preve og feile. Ola trekker frem
veiledet utforskning og problemlgsende oppgaver som undervisningsmetoder han liker &
bruke. Begge informantene uttrykker at det er viktig a la elevene fa prave selv i stedet for a gi

dem instruksene eller svarene med en gang.

Andreas: (...) litt learning by doing, leere av & utforske selv og, ikke bare gi dem, ikke
kommer til dekka fat hele tia og, men faktisk prave og feile litt ogsa, det tror jeg er

viktig.
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Ola: Ogs4, blande metoder da, blande litt, guided discovery, er jeg veldig fan av, det &
la de fa utforske litt, gi de problemene i stedet for svarene pa en mate, & ha muligheten
til & gjare det.

Lukas: (...) men jeg faler som regel at nar du gir noe som er utforskende sa er det
veldig 50/50 av hvilke elever som faktisk gjer det de har fatt beskjed om og de andre

som velger & gjgre noe helt annet.

Selv om flere av informantene mener dybdelaring kan oppnas ved utforskende,
problemlgsende og erfaringshaserte metoder, trekker de ogsa frem utfordringer knyttet til
metodene. Noen av informantene mener at utforskende og problemlgsende oppgaver kan veere
utfordrende fordi elever velger a ikke gjere det de far beskjed om. Disse
undervisningsformene kan oppleves som mer uorganisert og «kaotisk» for noen av larerne.
For eksempel beskriver Lukas at noen elever ikke gjer det de far beskjed om nar han gir dem

en utforskende oppgave.

5.2.3 Dybdelaring gjennom samarbeid
En annen undervisningsform som blir ansett som relevant for lzering og

dybdeleringsprosesser i datamaterialet er aktiviteter hvor elevene samarbeider. Som
presentert tidligere blir evnen til & samarbeide ogsa sett pd som en kompetanse som har
overfgringsverdi fra kroppsgving til andre fag og omrader av livet. Pa den maten blir
samarbeid ansett som en sentral del av bade undervisningen og konseptualiseringen til
deltakerne. Selv om samarbeid blir nevnt av flere av deltakerne er det noe uklart hvordan de
legger opp til samarbeid og hvordan samarbeidet er strukturert i undervisningen. | sitatet

under beskriver Thomas at han varierer undervisningen sin, men at elevene jobber mye i

grupper.

Thomas: Sa det varierer litt, sa er ganske mye at de jobber sammen i grupper og gver
pa a gjare hverandre gode og leere av hverandre i grupper, og bruke egne ferdigheter

til & gjere andre bedre, stort sett.

Andreas: Jeg tenker kanskje det her med samspill, det kommer man ikke utenom ....
Bare det her med a ha et lagspill da, bare kanonball ikke sant, der ma du ha en
taktikk, ma jo samarbeide for at man skal kunne vinne (...) egentlig alt som krever
samarbeid tror jeg, er det muligheter for & drive med dybdelzring.

Et eksempel pa hvordan samarbeid blir organisert er belyst i utdraget over hvor Andreas

beskriver hvordan samspill og samarbeid kan struktureres i form av lagspill. Han bruker
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kanonball som et eksempel hvor elevene ma kunne samarbeide for a lage en taktikk og for a
kunne vinne. Videre mener Andreas at alle aktiviteter som krever samarbeid har gode
muligheter for & kunne bidra til dybdelering.

5.2.4 Dybdelaring gjennom instruering
Instruering er en undervisningsmetode som blir brukt av flere informanter. Instruering handler

om at leereren forteller og viser eleven hva de skal gjgre og hvordan de skal gjere det. Det er
tydelig at informantene varierer undervisningsform i forhold til hvilke aktiviteter eller
leringsinnhold elevene skal holde pa med. | utdragene nedenfor bekrefter Ola at bade
instruktiv og utforskende metode er undervisningsformer som kan fare til dybdelaering, men
pa litt forskjellige mater. Lukas forklarer at instruering er undervisningsmetoden han bruker
mest. | tillegg til & vise og forklare selv, bruker han ogsa elever med gode ferdigheter i
aktiviteten som modeller. Dette er et pedagogisk grep flere av informantene bruker i sin

undervisning.

Lukas: Ja, det vil jeg si, bade ved hjelp at det er jeg selv om viser, men ogsa hvis jeg
vet at jeg har en ressurs som, ja, «aksel, vet jeg spiller volleyball pa fritida» da kan

jeg bruke han som ressurs til &, ja «kan ikke du komme opp a vise baggieslag»

Ola: Det vil jeg jo si, jeg vil si at begge to, bade instruktiv metode kan gjgre det ogsa

utforskende lering, ja, guided discovery, men litt pa ulike mater.

Ola: (...) men hvis de far utforske sa ma de pa en mate, da ma jeg sta a se pa at dem
sliter litt mer da, det er litt vanskelig og det blir litt mindre struktur og det fales mer

kaotisk ut, men jeg tror det er vel s& mye leering i det.

Bade Ola og Lukas uttrykker at de bruker bade instruerende og utforskende metoder, men at
utforskende metoder sannsynligvis er bedre egnet til & oppna dybdelaering. Det kan tyde pa at
instruerende metode oppleves som en praktisk, trygg og forutsigbar metode, mens en
utforskende tilneerming kan oppleves som mer uforutsigbar og «kaotisk». Eksempelvis
beskriver Ola i sitatet ovenfor at det er vanskelig a se pa at elevene sliter. Ola uttrykker at det
er mindre struktur og mer kaos i en utforskende tilneerming, men at det likevel kan bidra til
leering.

5.2.5 Bruk av kjerneelement og dybdelzring
Knyttet til leerernes undervisning er det stor enighet om at leereplanen kan vare

retningsgivende nar det gjelder a legge til rette for dybdelaring. De fleste laererne mener
fagets kjerneelement beskriver det som er det viktigste i faget og kan bidra til dybdeleeringen.
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Eksempelvis beskriver Lukas at kjerneelementene tar for seg essensen i faget og at mye av
innholdet i undervisningen kan kobles til disse tre.

Lukas: Absolutt, jeg hadde jo lyst til & legge hele arshjulet etter perioder med
kjerneelementene (...) Kjerneelementene sa har vi pa en mate essensen av faget, sa jeg
faler at uansett hva vi gjer for noe sa kan vi koble det opp mot en av de tre.

Thomas Ja, jeg tenker jo sann i utgangpunktet at de kan. Na husker jeg ikke ngyaktig
hvordan de var, men, leereplanen er jo litt sann retningsgivende for hvilken retning
man skal ga i. S& man legger jo opp undervisninga og planlegging og timer ut ifra den
da du pa en mate gar ut ifra.

Selv om de fleste mener lzereplanen og kjerneelementene kan brukes i praktiseringen av
dybdelering, er det noe varierende kjennskap til de tre kjerneelementene blant leererne. |
sitatet over beskriver Thomas at kjerneelementene kan bidra til dybdelaering, men er usikker
pa hva de inneberer.

Andreas: Ja, det synes jeg. Synes absolutt at det er viktig at elevene forstar hvorfor
ting er som det er, og pd en mate hovedmandatet at folk skal ha fysisk aktiv livsstil
etter atman er ferdig med utdanningen sin, og da ma du vite hvorfor ting er som de er

Alle lzererne mener dybdelaering er et brukbart konsept. | sitatet over beskriver Andreas at
dybdelering er viktig for at elevene skal forsta hvorfor ting er som de er. Det er stor enighet
om at begrepet kan legge til rette for en mer bevisst og forbedret praksis. De fleste leererne
mener at dybdelaringsbegrepet har forandret eller preget deres undervisning.

5.3 Utfordringer og implikasjoner

| dette underkapittelet trekkes det frem utfordringene laererne opplever i arbeidet med
dybdelaering. Her vil det ogsa trekkes frem implikasjoner knyttet til begrepets definisjon og
praktisering for kroppsgvingsfaget.

2;135;1\1/ (;I;Igtﬂrste utfordringene laererne opplever med dybdelering er tid. Flere av
informantene uttrykker at dybdelearing er noe som krever tid, spesielt knyttet til temaet
fordypning. Nar deltakerne blir spurt om hva de mener er utfordrende med dybdeleaering pastar
fire av de fem laererne at tid er en utfordring. Dette blir beskrevet som et generelt problem i

skolen og som en utfordring i arbeidet med a oppna dybdelaering.

Hans: Tid og rammefaktorer, og elevgruppe ikke minst, det er jo egentlig
fundamentalt i alle fag og i alle timer, hvis du har en veldig overkommelig og fin
klasse, sa kan det vaere en drgm & ha kroppsgving og andre fag.
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| tillegg til tid blir elevgruppe, elevforutsetninger og elevens motivasjon trukket frem som
utfordringer i datamaterialet. Hans mener elevgruppas sammensetning har mye a si for

undervisningen bade i kroppsegving og i andre fag.

5.3.2 Motivasjon og elevgruppe
Elevenes motivasjon blir trukket frem som en av utfordringene leererne opplever med

gjennomfgringen av dybdelering. For noen av leererne er motivasjon ogsa en viktig faktor for
a oppna dybdelaring. Eksempelvis mener Andreas det kan veere problematisk for
dybdeleringen hvis elevene er umotiverte for innholdet i undervisningen.

Andreas: Elevenes motivasjon til faget vil alltid veere en utfordring, det er jo
utfordrende & motivere spesielt gutter til & drive med dans i kroppsaving, det er ikke
noe hemmelighet, er du ikke motivert for & holde pa med tin da vil det aldri skje noe
dybdelaering.

Lukas: en undervisningshverdag sa er det jo massevis av utfordringer, er jo alltid, for
a fa sikra at alle far dybdelering er veldig vanskelig, det er uavhengig av fag ogsa,
tenker sann adferdsproblematikk er en utfordring, elever som ikke er kjempemotivert
er en utfordring.

Thomas: (...) elever har forskjellige forutsetninger, det er et fag hvor det er veldig
store sprik da pa en del ting, hva de tenker om faget og hvordan de utever faget

| sitatene over trekkes det frem ulike utfordringer knyttet til elevgruppa. Her blir elevgruppas
sammensetning, adferdsproblematikk og elevenes ulike forutsetninger trukket frem som
mulige problematiske omrader.

5.3.4 Dybdelearingsbegrepet

Noen av informantene uttrykker at dybdeleering er noe som kan oppsta uten at leereren
eksplisitt tenker over, eller planlegger for, dybdelaeringens karakteristiske trekk. Hvis
dybdelaring, slik leererne forstar det, allerede blir praktisert eller blir praktisert pa feil
grunnlag sa kan det by pa utfordringer for begrepets substans og for den praktiske utfoldelsen.
| sitatene under pastar Thomas at begrepet bare beskriver leerings- og undervisningsprosesser

som learere har holdt pa med far, bare med nye ord.

Thomas: er same shit different wrapping sper du meg, at det ofte er at man har tenkt
mye i de baner tidligere sa lager man det bare med nye ord og nye tanker
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I likhet beskriver Ola at leerere muligens praktiserer faget slik at det oppfyller dybdelaringens
krav, uten a ngdvendigvis tenke over det. Han mener ogsa at mye av hans tidligere
praktisering, for eksempel i fotball, kunne bli betraktet som dybdelering.

Ola: man gjer kanskje ting som er betegnet som dybdeleering uten & tenke sa mye over
det, ja, fotball for eksempel da som jeg har drevet med i mange ar, kunne sikkert
forsvart ulike metoder og sann som dybdelering, definitivt.

Andreas: For jeg synes den definisjonen gar veldig mye i sann, kanskje kognitivt da,
at den kanskje ikke passer inn s& mye inn i kroppsgving, at det burde veert en egen
definisjon av dybdelaering i kroppsevingsfaget.

Lukas: Jeg synes kanskje det vanskeligste med dybdelaring er at det er sa bred
forstaelse, eller det kan bety sa mye da, det gar under veldig mye forskjellig

Hvis kroppsevingslarere mener lereplanens definisjon ikke passer til faget, eller at leererne
tillegger dimensjoner av dybdelaering som ikke er nevnt i lereplanens faringer kan det by
implikasjoner for begrepets praktisering og relevans i faget. Nar deltakerne blir spurt om
dybdelaering knyttet til kroppsgvingsfaget mener to av informantene at kroppsgving er mer
fysisk orientert enn andre fag. | sitatene ovenfor mener Andreas at definisjonen i leereplanen
gar inn pa kognitive prosesser, og at den kanskije ikke passer til kroppsgving. Lukas mener det
vanskeligste med dybdeleering er den brede innholdsforstaelsen, og at begrepet kan innebzre

mye forskjellig.
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6.0 Drafting

| dette kapitelet er det gjennomfart en todelt drafting med utgangpunkt i prosjektets to
forskningsspgrsmal. Farste delkapittel innebzrer en diskusjon om laerernes konseptualisering
av dybdelering. I neste delkapittel blir lerernes praktisering belyst. Begge delkapitlene vil
baseres pa prosjektets resultat, teoretiske rammeverk og forskningslitteratur i

kroppsgvingsfaget. Avslutningsvis dregftes utfordringer og implikasjoner knyttet til begrepet.

6.1 Leerernes konseptualisering
Dette delkapitlet vil beskrive og drgfte leerernes konseptualisering av dybdelaering. Drgftingen

er strukturert i utgangspunkt i hovedtemaene presentert i resultatkapitelet navnlig overfgring
og fordypning. Undersgkelsens resultat draftes hovedsakelig i lys av styringsdokument og

teoretiske perspektiv pa dybdelaring.

6.1.1 Overfaring
Farste tema som beskriver leerernes konseptualisering av dybdelering, er overfaring.

Deltakerne som forstar dybdelaring som overfgring legger vekt pa at elevene skal bruke det
de har leert i et fag i andre fag og nye situasjoner, og kan se sammenhenger mellom
fagomrader. Denne konseptualiseringen deler egenskaper med utdanningsdirektoratets
definisjon pa dybdelearing. Dette inneberer blant annet forstaelse av sammenhenger i fag og
mellom fagomrader, og & kunne bruke det elever har lzert pa ulike mater i kjente og ukjente
situasjoner (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Dybdelering som overfgring har sterke
tilknytninger til det kognitive perspektivet som beskriver begrepet som laeringsprosessen som
leder til overfaring av leering til en hverdagssituasjon (Winje & Lgndal, 2020). Dette er ikke
sveert overraskende da begrepet har blitt kritisert for & basere seg pa kognitiv leeringsteori og
undersgkelser fra teoretiske fag (Dahl & @stern, 2019). Spagrsmalet blir da om en slik
konseptualisering kan anvendes i et praktisk og kroppslig fag som kroppsgving. Siden
lzereplanen skal legge faringer for hvordan larere skal forholde seg til, og praktisere
dybdelering er det hensiktsmessig a drgfte hvordan overfaring av leering kan konseptualiseres

I kroppsgvingsfaget.

Resultatene viste at alle leererne mente kroppsevingsfaget hadde overfgringsverdi til andre fag
eller hverdagssituasjoner, enten faglig, sosialt eller holdningsmessig. Faglig overfaring referer
her til overfering av kunnskap, begrep og ferdigheter og evnen til & se ssmmenhenger mellom
temaer og fag. Overfgring av sosiale, emosjonelle og holdningsmessige aspekter referer til
overfgring av kompetanser som samarbeid, samspill og innsats. Samt elevers evne til & se

sammenhenger mellom fysisk aktivitet og emosjonelle forhold som bevegelsesglede og
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mental helse. Ut ifra et kognitivt perspektiv kan disse faglige og sosiale kompetansene ses i
sammenheng med ulike ferdighets- og kunnskapsdomener. Innleering av disse
kompetanseomradene er viktig for a kunne anvende spesifikk fagkunnskap i andre situasjoner
(Winje & Landal, 2020). Konseptualiseringen dybdelaring som overfering av lering, slik det
er forstatt innenfor kognitivt perspektiv, er avhengig av en dyp innledende lzering i ulike
ferdighets- og kunnskapsdomener (Winje & Lgndal, 2020). Med andre ord er fordypning i
ferdigheter og kunnskap en forutsetning for at overfagring skal skje. Dette blir ogsa uttrykt av
Ola, som mener ferdigheter og forstaelse er ngdvendig for & se sammenhenger mellom temaer

og for & bruke kunnskaper i nye situasjoner.

| henhold til overfgring av leering i kroppsgving beskriver Birch et al. (2019) dybdelering
som & kunne anvende ferdigheter og kunnskap pa flere omrader. De skiller mellom to
kunnskapsomrader, kunnskap om hvordan man gjgr noe (knowledge how) og kunnskap om
noe (knowledge that). Birch et al. (2019) mener kunnskap om bevegelse (knowledge that) har
en viktig plass i undervisningen for & kunne se sammenhengen mellom fysisk aktivitet og
videre bevegelsesglede. | likhet beskriver Thomas at det er viktig at elevene ser
sammenhengen mellom aktiviteter i kroppsgvingstimene og hvordan det kan pavirke videre
bevegelsesglede og livskvalitet. Pa denne maten er teoretisk kunnskap om bevegelse og kropp
sentralt for & kunne se sammenhenger mellom aktivitet og andre omrader som videre

bevegelsesglede, livskvalitet og fysisk og mental helse.

Selv om overfgring av leering forekommer som en sentral konseptualisering av dybdelaering
hos informantene og legges vekt pa i norske styringsdokument kan det vise seg at overfaring
fra et praktisk-estetisk fag til andre omrader er komplisert (Borgen & Hjardemaal, 2017).
Dette skyldes i hovedsak at det er vanskelig & ansla om overfering av lzring fra et fag til et
annet har funnet sted. Overfgring av leering kan ifglge Borgen og Hjardemaal (2017) veere
mulig hvis det er gitt eksplisitte instrukser mot spesifikke egenskaper av leeringsmalene,
kombinert med kognitive og motiverende prosesser som selvregulering og metakognisjon.
Med andre ord ma laererne vare bevisst over hvilke egenskaper, ferdigheter eller kunnskaper

som skal overfares. Dette ma ogsa tydeliggjares for elevene.

| datamaterialet forekommer tverrfaglighet som et viktig aspekt innenfor hovedtemaet
overfgring av lering. Tverrfaglighet innebaerer at elevene arbeider med problemstillinger eller
temaer pa tvers av fag. Flerfaglighet eller tverrfaglighet har fatt en sentral rolle i den nye
leereplan. Dette skyldes at det i utredningen NOU 2015: 8 ble anbefalt en tydeliggjering av
flerfaglighet som et bidrag til a ivareta elevenes dybdelearing. Det ble i tillegg innfart
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definerte tverrfaglige tema som skulle prioriteres. Innfgringen av prioritert tverrfaglighet skal
sikre at elevene gker sin forstaelse av temaet og fa en bedre forstaelse av de involverte fagene
(Meld. St. 28 (2015-2016)). Bevissthet rundt tverrfaglighet kommer tydelig frem i intervjuene
da alle lzererne nevner konkrete eksempler pa hvordan kroppsgving kan kobles til andre fag.
Dette blir ogsa ansett som viktig for dybdelaeringen. Ut fra et sosiokulturelt perspektiv kan
tverrfaglighet gi elevene mulighet til & overfgre kunnskap fra et omrade til et annet ved a
arbeide med problemstillinger og temaer pa tvers av fag (Gilje et al., 2018). | fglge Fullan et
al. (2018) skal undervisning som er tverrfaglig fremme kompetanser som kjennetegner
dybdelearing. Laereplanens tverrfaglige tema og arbeid med problemstillinger pa tvers av fag
kan gi muligheter for overfaring av leering, men er samtidig, basert pa et kognitivt perspektiv,
avhengig av innledende fordypning i kunnskap og ferdigheter som skal overfares.

6.1.2 Fordypning
Hovedtemaet dybdelaering som fordypning er en konseptualisering som dreier seg om

fordypning av lzringsinnhold. Informantene som forstar dybdelaring som fordypning ser pa
dybdelaring som en motpol til overflateleering. Larerne legger vekt pa a laere seg ferdigheter
og kunnskap ordentlig og bruke tid i leeringsprosessen. Denne forstaelsen har tilknytninger til
egenskaper i deler av leereplanens definisjon som handler om & gradvis utvikle kunnskap og
varig forstaelse (Utdanningsdirektoratet, 2020a). | norske styringsdokument kjennetegnes
dybdelering ved fordypning og arbeid med laeringsinnhold over tid. | utredning NOU 2014: 7
fremstar faglig utvikling og varig laering over tid som et resultat av dybdelering. Fordypning
er ogsa betraktet som en viktig del av elevenes vurderingsgrunnlag i leereplanen pa
ungdomstrinnet, hvor elevenes kunnskap og ferdighet skal opptrenes og brukes i stadig mer
komplekse bevegelsessituasjoner (Utdanningsdirektoratet, 2020e).

Styringsdokumentene og leereplanen legger opp til at elevene skal utvikle kunnskap og
ferdigheter over tid. Samtidig skal kroppsgvingsfaget by pa muligheter for at elever skal
tilegne seg kunnskap og ferdighet gjennom et bredt utvalg av aktiviteter (Meld. St. 28 (2015-
2016)). Ifglge Birch et al. (2019) star kroppsgvingslarerne over en problemstilling om
hvorvidt de skal legge opp hayt ferdighetsniva i noen utvalgte motoriske omrader, eller legge
opp til grunnleggende ferdigheter i varierte bevegelsesaktiviteter. Datamaterialet tyder pa at
leererne heller bruker tid og fordyper seg i enkelte aktiviteter enn varierte
bevegelsesaktiviteter. Noe som for gvrig gjenspeiles i undersgkelser som tyder pa at
kroppsavingsfaget blir praktisert basert pa et snevert utvalg av aktiviteter som grunntrening
og ballspill (Moen, Westlie, Bjgrke, & Hammer, 2018).
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Ifalge Birch et al. (2019) kan begge retningene, lite om mye eller mye om mindre, gi opphav
til dybdelaring. Likevel tyder det pa at en breddeorientert praksis er nsermere tilknyttet
leereplanen fordi den legger til rette for et mangfold aktiviteter (Birch et al., 2019). Pa en
annen side mener Gilje et al. (2018) at leeringsmengden bgr reduseres slik at elever far tid til &
utvikle forstaelse om fagets begreper og sammenhenger. For mye leringsinnhold kan gjgre
det utfordrende 4 legge til rette for dybdelaering. Derfor bar faget i all hovedsak ta
utgangpunkt i faget kjerneelement som prioritert leeringsinnhold for a tilegne seg en dyp
forstaelse (Gilje et al., 2018). Det finnes altsa argumenter for begge retningene, lite om mye
eller mye om mindre, og det blir opp til hver enkelt laerer & vurdere hvilken retning som

legges vekt pa.

| arbeidet med fordypning forekommer progresjon som et sentralt aspekt hos laererne.
Progresjon innebarer at elevene utvikler ferdigheter fra trinn til trinn, hvor de begynner med
det grunnleggende. I utredninger er progresjon betraktet som en forutsetning for dybdelering.
Dette innebzrer at kompetansemal og leeringsinnhold skal skape muligheter for gradvis
forstaelse og oppgavelgsning (NOU 2014: 7, 2014). Ifglge NOU 2014: 7 skal progresjonen i
kroppsgvingsfaget vises gjennom elevers fysiske og motoriske utvikling, samt elevers
bevissthet rundt helse, trening og livstil og sammenhengen mellom disse. | leereplanen, under
kompetansemal og vurdering etter 10. trinn, blir progresjon belyst ved at elever skal utvikle
og trene pa kunnskaper og ferdigheter i stadig mer komplekse bevegelsessituasjoner
(Utdanningsdirektoratet, 2020g).

I likhet med utredninger er progresjon betraktet som en viktig komponent i dybdelaring fra et
sosiokulturelt perspektiv. En av faringene ifra dette perspektivet beskriver at dybdelering
krever arbeid med kunnskap og metoder over en lengre periode og med en gradvis progresjon.
Derfor bgr undervisningen struktureres slik at elevene tilegner seg kunnskap og ferdighet
gradvis (Gilje et al., 2018). Dette belyses i leerernes uttalelser hvor elevene utvikler seg
gjennom de tre arene pa ungdomskolen og gjennom tematiserte perioder i aret. Progresjon, i
likhet med tverrfaglighet, er noe som krever arbeid over tid (Gilje et al., 2018). Det er derfor
problematisk at lzererne uttrykker & ha for lite tid til undervisning. Dette vil kunne ga utover
elevenes progresjon fordi elevene ikke far tid til & utvikle og trene pa ngdvendige ferdigheter
og kunnskaper for stadig mer komplekse bevegelsessituasjoner (Utdanningsdirektoratet,
2020e).

For & oppsummere er progresjon en sentral del av praktiseringen av dybdelaring slik det blir

presentert i utredninger, leereplanen og fra et sosiokulturelt stasted. Resultatene viser at
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lererne er opptatt av a legge til rette for progresjon i faget, og det oppleves som et viktig
element for dybdelaringen. Et mulig problemomrade for elevenes progresjon er tid til &
utvikle ngdvendig kunnskap, forstaelse og ferdighet for videre leering da leererne opplever a

ha lite tid til undervisning.

Flere av leererne er opptatt av at elevene skal se mening i aktivitetene og leeringsinnholdet i
undervisningen. Eksempelvis mener Thomas at en del av fordypningen handler om «hvorfor»
spgrsmalene. | likhet beskriver Lukas at han gir elevene begrunnelser for hvordan de gjgr som
de gjer i timene. Meningsfull leering blir betraktet som et viktig element for dybdelaering i fra
ulike teoretiske perspektiv. Fra et kognitivt stasted er dybdelaring konseptualisert som
meningsfull leering hvor mening, relatering og indre motivasjon er vektlagt (Winje & Lgndal,
2020). Fra et flerdisiplinert stasted er dyp undervisning karakterisert gjennom meningsfulle
erfaringer og elev-aktiv undervisning (Tochon, 2010). | falge Tochon (2010) ber
undervisningen veere elevsentrert og ta utgangpunkt i leeringsinnhold som fales viktig for
elevene. | likhet beskriver Dahl & @stern (2019) at vi ma oppleve affekter som motiverer og
inspirerer. Leareren skal ikke si hva elevene skal gjere, men fa eleven til & ville a leere (Dahl &
@stern, 2019) Motivasjon og meningsfulle erfaringer er dessuten gjennomgaende aspekt for
elevens lering i undersgkelser fra ulike teoretiske perspektiv (Azzarito & Ennis, 2003; Bores-
Garcia et al., 2021; Bower, 2014; Brown, 2013).

Motivasjon og mening er betraktet som viktige element for elevens lering i teoretiske
leerings- og dybdelzeringsperspektiv. Dette samsvarer imidlertid ikke med dybdelaring slik
det formidles i lereplanenes definisjon. Motivasjon og meningsfulle erfaringer kan likevel ses
i trdd med fagets sentrale verdier som beskriver at faget skal motivere til en fysisk aktiv
livstil, og stimulere til eksperimentering og kreativ utfoldelse (Utdanningsdirektoratet,
2020c). | resultatene beskriver leereren Andreas at motivasjon er helt nedvendig for at
dybdeleringen skal skje. Elevens motivasjon er samtidig nevnt som en av utfordringene
leerere mater i praktiseringen av dybdelaring. Med tanke pa motivasjonens betydning for

lering vil manglende motivasjon hos elevene kunne pavirke elevens dybdelaring.

6.2 Leerernes praktisering
| dette delkapittelet trekkes det frem undervisningsmetoder og tilngerminger laererne bruker i

sin undervisning. Disse drgftes opp mot leereplanen, relevante leeringsteorier og teoretiske
perspektiver pa dybdelaring. Delkapittelet er strukturert etter tilnsermingene presentert i
resultat. Undervisningsmetodene beskriver hovedsakelig hvordan laererne arbeider med

dybdelearing i praksis, men kan ogsa fa frem nyanser i leerernes konseptualisering.
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Avslutningsvis i kapitelet framstilles og diskuteres de mest fremtredende utfordringene og

implikasjonene knyttet til begrepet.

6.2.1 Refleksjon
Elevenes evne til & reflektere over egen laering er et element i leereplanens definisjon pa

dybdelaring (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Ut ifra prosjektets resultat forekommer ogsa
refleksjon som et sentralt element i lzerernes undervisning. Ifalge lererne far elevene mulighet
til refleksjon pa forskjellige mater som underveisvurdering, egen- og hverandrevurdering,
vurderingssamtaler og skriftlige vurderingsskjema. Noen av informantene, eksempelvis Ola
0g Andreas, mener refleksjon er en viktig faktor for dybdelaering. Knyttet til leeringsteorier i
kroppsgving er refleksjon benyttet som en del av leeringssyklusen i erfaringsbasert
leeringsteori (ELT). Fra et erfaringsbasert perspektiv er refleksjon en mate a prosessere og
transformere opplevde erfaringer pa (Kolb et al., 2011). Erfaringsbaserte tilnsrminger i
kroppsevingsfaget skal stimulere til dypere leering, og bidra til at elevene ser sammenheng
mellom teoretisk og praktisk kunnskap (Bethell & Morgan, 2011; Bower, 2014). | leereplan
belyses refleksjon under fagets kjerneelement og i fagets vurderingsgrunnlag. Elevene skal
vise evne til refleksjon i ulike sammenhenger samt fa mulighet til refleksjon gjennom

egenvurdering og dialoger om elevens egen utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2020e).

Refleksjon som en seanse i undervisningen har medhold i leereplanens dybdelzeringsdefinisjon
og i kroppsgvingsfagets kjerneelement og oppleeringsverdier. Resultatene viser at leererne ofte
bruker refleksjon far, etter eller underveis i sin undervisning og at dette kan bidra til elevers
dybdelaering. Dette kan tyde pa at former for refleksjonsseanser i kroppsgvingstimene kan
bidra til dybdelering. | fra et erfaringsbasert perspektiv er det imidlertid sentralt at elevene

kan reflektere over opplevde erfaringer og fa mulighet til videre utprgving (Kolb et al., 2011).

6.2.2 Utforskning, problemlgsning og erfaring
Utforskning, problemlgsning og erfaring er undervisningsmetoder eller tilnserminger flere av

lererne bruker i sin undervisning. Dette blir ogsa ansett som arbeidsmetoder som kan bidra til
dybdelering. I leereplanen for kroppsgving belyses utforskning og problemlgsning gjennom
fagets kompetanser og vurderingsgrunnlag, samt fagets relevans og sentrale verdier.
Kroppsevingsfaget skal eksempelvis bidra til at elever sanser og opplever med kroppen, og de
skal handtere utfordringer og lgse oppgaver i et mangfoldig leeringsfellesskap
(Utdanningsdirektoratet, 2020c). Under kompetansemal og vurdering skal elevene blant annet
vurderes etter deres evne til & lgse faglige utfordringer etter beste evne

(Utdanningsdirektoratet, 2020e). Problemlgsning og utforskning blir ikke nevnt konkret i
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leereplanens dybdelaringsdefinisjon, men er et element som beskriver dybdelaering i
delrapporten NOU 2014: 7 (2014).

Kroppsevingsfaget skal ifglge lereplanen og styringsdokument vaere et fag som gir elever
mulighet for erfaringer gjennom utforskning og problemlgsning. Ifra erfaringsbaserte,
komplekse og konstruktivistiske leeringsteorier er erfaring en sentral del av lseringsprosessen.
Dette er ogsa teorier som behandler leering som holistisk, og ikke bare noe som skjer i
hjernen. Med utgangpunkt i erfaringsbasert leeringsteori er konkret erfaring eller
farstehandserfaringer grunnlaget for meningsfulle erfaringer og videre refleksjon og handling
(Kolb et al., 2011). Fra et konstruktivistisk stasted er erfaring og interaksjon grunnlaget for
assimilasjons- og akkomodasjonsprosesser (Butz, 2018). Dette er prosesser som trer i kraft
nar vi star ovenfor nye situasjoner og utvikler nye kognitive skjema, og som utgjer selve
leeringen. Konstruktivistiske leeringsteorier har blitt anvendt i kroppseving blant annet fordi
det skal legge til rette for meningsfulle erfaring og problemlgsning (Azzarito & Ennis, 2003).
Dette blir underbygd av Munafo (2016) som utrykker at laering bar veere en aktiv prosess som

tar utgangpunkt i erfaringer.

Med utgangpunkt i perspektiver pa dybdelaering som gar utover leereplanens definisjon blir
problemlgsning og erfaringsbasert leering ogsa trukket frem. For eksempel mener Fullan et al.
(2018) at elevene bar laere & bli problemlgsere og bli plassert i leeringsmiljg som utfordrer. De
legger vekt pa leringserfaringer som oppleves aktive, autentiske, utfordrende og elevsentrert.
I likhet hevder Tochon (2010) at dyp utdanning blant annet kjennetegnes ved meningsfulle
erfaringer og elev-aktiv og elevsentrert undervisning. | fra et kroppslig perspektiv pa
dybdelearing legges det sarlig vekt pa erfaringer som er kroppslige, skapende og affektive. |
performativ leering handler dybdelaering om & inkludere kroppen og emosjoner i starre grad
(Dahl & @stern, 2019). Med tanke pa kroppsgvingsfagets sentrale verdier og
oppleringsgrunnlag, som at elever skal sanse og oppleve med kroppen, er det mer
hensiktsmessig a forsta leering og dybdelaring som mer enn kognitive prosesser. Dette er ogsa
fordelaktig fordi problemlgsning, erfaring og utforskning i starre grad er kroppslige

handlinger i kroppsgving enn i andre fag.

6.2.3 Samarbeid
Samarbeid blir ansett som en undervisningsform som kan vere relevant for leering og

dybdelaering av informantene. Elevers evne til 2 samarbeide blir ogsa sett pa som en
kompetanse som har overfgringsverdi til andre fag og hverdagsomrader. | lereplanen om

kroppseving er samarbeid og samspill fremtredende. Faget skal blant annet fremme elevers
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evne til samarbeid og respekt for hverandre (Utdanningsdirektoratet, 2020c). | seksjonen om
fagets kompetansemal og vurdering skal elever fremme medelevers lering, samarbeide og
anerkjenne ulikheter mellom seg selv og andre. Under lereplanens definisjon pa dybdelaring
skal elevene kunne bruke det de har lzrt alene og sammen med andre
(Utdanningsdirektoratet, 2020a).

I lys av leringsteorier i kroppsgving har samarbeidslaring vist seg a vare en legitim
pedagogisk tilneerming i kroppsgving som kan bidra til positive leeringsutfall i fagets
kunnskapsomrader (Casey & Goodyear, 2015). Tilnaeermingen skal blant annet fremme elevers
sosiale kompetanse og evne til samarbeid. Dette er kompetanser som er sentrale i fagets
lereplan og som har overfgringsverdi til andre fag om hverdagsomrader. Likevel har
samarbeidsleaering som undervisningsmetode noen grunnleggende element for et effektivt
samarbeid (Johnson & Johnson, 2008). Dette inkluderer blant annet fremmende interaksjon og
individuell ansvarlighet. Metoden krever ifglge Bjerke og Moen (2020) klare leeringsmal,
tilpassing og ngye planlegging og tilrettelegging. Selv om samarbeidslering kan tilby positive
leringsutfall er det grunn til & tro at dette ikke oppstar automatisk, men ma planlegges og
tilrettelegges etter metodens krav, og med klare laeringsmal om hvilke egenskaper elevene
skal leere. Dette er i tillegg, som tidligere nevnt, et krav for at ferdigheten eventuelt skal kunne
overfgres til et annet fag (Borgen & Hjardemaal, 2017).

Undervisning som inkluderer samarbeid kan knyttes til sosial-konstruktivistisk laeringsteori
hvor leering oppstar i interaksjon mellom elever (Azzarito & Ennis, 2003). Konstruktivistiske
teorier kan legge til rette for elev-sentrerte tilneerminger som gir elevene muligheter for
sosiale og personlige koblinger til leringsinnholdet. Dette kan bidra til en dypere og mer
personlig forstaelse til innholdet i undervisningen (Butz, 2018). Det finnes gode argumenter
for at former for samarbeidslering er gunstige fra et sosial-konstruktivistisk perspektiv da
dette er en teori hvor kognisjon og laering ikke er en individuell prosess, men en sosial prosess
(Munafo, 2016). I henhold til perspektiver pa dybdelaring er samarbeid en av seks globale
kompetanser i dybdelering. Fullan et al. (2018) beskriver disse kompetansene som viktige for

elevenes suksess i hverdagen og i fremtiden.

For & oppsummere er samarbeid et sentralt begrep i flere deler av leereplanen for kroppseving,
ogsa i definisjonen pa dybdelaering. Resultatene viser at leererne legger vekt pa samarbeid i sin
undervisnings og flere av de mener det er et viktig leeringsinnhold. Det finnes gode
argumenter for at samarbeidslaring og undervisningsformer som bygger pa konstruktivistisk

leringsteori kan veere hensiktsmessig med tanke pa samarbeid og sosial kompetanse som
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leeringsmal. Samarbeidsevne kan anses som en komponent i dybdelaring fordi det er en

kompetanse som kan overfares til andre fag og hverdagsomrader, na og i fremtiden.

6.2.4 Instruering
Flere av leererne bruker instruksjon som undervisningsmetode i sine timer. Instruksjon handler

om a vise og forklare hva elevene skal gjare ved a bruke seg selv eller andre elever som
eksempler. Noen av informantene mener at instruering er en metode som kan legge til rette
for dybdelzering uten at dette begrunnes ytterligere. I1fglge Ola er det en metode som oppleves
som trygg og forutsigbar i forhold til utforskende metoder. Det kan tyde pa at lzererne bruker
denne metoden pa grunn av tilneermingens forutsigbarhet. Det er ikke overraskende at
instruering er populaer undervisningsmetode blant lzererne da dette tilsynelatende er den mest
brukt metoden i kroppsgving pa grunnskolen (Moen et al., 2018). Slik det kommer frem i
datamaterialet blir instruering tatt i bruk nar elevene skal laere seg spesifikke ferdigheter eller
teknikk knyttet til en aktivitet eller idrett. | leereplanen for kroppseving trekkes det frem flere
kompetansemal som ettersper spesifikke ferdigheter eller teknikker. For eksempel er det
beskrevet kompetansemal hvor elevene ma tilegne seg grunnleggende svemmeteknikker og
ferdigheter som livredning og farstehjelp. Det er ogsa kompetansemal hvor elevene skal
utvikle, trene og gve pa ferdigheter i varierte bevegelsesaktiviteter (Utdanningsdirektoratet,
2020e).

Leereplanen i kroppsgving beskriver laeringsprosesser hvor elever skal tilegne seg ferdigheter
og teknikker i ulike aktiviteter. Dette kan knyttes til kroppslig leeringsteori der leering handler
om allsidig motorisk lering. Laring, ifra et slikt perspektiv innebeerer a tilegne seg kroppslige
ferdigheter og kvaliteter gjennom 4 forsta, tilegne, forbedre, automatisere og generalisere
ferdigheten (Vedul-Kjelsas & Haga, 2019). En viktig del av & kunne forbedre og utvikle
motoriske ferdigheter er aktiv gjentakelse og malrettet gving. Aggerholm & Standal (2019)
mener den kroppslige dimensjonen av laring har fatt fornyet faglig interesse i leereplan pa
grunn av gvingens sentrale plass i fagets kompetansemal. Dette er en viktig side av elevers
lering fordi motorisk kompetanse har vist seg a kunne pavirke elever fysiske selvoppfatning,
mestring og deltakelse i forskjellige aktiviteter (Vedul-Kjelsas & Haga, 2019). God fysisk-
motorisk ferdighet utgjer i tillegg en del av de unges allmenndannelse, og kan pavirke elevers
helse, funksjon og deltakelse i skolen og samfunnet, na og i fremtiden (Ommundsen, 2013).

Alle leererne uttrykker at de velger undervisningsmetode ut ifra hvilke aktiviteter eller
leeringsinnhold elevene skal lzre seg. Instruering er mest sannsynlig en metode alle leererne

benytter seg av, i starre eller mindre grad. Noen kompetansemal legger til rette for en slik
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undervisningspraksis fordi det krever spesifikke ferdigheter som er mindre hensiktsmessig a
tilegne seg uten veiledning, som eksempelvis svemmeteknikk. Pa denne maten har instruksjon
sin plass i faget. Instruktiv undervisning kan ses i lys av kroppslig leeringsteori der laering
handler om a utvikle og gve pa fysisk motoriske ferdigheter for & oppna god og allsidig
motorisk kompetanse (Vedul-Kjelsas & Haga, 2019). Elevers utvikling av motorikk og fysisk
form kan pavirke mestring, fysisk og psykisk helse og videre deltakelse i aktiviteter, og har

slik en form for overferingsverdi til andre omrader av livet.

Det er altsa ingen tvil om at elevens utvikling og forstaelse av motorisk og fysisk ferdighet
kan pavirke elever bade i og utenfor kroppsevingsfaget. @ving og tilegnelse av fysisk-
motoriske ferdigheter har pa denne maten sin plass i faget. Instruering som
undervisningsmetode kan knyttes til enkelte mal i leereplanen og viser seg som en forutsigbar
og trygg metode for leererne. Det er ogsa tilsynelatende en undervisningsmetode som elevene
foretrekker (Moen et al., 2018). Likevel er det vanskelig & se argumenter for at denne type
undervisning kan bidra til dybdelaering. Dette skyldes at det teoretiske rammeverket, relativt

gjennomgaende, argumenterer for elevsentrerte og erfaringsbaserte tilnaerminger til leering.

6.2.5 Kjerneelement
De fleste informantene mener leereplanens kjerneelement kan veere retningsgivende i arbeidet

med a tilrettelegge for dybdelaering. Det blir ogsa betraktet som det mest sentrale innholdet i
faget av flere laerere. Dette star i likhet med lereplanens fremstilling av kjerneelementene.
Elementene skal beskrive innholdet elevene ma leere for & kunne mestre og a anvende faget.
Videre skal de bidra til at elevene utvikler forstaelse av faglig innhold og sammenhenger
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Elevenes evne til & gradvis utvikle forstaelse og se faglige
sammenhenger er hva som kjennetegner dybdelaering. Dette vil altsa si at kjerneelementene
kan legge til rette for dybdeleering til tross for at de tre elementene beskriver egenskaper og
leringsprosesser som gar utover leereplanens definisjon. Et eksempel pa dette er elementet

«bevegelse og kroppslig leering» som er nevnt innledningsvis.

Selv om de fleste leererne uttrykker at kjerneelementene kan legge til rette for dybdeleering
viser resultatene samtidig at flere leerere har variert kjennskap til elementenes innhold.
Laereplanen skal veere et sentralt hjelpemiddel og utforme bestemmelser om faginnhold,
arbeidsmater og vurdering (Engelsen, 2020) Hvis larerne skal ta utgangpunkt i leereplanen,
inkludert fagets kjerneelement og tverrfaglige tema, ma leererne ogsa ha kjennskap til

innholdet i de ulike delene. Dette er problematisk for dybdelaringen fordi disse beskriver
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hvilke innhold elevene skal anvende for utvikling av faglig forstaelse og sammenheng
(Utdanningsdirektoratet, 2019).

I henhold til lzerernes praktisering kan alle undervisningsmetodene relateres til det teoretiske
rammeverket, i stgrre eller mindre grad. Og i mange tilfeller finnes det gode argumenter for at
disse kan bidra til dybdelaering, bade slik det er beskrevet i leereplanen og i andre teoretiske
perspektiv. Samtidig er det vanskelig & konstatere hva som kun er laring og hva som er
dybdelaring. Dette kommer ogsa noe frem i resultatene hvor Lukas beskriver at begrepet har
en bred innholdsforstaelse og kan innebare mye forskjellig. Thomas bruker uttrykket «same
shit, different wrapping» for & beskrive begrepet. Noe som tyder pa at dybdeleering innebarer
leeringsprosesser eller ideer som allerede eksisterer. Dette papekes ogsa av Winje & Lgndal
(2010) som beskriver at overfgring av laring ikke er nytt konsept i pedagogisk litteratur,
heller en gjeninnfaring av et allerede eksisterende konsept (Winje & Lgndal, 2020). Pa
samme mate er fordypning, altsa det som handler om a utvikle gradvis kunnskap og
forstaelse, heller ikke en revolusjonerende tanke innenfor pedagogikken. P4 denne maten kan
man argumentere for at dybdeleaering pad mange mater er et resultat av god laering. Alle leererne
papeker nemlig at dybdelzaring er et brukbart konsept som kan bidra til forbedret og mer
bevisst praksis. Pa denne maten kan begrepet vere retningsgivende for hva som kjennetegner

varig og relasjonell leering.

6.3 Utfordringer og implikasjoner

| resultatene trekkes det frem utfordringer knyttet til praktiseringen av dybdelzring. En av de
mest fremtredende utfordringene leererne meter i arbeidet med dybdelaering er tid. Samtidig
uttrykker flere av informantene at dybdelaering krever tid. Dette er et paradoks som kan gjare
det vanskelig a oppfylle dybdelaringens innhold slik det er definert i lzereplanen og
hovedtemaene som beskriver leerernes forstaelse. Det skyldes at dybdelaring, sann det er
beskrevet i styringsdokument, blant annet handler om a gradvis utvikle ferdigheter og
kunnskap. En slik fordypning, eller gradvis utvikling, krever arbeid med leeringsinnholdet
over tid (Meld. St. 28 (2015-2016)). Videre har flere av laererne en forstaelse av dybdelaring
som fordypning, noe som forutsetter at elevene far tid til utvikling og progresjon i ferdigheter
og kunnskapsomrader. Dette kan for gvrig veare problematisk for forstaelsen av dybdelering
som overfgring av leering, da det tilsynelatende er avhengig av dyp innledende leering (Winje
& Londal, 2020).

Lererne opplever at elevenes motivasjon kan by pa utfordringer for dybdelaeringen. For noen

av leererne er motivasjon en ngdvendig faktor for at dybdelaring skal oppsta. Som nevnt
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tidligere er motivasjon samtidig betraktet som en viktig komponent i leeringsteorier og enkelte
dybdelaringsperspektiv. Med tanke pa motivasjonens betydning for lzering vil dette kunne
pavirke elevenes dybdeleering. Til tross for motivasjonens viktighet i elevens lzring blir ikke
motivasjon belyst i leereplanens definisjon pa dybdelering. | det teoretiske rammeverket
innebaerer motivasjon blant annet & legge vekt pa studentenes egen interesse mot
leeringsinnholdet (Winje & Lendal, 2020). I fra et flerdisiplinaert perspektiv handler det om at
undervisningen skal ta utgangpunkt i elevenes eierskap og handling, og ha relevans for
elevene na og i fremtiden (Tochon, 2010). I likhet beskriver Dahl & @stern (2019) at elevene
ma gjare leeringsinnholdet til sitt eget ved a se pa leering som en skapende prosess. Fullan et
al. (2018) mener vi ma plassere elevene i leeringsmiljg hvor elevene er drevet av nysgjerrighet
og arbeider med relevante problem. Det er relativt gjennomgaende for motivasjonen at
elevene arbeider med laeringsinnhold som oppleves personlig interessant og relevant. | tillegg

vektlegges elevsentriske tilneerminger hvor eleven er en aktiv deltaker i egen laeringsprosess.

Noen informanter mener at dybdelaering kan oppsta uten at leereren ngdvendigvis planlegger
for dybdelzeringens innhold. Selv om dette i enkelte tilfeller kan stemme, kan det bli
problematisk for begrepets relevans i faget og ha betydning for hvordan dybdelzring blir
praktisert. Det skyldes at leerere og skoleledere kan ha ulike forstaelse av begrepet, og derfor
legge vekt pa ulike leringsprosesser og innhold i undervisningen. Det kan fare til at
praktiseringen av dybdelaering skjer pa feil grunnlag og baseres pa enkelt leereres forstaelse.
Videre kan det ha betydning for begrepets substans i faget hvis leererne betrakter dybdelaering
som implisitt praksis, med andre ord, noe som oppstar av seg selv, uten planlegging eller
tilrettelegging.

En annen utfordring med begrepet oppstar nar leerere opplever at lereplanens definisjon ikke
er relevant for kroppsgvingsfaget. Leereren Andreas uttrykker nettopp dette og mener at det
burde veert en egen form for dybdelaering i kroppsgving da den navarende definisjonen er for
kognitivt rettet. Leereplanens definisjon har mgtt kritikk av Dahl & @stern (2019) som mener
Ludvigsen-utvalget har hoppet bukk over kroppslig leeringsteori i deres utredelser. For Dahl &
@stern (2019) handler dybdelaring om a inkludere kroppslige, skapende, affektive og
emosjonelle dimensjoner ved laring. Denne konseptualiseringen, dybdeleering som
performativ laering, tar hensyn til fagets sentrale verdier, nemlig at elevene skal lzre, sanse,
oppleve og skape med kroppen (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Med tanke pa
kroppsgvingsfagets egenart og sentrale verdier er det verdt a diskutere dybdelaringens

posisjon i faget.
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Dybdelaeringens betydning i kroppsgving er noe tvetydig slik det kommer frem i
styringsdokumentene. Dybdelering skal inkluderes i alle fag, samtidig har de praktisk-
estetiske fagene en breddeorientering som kan gjere det utfordrende a legge til rette for
dybdeleering (NOU 2014: 7, 2014). Det beskrives i tillegg at elever kan ha ulike behov for hva
de fordyper seg i og hvordan de gjer det (NOU 2015: 8, 2015). Det er grunn til & diskutere om
dybdelaring i kroppsgving skal basere seg pa noe annet enn i de teoretiske fagene, og om
dybdelering, slik det blir beskrevet i leereplanen, i det hele tatt skal vare en del av faget. Med
hensyn til fagets egenart finnes det argumenter for a ta utgangspunkt overordnet del av
leereplanen som beskriver hvilke verdier og prinsipper oppleringen skal bygges pa. Dette
innebeerer fagets kjerneelement, relevans og sentrale verdier, og tverrfaglige tema som
beskriver leeringsprosesser utover dybdelaeringens definisjon, og ivaretar i stgrre grad de

kroppslige, sosiale og emosjonelle aspektene ved lzring.
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7.0 Konklusjon

Formalet med denne studien har vert a undersgke hvordan dybdelaering blir konseptualisert
av kroppsgvingslarere, og hvordan de legger til rette for dybdelaring i undervisningen. For &
besvare prosjektets forskningssparsmal er det benyttet kvalitative intervju og tematisk
analyse. Resultatene fra analysen viser to temaer som beskriver leerernes konseptualisering: 1)
dybdelaring som overfgring og 2) dybdeleering som fordypning. Farste temaet innebaerer at
elevene skal kunne bruke det de har lzrt i andre fag og nye situasjoner samt a forsta
sammenhenger mellom fagomrader. Under dette temaet forekommer tverrfaglighet som et
viktig element for lzererne. Dette handler om undervisning som omfatter flere fag. Det andre
tema, dybdelaring som fordypning, innebarer at elevene fordyper seg i ferdighetene eller
kunnskapen de skal leere. Fordypning blir ansett som en motsetning til overflateleering.
Innenfor dette tema legges det vekt pa progresjon og bruke tid i leeringsprosessen. Progresjon

referer her til at elever gradvis tilegner seg ferdigheter og kunnskap over tid.

Begge temaene som beskriver leerernes forstaelse, deler egenskaper med leereplanens
definisjon av dybdelaring. Dette tyder pa at flere leerere baserer seg pa denne
konseptualiseringen av begrepet. Laereplanens definisjon er basert pa kognitiv leeringsteori og
undersgkelser fra teoretiske fag, spesielt forstaelsen av dybdelaering som overfgring av lering.
Likevel opplever alle lererne at kroppsgving har overfgringsverdi til andre fagomrader og
andre situasjoner, enten faglig, sosialt eller holdningsmessig. Larerne trekker blant annet
frem overfarbare kompetanser som samarbeid, innsats og evnen til & se sammenhenger
mellom fysisk aktivitet og emosjonelle forhold. Ut ifra det teoretiske rammeverket er
overfaring av leering avhengig av dyp innledende leering og klare leeringsmal om egenskapene
som skal overfgres (Borgen & Hjardemaal, 2017; Winje & Lgndal, 2020). | henhold til faglig
overfaring er tverrfaglighet betraktet som en viktig del av dybdelaeringen for leererne.
Tverrfaglighetens betydning for dybdelaring belyses samtidig i utredninger og i leereplan.
Dette samsvarer med dybdelearing sett fra et sosiokulturelt perspektiv hvor overfgring oppstar
ved a gi elever mulighet til & arbeide med tverrfaglig tema og problemstilling pa tvers av fag
(Gilje et al., 2018).

Innenfor temaet fordypning star lzererne ovenfor en problemstilling om hvorvidt faget skal ta
utgangpunkt i et bredt eller smalt utvalg aktiviteter. Resultatene tyder pa at de fleste leererne
legger vekt pa noen utvalgte aktiviteter med arlig progresjon. Leareplanen og utredningenes
faringer pa dette omradet er noe tvetydig. Dette skyldes at dybdelaring kjennetegnes ved

arbeid med selektivt leeringsinnhold over tid, noe som kan veere problematisk for kroppsgving
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som betraktes som et breddeorientert fag (Meld. St. 28 (2015-2016)). Dybdelering skal
inkluderes i alle fag, samtidig kan dybdelaring i de praktisk-estetiske fagene veere begrenset
av en bred profil (NOU 2014: 7, 2014). | kroppsgvingslitteratur kan dybdelaering oppnas bade
ved hgyt ferdighetsniva i enkelte aktiviteter, og ved i varierte aktiviteter der fokuset ligger pa
de grunnleggende bevegelsesferdighetene (Birch et al., 2019). Det finnes argumenter for at
fordypning i fysisk motorisk ferdigheter, uansett aktivitetsmangfold, er en form dybdelering.
Det skyldes at god motorisk kompetanse kan ha positive utfall pa elevers selvoppfatning,
helse og videre deltakelse og funksjon i aktiviteter, pa skolen og i samfunnet (Ommundsen,
2013). Pa denne maten har kroppsgving positive overfgringsverdier for elever i skolen og for

videre deltakelse i samfunnet.

I henhold til praktiseringen av dybdelaering viser resultatene fire undervisningstilnerminger;
refleksjon, utforskning, problemlgsning og erfaring, samarbeid og instruering. Disse beskriver
former for undervisning eller deler av undervisning som leererne mener kan bidra til
dybdelering. Alle lzrerne velger undervisningsmetode ut ifra leeringsinnholdet.
Undervisningsformene kan knyttes til ulike lzringsteorier, og er relevant for leereplanens
opplaringsverdier og ulike kompetansemal i kroppsgvingsfaget. Larerne
undervisningspraksis kan knyttes direkte til leereplanens definisjon eller andre teoretiske
perspektiv pa dybdeleering. Undervisning som inkluderer refleksjon og samarbeid kan
relateres til leereplanens definisjon. Undervisningsformer som instruering og erfaringsbaserte
tilneerminger som problemlgsning og utforskning knyttes til andre teoretiske perspektiv pa
dybdelaering, men viser seg likevel relevant for fagets opplaringsverdier og kompetansemal.
Det bar papekes at selv om larernes praktisering kan relateres til styringsdokument og ulike
leeringsteorier og konseptualiseringer av dybdelering, kan det ikke konstateres at disse
undervisningsformene gir dybdelaring. Undervisningsmetoder som innebarer
refleksjonsseanser, samarbeid og erfaringsbaserte former for undervisning som utforskning og

problemlgsning kan anses som fruktbare tilnzerminger til dybdelaering.

Det finnes gode argumenter for at leerernes undervisningspraksis, slik de beskriver det, kan
bidra til leering og videre dybdelaering ut ifra valgte leeringsteorier og dybdelaringsperspektiv.
Dette er kanskje spesielt gjeldende hvis vi kan forstyrre sammenhengen mellom kognitiv
leeringsteori og dybdeleering (Dahl & @stern, 2019). Det skyldes for det farste at dybdelaering,
sann det er beskrevet i laereplanen, ikke tar sarlig hensyn til den kroppslige dimensjonen av
leering som er fremtredende i kropps@vingsfagets kjerneelement og sentrale verdier

(Utdanningsdirektoratet, 2020c). For det andre blir dybdelering betraktet som utfordrende i
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de praktisk-estetiske fagene. Dette tydeliggjeres nar begrepet ikke blir nevnt i den
fagspesifikke seksjonen om kroppsgving i utredningen om elever leering (NOU 2014: 7,
2014). For det tredje beskriver laererne i dette prosjektet undervisningstilngerminger som kan
knyttes til sosiale, kroppslige og erfaringsbaserte laeringsteorier hvor laering behandles som
holistisk. Det er derfor grunner til & utvide forstaelseshorisonten av dybdelering i

kroppsgving.

Med tanke pa dybdelaringens posisjon i kroppsgvingsfaget er det behov for ytterligere
forskning pa begrepet. Dette inneberer undersgkelser om hvordan dybdelaringsbegrepet kan
konkretiseres og praktiseres i faget. Pa dette omradet har Tochon (2010), Gilje (2018) og Dahl
og Dstern (2019) redegjort for perspektiver pa dybdeleering som i sterre grad ivaretar sosiale,
emosjonelle og kroppslige dimensjoner av lering. Disse konseptualiseringene kan veere
retningsgivende for hvordan dybdelaring kan forstas og relateres til kroppsgvingsfaget.
Videre bgr leeringsinnholdet ta utgangpunkt i fagets sentrale verdier, kjerneelement og de
tverrfaglige tema, da disse beskriver fagets viktigste opplaeringsprinsipp (Gilje et al., 2018),
og skal prege dybdelaringsprosesser (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Dette betyr ikke at
overfering og fordypning ikke er viktige eller positive leringsutfall, tvert imot. Det betyr at
dybdelaering bar innebaere noe mer i kroppsgving, og at overfgring og fordypning kan
behandles som resultat av god leering. Dybdelaringsbegrepet kan samtidig bade bevisstgjgre

og vere retningsgivende for leerere om hva som kjennetegner varig og relasjonell lering.

7.1 Videre forskning og kunnskapshidrag
De fleste studier som har undersgkt dybdelaering er basert pa kognitiv leringsteori og

teoretiske fag i hgyere utdanning. Det er derfor et behov for forskning pa dybdelearing pa
grunnskoleniva og med utgangpunkt i alternative laeringsteorier (Winje & Legndal, 2020). |
henhold til kroppsgving ettertraktes det bade konseptuelle avklaringer og empiriske
undersgkelser om hva dybdelaering kan bety for faget (Standal et al., 2020).Videre kunne det
veert av interesse a kombinere intervju- og observasjonsstudier med utgangpunkt i samme
eller liknende forskningsspgrsmal. Dette vil kunne gi et mer nyansert bilde om hvordan
kroppsgvingslearerne faktisk praktiserer faget, og tilrettelegger for dybdeleering (Tjora, 2021).
Basert pa dette prosjektet er det behov for empiriske undersgkelser som kan beskrive hvordan
ulike undervisningsmetoder kan fasilitere dybdelaering i kroppsgving. I tillegg kan det veere
hensiktsmessig & undersgke og sammenligne tilneerminger for leering og dybdeleering. Bade
for a kunne konkretisere avgrensningene og sammenhengene mellom laering og dybdelzring,

og for & kunne male leringsutfallet av implementering av dybdelaringsbegrepet.
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Forskning tilsier at lerere og skoleleder kan ha forskjellig forstaelse av hva dybdelaring
innebaerer (Dahl & @stern, 2019). Denne studien kan bidra til & gi et innblikk i hvordan
kroppsevingslerere konseptualiserer begrepet, og hvordan de kan legge til rette for
dybdelaring i kroppsgvingsfaget. Det vil ogsa veere et empirisk bidrag til et ettertraktet
forskningsfelt som gnsker a undersgke mer om dybdelaringens betydning i kroppsgving
(Standal et al., 2020). Prosjektet kan tilby kunnskap om innfgringen av dybdeleeringsbegrepet
i norske styringsdokument samt gi en oversikt over ulike teoretiske perspektiver pa begrepet.
Pa grunn av prosjektets formal og utvalg vil undersgkelsen farst og fremst veere av relevans
for kroppsgvingslarere. Forhapentligvis vil undersgkelsen ha betydning for

kroppsgvingslerernes fremtidige konseptualisering og praktisering av dybdelering i faget.
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Vil du delta i forskningsprosjektet
Dybdeleering i kroppseving

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er  undersoke
kroppsevingslereres konseptualisering av begrepet dybdelering. 1 dette skrivet gis informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for deg.

Formal

Formélet med dette masterprosjektet er  undersake kroppsevingslereres konseptualisering av
dybdeleringsbegrepet. Dette er hensiktsmessig a underseke da dybdelaring har en sentral plass 1 den
nye lereplan (LK20). Intervjuene vil handle om hvordan kroppsevingslerere tolker, forstir og
praktiserer dybdelering knyttet til kroppsevingsfaget.

Forskningssparsmal: Hvordan konseptualiserer kroppsovingsierere begrepet dvbdelering?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Fakultetet for leererutdanningen og internasjonale studier ved OsloMet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?
Fordi du underviser 1 kroppsevingsfaget pa grunnskolen (1-10). Utvalget ma ha leererutdanning.
Prosjektet vil innhente data fra 3-6 informanter.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta innebaerer det at du deltar pa et semistrukturert forskningsintervju. Dette vil ta
deg ca. 30 minutter. Det vil bli samlet inn lydopptak av intervjuet. Intervjuet inneholder sparsmil om
teamet for masterprosjektet.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten 4 oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

W1 vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og 1 samsvar med personvernregelverket. Jeg og veileder vil ha tilgang til
personopplysninger. Lydopptak av intervju vil lagres i nettskjema der informasjonen automatisk blir
kryptert. Datamaterialet vil bli lagret pa en usynkronisert OneDrive som er passordbeskyttet. Deg som
deltaker vil ikke bli gjenkjent i den offentlige publikasjonen da alle personopplysninger skal vere
anonymisert.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluties?

Prosjektet vil etter planen avsluttes 15. Mai. 2022. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med dine
personopplysninger anonymiseres. Informantenes navn og andre identifiserbare opplysninger vil bli
anonymisert.

Anonymiserte opplysninger vil ikke bli slettet, men kunne gjenbrukes til videre forskning og eventuell
publisering.
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Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
V1 behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra OsloMet fakultetet for leererutdanning og internasjonale studier har Personverntjenester
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine retticheter
Sa lenge du kan identifiseres | datamaterialet, har du rett til:
+ innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
+ 4 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
+ i fa slettet personopplysninger om deg
+ i sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta

kontakt med:

OsloMet fakultetet for leererutdanning og internasjonale studier ved Jon Ola Skaaaraas og Dean Barker
* Vit personvernombud: Jorunn Wiig Stremberg

Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:
s Personverntjenester pa epost (personverntjenesteri@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00,

Med vennlig hilsen

Jon Ola Skaaraas Dean Barker
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaering
Jeg har mottatt og forstitt informasjon om prosjektet «dvbdelering i kroppsaving, og har fatt
anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O a delta i forskningsinterviu
O at mine personopplysninger lagres etter prosjektslutt for eventuell publisering eller videre

forskning

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

(Signert av prosjekideltaker, dato)
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Vedlegg 3 — Intervjuguide
Intervjuguide

For intervjuet

Oppv

Introdusere meg selv.

Informere om prosjektet og hva jeg skal stille sparsmal om.

Informere om lydopptak, lagring og hva som vil skje med datamaterialet.
Har du noen spgrsmal?

arming

Hvor gammel er du?

Hva er utdanningen din?

Hvor lenge har du veert leerer?

Hvor lenge har du undervist i kroppsgving?
Hvorfor valgte du & bli kroppsgvingsleerer?

Refleksjon

Hvordan ser leeringsprosesser ut i dine kroppsgvingstimer?

o Erdetnoen av disse leringsprosessene du konsiderer dybdelaring.

o Ser det forskjellig ut?
o Hvalegger du i leering i kroppsgving?
Hvordan forstar du dybdeleering (generelt)?
Hvordan forstar du dybdeleering i kroppsgving?
o Hvaer mener du er viktig at elevene laerer?
o Huvilke verdier eller kunnskaper mener du er viktig i dybdeleering?
Er du kjent med lzreplanens definisjon pa dybdeleaering?
o Erdu kjent med dybdelering utenfor leereplanens definisjon?
Hvordan kan leering i kroppsgving overfares til andre fag og fagomrader?
o Hvilke kunnskaper/ferdigheter/verdier?
o Tverrfaglig tema?
Hvordan kan elever reflektere over egen leering i kroppsgving?
Har dybdelzring preget din undervisning?
o Hvordan? Hvorfor? Hvorfor ikke?
Er du kjent med fagets kjerneelement?
o Hvordan mener du disse kan bidra til dybdelering?
Bruker du undervisningsmetoder eller modeller i din undervisning?
o Huvilke?
o Erdet noen du mener kan bidra til dybdeleering? Hvordan?
Finnes det noen utfordringer med dybdelaering?
o Har det endret din undervisning i noen grad?
o Er det et brukbart konsept?

Avrunding

Er det noen du har lyst til & kommentere?

Er det noe jeg burde spurt om, som du tenker er relevant?
Spgrsmal?

Takke for deltakelse
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