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Sammendrag

Denne masteroppgaven er skrevet ved Universitetet i Sgrgst-Norge (USN) ved fakultetet for
humaniora-, idretts- og utdanningsvitenskap. Oppgavens tema er strategier for aktiv deltagelse i

kroppsgvingsfaget ved mellomtrinnet.

| denne masteroppgaven har vi som mal 3 undersgke hvilke strategier lerere bruker for a
tilrettelegge for aktiv deltagelse i kroppsgvingsfaget. For a undersgke dette har vi intervjuet atte
kroppsevingslaerere fra ulike deler av landet for a fa innblikk i hvilke bevisste strategier de bruker i
sin undervisning. Vart formal som kommende lerere er a tilrettelegge for et inkluderende
kroppsgvingsfag for alle. A utvikle et fag der vi unngar & skape «vinnere» og «tapere», og hvor alle
elever er aktivt deltagende, leerer, mestrer og har det ggy i aktivitet med andre. Vi haper dermed
oppgaven kan styrke var kunnskap og bevissthet rundt ulike strategier som kan brukes i

undervisningen.

Metodisk har studien en kvalitativ tilnaerming. Vi er ute etter laerernes subjektive begrunnelser for
og beskrivelser av de strategiene de bruker, og pa bakgrunn av dette har vi valgt a bruke
semistrukturerte intervju. Alle intervjuene ble gjennomfgrt individuelt, og vi intervjuet fire lerere
hver. Teoretisk forankres oppgaven i den didaktiske relasjonsmodellen, samt Honneths (2008)
anerkjennelsesbegrep og Jordets (2020) mate a anvende dette pa. Videre ser vi pa sosiokulturell

laeringsteori sett i lys av Vygotsky (1989) og Deci og Ryans (1985) selvbestemmelsesteori.

P3a bakgrunn av empirien vi har fatt inn, er funn og drgfting presentert under de tre kategoriene
lererrollen, leeringsmiljg og medbestemmelse. En av de strategiene som informantene ser pa som
mest sentral for & sikre elevenes aktive deltakelse er relasjonen mellom lzerer og elev. A gi omsorg
og a vise anerkjennelse til elevene trekkes her frem som viktige aspekter. Videre beskriver
informantene hvordan de prgver a skape et aksepterende og inkluderende lzeringsmiljg der blant
annet det & prgve og feile blir sett p& som positivt og en viktig del av laeringen. A ta hensyn til
elevenes interesser og a la elevene fa medvirke ses pa som en strategi som ifglge informantene er
motiverende for elevene. Oppgaven konkluderer med at informantene har mange bevisste

strategier som de bruker for a sikre elevenes aktive deltakelse i kropps@vingsfaget.
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Forord

Etter 5 ar pa Universitetet i S@r@st-Norge, avslutter vi studiet med en master i kroppsgving.
Masteroppgaven har vaert en krevende og laererik prosess. Vi har hatt timesvise samtaler over
telefon og zoom, tidlige morgener og sene kvelder. Vi har leert mye av a skrive oppgaven sammen,
det a kunne diskutere og reflektere med hverandre har vaert laererikt, og det har bidratt til a holde
motivasjonen oppe. Prosessen har gitt oss faglig innsikt og erfaring som vi vil ta med oss videre inn

i arbeidslivet.

Vi vil takke alle som har bidratt til at vi fikk fullfgre masteroppgaven. Takk til alle informanter som
stilte opp til intervju i en hektisk hverdag, dere bidro til 3 gjgre denne forskningen mulig. Og en
stor takk til var veileder Erlend Ellefsen Vinje for alle de timene du har brukt pa a veilede oss
gjennom denne arbeidsprosessen. Du var fleksibel, alltid rask med tilbakemeldinger og
oppmuntrende, du kom alltid med gode innspill nar vi stod litt fast i tankegangen. Takk for forslag

til problemstilling, og for at du veiledet oss i riktig retning nar vi trengte det.

Til slutt vil vi rette en stor takk til familie og naere venner for at dere har stilt opp og gitt oss tid til

dette arbeidet. Vi hadde ikke klart dette uten den stgtten dere har gitt oss.

Stranda/Svolvaer, 18.05.2022

Iris Marie Ardal @verland og Julia Iren Hansen



1. Innledning

Denne masteroppgaven er skrevet ved Universitetet i Sgrgst-Norge (USN) ved fakultetet for
humaniora-, idretts- og utdanningsvitenskap. Innledningen gir innblikk i bakgrunnen for

forskningsprosjektet og valg av tematikk.

| denne masteroppgaven undersgker vi ulike strategier for a sikre aktiv deltagelse fra alle elever i
kroppsgvingsfaget. | leereplanen kan vi lese at «/ mange bevegelsesaktiviteter er deltakelse,
medvirkning og samarbeid ngdvendig for & fremme lzering hos seg selv og andre»
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Videre sier opplaeringsloven (§ 2-3): «Elevane skal vere aktivt
med i opplaeringa. Undervisningspersonalet skal tilretteleggje og giennomfagre oppleeringa i
samsvar med laereplanar gitt etter loven her» (var utheving). Pa bakgrunn av erfaringer vi begge
har fra egen skolegang, praksis og fra vikarstillinger i skolen, har vi valgt 3 ha et spesielt sgkelys pa

aktiv deltagelse.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

«Skolen skal utvikle inkluderende fellesskap som fremmer helse, trivsel og leering for alle» heter
det i den overordnede delen av leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15).

Gjennom var oppvekst opplevde vi at kroppsgvingsfaget skapte «vinnere» og «tapere». Det var
ofte tydelig hvem som var god og hvem som var ddrlig i faget. Vi opplevde at det ofte var flere
gutter enn jenter som var flink i kropps@ving, og at de kunne dominere i faget. De som viste minst
motivasjon for faget var vanligvis de elevene som var stille og forsiktige, og de som var lite aktive
pa fritiden. Kroppsgvingstimene besto ofte av idrettsaktiviteter, og det kunne ofte vaere fokus pa
konkurranse i timene. Vi opplevde det som lett for elever a trekke seg tilbake i
kroppsgvingstimene, og flere kom opp med unnskyldninger for & unnga deltagelse i faget.
Unnskyldningen kom aldri fra de flinke elevene, «de dominante guttene». | voksen alder har vi sett
at undervisningsinnholdet har endret seg. Vi opplever at mange lzerere er flinkere til 8 dempe
idrettsorienteringen, men vi har likevel lagt merke til at det ofte er elever som ikke er aktivt
deltagende i timene. De kan vaere mangel pa motivasjon, mangel pa sosial kompetanse eller andre

arsaker til dette. Dette kan skape store dilemmaer og utfordringer for laereren. Vi har erfart at



terskelen for a ikke delta i kropps@vingstimene i skolen i dag kan vaere lav, og ved noen
anledninger kan laererens terskel for a godta en unnskyldning for a slippe unna i

kropps@vingstimene ogsa veere lav.

| media har det ogsa foregatt debatter om elever som ikke vil delta i kroppsgvingstimene. NRK og
Aftenposten er blant avisene som har innlegg der det kommer frem at elevene opplever kropps-
og prestasjonspress i faget. Aftenposten skriver: «Kropps@ving er det faget feerrest fullfgrer: — Det
er et press pa a vaere best» (Ramsvik, 2021). Aron Laxdal viser til at flinke elever favoriseres
(Lygren, 2020). Pa forskning.no kan vi lese at det radende fokuset pa sportslige ferdigheter og

prestasjoner ikke gir mening for mange elever (Fredheim, 2020).

Samtidig er flere kritisk til fagfornyelsen og nedtoningen av idrettsaktiviteter. Drangsholt (2021)
skriver i Aftenposten at fokuset pa tradisjonelle idretter tones ned til fordel for mer teori og ny
kompetanse. Han har snakket med lzerere og elever pa Kristiansand Katedralskole Gimle.
Kropps@vingsleerer Geir Rykhus mener det kan resultere i at elevene svetter mindre i timene enn
for. Elevene som er intervjuet i artikkelen er splittet i sine meninger. Noen savner
kroppsgvingstimene slik de var fgr fagfornyelsen, og mener de blir demotivert slik faget har endret
seg. Andre mener det er ggy med det kreative, men at det kan bli litt mye. Vinje er kritisk til
eventuelle forslag som gar sa langt som a ville fjerne ballidrett og idrettsaktiviteter fra faget, og
peker blant annet pa at disse kan vaere en sentral suksessfaktor for at kroppsgving, sammen med

mat og helse, er det best likte faget blant elevene (Vinje, 2018).

Som lzerere er et av malene vare a ha kroppsgvingstimer som vekker nysgjerrigheten og
lerelysten til alle elevene. Vare praksiserfaringer tilsier at det ikke alltid er mulig — vi vil ikke na
alle elevene i hver eneste kroppsgvingstime. Det vi derimot kan gjgre, er a lage oss strategier for a
hjelpe elevene a forsta verdien av aktiv deltagelse. Da vi skulle starte arbeidet med
masteroppgaven var gnsket vi 8 undersgke noe som kunne bidra til 3 styrke var kompetanse i

utgvelsen av leereryrket, og som ogsa kunne vzere til hjelp for andre.

Vart formal i var kommende laerergjerning er 3 tilrettelegge for et inkluderende kropps@vingsfag
for alle. A utvikle et fag der vi unngér & skape «vinnere» og «tapere», og hvor alle elever er aktivt
deltagende, laerer, mestrer og har det g@y i aktivitet med andre. Kroppsgvingsfaget er viktig for a

fremme livslang bevegelsesglede (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). For at elevene skal gnske



a veere aktiv resten av livet, kreves det gode erfaringer med fysisk aktivitet, og kunnskap om

hvorfor fysisk aktivitet er viktig for helsen (Kunnskapsdepartementet, 2019; Borgen et al., 2017)

1.2 Presentasjon av problemstilling

Pa bakgrunn av dette har vi formulert problemstillingen:
Hvordan beskriver og begrunner kroppsavingslerere egne strategier for a tilrettelegge for aktiv

deltagelse for alle elever?

Med strategier mener vi hva laerere gjgr i ulike situasjoner og vi gnsker ogsa a forsta hvorfor de
velger a gjgre det pa de ulike matene de velger. En strategi kan gi retning, hjelpe oss med a se
helheten, prioritere og ta selvstendige valg. Strategier her handler om hvordan lzererne bevisst
legger til rette for undervisningens hva, hvordan og hvorfor. Med aktiv deltagelse mener vi de som
aktivt deltar og fglger med i undervisningen. Det inkluderer de som er med pa aktivitetene som
gjores, og de som av ulike ikke kan delta i aktiviteten, men som fglger med og kommer med

innspill selv om de sitter pa sidelinja.

Vi vil undersgke strategier som leerere bruker i sin undervisning og begrunnelser for disse. Her kan
vi og de som senere leser var oppgave fa inspirasjon og ideer til egen undervisning. Vi ser ogsa pa
dette som relevant fordi vi ikke finner sa mye forskning pa strategier knyttet til aktiv deltagelse. Vi
har funnet flere vitenskapelige bgker og artikler om eksempelvis tilpasset opplaering, motivasjon
og inkludering (som ogsa er relevant for deltagelse), men mange av disse fokuserer pa spesifikke
elevgrupper, eksempelvis handicappede barn, barn med diagnoser og lignende. Vi har derfor
bestemt oss for a utgangspunkt i alle elever. Med alle elever mener vi dem som er idrettsusikre,
uerfarne og elever som er idrettsaktive med gnske om konkurranse, samt dem som ikke passer inn
i noen av disse kategoriene. Vi gnsker a fa innblikk i flest mulig strategier for flest mulig
elevgrupper, og er derfor ogsa interessert i strategier knyttet til eventuelle enkeltelever i klassen,
eksempelvis elever med store utfordringer knyttet til konsentrasjon, oppmerksomhet og

impulskontroll, mobbeofre, elever med funksjonsnedsettelser og lighende.



2. Kontekst og tidligere forskning

2.1 Ny lereplan i kroppsgving

Lereplaner er styringsdokumenter som fungerer som faglige og pedagogiske verktgy for skolen.
Praksisen i skolen er derfor pavirket av leereplanens innhold og form. Veien fra leereplan til skolens
praksis pavirkes av flere forhold, blant annet hvordan laereplanene blir kommunisert og fortolket,
og kompetanse og kapasitet hos lzerere, skolen og skoleeiere. Det norske laereplanverket har
status som forskrift og er derfor bindende for skolene (Opplaeringslova, 1998; NOU 2014: 7).
Hgsten 2020 startet innfgringen av leereplanverket for Kunnskapslgftet. Prosessen med utviklingen
og innfgringen av den nye laereplanen kalles fagfornyelsen. | den overordnede delen av
leereplanen kommer det frem at skolen skal skape et inkluderende fellesskap som fremmer laering,
helse og trivsel for alle elever (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15). | leereplanen kan vi lese
dette om sentrale verdier i kroppsgvingsfaget: «Kroppsg@ving er et sentralt fag for a stimulere til
livslang bevegelsesglede og til en fysisk aktiv livsstil ut fra egne forutsetninger»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Videre trekkes det frem at elevene skal leere, sanse,
oppleve og skape med kroppen sin. Elevene skal altsa vaere aktive i faget, ikke bare for aktivitetens
skyld, men ogsa for laering i ulike bevegelseskontekster (Kunnskapsdepartementet, 2019; Borgen,
2019; Borgen et al., 2017). Elevene skal laere hvordan de kan holde ved like en fysisk aktiv og
helsefremmende livsstil inn i fremtidig arbeidsliv. De skal ogsa lzere a tenke kritisk rundt
kroppsidealer og hvordan ulike kroppsidealer kan pavirke selvtillit, helse og livsstil. Kroppsgving
skal fremme samarbeid, forstaelse og respekt for andre. Elevene skal erfare hva egen innsats har a
si for @ oppnad mal, og de skal utfordre seg selv og t@ye egne grenser (Kunnskapsdepartementet,

2019, s. 2).

Av den nye lereplanen fremkommer det at gving, lek, naturopplevelser og ulike
bevegelsesaktiviteter skal vaere en stgrre del av faget. Det legges vekt pa at elevene skal oppleve
faget som mer variert og ha mer aktiv medvirkning. De nye leereplanene vektlegger et fag i
endring, og har intensjon om a bli et mindre idrettspreget fag. Pa den andre siden omfatter et av
kjerneelementene i faget bevegelse og kroppslig leering, og her vil idrettsaktiviteter innga som en
del av ulike bevegelsesaktiviteter (Kunnskapsdepartementet, 2019; Utdanningsdirektoratet, 2019).
Kjerneelementene beskriver det viktigste faglige innholdet som opplaeringen skal omhandle,

samtidig skal de bidra til gkt forstaelse og hjelpe elever med a se sammenhengen i faget. Ved
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siden av bevegelse og kroppslig leering er de to andre kjerneelementene i faget: «deltakelse og
samspill i bevegelsesaktiviteter» og «uteaktiviteter og naturferdsel». Utforskning, kritisk tenking,
friluftsliv, likeverd, deltagelse, samspill og allsidig motorisk leering er sentrale punkt som blir

trukket frem i kjerneelementene i faget (Utdanningsdirektoratet, 2019).

2.2. Hva vet vi om hvorfor noen elever verken liker eller gnsker a delta
aktivt i kropps@ving?

Nedenfor presenteres ulike studier vi mener er relevant for var problemstilling. Disse gar ikke
direkte inn pa hvilke strategier leererne har dannet seg, men mer inn pa grunner til at elever velger
a ikke delta aktivt i kropps@vingsfaget. Dette er nyttig informasjon for a kunne utarbeide gode

strategier for tilrettelegging av aktiv deltagelse.

Safvenbom, Haugen og Bulie (2015) gjorde en studie pa rundt 2000 ungdommer i Norge knyttet til
temaet. Studien viser at 12% av ikke liker kropps@vingsfaget, og til sammen svarte 88% at faget er
bra. 32% synes kroppsgving er bra, men at det kan legges opp pa en annen mate (Safvenbom et
al., 2015, s.637) . Dette kan tyde pa eventuelle endringer i hvordan faget blir tilrettelagt kan bidra
til at enda flere blir svaert forngyd med kroppsgvingsfaget. Samtidig er vi bevisste pa at studien
kom ut fgr fagfornyelsen tradte i kraft og at det derfor har skjedd en forandring etter 2014.
Endringer for a gjgre flere svaert forngyde kan potensielt fgre til at de som allerede er sveert

forngyde blir mindre forngyde.

2.2.1 Opplevelser og erfaringer rundt kroppsgving

Like fgr fagfornyelsen tradte i kraft, ble det gjort en stor norsk studie (Moen, et al., 2018) der over
3000 elever og rundt 140 lzerere ble spurt om deres opplevelser og erfaringer om
kropps@vingsfaget. Studien viser at 87,3% av elevene synes kropps@ving er ggy, mens 7% verken
er enig eller uenig. Samtidig oppgir 10,2% av elevene at de er «helt eller litt enig» pa spgrsmal om
de gruer seg til kroppsgvingstimen (Moen, et al., 2018, s. 68). Dette kan ha en sammenheng med
at 13% ikke liker dusjing etter gym, samtidig som 35% ikke gnsker a vaere naken sammen med
andre. Moen et al (2018) tolker svarene fra elevene som tilstrekkelig grunnlag for a konkludere

med at de fleste oppgir at grunntrening og ballspill preget undervisningen i stor grad, samtidig
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som lek, friluftsliv, moderne aktiviteter og dans naarmest var fraveerende (Moen, et al., 2018, s.
40). Vinje og Skrede (2021, s. 53-54) er imidlertid uenig i at dette er en rimelig tolkning. De mener
datagrunnlaget ikke gir grunnlag for 3 si lek, friluftsliv, moderne aktiviteter og dans naeermest er
fraveerende. Samtidig kan studien fra Moen et al (2018) vise et avvik pa elevers og leereres
opplevelse av hvilken grad elevene far medbestemmelse i kroppsgvingstimen. Langt flere leerere
(42,4%) enn elever (26,5%) mener elevene far veere med pa a bestemme innholdet i
kropps@vingstimene (Moen, et al., 2018, s. 50). Videre kommer det frem at elevene det er
signifikante forskjeller mellom opplevd og gnsket undervisningsform hos laereren nar det gjelder
elevens opplevelser. Neermere 65 % av elevene gnsker at laereren skal vise og forklare «ofte eller
veldig ofte», mens over 80 % opplever at det er tilfelle. Elevene oppgir at de i noe mindre grad enn
hva de opplever, gnsker at de «ofte eller veldig ofte» skal lzere av hverandre, og gnsker i noe
stgrre grad at lereren skal stille spgrsmal «ofte eller veldig ofte» enn hva de opplever. Det er
imidlertid klare og kraftige forskjeller nar det kommer til samsvaret pa gnsket og opplevd erfaring
knyttet til kategorien «laereren lar oss gjgre som vi vil (ofte eller veldig ofte)». Her opplever ca. 5 %
at det skjer, mens ca. 40 % av elevene gnsker at det var tilfelle (Moen, et al., 2018, s. 54).

Studien peker ogsa pa at garderobesituasjonene kan vare vanskelig for enkelte elever. Rundt 13%
av elevene synes ikke det er greit a dusje etter kropps@vingstimen. Andelen er noe hgyere blant
jenter enn gutter. 35% svarer at de ikke liker @ vaere naken sammen med andre, og rundt 25% er
redd for a bli tatt bilde av i garderoben (Moen, et al., 2018, s. 65). En liten del (cirka 6%) sier de blir
mobbet eller ertet i garderoben, mens en stgrre andel (nesten 40%) mener det er brak i
garderoben. Det kommer ogsa frem at flesteparten (rundt 70%) opplever at leereren passer pa nar
de er i garderoben. Dette viser ulike situasjoner som vi mener kan bidra til en negativ holdning til
kroppsgvingsfaget, som igjen kan fgre til en negativ utvikling i elevers aktive deltagelse i faget.
Samtidig svarer en hgy andel (naer 80%) av leererne at de tilrettelegge dusj- og
garderobesituasjonen for de elevene som trenger det (Moen, et al., 2018, s. 67). Dette kan tyde pa
at mange laerere strekker seg langt for 8 imgtekomme elevers behov. Kun 2,2% av leererne svarte
«nei» pa spgrsmalet, mens nesten 20% av laererne svarte at dette ikke var aktuelt. Dette kan

forstas som at leererne mener at ingen elever trengte denne hjelpen med tilretteleggelse.
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2.2.2 Synlighet og eksponering

Fisette (2011) gjorde en studie med jenter pa mellomtrinnet i USA der hun belyser konteksten av
kroppsgving og maktrelasjonene og dynamikken som fremmes i kropps@vingstimene (Fisette,
2011, s. 180-181). Studien viser hvordan jenter utvikler ulike strategier, bade individuelt og i
samarbeid, for a fgle seg trygg, tillitsfull og komfortabel overfor andre elever i
kropps@vingstimene. Strategiene var basert pa elevenes selvfglelse og bekymring for hvordan de
andre elevene kartla og dgmte dem (Fisette, 2011, s. 179). Observasjonene viste at det kunne
oppsta vanskelige situasjoner i garderobesammenhengen. Jentene planla mater de kunne unnga a
bli sett pa uten kleer, fordi de ikke ville at andre skulle undersgke kroppene deres, samtidig som de
selv dgmte andres kropper og sammenlignet seg med jevnaldrende jenter i svgmmehallen og i
garderoben (Fisette, 2011, s. 193). En vanlig strategi for 8 unnga ubehagelige opplevelser var for
eksempel a hjelpe hverandre med a skjule hverandres kropper ved a holde opp et handkle, og da
unngikk de at andre sa dem naken (Fisette, 2011, s. 189). En av jentene «glemte» badedrakten
med vilje ved flere anledninger selv om hun likte a delta i syugmmingen. Opplevelsen av ubehag
ved 3 eksponere egen kropp i svsmmeundervisningen var grunnen til at hun valgt a ikke ta med
badetgy (Fisette, 2011 s. 191). | kropps@vingstimene var jentene bekymret for hvordan andre
elever bedpmte deres ytelse og ferdighetsevner i den fysiske aktiviteten. Jentene oppfattet at
deres evne og kompetanse pavirket deres identitet, noe som igjen pavirket deres deltagelse og
prestasjoner i kroppsgvingstimene (Fisette, 2011, s. 193). Fisette observerte et klart skille mellom
jentene som ville skjule sin egen kropp og jentene som var villig til 3 eksponere egen kropp

(Fisette, 2011, s. 191).

En forskningsstudie fra Canada (Olafson, 2002) tar opp problemstillingen om kroppsbilderelaterte
barrierer og eksponering i physical education. Resultatet viser at noen jenter opplever physical
education som en negativ arena. De utviklet strategier for a unnga faget. Det kunne innebzere 3
hoppe over timen, la foreldrene skrive en lapp for a bli unnskyldt for a delta i timen eller nekte a
bytte til gymklzer og ikke delta (Olafson, 2002, s. 69). De opplevde timene som et sosialt press, der
alle sa dgmmende pa dem og kommenterte hverandre (Olafson, 2002, s. 67). Ut ifra resultatene
kunne det vaere lett d anta at jentene mislikte fysisk aktivitet, pa grunn av deres misngye med
physical education. Men flere av jentene rapporterte at de var aktive pa fritiden, og likte blant
annet fotball, ringette, skateboard og ga turer (Olafson, 2002, s. 69). Dette tyder pa at det sosiale

samspillet og innholdet i timene har stor betydning for elevers deltagelse i faget.
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2.2.3 Guttas fag?

Da kroppsevingsfaget ble et skolefag i 1848 var hensikten med faget a styrke forsvaret,
undervisningen var derfor rettet mot guttene og hadde et militeert formal. Etter hvert fikk jentene
jentegymnastikk, med undervisning i rytmiske gvelser (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 13-
14). Pa midten av 1900-tallet var guttene og jentene fremdeles adskilt, og undervisningen besto av
friluftsliv og svemming. | tillegg hadde guttene idrett, og jentene dans (Brattenborg &
Engebretsen, 2021, s. 16). Idretten har historisk sett veert guttenes arena, og det kan vaere grunner
til 3 anta at faget fortsatt delvis er preget av en idrettskultur med maskuline verdier og holdninger
(Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 181). Idretten dreier seg ofte om a konkurrere, men flere
studier viser til at gutter og jenter har ulikt forhold til konkurranse. Brattenborg og Engebretsen
(2013, s. 182-183) viser til Gill (1988) nar de hevder at jenter fokuserer pa a forbedre sine egne
prestasjoner og konkurrerer dermed med seg selv i stgrre grad, mens guttene er mer opptatt av a
sammenligne seg med andre, og legger ikke skjul pa det. | kropps@vingsfaget og i organisert idrett
kan jenter oppleve a bli sammenlignet med guttene, og de fgler derfor at de ikke nar helt opp
prestasjonsmessig. Brattenborg og Engebretsen (2021, s. 179-180) refererer til Oliver og Kirk
(2015) nar de sier at internasjonal forskning som har fokusert pa kjgnn, viser at faget har endra

seg lite de siste 20 arene, og at guttene fortsatt dominerer i faget.

Ifglge Andrews og Johansen (2005, s. 306) har kroppsgvingsfaget bestatt av mye ballspill, spesielt
fotball, som er de aktivitetene som guttene likte best. Mens aktiviteter som dans og turn, som
jentene likte best, fikk betydelig mindre plass i faget. Dette er i trad med nyere forskning som viser
at ballspill preger undervisningen i stor grad, samtidig som eksempelvis 22,8 % av elevene pa 5.-
10. trinn oppgir at de aldri har dans (Moen et al., 2018, s. 40). Generelt gnsker gutter og jenter de
samme aktivitetene, likevel er det flere gutter enn jenter som gnsker ballspill, og motsatt tendens
med dans (Moen, et al., 2018, s. 44). Jentene i Andrews og Johansens studie oppga at guttene var
hardhendt, og tok lite hensyn i ballspill. Samtidig oppga de at de apenlyst brukte menstruasjon
som en unnskyldning for a slippe kropps@ving (Andrews & Johansen, 2005, s. 308). De uttrykte at
de kunne komme inn i en ond sirkel, der de utviklet en negativ innstilling til faget, fordi de

forventet at de ikke mestret aktiviteten, og valgte derfor a veere lite aktivt deltagende, i stedet for
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a aktivt veere med og utfordre seg selv. Det at undervisningen var preget av gutteorienterte

aktiviteter var mye av grunnen til at dette skjedde (Andrews & Johansen, 2005, s. 311).

Moen, et al., (2018, s. 37) viser til at det er flere gutter som liker kropps@vingsfaget veldig godt
enn jenter. Jentene liker kroppsgving bedre enn snittet for alle fag, unntatt mat og helse.
Kjgnnsforskjellene er stgrst blant de som er minst idrettsaktive pa fritiden. En stgrre andel gutter

enn jenter oppgir ogsa at det mener selv de er flinke i gym (Moen, et al., 2018, s. 69).

2.2.4 |drettsusikre elever

Jesper Von Seelen (2012, s. 198) belyser konkrete praksiser som er inkluderende og ekskluderende
i kropps@vingsfaget i sin studie. Han mener dette er praksiser som kan ha effekt pa elever som

foler seg usikre pa idrett.

Med «idrettsusikre elever» menes elever som er i darlig form, og kan ha problemer med hgy
intensitet. Elevene har gjerne darlig motorikk og vansker med a koordinere seg. Elevene kan ha
manglende sosiale ferdigheter, og mangel pa motivasjon som kan vaere en av grunnene til at
eleven ikke deltar aktivt. Elevene hadde ofte en kombinasjon av egenskapene som trekkes frem
her. Det er viktig a papeke at dette ikke er et operasjonalisert begrep, men Von Seelen mener
likevel at de idrettsusikre elevene er lett a identifisere i kropps@vingstimene (Von Seelen, 2012, s.
86). Videre presenterer han syv konkrete punkt han mener er med pa a bidra til en ekskluderende

praksis for elever som er usikre i idrett:

Spill med kroppskontakt, eks. basketball eller fotball
Spill og aktiviteter med fokus pa a vinne.

Aktiviteter der noen fa elever dominerer.

P w N e

Aktiviteter der niva blir tydelig, f.eks. tidtaking og fokus pa resultat. Her vil det vaere tydelig
hvem som er rask/sterk/dyktig.

5. Utydelige instrukser som gjgr elevene usikre pa hva de skal gjgre.

6. Verdier som det «a veere en god klassekamerat» og «fair play» ikke blir realisert.

7. De usikre elevene har ikke mulighet til 3 delta i meningsdebatten pa grunn av lav sosial
kompetanse.

(Von Seelen, 2012, s. 201)
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Von Seelen viser til en rekke danske prosjekter som har hatt fokus pa de idrettsusikre elevene. Det
viser seg at mange har hatt problemer med a fa de idrettsusikre og de idrettssikre elevene til
delta i de samme prosjektene, fordi at de idrettssikre elevene droppet ut av aktivitetene som var
rettet mot de idrettsusikre elevene og motsatt (Von Seelen, 2012, s. 201). Dette kan tolkes pa
ulike mater, men Von Seelen (2012, s. 200) mener at idrettssikre elever kan yte motstand i noen
tilfeller, da de helst vil bruke tiden sin pa a spille og konkurrere. Samtidig kan vi trekke Lyngstads
(2010) funn om skjuleteknikker i kropps@vingsfaget opp mot de idrettsusikre elevene, da de lett vil
kunne komme til 3 trekke seg unna dersom de ikke fgler mestring. Da er det opp til leereren 3
finne en balanse i undervisningen som kan fungere for begge grupper. Funnene om

skjuleteknikker blir redegjort i delkapittel 2.3.1.

Skandinavisk forskning blir ofte benyttet som referanse til 3 belyse sider ved fagene som tilsvarer
kropps@ving i de respektive landene. Eksempelvis er det gjort mye mer forskning pa

kropps@vingsfaget i Sverige enn i Norge (Aasland, 2019, s. 191). Basert pa var egen praksiserfaring
i Danmark, hgsten 2019, mener vi det er mange likheter i hvordan faget undervises i Danmark og i

Norge, og vi ser derfor pa denne studien som sveert relevant for var oppgave.

2.3. Hva vet vi om hvilke strategier elever som ikke gnsker a delta aktivt
benytter for a slippe unna?

Moen, Westlie, Bjgrke og Brattli (2018) gnsket a belyse arsaker til fraveer i kroppsg@vingstimene.
Funnene gjort i deres studie viser at de mest brukte unnskyldningene for a slippe kroppsgving var
melding hjemmefra (12,1%), syk (12,6%) eller skadet (10,9%). En mindre andel svarte at de glemte
gymtay (5%), fant pa en unnskyldning (1,7%), eller bare nektet fordi de ikke hadde lyst til a ha gym
(2,3%) (Moen, et al., 2018, s. 63). Dette viser at elever bruker ulike strategier for a slippe unna

kroppsgvingstimene.

Ogsa Von Seelen (2012) belyser ulike strategier elever benytter for 8 unnga aktiv deltagelse. | en
av casene i studien hans blir det spilt basketball. Her velger noen elever a ikke delta aktivt ved 3 ga
frem og tilbake og unnga a rgre ballen. De deltar verken i angrep eller i forsvar (Von Seelen, 2012,

s. 113). Dette viser at de er med i aktiviteten, samtidig er de ikke aktivt deltagende.
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| en annen case, presenterer Von Seelen (2012, s. 128) en mindre elevgruppe som alltid er
ufokusert i sin deltagelse. Denne elevgruppen bestar nesten alltid av jenter. Elevene viser liten
interesse for aktiviteten, ogsa i denne casen velger elevene a vandre rundt uten a vaere spesielt
aktivt deltagende i aktiviteten. Von Seelen (2012, s. 197) mener en kan grovt sett skille mellom
elevene som ikke deltar fordi de ikke kan, og elevene som ikke deltar fordi de ikke vil. De elevene
som ikke har hgy nok kompetanse, og som far ballen sjelden i ballspillaktiviteter, gir fort opp, og

slutter a prgve. Disse elevene er ofte aktivt deltagende i korte perioder av aktiviteten.

2.3.1 Skjuleteknikker i kroppsgvingsfaget

En studie av Lyngstad (2010, s. 151) tok for seg elevers skjuleteknikker i kropps@vingsfaget. Han
hevder elever utvikler skjuleteknikker for a skjule negative opplevelser. Skjuleteknikkene kan vaere
et tegn pa mistrivsel, og de oppstar gjerne nar oppgavene blir vanskelige eller eleven ikke opplever
mestring. Lyngstad (2010, s. 151) mener elever vil vise at de er pliktoppfyllende, derfor utfgrer de
oppgavene som blir gitt, samtidig gnsker de ikke a tape ansikt overfor medelever og lzereren. For a
dekke til de upnskede negative opplevelsene «sceneposisjonerer» de seg ved a ga inni en rolle.

Resultatet fra studien viser fire ulike skjuleteknikker som gar igjen:

1. Eleven tyr til tgysing, klovneri eller bagatellisering der eleven prgver a kamuflere
situasjonen ved a opptre «komisk» ovenfor medelevene.

2. Eleven er brakete, toff, ra og har en voldsom atferd. Eleven velger denne metoden for a
«skremme vekk» medelever. | stedet for at medelever oppfatter eleven som en med
manglende evner, er det flere som oppfatter eleven som «tgff».

3. Eleven gjgr noe eleven heller far til, som er mindre anstrengende. Eleven vil vise de
oppgavene eleven mestrer, og velger bort oppgavene de fgler de ikke mestrer.

4. Eleven «har vondt» eller er skadet, og bruker dette som en skjuleteknikk for a slippe unna.

(Lyngstad, 2010, s. 153-155).
Skjuleteknikkene kan variere ut ifra innholdet i kropps@vingstimene, og regnes derfor som

situasjonsbetinget (Lyngstad, 2010, s. 155). Lyngstad (2010) mener at de som tar i bruk

skjuleteknikker for a skjule sin mistrivsel i faget, kan fa vansker med a opprettholde en god
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selvoppfatning, fordi de vil havne utenfor det sosiale samspillet i timene, og det kan etter hvert gi

liten sosial selvtillit.

2.4. Hva vet vi om mulige overordnede strategier laerere kan benytte for
a sikre aktiv deltagelse?

| dette kapittelet vil vi gjgre rede for hva lzerere kan gjgre for 3 sikre elever sin aktive deltagelse. Vi
skal se pa ulike typer lzeringsmiljg, her vil vi trekke frem det Ommundsens betegner som
oppgaveklima og prestasjonsklima. Videre vil vi redegjor for leerer-elev relasjonen og se pa
leererens rolle som tilrettelegger. Vi har brukt bade leeringsmiljg og leeringsklima som begrep.
Leeringsmiljget ser vi pa som det overordnede miljget for lzering, og et laeringsmiljg kan besta av

spesifikke klima.

2.4.1 Psykososialt laeringsmiljg

Relasjoner i skolen har fatt et stadig mer fokus, og krav om et trygt og godt psykososialt
leeringsmiljg er nedfelt i opplaeringslova § 9A-2 (Opplaeringslova, 1998). | stortingsmelding nr. 21
(2016-2017, s. 6) sier regjeringen at de stiller strenge krav til at kommuner jobber systematisk for
a bedre leeringsmiljget i alle fag. Et kjennetegn pa et godt laeringsmiljg er et miljp der elevene
godtar og aksepterer medelevers sterke og svake sider, og der det er lov a vaere annerledes og
kunne skille seg ut. Et aksepterende og inkluderende miljg er en sterk kilde til psykisk helse,
selvverd og livskvalitet (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 232-233). De mener relasjoner og det sosiale
miljget kan veere avgjgrende for hvordan elevene har det pa skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s.

241).

Et lzeringsmiljp er den atmosfaeren, den sosiale samhandlingen og de vurderingene elevene
opplever og erfarer i skolen. Leeringsmiljget danner grunnlag for elevers motivasjon, laering,
selvoppfatning og atferd (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 197). For a skape et godt leeringsmiljg kreves
en tydelig klasseledelse, der laereren stimulerer, kontrollerer og leder elevenes atferd pa en mate
som fremmer lzering, og hindrer at leerehemmende atferd oppstar. Fa, enkle og klare regler, samt
god struktur, oversikt og klare forventninger er eksempler pa strategier for god klasseledelse

(Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 276-279). Laerere skaper forskjellige former for leeringsatmosfzere,
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det skjer ubevisst og bevisst giennom samhandling og kommunikasjon med elevene (Ommundsen,
2015, s. 47). | tillegg til at leeringsmiljget pavirkes av lerer, elever og foreldre i en
kropps@vingssetting, vil de ogsa kunne pavirkes av politiske og kulturelle faktorer. Sammen skaper
de bestemte verdier og rammer som pavirker atferden til de involverte i leeringsmiljget
(Ntoumanis & Biddle, 1999, s. 660).

Ommundsen (2015, s. 48) reflekterer over to forskjellige leringsatmosfaerer innenfor psykologisk

leeringsklima, og presenterer disse som oppgaveklima og prestasjonsklima.

2.4.1.1 Oppgaveklima

Ommundsen (2015, s. 48) trekker frem innsats og fremgang som de viktigste faktorene i et
oppgaveklima. Laererne gir alle elever likeverdig oppmerksomhet og anerkjennelse, uavhengig av
prestasjoner og ferdigheter. Elevene far innflytelsesmuligheter og valg i undervisningen.
Grupperingsformene i et oppgaveklima er forskjelligartede, der elevene skal samarbeide med
hverandre i leeringen. | et oppgaveklima blir elevene oppfordret til 3 prgve og feile i
leeringsarbeidet, det blir ofte signalisert at det a ikke fa det til er en sentral del av
leeringsprosessen. Denne tilnaermingen vil ha betydning for elevers evne til 3 sta pa nar de mgter
utfordringer og motgang (Ommundsen, 2015, s. 48). Ommundsen viser til forskning av Pintrich
(2000) pa forholdet mellom selvregulering av egen leering og motivasjon. Forskningen papeker
viktigheten av at elever opplever kontroll i lzeringsprosessen for hvorvidt elever benytter
laeringsstrategier som er hensiktsmessige, sa som aktiv registrering av egen fremgang og lzering,
regulering av egen innsats, og refleksjon over hvorfor eleven mestrer eller ikke (Ommundsen,

2015, s. 48).

Oppgaveklima kan operasjonaliseres gjennom a hjelpe hverandre til 3 bli bedre, prgvde hardt,
oppleve av at hver enkelt spiller en viktig rolle i laget eller i klassen, og at man fgler seg verdsatt
(Newton et al., 2000, s. 276). Dette tyder pa at relasjonen mellom elever er viktig, og at laereren
spiller en sentral roller i stimulering av det psykologiske laeringsklimaet. | et oppgaveklima
fokuseres det pa a forbedre sine personlige ferdigheter, uten 8 sammenligne seg med andre.
Oppgaveklima antas a ha positive effekt pa elevers atferd knyttet til deltagelse i fysisk aktivitet
(Cid et al., 2019, s.3). Samtidig konkluderes det med a ha en positiv sammenheng ved

tilfredsstillelse av tilhgrighet, kompetanse og autonomi (Cid et al., 2019, s. 12).
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2.4.1.2 Prestasjonsklima

Et prestasjonsklima er det motsatte av et oppgaveklima. | prestasjonsklimaet er fokuset pa a
vinne, der lzereren er mer opptatt av mellommenneskelig konkurranse og prestasjoner som
baserer seg pa sosial sammenligning (Ommundsen, 2015, s. 48). En slik type laeringsklima er lite
preget av medbestemmelse, og det er liten aksept for prgving og feiling. Dersom eleven feiler blir
det sett pa som en mangel pa ferdighet. Grupperingsformene som blir brukt er ofte
ferdighetsbasert (Ommundsen, 2015, s. 48). Dette gjgr at det 3 mestre blir langt mindre personlig
kontrollerbart, og det kan vekkes bekymring hos elever som ikke opplever a mestre aktiviteten de
star overfor. Et konstant press gjgr at ogsa idrettsflinke elever blir sarbare og ukonsentrerte under
omstendighetene, fordi oppmerksomheten blir rettet mot mulige negative konsekvenser dersom
eleven feiler. Dette kan komme til uttrykk gjennom at elever deltar i aktivitetene der
vanskelighetsgraden er lav, da er de sikre pa at de vil mestre aktiviteten. Samtidig vil de unnga
nye, krevende og vanskelige aktiviteter pa grunn av frykten for a feile (Ommundsen, 2015, s. 48).
Nar dette skjer, velger eleven a bruke en skjuleteknikk fordi elevens selvoppfatning er under press

i en situasjon som oppleves krevende (Lyngstad, 2018, s. 110).

Lyngstad (2010, s. 159) skriver i sin studie om prinsipper som kan ha en positiv effekt pa elever
som bruker skjuleteknikker i kropps@vingsfaget. Han kaller elevene som utgver skjuleteknikker i
kroppsevingsfaget for «ribbevegglgpere», og belyser viktigheten av a legge merke til disse. Han
mener videre at det er viktig a sette inn gode pedagogiske tiltak for a unnga at de utvikler negative
innstilling til faget og til slutt unnlater a delta aktivt i timene (Lyngstad, 2010, s. 161-162).
Pedagogiske tiltak kan vaere a se elevene, motivere dem og prate med dem. Laereren ma hjelpe
elevene til a tgrre a utfgre en gvelse selv om den kan vaere vanskelig, samtidig som en ma vaere
bevisst pa a finne gode gvelser og aktiviteter en vet de er gode p3, for de finnes. Det er viktig a
skape en god dialog med eleven, og vise aksept for at alle er forskjellige. Elevene trenger
mestringsfglelse, og det er laererens ansvar a gi dem det (Lyngstad, 2010, s. 160). Lyngstad (2010,
s. 160) hevder derfor at det er bra a variere aktivitetene, slik at alle kan fgle pa mestring, og ikke la
noen elever dominere i timene. En av leererne i studien papekte at det hadde en positiv effekt a
veere aktiv deltagende selv i timene. Kommunikasjonen viste seg a apne seg, og elevene hadde
lettere for & henvende seg til leereren. Et annet sentralt prinsipp er a jobbe med klassemiljget.

Leereren oppfordrer faglig sterke elever til a hjelpe de elevene som ikke er sa sterke. Det blir
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formidlet til elevene at det a gjgre medelever gode er viktig, og at de skal gi ros til sine medelever

(Lyngstad, 2010, s. 160).

2.4.2 Leerer- elev- relasjonen

Drugli (Drugli, 2012, s. 45) definerer relasjon som «Laererens evne til 3 se den enkelte elev pa
vedkommende sine egne premisser og tilpasse sin egen adferd til eleven». Laereren ma tilpasse
egen atferd ut ifra elevers ulike behov, samtidig som en ma vaere bevisst pa egen reaksjon og
oppfarsel i det sosiale samspillet. Det vil vaere lettere @ be om hjelp dersom lzereren er dpen om
vansker i relasjonen (Drugli, 2012, s. 46-47). Drugli (2013, s. 217) peker pa at det er leerernes
ansvar a etablere relasjoner til elevene. For @ bygge en positiv relasjon er det viktig at leereren har
vilje til vise interesse og bry seg om den enkelte elev. Lereren skal opptre stgttende og varm, ha
forventninger om utvikling og motivere eleven. Omsorg, naerhet og dapen kommunikasjon bygger
ogsa positive relasjoner (Utdanningsdirektoratet, 2016; Drugli, 2013). Flere studier viser at en god
relasjon mellom lzerer og elev har betydning for trivsel, motivasjon og laering (Skaalvik & Skaalvik,
2018; Hattie, 2009). En studie av Krane et al. (2016) viser at de «sma tingene» er viktig for bygge
en god relasjon. Det a bruke navnet til elevene, se dem med gyekontakt og snakke til dem.
Samtidig er det viktig at laereren kunne lese kroppssprak for a tolke om elever ikke hadde det bra
(Krane et al., 2016). Videre peker Drugli (2012, s. 49) pa anerkjennelse som en viktig dimensjon i

lerer-elev relasjonen. Anerkjennelsesteorien vil bli redegjort for i neste kapittel.

John Hattie (2009) star bak en metastudie om hva som fremmer laering i skolen. Resultatene fra
studien viser at leerer-elev relasjonen pavirker skolehverdagen til eleven, og viser til hvordan
leerere kan benytte seg av ulike verktgy for a skape motivasjon og endre elevers opplevelse av
nederlag. Hattie (2009) har sett pa ulike faktorer som kan pavirke laeringseffekten til elever. Etter a
ha identifisert 138 faktorer, delte han disse inn i seks kategorier: Elev, hjem, skole, lzerer, laereplan
og undervisning (Hattie, 2009, s. 31-36). Faktorene som er knyttet til laereren er de faktorene som
har hatt stgrst effekt for elevers leering. Sentrale faktorer som Hattie (2009, s. 118-128) trekker
frem er laerer-elev relasjon, leererens tilbakemeldinger og stgttende dialoger, og leererens evne til
a utvikle lzeringsstrategier og lede en klasse. Hattie skriver at hovedfunnet er enkelt — «what

teachers do matters» (Hattie, 2009, s. 22).
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Positive relasjoner, bade lzerer-elev relasjon og elev-elev relasjon vil bidra til at elever fgler seg
trygg, og elever vil ha stgrre fokus pa leeringsprosessen. Dersom relasjonen er darlig, kan det fgre
til at eleven fgler seg utrygg, og det kan dette hemme og forstyrre elevens sitt forsgk pa a takle
undervisningssituasjonen (Roorda et al., 2011, s. 495). Trygghet blir skapt gjennom emosjonell og
instrumentell stgtte fra leereren (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 231). Instrumentell stgtte handler
om at leereren gir eleven konkrete tilbakemeldinger, individuell veiledning og praktisk hjelp.
Emosjonell stgtte er den opplevelsen elever far ved a fgle seg respektert og akseptert av laereren,

samtidig som en opplever a bli verdsatt og fgler seg trygg (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 231)

P3a grunn av fagets egenart kommer lereren tettere innpa eleven enn i andre fag. |
kroppsgvingsundervisningen er det rom for bruk av mer stemme, og aktivitetene inneholder ofte
fart, bevegelse og kroppskontakt. | friluftsliv kan lzerer og elever veere pa tur sammen over lengre
tid. Dette gjor at lereren vil ha et annet samspill med elevene enn det andre lerere har, derfor er
det lettere a oppdage nye sider ved dem. | mgte med elevene ma laereren veaere trygg i seg selv, og
a vage a by pa seg selv (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 87). Leererens relasjonskompetanse
vil alltid veere i en laeringsprosess, der relasjoner hele tiden blir utfordret uansett hvor lang

erfaring leereren har (Drugli, 2012, s. 46-47).

2.4.3 Kropps@vingslaereren som tilrettelegger

Kropps@vingslaereren har flere laererroller. Kroppsg@vingslaereren skal undervise, veilede og oppdra,
samtidig som en skal bidra til utvikling av skolen som organisasjon (Brattenborg & Engebretsen,
2021, s. 59). En god kropps@vingsleerer skal vaere inspirerende og motiverende for at elevene skal
utvikle engasjement og lerelyst. | tillegg skal kroppsgvingsleereren ha gode evner til 3
tilrettelegge, formidle og veilede for a kunne lzre fra seg (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s.
58). For a fa elevene mer motiverte, oppmerksomme og aktivt deltagende er det flere prinsipper
laereren kan benytte seg av (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 109). Leeringsstoffet ma veaere
konkret og forstaelig, og aktivitetsnivaet bgr vaere sa hgyt som mulig (Brattenborg & Engebretsen,
2021, s. 110). Leereren ma motivere ved a innstille elevene pa a vaere aktivt deltagende, sikre at
eleven har en jevn utvikling i et naturlig tempo og variere innholdet slik at elevene far en bred
bevegelseserfaring (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 119-128). Brattenborg og Engebretsen

(2021, s. 129) skriver at stort sett alle faktorer som har med elevens motivasjon a gjgre
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(eksempelvis interesse, konsentrasjon, aktivitetsniva og nysgjerrighet) bedres og gkes ved a
variere leeringssituasjonen. Det kan vaere i form av a variere innholdet, arbeidsmater og
leeringsarena. | tillegg kan variasjon ha god effekt pa leererens glgd, konsentrasjon og engasjement
i undervisningssituasjonen. Samtidig skal undervisningen preges av fellesskap og samarbeid, der
alle arbeider mot et felles mal. Sveert mange lekaktiviteter inneholder former for samarbeid

(Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 132).

Brattenborg og Engebretsen viser en figur som fremstiller forventningene til den gode lzerer:

aktiv humgr

motiverende
humor

flink

Den gode laerer

engasjert

kunnskapsrik rettferdig

ungdommelig snill

Figur 1: Den gode lzerer (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 59)

Brattenborg og Engebretsen (2021, s. 58) viser til Stelter (1999) nar de tar utgangspunkt i at
kroppsgvingslaereren skal ha gode ferdigheter, veaere kunnskapsrik, engasjert og motivert, samtidig
som en er streng, og stiller rettferdige krav til elevene. Elevene ma fa utfordringer som gjgr at de
har lyst til 8 laere. De skal bli mgtt med respekt og tillit, og det er laereren sitt ansvar a skape et
miljg der elevene fgler seg trygge og far en sosial tilhgrighet (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 232-
233). Leererens atferd og relasjon til elevene har stor innvirkning pa leeringsprosessen, og dermed
ogsa stor betydning for den tilpassede oppleeringen som er en viktig del av kropps@vingslaererens
arbeid (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 174). Tilpasset opplaering er nedfelt i opplaeringsloven
(1998, § 1-3.) og defineres av Kunnskapsdepartementet som «den tilretteleggingen skolen gjgr for
d sikre at alle elever fdr best mulig utbytte av den ordinzere opplaeringen»

(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16).
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Tilpasset opplzaering handler om a legge til rette for laering og utvikling, uavhengig av elevens
forutsetninger. Elever har ulik progresjon og leerer i ulikt tempo, dette ma laereren ta hensyn til
gjennom bruk av ulike arbeidsformer, pedagogiske metoder og i arbeid med laeringsmiljget.
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16). Fosse (2014, s. 433) peker pa at tilpasset opplaering bade
ma skje pa et individuelt plan og et fellesskap der leeringsmiljget baserer seg pa likeverd som
ulikhet. Det vil si at laereren ma tilpasse ut fra den enkeltes elevs forutsetninger, modenhet og
kunnskaper (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 202). Tilpasset opplaering blir av faglitteraturen skilt
mellom en smal og en vid forstaelse. En smal forstaelse er ofte knyttet til at tilpasningen overfor
den enkelte elev er formet av konkrete tiltak, metoder og ev en bestemt organisering. En vid
forstaelse krever en mer omfattende strategi for at alle elever skal fa en best mulig opplaering.
Med det menes en differensiert undervisning som strekker seg etter a innfgre alle i en felles
opplaering der alle har mulighet til 3 oppna lik allmenn utdannelse. | en vid tilnaerming vil eleven
bli ivaretatt innenfor fellesskapet (Bachmann & Haug, 2006; Engen, 2004). Elever har dermed
behov for variasjon av tempo, vanskelighetsgrad, mengde og mal fordi utgangspunktet til elevene
vil veere forskjellig. De som mestrer pa et hgyt niva vil trenge noe a strekke seg etter, mens de som
mestrer pa et lavere niva vil trenge mer tid pa sitt niva. Denne tilpasningen vil vaere viktig med
tanke pa mestringsfglelse og motivasjon til eleven (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 201-203).
Samtidige trekker Brattenborg og Engebretsen (2013, s. 169-170) frem viktigheten av fellesskapets
betydning for dannelsen av mennesker. | dette legger de at sosial kompetanse i kropps@vingsfaget
er viktig, og det a vaere deltaker i et fellesskap har stor betydning for elevers helhetlige leering og
utvikling. For a yte optimalt vil den gode lagfglelsen vaere viktig (Brattenborg & Engebretsen, 2013,
s. 169). Elever bgr lzere seg toleranse, og akseptere at elever er forskjellige. De bgr fa erfare at nar
elever med ulike egenskaper jobber sammen, kan resultatet bli bra fordi elevene utfyller

hverandre, hjelper, stgtter og leerer av hverandre (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 170).

Funnene fra danske Von Seelens (2012) forskning tyder pa at elever som ikke har en positiv
opplevelse av kroppsgvingstimene er usikre pa idrett, dette kommer til uttrykk pa flere mater.
Studien viser at usikre elever kunne gjgre motstand mot aktiv deltagelse. Dette kom spesielt frem
nar kroppsgvingstimen besto av aktiviteter med mye kroppskontakt eller hadde fokus pa a vinne.
De usikre elevene viste misngye dersom aktiviteten var basert pa prestasjoner, og de kunne ngle

med a delta dersom introduksjonen var vanskelig a forsta eller upresise. For de usikre elevene,
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som vi redegjorde for tidligere i kapittelet, var fair play og det a veere en god klassekamerat viktig
for opprettholdelse av deres deltagelse (Von Seelen, 2012, s. 201). Ut ifra sine funn kom Von
Seelen frem til ti ulike strategier som leererne kan bruke for a bedre kunne inkludere de

idrettsusikre elevene i kroppsgvingstimene:

Skape et godt leeringsmiljg der det brukes tid pa a reflektere over gode verdier (vise hensyn, fair play)
Fokusere pa teknikk/taktikk mer enn «a vinne».

Nivainndeling av aktiviteter

Tydelig og klare instrukser

Individuell tilbakemelding

Varierte aktiviteter

Utvikle en praksis hvor man lzerer a ta hensyn til hverandre

Bruke modifiserte aktiviteter - f.eks. kinball fremfor fotball

L 0 N o U kB~ W N

Bruke aktiviteter der eleven er med pa a utvikle aktiviteten
10. Medbestemmelse - f.eks. sosialfokus eller konkurransefokus

(Von Seelen, 2012, s. 200-201).

Von Seelens teorier om inkluderende og ekskluderende praksis kan pa mange mater
sammenlignes med Ommundsens (2015) teori om oppgaveklima og prestasjonsklima som vi

allerede har presentert.

P3a bakgrunn av denne gjennomgangen av kontekst og tidligere forskning er det hovedsakelig to
punkt vi gnsker a finne ut av. For det fgrste gnsker vi a forsta laerernes valgte strategier og grep:
de konkretiserte og operasjonaliserte veiene leererne velger - nar de tar utgangspunkt i tankegods
fra de overnevnte og mer «overordnede» strategiene. For det andre gnsker vi a finne ut om
leererne bruker andre strategier enn de vi har presentert - og hvordan laerere begrunner og

konkretiserer disse strategiene.
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3. Teoretisk rammeverk

| folgende kapittel tar vi for oss oppgavens teoretiske rammeverk. Vi vil presentere tre teoretiske
perspektiver som er sentrale i tematikken. Fgrst vil den didaktiske relasjonsmodellen bli
presentert, deretter vil vi presentere anerkjennelsesteori i lys av Honneths (2008)
anerkjennelsesbegrep, og se pa hvordan Jordets (2020) anvender dette. Videre ser vi pa
sosiokulturell laeringsteori fgr vi avslutningsvis vil redegjgre for elevers medbestemmelse. Her vil vi
se naermere pa Deci og Ryans (1985) selvbestemmelsesteori, som er en av flere teorier om indre

motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 148).

3.1. Didaktisk relasjonsmodell

Som vi har sett pa i avsnittet om laereplaner, har leereplanene forskriftstatus og skal fungere som
statlige styringsdokumenter. Kompetansemalene i leereplanene er forpliktende, men leererne gis
et profesjonelt ansvar for a velge innhold og arbeidsmater innenfor rammen av malene. For at

kompetansemalene i kropps@ving skal nds, ma eleven vaere aktivt deltagende (Opplaeringsloven,

1998, § 2-3).

Lererne forventes a bidra til at elevene oppnar laereplanens kompetansemal og har ansvar for a
finne frem til innhold, arbeidsmater og et vurderingsopplegg som dekker dette (Engelsen, 2015, s.
17). 1 var sammenheng kan dette kobles opp til lzerernes ulike strategier. Leererne er pa den maten
medarbeidere i leereplanutviklingen siden de skal fullfgre laereplanen, tilpasse den til lokale
elevforutsetninger og prgve ut hvordan den fungerer pa den lokale skolen (Engelsen, 2015, s. 17-

19).

Didaktikk eller undervisningslaere kan vaere et godt redskap for laereren i arbeidet. Bjgrndal og
Lieberg (1978, s. 26) bruker begrepet didaktikk om den pedagogikken som har med undervisning a
gjore. | stedet for 3 dele didaktikk i tre deler (undervisningens hva, hvordan og hvorfor),
argumenterer Bjgrndal og Lieberg (1978, s. 26-27) for a skille mellom en snever og en vid bruk at
begrepet. En snever betydning begrenser begrepet til teoretiske synspunkter pa undervisningens
mal og innhold. Den vide betydningen vil i tillegg ta med forhold som angar den praktiske

giennomfgringen av undervisning, eksempelvis planlegging, aktiviteter og bruk av leeremidler.
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Det kreves at leerere har et reflektert forhold til spgrsmal som omhandler eksempelvis mal,
innhold, leeringsaktiviteter, laeringsmidler, elevforutsetninger og vurdering. En slik refleksjon kan
gjgre den enkelte lzerer i stand til 3 begrunne, planlegge og gjennomfgre egen undervisning. Det
er her didaktikken kommer inn som pedagogisk disiplin — og den bgr ifglge Bjgrndal og Lieberg
(1978, s. 27) ha til formal 3 gke den teoretiske refleksjon omkring planlegging, gjennomfgring og
vurdering av undervisnings, slik at en gker valgmulighetene for didaktisk beslutninger og

mulighetene for en begrunnelse av de beslutninger som tas.

Didaktikken bgr ogsa, ifglge Bjgrndal og Lieberg (1978, s. 27), bidra til at en hele tiden vurderer
tidligere I@sninger pa nytt i lys av nye erfaringer og utvidet teoretisk innsikt. A reflektere over
didaktiske problemstillinger, en didaktisk relasjonstenkning, tar sitt utgangspunkt i sentrale
relasjoner i undervisningen. Slik kan relasjonstenkningen gke forstaelsen for det kompliserte

nettverk av relasjoner som undervisningen bestar av (Bjgrndal & Lieberg, s. 28).

3.1.1 Presentasjon av den didaktiske relasjonsmodellen og grunnkategoriene

Den didaktiske relasjonsmodellen (figur 2) ble introdusert av Bjgrndalen og Lieberg (1978) og har
siden blitt velkjent i norsk didaktikk, hvor den er presentert i flere didaktiske fremstillinger
(Engelsen 2015; Hiim & Hippe 2021). Vi har tatt utgangspunkt i Sandvoll og Allern (2014, s. 312)
modell som viser ulike faktorer som er relevant for planlegging av aktiviteter og undervisning, og
ser pa relasjonen mellom disse. Modellen kan brukes som et verktgy nar leereren skal planlegge,

giennomfg@re og evaluere et pedagogisk opplegg.

Innhold

Arbeidsmater

Figur 2: Didaktisk relasjonsmodell (Sandvoll & Allern, 2014, s. 312)
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Den didaktiske relasjonsmodellen bygger pa tre grunnprinsipper. For det fgrste skal det skal veere
en logisk sammenheng mellom alle faktorene i modellen, og alle valg en tar far konsekvenser for
de andre faktorene. Pilene og linjene i figuren viser hvordan alle faktorene er avhengige av
hverandre og at forandringer i en kategori vil gi konsekvenser for de andre kategoriene. For det
andre er alle faktorene pa modellen er likeverdige, noe som betyr at en kan ta utgangspunkt i
hvilken som helst kategori i planleggingen. Man skal likevel ha en helhetstenkning. For det tredje
skal skolens overordnede mal ha innflytelse pa alle faktorene uansett hva en planlegger

(Universitetet i Agder, u. a.; Bjgrndal & Lieberg, 1978).

Det pedagogiske arbeidet skal alltid veere rettet mot et mdl/, som handler om at vi vil noe med
undervisningen. Det er flere mal pa ulike nivaer. @verst pa et overordnet niva ligger
formalsparagrafen, denne er en del av opplaeringsloven. Malene i formalsparagrafen konkretiseres
blant annet i leereplanen. Laereplanen inneholder ogsa beskrivelser av ferdighetene som knyttes
opp mot kompetansemalene i kroppsgvingsfaget. Malene skal vaere klare og tydelige, og alltid

rette seg mot elevens leering (Sandvoll & Allern, 2014, s. 314).

Lereplanene innehar retningslinjer for innholdet i opplaeringen. Innholdet er det undervisningen
fylles med (Sandvoll & Allern, 2014 s. 314). Engelsen (2015, s. 165-175) peker pa at beslutninger
om innholdet i undervisningen avhenger av flere forhold, blant annet fagets egenart, samfunnets
interesser og elevens interesser og forutsetninger. Nar elever opplever «eierskap» til innholdet, vil
dette kunne bidra til gkt motivasjon og laeringsresultat (Deci & Ryan, 1985; Brattenborg &
Engebretsen, 2021). | planlegging skal innholdet ses i sammenheng med malene, arbeidsmatene
og vurderingen som planlegges for opplaeringen. Innholdet skal selvfglgelig ogsa ses opp mot de

overordnede malene og rammefaktorene.

Alle planene har metodiske konsekvenser for hvilke undervisnings- og arbeidsmdter som er best a
bruke. Det er viktig a8 papeke at tilpasset opplaering og organisering er viktig a operasjonalisere
med utgangspunkt i flere av kategoriene, men metode er spesielt viktig her, da metode blir sett pa
som den planmessig fremgangsmate for a8 na et mal (Trangy, 2019). | skolen er ulike arbeidsmater
de ulike fremgangsmatene som benyttes i opplaeringen for 3 nd et mal. | kroppsgvingsfaget

handler det om a knytte arbeidsmater opp mot kroppslig leering og fysisk aktivitet, fordi fagets
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egenart tilsier at elevene skal vaere fysisk aktive. Dersom malet er samarbeid, ma aktiviteten besta
av utfordringer som krever samarbeid, og laereren ma bevisstgjgr elevene pa hva det innebaerer.
Dette vil ha betydningen for elevens erfaring og laering om emnet (Brattenborg & Engebretsen,

2021, s. 105).

| arbeidet med leereplanene vil ogsa vurdering veere et omrade som blir bergrt. | forskriften til
opplaeringsloven star det at formalet med vurdering i fag er «fremje laering og bidra til lzerelyst
undervegs, og a gi informasjon om kompetanse underveis og ved avslutningen av opplzeringa i
faget» (Forskrift til opplaeringslova, 2006, & 3). Alle elever har rett til underveisvurdering, og den
skal brukes som et redskap til a fremme laering, tilpasse oppleeringen og ¢ke kompetansen i fag
(Forskrift til opplaeringslova, 2006, § 3). Elevvurdering skal fortelle noe om elevens arbeids,
leeringsprosesser, fremgang og resultat. Prosessen skal vaere stgttende, oppfalgende og jevn, der
eleven far tilbakemeldinger som kan motivere til innsats og refleksjon (Brattenborg &

Engebretsen, 2021, s. 103).

Eleven er viktig & ta hensyn til i undervisningsplanlegging. A kjenne elevene, deres interesser og
evner, er viktig for @ kunne tilpasse undervisningen til den enkelte elev (Sandvoll & Allern, 2014, s.
312). Det ma tas hensyn til utviklingstrinn, og tilrettelegging for lzeringsaktiviteter som samsvarer
med elevenes utviklingsniva er en forutsetning for er godt leringsutbytte. Elevenes erfaringer,
kunnskaper, forventninger, bakgrunn og motivasjon vil ogsa pavirke opplaeringen (Brattenborg &
Engebretsen, 2021; Vygotsky, 1978). | kroppsgvingsfaget er bruk av kropp essensielt, og elevene
meter derfor pa hverandre pa en annen mate enn i andre fag. De ma for eksempel vaere tett pa
hverandre, og aktivitetene bestar av og til av kroppskontakt. Det er viktig at laereren er bevisst pa
at elever kan ha ulike opplevelser og fglelser knyttet til egen kropp. En overordnet strategi om a
skape et trygt, aksepterende og inkluderende klassemiljg vil vaere viktig for at elevene skal tgrre a
sta frem med hele seg, og vil ha betydning for elevens aktive deltagelse (Brattenborg &
Engebretsen, 2021, s. 102). Von Seelen (2012, s. 201) belyser ogsa dette temaet, og i sin studie
kom det frem at idrettsusikre elever kunne gjgre motstand mot aktiv deltagelse dersom

aktivitetene besto av mye kroppskontakt.

Rammer kan knyttes til alle faktorer som omhandler omgivelsene rundt undervisningen, og kan

derfor ogsa betegnes som rammefaktor. Ifglge Brattenborg og Engebretsen (2021, s. 100) kan
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dette vaere forhold som begrenser eller muliggjgr undervisningen. Formelle bestemmelser om
skolens virksomhet og uformelle holdninger til skolen fra foreldrene kan veere samfunnsmessige
rammefaktorer. Her kan tid, materiell, gkonomi og det fysiske miljget i og rundt skolen ogsa veere
med a fremme eller hemme virksomheten i skolen (Universitetet i Agder, u. a.). Som
kroppsegvingslaerer vil tilgang pa utstyr, stgrrelse pa gymsal, ssmmensetning og stgrrelse pa
gruppestgrrelse og organisering av leererstaben ha mye 3 si. Leererens oppfatning og skolens kultur
vil ha stor betydning for hvordan rammefaktorene virker inn (Sandvoll & Allern, 2014, s. 313).

For a kunne utnytte anlegg og tilgjengelig utstyr pa en god mate ma leereren utgve god fantasi.
Fysiske rammefaktorer kan i mange tilfeller begrense aktivitetene som lzereren planlegger og
giennomfgrer. Kroppsgvingsfagets egenart er en viktig faktor i planleggingsprosessen, en av
saeregenheten er variasjonene i leeringsarenaer. Det at elevene bruker tidligere erfaringer med
bevegelser og kroppen til 3 utvikle kompetanse i faget gjgr at kroppsgving skiller seg fra andre
fagene (Utdanningsdirektoratet, 2021). Undervisningen kan forega inne i mange forskjellige rom,
eller ute til alle arstider (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 72). Des mer utnytting av
rammefaktorer desto mer innholdsrik og variert vil undervisningen bli (Brattenborg &

Engebretsen, 2013, s. 51).

3.2. Anerkjennelsesteori

Anerkjennelsesteori er ifglge Honneth (Jordet, 2020, s. 89) den anerkjennelsen som ligger til grunn
for at mennesker skal ha en vellykket og fri selvrealisering, bygge menneskets selvforhold og
sunne psykiske utvikling. En positiv identitetsutvikling baserer seg pa utvikling av selvverd, selvtillit
og selvrespekt hos menneske. Honneth mener anerkjennelse er et begrep som kan bli sett pa som
et grunnleggende antropologisk behov der de intersubjektive relasjonene etableres, videreutvikles
og deretter forbedres ut fra en normativ forventning (Jordet, 2020, s. 89).

| opplaeringslova (1998, § 1-1) heter det:

Oppleeringa skal byggje pa grunnleggjande verdiar i kristen og humanistisk arv og tradisjon,
slik som respekt for menneskeverdet og naturen, pa andsfridom, nestekjzerleik, tilgjeving,
likeverd og solidaritet, verdiar som og kjem til uttrykk i ulike religionar og livssyn og som er

forankra i menneskerettane.
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Gjennom blant annet solidaritet, likeverd, nestekjeerlighet og respekt for menneskeverdet skal
oppleeringen vise anerkjennelse til elevene. Dette er nedfelt i loven, og dermed noe alle lzerere i
skolen ma legge vekt pa i opplaeringen. Anerkjennelse handler om a bli respektert og forstatt, sett

og hgrt (Drugli, 2012; Honneth, 2008).

Anerkjennelse baserer seg pa et likeverdig og gjensidig forhold mellom partene i relasjonen, i
dette tilfellet lcerer og elev. | et gjensidig forhold vil partene sgke anerkjennelse fra hverandre
gjennom gjensidig forstaelse og respekt av hverandres erfaringer, tanker, fglelser og meninger. Vi
blir ngdt til 3 bekrefte hverandre. Se hverandre. Lytte til hverandre. P4 denne maten kan en
utvikle et helhetlig selvforhold (Drugli, 2012; Honneth 2008). Men lzereren vil ha en
«definisjonsmakt» fordi maktbalansen er skeiv. Leereren som den profesjonelle voksne vil ha en
stgrre makt i relasjonen, derfor kan laererens atferd ha pavirkning pa elevens holdning til
omgivelsene og seg selv (Drugli, 2012, s. 49). En negativ leerer- elevrelasjon kan pavirke lererens

evne til 3 gi positiv bekreftelse og anerkjennelse (Drugli, 2012, s. 59).

Honneth (2008) deler anerkjennelse inn i tre ulike livssfeerer; den private sfaere (kjaerlighet), den

offentlige sfeere (rettigheter) og den sosiale sfaere (sosial verdsetting/solidaritet).

Anerkjennelse i den private sfeere - kjerlighet

Anerkjennelse i den private sfaere handler om a se kjzerlighet som noe mer enn seksuelle og intime
relasjoner. Begrepet har i denne sammenheng et mer ngytralt forhold, og innebaerer alle
relasjoner som har fglelsesmessig betydning, i denne sammenheng vil dette veere elev-elev
relasjon eller leerer - elev relasjoner. | den gjensidige erfaringen av kjaerlighet er begge avhengig av
hverandre med hensyn til deres behov (Honneth, 2008, s. 104). Honneth (2008, s. 113) mener
kjeerlighet er avgjgrende for at et menneske, i denne sammenhengen vil det vaere eleven, skal
kunne utvikle selvtillit og tillitsfulle relasjoner til andre. Laereren ma skape tillit til elevene gjennom
a se og lytte til dem, og arbeide for a se leeringen gjennom barnets gyne (Hattie, 2009; Jordet,
2020). Kroppsgvingsleererens mate a3 mgte elevene pa har stor betydning for hvordan elever

opplever meningsfull laering (Drugli, 2012, s. 49-50).

Anerkjennelse i den offentlige sfeere - rettigheter
Anerkjennelse i den rettslige sfaere handler om at alle individer har rett til lik behandling, uansett
sosial og kulturell bakgrunn, kjgnn, funksjonsevne og religion, og dermed oppleve aksept for sin

eksistens (Jordet, 2020; Honneth, 2008). Slike rettigheter som handler om likeverd finner vi blant
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annet i FNs barnekonvensjon, FNs menneskerettighetserklaering, Norges Grunnlov og
opplaeringsloven. Eksempelvis har elevene rett til a fa opplaering ut fra sitt niva og sine egne
forutsetninger: Oppleeringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven,

leerlingen, praksisbrevkandidaten og laerekandidaten (Opplaeringslova, 1998, § 1-3).

Anerkjennelse i den sosiale sfaere - sosial verdsetting/solidaritet

Sosial verdsetting handler om individets saeregne egenskaper, som personlige og individuelle
egenskaper, kunnskap og kompetanse. Sosial verdsetting oppnas nar individet blir sosialt verdsatt
(Honneth, 2008, s. 130-131). Laerere bgr legge til rette for et klassemiljg de alle elever verdsettes
som like viktige deltagere, og der alle opplever at deres egenskaper, kunnskaper og kompetanse
blir etterspurt. Elever som gnsker sosial verdsettelse ma mgte medelevene sine pa samme mate

(Jordet, 2020, s. 275).

3.3 Sosiokulturell lzeringsteori

Moderne pedagogikk har szerlig benyttet seg av tenkningen til den russiske psykologen Lev
Vygotsky, som av noen betraktes som hovedtalsmann for det sosiokulturelle perspektivet (Dysthe
& Igland, s. 74). | et sosiokulturelt laeringsperspektiv blir det sosiale samspillet mellom mennesker
vektlagt, og kulturen barna vokser opp i vil ha konsekvenser for hva og hvordan eleven lzerer
(Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 70). Vi mener derfor at dette perspektivet passer for var oppgave,
fordi vi gnsker a belyse hvordan sosiale relasjoner og kontekst pavirker aktiv deltagelse i
kropps@vingsfaget. Sosiokulturell tenking handler om a se sammenhengen mellom individet og
fellesskapet og laeringsmiljget, som vi sa pa i forrige kapittel, er derfor et sentralt aspekt (Hasse,

2013; Dysthe, 1999).

3.3.1 Bruk av redskaper

Vygotskys utgangspunkt var at mennesket er en biologisk, sosial, kulturell og historisk skapning.
Disse aspektene kan spille ulike roller og virke sammen pa ulike mater. Et viktig aspekt i Vygotskys
syn pa lering, er at menneskets evner ikke avgj@res av biologiske forutsetninger, men av at
individet kan utvikle og bruke redskaper. Redskapene forandrer vart forhold til omgivelsene, hva vi

gjor og hvordan og hva vi leerer (Séljo, 2016; Vygotsky, 1978).
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Vi kan skille mellom ulike typer redskaper. Nar vi spiller ballspill i kroppsgvingstimene, eksempelvis
fotball, bruker vi en ball. Denne ballen er et fysisk redskap laget for a spille fotball. | spillet har vi
ogsa regler og instruksjoner, som er intellektuelle redskaper. De forteller oss hvordan vi skal spille,
og de samme reglene kan brukes verden over. Slike mentale redskaper kan ogsa vaere
fagbegreper, i eksempelet med fotballspilling kan det vaere «avspark», «hat-trick» og «offside».
Andre som kan de samme begrepene, forstar akkurat hva du mener med bruk av et enkelt ord. For
at «offside» skal veere en regel som brukes i spillet, ma fotballbanen veere tydelig merket med
streker. Disse strekene er fysiske redskaper, men de far en symbolsk (intellektuell) betydning nar

vi spiller fotball. Strekene blir da kulturelle redskaper (Salj6, 2016, s. 108-109).

Ifglge Vygotsky er det er redskap som er viktigere enn alle de andre redskapene; spraket. Spraket
er redskapenes redskap («The tool of tools») (Vygotsky, 1978). Vi bruker spraket til 8 mediere
verden - beskrive, tolke og analysere verden pa mange ulike mater. Vygotsky hevder at denne
evnen til 3 ta avstand fra verden og kunne se pa den fra ulike perspektiver, er grunnlaget for
menneskelig kunnskapsdanning. Mennesker fgdes inn i en verden av kommunikasjon med
omgivelsene. @yekontakt, bergring, latter, tale og andre mater 8 kommunisere p3, innebaerer at
barnet blir en del av et sosialt fellesskap med normer, regler, oppfatninger, kunnskaper og
forestillinger om verden. En viktig del av d veere et sosialt vesen er a leere a ta andre menneskers
perspektiv (Saljo, 2016, s. 111-112). A samarbeide med, forsta og respektere andre s vi i kapittel

2.1 at er sentrale verdier i kroppsgvingsfaget.

Sosialisering kan ofte sees pa som en prosess der omgivelsene overfgrer oppfatninger, kunnskaper
og teorier til et passivt barn. | et sosiokulturelt perspektiv ser man imidlertid barnet som en aktiv
part som bidrar til 3 sosialisere seg selv. «Omgivelsene utgjgr de omstendighetene der barnet
utvikler sin identitet, sine interesser, sin kompetanse og sine synspunkter i samspill med andre,
men barnets egen aktivitet er det som gj@r at barnet kan ta til seg erfaringer» (Salj6, 2016, s. 114).
Vygotsky hevdet at kunnskap og erfaringer farst eksisterer og blir synlige i kommunikasjon mellom

mennesker, og i disse prosessene er spraket avgjgrende.
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3.3.2 Den proksimale utviklingssone

Sentralt i Vygotskys laeringsteorier er hans syn pa utvikling. Han hevder at laering trekker med seg
utviklingen, noe som gjgr at utviklingsprosesser vil vaere umulige uten at lzering skjer. Dette er to

sammenvevde prosesser (Vygotsky, 1978; Dyste & Igland, 2001).

Det ble kjent at evnen til barn med samme utgangspunkt for mental utvikling varierte i stor
grad under lererens veiledning. Det ble klart at barna ikke var i samme alder mentalt, og
det ble tydelig at det etterfglgende Igpet av deres lzering ble forskjellig. Denne forskjellen i
mental utvikling kalles for den proksimale utviklingssonen. Det er avstanden mellom det
faktiske utviklingsnivaet som bestemt av uavhengig problemlgsning, og nivaet av potensiell
utvikling som bestemt ved problemlgsing under voksenveiledning eller i samarbeid med

mer kompetente (var oversettelse) (Vygotsky, 1978, s. 86).

Den proksimale utviklingssonen er altsa avstanden mellom hva eleven klarer a utfgre alene, og hva
eleven kan oppna ved hjelp fra andre elever eller lzerere. | skolen kan man si at eleven vil kunne
lere et begrenset innhold alene, men vil kunne strekke seg lengre sammen med andre. Dette kan
ses pa som en av hovedtankene bak tilpasset opplaering: det handler om a gi elevene oppgaver de
gradvis klarer 3 mestre, og som bidrar til elvenes faglige og sosiale utvikling. «Instruction creates
the zone of proximal development» (Vygotsky, 1987, sitert i Flem, 200, s. 25). Vi forstar dette som
at man gjennom undervisning kan pavirke elevens utviklingspotensial, som i praksis kan vaere a gi
elevene oppgaver der de kan mestre i samarbeid med andre elever som har mer kompetanse
innenfor et gitt omrade. Elevene kan altsa lzere bade av medelever og leerer, noe som krever et

godt laeringsmiljg (Flem, 2000, s. 41).

3.4. Medbestemmelse

Bruk av ulike motivasjonsfaktorer som kan fremme aktiv deltagelse og lzerelyst, samtidig som en
ser pa hvilken betydning leererens strategier har a si for dette, er sentralt for var oppgave. Derfor
velger vi a ta i bruk teori om medbestemmelse, selvbestemmelse og motivasjon, da vi mener det

far frem ulike sider av elevmedyvirkning i en undervisningskontekst.
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Skolen ma sgrge for at elevene blir hgrt. Demokrati og medborgerskap er et tverrfaglig tema som i
kropps@vingsfaget handler om a fremme evne til refleksjon og samspill, i tillegg til 3 medvirke til at
elevene far kunnskap og forstaelse av demokratiske spilleregler og verdier gjennom samarbeid og
medvirkning (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3). Barnets medbestemmelse og
selvbestemmelse er nedfelt i barneloven (1981, § 31). Der star det at barn som er i stand til 3 ha
egne synspunkter skal ha mulighet til 3 si sin mening. Barnets rett til medbestemmelse kommer
ogsa frem i barnekonvensjonen (Forente nasjoner, 1989, artikkel 12). Selvbestemmelse handler
om at elever tar ansvar for a ta egne valg og bestemme over selv, mens medbestemmelse handler
om a ha krav pa, ansvar for og rett til 3 delta i fellesskapet (Klafki, 2001, sitert i Engebretsen, 2016,
s. 104).

| lzereplanens overordnede del star det at opplaeringslovens formalsparagraf er grunnmuren i den
norske skolen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 2-3). Et av de viktigste verdigrunnlagene i
opplaeringen bygger pa demokrati og medvirkning. De demokratiske verdiene skal fremmes
gjennom aktiv deltagelse, og elevene skal bli bevisst pa minoritets- og majoritetsperpektiver og
skape rom for dialog, samarbeid og meningsbrytning. Skolen er en arena der elever opplever
demokrati i praksis, der de blir lyttet til, har reell innflytelse og pavirkning pa egen skolehverdag
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 8). Skaalvik & Skaalvik (2018, s. 222) poengterer at selv om
elever far medbestemmelse, skal ikke laererens ansvar nedtones. Leereren ma legge til rette for at

elevene blir i stand til, og far frihet og tid til 3 ta ansvar for medbestemmelse.

3.4.1 Motivasjon

Det blir ofte sagt at motivasjonsteori er opptatt av a svare pa hvorfor-spgrsmalet, der formalet er
a undersgke atferdens «hvorfor». Teorien handler om de prosessene og strukturene som gir
mening for indre og ytre stimuli, og retter seg mot de behovene som ma bli tilfredsstilt (Ryan &
Deci, 2017, s. 3). For at barn og unge skal tilegne seg kunnskap er motivasjonen viktig. Brattenborg
og Engebretsen (2021, s. 118) skiller mellom indre og ytre motivasjon. Jacobsen (2012, s. 2) sier at
indre motivasjon er naert knyttet opp mot barns utholdenhet og glede ved lzering innen
motivasjonsteori. Deci og Ryan (1985, s. 32) definerer indre motivasjon som et medfgdt behov for
kompetanse og selvbestemmelse. For a bli motivert ma personene fgle seg fri for press. Ved ytre

motivasjon derimot, vil eleven gjennomfgre aktiviteten fordi eleven kan oppna fordeler
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(Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 119). Behovet for kompetanse og selvbestemmelse er tett
sammenvevde, og blir ofte referert sammen. Kort fortalt kan det forventes at jo mer kompetent
en person oppfatter seg selv d veere i aktiviteten, jo mer indre motivert vil en person vaere i
aktiviteten. Forutsetningen er da at aktiviteten er passe utfordrende og at personen opplever
kompetanse innenfor konteksten av en viss selvbestemmelse (Deci & Ryan, 1985, s. 58-59). Elever
vil kunne oppleve gkt kompetanse dersom en mestrer aktiviteten eller far positive
tilbakemeldinger, dette vil igjen gke den indre motivasjonen. Motsatt vil opplevd inkompetanse
oppsta dersom aktiviteten ikke kan mestres og det gis negative tilbakemeldinger. Dette vil svekke

den indre motivasjonen (Deci & Ryan, 1985, s. 63).

3.4.2 Selvbestemmelse

Selvbestemmelse blir sett pa som ngdvendig for indre motivasjon, derfor har flere teoretikere
hevdet at egenmotiverte aktiviteter baserer seg pa behovet for selvbestemmelse (Deci & Ryan,
1985, s. 30). Deci og Ryan (1985, s. 59) viser til flere studier som peker pa at mennesker velger
aktiviteter av hgyere vanskelighetsgrad nar de star fritt til & velge selv, flere av studiene kunne vise
til at det ogsa bidro til gkt indre motivasjon og st@rre glede. Deci og Ryan (1985, s. 34) sier fglelsen
av interesse spiller en viktig rolle i egenmotivert atferd. Videre peker de pa at mennesker opplever
nytelse og interesse nar de er iboende motiverte, samtidig som de fgler seg kompetente og

selvbestemmende.

Selvbestemmelsesteori er en empirisk teori om menneskelig atferd og personlighetsutvikling.
Teorien er spesielt opptatt av hvordan sosial-kontekstuelle faktorer stgtter eller hindrer
menneskers fremgang gjennom tilfredsstillelse av deres grunnleggende psykologiske behov for
tilhgrighet, autonomi og kompetanse (Deci & Ryan, 1985, s. 3). Tilhgrighet er assosiert med en
elev som fgler seg likt, respektert og verdsatt av laerer og medelever. Elever som fgler tilhgrighet
har stgrre sannsynlighet for 3 Igse vanskelige oppgaver knyttet til lzering (Niemiec & Ryan, 2009, s.
139). A vise omsorg, varme og respekt til elevene er gode strategier for & styrke tilhgrigheten
(Niemiec & Ryan, 2009, s. 141). Kompetanse referer til opplevelsen av a produsere atferdsmessig
utfall, der elevene fgler seg i stand til 3 mgte utfordringene i aktiviteten. For a gke kompetansen
til eleven trenger eleven relevante tilbakemeldinger og optimalt utfordrende leeringsoppgaver
(Niemiec & Ryan, 2009, s. 141). Autonomi refererer til opplevelsen av atferd som er selvbestemt,
reflektert og frivillig (Niemiec & Ryan, 2009, s. 135). A gi valg og meningsfulle begrunnelser for

leeringsaktivitetene er gode strategier for a styrke autonomien, samtidig som det er viktig a
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anerkjenne elevenes fglelser om de gitte leeringsaktivitetene, minimere press og kontroll (Niemiec

& Ryan, 20009, s. 141).
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4. Metode

4.1 Begrunnelse for valg av metode

Begrepet metode har sitt opphav fra det greske ordet methdos, og betyr a fglge en bestemt vei
mot malet. For a realisere et forskningsarbeid blir det brukt anerkjente fremgangsmater,
begrunnelsene for disse fremgangsmatene kalles metodelaere (Befring, 2015, s. 36). |
utdanningsvitenskap er et vanlig a skille mellom tre sentrale forskningsmetoder: kvalitative,

kvantitative og historiske forskningsmetoder (Befring, 2015, s. 37).

Vi mener at en kvalitativ tilnserming er best egnet for a belyse var problemstilling: Hvordan
beskriver og begrunner kroppsgvingslzerere egne strategier for a tilrettelegge for aktiv deltagelse
for alle elever? Kvalitativ forskningsmetode har ofte fokus pa opplevelser og erfaringer fra ulike
kontekster, og omfatter holdninger, interesser og utfordringer. Dette kan innhentes ved hjelp av
blant annet personlige intervju og observasjon. Pa bakgrunn av de opplysningene vi er ute etter,
vil vi bruke personlige intervju for a innhente data. Da kan vi fa innsikt i kroppsgvingslaerernes
tanker, mal og bekymringer (Befring, 2015, s. 38). Det vi er ute er ute etter er lerernes subjektive
begrunnelser for og beskrivelser av hvilke strategier de velger a ta i bruk, noe vi mener kan vaere

vanskelig a fa forstaelse for giennom observasjon.

4.2 Fenomenologi

Et fenomenologisk perspektiv «setter fokus pa menneskers forstaelse av seg selv og sin
livssituasjon, med deres oppfatninger av erfaringer og opplevelser» (Befring, 2015, s. 109).
Fenomenologiske studier tar utgangspunkt i virkeligheten som informanten selv opplever den,
fordi at a forsta informantenes livsverden gir grunnlag for a forsta deres oppfatninger, meninger
og handlinger. Her er det viktig a fa innsikt i informantenes forstaelse for og begrunnelser av hva
de gjgr og ikke gjor i ulike kontekster (Befring, 2015, s. 109). Det er nettopp dette vart
forskningsprosjekt skal legge vekt pa; leerernes subjektive opplevelser rundt bruk av strategier for

a tilrettelegge for aktiv deltagelse i kroppsgvingstimen.
| en fenomenologisk studie er det viktig at vi som forskere er dpne for informantenes erfaringer,
da det er disse erfaringene vi skal ga i dybden pa. Vi skal fgrst utforske hvilken mening

informantene legger i sine erfaringer av et fenomen, og deretter beskrive de trekkene som er
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felles. De felles erfaringene gir grunnlag for en generell forstaelse av det vi forsker pa (Thagaard,

2018, s. 36).

4.3 Hermeneutikk

Humanvitenskapene betegner hermeneutikken som tolkning av noe som har mening (Kvarv 2021;
Kvale og Brinkmann, 2015). Gjennom fortolkning av tekster forsgker forskeren a sgke en mening.
Forskeren, som i dette tilfellet fungerer som tolker, har en viss forforstaelse i sitt arbeid med
fortolkningen. Tolkeren har ubevisste antagelser som vil prege prosessen i en viss grad, dette
kalles forstdelseshorisont (Kvarv, 2021, s. 83). Dette gjgr at vi ma vaere bevisst pa var forskerrolle,

og hvordan vi som forskere kan pavirke datainnsamlingen og analysen i denne studien.

Intervjusituasjonen kan ofte kreve innlevelse fra intervjuerens side, og dermed kan vi som forskere
forsterke konstruksjonen av datamaterialet. Her kan det veere en berikende at vi er to forskere
som kan diskutere tolkningene i ettertid (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 81). |
intervjusituasjonen har vi gjort vart beste for a sikre at vi tolker svarene pa den maten
informantene mener. Det har vi blant annet gjort ved a gjenta noe av det de har sagt og spurt om
vi forstar det riktig hvis vi tolker det pa en gitt mate. | prosessen fra lydopptak til tekst har vi
skrevet ordrett det som ble sagt i lydopptaket, og dermed kan det vaere lite rom for tolkning. Vi tar
dog forbehold om at bruk av ironi og bevisste overdrivelser da vil bli en del av datamaterialet.
Hermeneutikk som metode er en subjektiv fortolkende prosess som bidrar til en dypere forstaelse
av teksten (Befring, 2015, s. 20-21). Kvalitativ forskning kan derfor sees i sammenheng med
hermeneutikken, da malet er a fa et dypere meningsinnhold enn det som kan virke innlysende. Vi
har tolket materialet pa en mate vi mener informantene vil kjenne seg igjen i. Ved a knytte
fortolkningene opp mot teori, vil dette gi gkt innsikt og forstaelse av tematikken i studien. Vi har
begge tilnaermet lik erfaring med kroppsgvingsfaget. Kropps@vingstimene var alltid de kjekkeste
timene og vi var begge aktivt deltagende i timene. Vare holdninger og erfaringer kan vaere med pa

a fargelegge fortolkningene av datamaterialet.
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4.4 Kvalitative forskningsintervju

En kvalitativ tilnserming innebzerer et godt samarbeid mellom forsker og informant. Malet for
forskeren er a beskrive kompleksiteten av fenomenet som er knytt til problemstillingen, dette
gjores ved a baere frem informantens perspektiv (Postholm, 2010, s. 22). Som nevnt over vil vi
bruke personlig intervju i datainnsamlingen, og det empiriske materialet blir registrert som
lydopptak eller tekst. P4 denne maten har forskeren mulighet til 3 fa en dypere innsikt i
informantens opplevelser og erfaringer fra ulike kontekster (Befring, 2015, s. 38-39). Kvarv (2021,
s. 157) beskriver at kvalitativ metode gir mulighet til nzerhet til informanten, der situasjonen er
preget av kommunikasjon og interaksjon. Metoden kan beskrives som en sosial prosess der man
stadig tolker, justerer og kommer med frem-og-tilbakevendinger i prosessen. Han peker videre pa
at malet hele tiden er at forskeren klarer a sette seg inn i og forsta informantens situasjon (Kvarv,
2021, s. 157). Intervjuene kan struktureres pa ulike mater, i noen tilfeller vil intervjuet oppleves
som en fri samtale med bestemte temaer. Etter intervjuet ma materialet transkriberes, det vil si a
overfgre lydopptak eller notater til tekst (Befring, 2015, s. 74). Ulempen ved intervju er at
informanten ikke har mulighet til 3 opptre anonymt, dette kan fa uheldige fglger for validiteten.
Eksempelvis kan det vaere at de ikke t@r a si hva de mener. Vi som forskere ma dermed veaere
bevisst pa a etablere tillit til informanten i prosessen (Befring, 2015, s. 76). Vi har ogsa sikret
informantene om at datamaterialet vi far inn blir anonymisert og lagret pa et sikkert sted
(Universitetet i Sgrgst-Norge, 2019). Den kvalitative forskningsprosessen har flere faser som glir
inn i hverandre, der teori og empiri vekselvis inngar i et dynamisk opplegg (Kvarv, 2021, s. 157). Pa
bakgrunn av var problemstilling har vi valgt en kvalitativ tilnserming som metode.
Problemstillingen inviterer til en dypere helhetsforstdelse av enkeltfenomen, der det a forsta
sosiale prosesser og kompliserte sammenhenger er sentralt for & kunne belyse var tematikk

(Kvarv, 2021, s. 158).

Vi har begge erfaringer med kroppsgvingsfaget fra egen skolegang, student og som lzerer.
Grunnen til at vi har valgt a fokusere pa mellomtrinnet er fordi vi ser for oss a jobbe der i
fremtiden. Samtidig viser forskning (Moen, et al., 2018) at motivasjonen og trivselen i faget gar
ned des eldre en blir, det er derfor interessant a se hvordan lzerere jobber med problemstillingen

pa mellomtrinnet.
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4.5 Semistrukturert intervju

Et semistrukturert intervju vil bli brukt i innhenting av data. Et semistrukturert intervju er et
intervju der spgrsmalene er formulert pa forhand, men intervjueren kan bestemme rekkefglgen
underveis (Thagaard, 1998, s. 81). De gir likevel oss som forskere muligheten til 8 vaere kreativ
innenfor intervjuets rammer. Pa forhand kreves det god forberedelse giennom grundig
litteraturstudier og utarbeidelse av en god intervjuguide. Intervjuguiden var bestar av spgrsmal og
gitte temaer som skal vaere styrende, men som kan avvikes fra. Ved a lytte til informanten kan
man oppleve at man kommer innpa det bestemte temaene (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 28).
Denne fleksibiliteten har gjort at informantene vare har kunnet fortelle etter egne forutsetninger,
samtidig som vi som forskere har kunnet fglge med. Dette er i trdd med Thagaards (1998, s. 81)
beskrivelser av at nar vi som forskere fglger med pa informanten, apner det muligheten for a stille
utdypende spgrsmal. Vi har benyttet denne metoden fordi den tillater intervjuobjektene a ga i
dybden pa og begrunne sine svar. Ettersom vi er to forskere i denne undersgkelsen, har vi laget
felles oppfalgingsspgrsmal pa forhand som ble brukt i intervjuene. Pa den maten ble intervjuene

utfgrt sa likt som mulig. Likevel stilte vi andre utdypende spgrsmal der det var naturlig.

Vi som forskere har veert bevisst pa a ikke gi en ide om vart personlige syn til informantene.
Samtidig kan det forekomme feilinformasjon, selv om forskeren opptrer som ngytral. Dersom
informanten svarer noe de tror forskere gnsker eller hindrer a svare vil det implisitt ligge mangel
pa informasjon i materialet som blir samlet inn (Postholm, 2010, s. 69). Konteksten og relasjon er
viktige elementer i intervjusituasjonen, da en kvalitativ tilnserming bestar av et mgte mellom
mennesker med ulike verdier, normer, levekar og livserfaringer der omgivelsene kan pavirke

forskeren og informanten (Kvale & Brinkmann, 2015; Dalland, 2012).

4.6 Utvalg og rekruttering

| denne studien valgte vi d intervjue et strategisk utvalg leerere pa mellomtrinnet. Det betyr at vi
velger informanter vi mener har relevant erfaring og kunnskap (Dalland, 2012, s. 163). | utvalget
ville vi intervjue bade nyutdannede lerere og leerere med lengre erfaring, for a fa et best mulig
bilde pa hvordan ulike lzerere tilrettelegger for aktiv deltagelse. Vi mener det er interessant 3

forsgke 3 fa svar pa hvilke holdninger og erfaringer ulike lzerere med ulik erfaring har med tanke

41



pa et kroppsevingsfag i endring. Kriteriet var at alle informantene skulle ha leererutdanning de
med kropps@ving i fagkretsen og jobbe pa mellomtrinnet. Vi gnsket at laererne skulle ha minimum
60 studiepoeng i kropps@vingsfaget, av vare atte informanter har syv informanter 60 studiepoeng i
kroppsgvingsfaget. Siste informant har ikke fordypning i kropps@ving, men informanten har lang
erfaring som kropps@vingslaerer, noe vi likevel ser pa som relevant for vare studie da vi gnsket a
intervjue laerere med ulike erfaringer, noen nyutdannede og noen med lang erfaring i skolen. Vi
kom i kontakt med informantene ved bruk av sngballmetoden. Informantene rekrutteres da ved at
vi kontakter kropps@vingslaerere som har kunnskap om temaet, som igjen viser til andre
kropps@vingslaerere som kan vaere aktuelle 3 komme i kontakt med (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 51). Vi opplevde at kropps@vingsleererne vi kom i kontakt med var
behjelpelige, og at vi raskt fant relevante informanter til var studie. Alle vi spurte var positive til 3
delta. Ifglge Christoffersen og Johannessen (2012, s. 49-50) er det ingen nedre eller gvre grense
for antall informanter i en kvalitativ studie, men de oppgir at 10-15 informanter er vanlig. Samtidig
legger de vekt pa at begrensninger pa gkonomi og tid er en grunn til at en ofte ma begrense
utvalget til faerre enn 10 i studentprosjekter. Siden vi hadde begrensninger pa bade tid, og
utfordringer knyttet til koronasituasjonen begrenset vi utvalget vart til atte informanter. Tre
kvinnelige leerere og fem mannlige lerere fra barneskolen, alle med mest erfaring fra
mellomtrinnet. To av leererne var nyutdannet og har jobbet under tre ar i skolen, fire av laererne
har jobbet i skolen i over 20 ar eller mer. Informantene er fra skoler fra bygd og by i ulike deler av

landet.

4.7 Intervjuguide

Nar det utarbeides en intervjuguide er det flere krav som stilles. Fgrst og fremst ma spgrsmalene

veere entydige og tydelige, uten vanskelige ord. | et semistrukturert intervju snakkes det om

fleksibilitet, og svarene man far er ofte apne og frie. Vi har vaert bevisste pa a ikke stille ledende

spgrsmal, dette er et grunnleggende krav i forskningen, da en ikke skal legge noen fgringer for

svarene (Befring, 2015, s. 75). Befring (2015, s. 75) peker pa flere viktige prinsipp som kan hjelpe

forskeren i sin utarbeidelse av intervjuguiden. Prinsippene vi har tatt utgangspunkt i er som fglger:
1. Tillitsfremmende spgrsmdal. Intervjuet skal starte med konkrete og naere spgrsmal fgr en

gar videre pa det empiriske kompliserte problemstillingene. Malet er a skape en

kommunikasjon basert pa tillit.
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2. Ikke favorisere svar. Dette handler blant annet om a ikke stille ledende spgrsmal.
3. Oppmuntre. Vil gnsker oppriktige svar, og skal derfor oppmuntre informanten ved a lytte,

vise forstaelse og opptre ngytral.

Spgrsmalene skal bidra til 3 holde samtalen i gang, fremme positiv interaksjon og motivere
informanten til 3 snakke om fglelser og opplevelser (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 31).
Intervjuguiden starter med personlige spgrsmal som har til hensikt a finne svar pa alder,
utdannelse og erfaring. Dette bidrar til 8 komme godt i gang og informanten far fortelle om seg
selv og sin bakgrunn (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 31). Resten av intervjuguiden er lagt opp
etter de ulike temaene vi har redegjort for i teorikapittelet. Under hvert tema har vi spgrsmal som
gar pa begrepsavklaringer fgr vi fortsetter den uformelle samtalen om de gitte temaene.
Spgrsmalene vi har utarbeidet er formet slik at informantens egne betraktninger og meninger kan
komme frem. Oppfalgingssp@rsmal blir stilt der det fgltes naturlig (Brinkmann & Tanggaard, 2012,
s. 31). Siste del av intervjuguiden bestar av mer generelle spgrsmal som er greie a svare pa, noe
som har vaert fremstilt som en fin mate a runde av intervjuet pa (Thagaard, 1998, s. 87). Vi stiller
godt forberedt til intervjuet, og kan spgrsmalene omtrent utenat. Selv om vi avviker fra

intervjuguiden flere ganger, hjelper den oss med a holde en rgd trad gjennom intervjuet.

4.8 Gjennomfgring av intervju

| forkant av intervjuene gjennomfgrte vi et pilotintervju med en kropps@vingslaerer fra en annen
skole. Han kom med gode tilbakemeldinger, og vi gjorde derfor noen sma justeringer i
intervjuguiden. Tilbakemeldingene handlet om rekkefglgen pa spgrsmalene for a fa en best mulig
flyt i samtalen. Vi hadde fire informanter hver vi skulle intervjue. Vi ga intervjuguiden til
informantene et par dager i forkant, slik de fikk mulighet til 3 forberede seg. Gjennomfgringen av
intervjuet foregikk pa informantens arbeidsplasser i perioden desember — februar 2022. Fgr
intervjuet gikk vi gjennom informasjon som var tilsendt pa forhand om informert samtykke og
taushetsplikten. Vi presiserte at det var lov a trekke seg fra studien uten begrunnelse, og at
dataene ble slettet etter studiets slutt. Informanten ble minnet pa at alt ville bli anonymisert. Vi
informerte ogsa om at dersom en ikke ville svare pa et spgrsmal ville vi ga videre. Deretter startet
vi intervjuet med spgrsmalet om bakgrunnen til informantene. Vi opplevde begge en god

atmosfaere og et godt samspill med alle informantene gjennom intervjuene. Ved a gjgre lydopptak
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sikret vi oss alle detaljer i intervjuet, og det var lett a veere «til stede» i samtalen og lytte til
informanten. Notatene ble bevart i sikkerhet etter gjeldende retningslinjer fra USN (Universitetet i
Sergst-Norge, 2019). Ved forskningsstudiets slutt blir alle dataene anonymisert og lydopptakene

slettet.

4.9 Databehandling - transkribering og analyse

Datainnsamlingen startet i midten av desember, og var ferdig i begynnelsen av februar. Som nevnt
over benyttet vi lydopptak, og vi var raske med a starte transkriberingen etter hvert intervju, dette
er i trdd med Nilssen (2012, s. 47) som mener man ideelt sett bgr transkribere sa raskt som mulig
etter opptaket, og helst fgr neste opptak. A transkribere handler om & oversette spraket fra
muntlig til skriftlig form. Det er lettere a fa oversikt over datamaterialet nar det struktureres i
tekstform, og dette kan sees pa som begynnelsen av analysen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205).
Fordelen med a transkribere selv er mange. Nar forskeren far lytte og skrive blir viktige setninger
tydelige, nye tanker kommer opp, og en blir godt kjent med datamaterialet (Nilssen, 2012, s. 47).
Transkriberingen bestar av flere fortolkningsmessige problemstillinger som vi ma ta stilling til. For
a fa en korrekt tolkning og forstaelse av transkriberingen har vi valgt 3 notere smaord som: «eh»,
«hmpy», «mhm». Dette kan indikere at informanten ngler eller er usikker (Nilssen, 2012, s. 49).
Intervjuene er skrevet om pa nynorsk og bokmal ut ifra hvilket sprak informantene snakker. Etter a
ha transkribert intervjuene, laget vi en liste over aktuelle temaene vi ville belyse for @ kunne svare
pa problemstillingen, deretter ble svar fra hvert av intervjuene lagt til under de ulike temaene. En
slik tematisk bearbeidelse krevde at vi fulgte intervjuguiden, og tok opp de aktuelle temaene som

ble tatt opp i intervjuene (Dalland, 2012, s. 182).

4.10 Reliabilitet

Begrepet reliabilitet uttrykker stabilitet og ngyaktighet av data (Befring, s. 53, 2015). Det er
vanskelig a reprodusere data i kvalitative studier, derfor kan det stilles spgrsmal om reliabilitet er
et begrep som kan egne seg i denne sammenheng. | kvalitative forskningsundersgkelser er det et
grunnleggende krav a gjennomfgre prosessen pa en reliabel mate. Dette forutsetter at
forskningsprosessen har ngyaktige beskrivelser fra start til mal, slik at prosedyrene i nye studier

kan fglges av andre (Befring, s. 56, 2015). | var oppgave ma troverdigheten knyttes til konteksten
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der den mellommenneskelige prosessen finner sted, da denne prosessen ikke kan gjentas i
fremtiden (Thagaard, s. 179, 1998). For a gjgre dataen som blir presentert sa konkret som mulig,
har vi skrevet i direkte tale der det har vaert naturlig i analysen. Dette bidrar til 3 underbygge vare
fortolkninger. For at tolkningen av presentasjonen skal vaere palitelig har vi reflektert over og

beskrevet hele forlgpet til forskningsundersgkelsen.

4.11 Validitet

Validitet handler om gyldighet, og hvorvidt en metode er egnet til 3 undersgke det den skal
undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015; Neteland & Aa, 2020). Kvale og Brinkmann (2015, s. 278)
peker pa at valideringen gjennomsyrer hele forskningsprosessen, og deler det inn i syv stadier:
tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering, analysering, validering og rapportering.
Gyldigheten til undersgkelsen var avhenger av at vi har innhentet relevant teori som kan knyttes
til problemstillingen pa en logisk mate. | planlegging avhenger validiteten blant annet av om vi har
formulert en problemstilling som det er mulig a svare pa, og om metoden vi har brukt passer til
problemstillingen var. Det handler altsa om hvor godt vi maler det vi vil undersgke (Neteland & Aa,
2020, s. 15). Forskningen var begr fra et etisk perspektiv produsere kunnskap som er til nytte for (i
vart tilfelle) kropps@vingslaerere og andre som jobber i skolen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 278). |
intervjuing har validitet med intervjupersonens troverdighet og selve intervjuingens kvalitet a
gjore. Vi har brukt en godt utarbeidet intervjuguide i intervjuet med kompetente
kroppsgvingslaerere som har mye kunnskap om temaet. Underveis i intervjuet prgvde vi hele tiden
a kontrollere at var tolkning av det som ble sagt stemte, ved a gjengi svarene og spgrre «forstar
jeg deg riktig ...?». Vi har valgt a skrive ordrett fra lydfilene, og vi mener derfor at overfgringen fra
muntlig til skriftlig form er gyldig. Vi har sett over transkripsjonene flere ganger og stilt oss
spgrsmalet: Hva mente informanten her? Er vare tolkninger gyldige? Undersgker vi hensikten med
oppgaven? (Skovholt et. al., 2021, s. 91). Vi mener oppgaven styrkes ved at datamaterialet tolkes
av to forskere, da vi har hatt mulighet til 3 bruke mye tid pa a diskutere tolkningene. Vi har forsgkt
a sikre oppgavens validitet ved a redegjgre for hele prosessen, slik at leseren kan se hvilke
spilleregler som er brukt i hver fase. Her er det viktig at vi som forskere er bevisst var egen rolle,
og at de forventninger en har kan pavirke funnene (Postholm, 2010; Befring, 2015). |
rapporteringen handler det om hvorvidt oppgaven var gir en valid beskrivelse av funnene vi har

kommet frem tid, samt leserens rolle som validitetsbedgmmer av resultatene. Som vi allerede har
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veert inne pa kan vare erfaringer og opplevelser fra kroppsgvingsfaget ha hatt innvirkning pa vare

valg i oppgaven knyttet til teori, metode, analyse og resultater som har blitt vektlagt.

4.12 Veien videre

| fremtiden hadde det vaert interessant for oss a sette oss inn i andre studier der fokuset var pa
bade lzererne og elevene. Da kunne vi sett pa hvordan leerere og elever har opplevd faget etter at
fagfornyelsen satt seg ytterligere i laerernes undervisningspraksis. Vi far inntrykk av at mange
leerere ikke har kommet ordentlig i gang med fagfornyelsen, og at det er litt prgving og feiling i
starten med mange tanker og ideer. Vi kunne undersgkt om strategiene for tilrettelegging for aktiv
deltagelse for alle elever hadde endret seg, og om de kroppsgvingssikre elevene vil kreve mer
tilrettelegging for aktiv deltagelse pa grunn av fagets endrede fokus. Samtidig kunne vi rettet et
stgrre fokus pa elevene, der vi fikk innblikk i elevens tanker rundt tilretteleggingen av aktiv

deltagelse i kroppsgvingsfaget.
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5. Drgfting og funn

| dette kapittelet presenteres funn og drgfting av datamaterialet. Funnene er drgftet med
utgangspunkt i tidligere forskning og teori som ble presentert i kapittel 2 og 3. Fgrst blir utvalg og
skoler presentert, deretter redegjor vi for sentrale begreper. Videre drgfter vi ulike strategier
kroppsgvingslaererne beskriver i sin tilretteleggelse av aktiv deltagelse i kroppsgvingsfaget.

Strategiene blir drgftet ut ifra laererrollen og hvordan lererne bruker sin rolle inn i dette arbeidet.

5.1. Presentasjon av utvalg og skoler

Informant 1 er i slutten av 20-arene. Han har master i idrettsvitenskap og pedagogisk utdanning
ved siden av. Han har jobbet som lzerer pa 5. trinn i 1,5 ar. Pa skolen har han 10 timer med
kropps@ving i uken. Han gnsker a lere elevene sma ting som gjgr det enklere for elevene a vaere
aktiv pa fritiden. For han er det viktig at elevene har lyst til 3 bevege seg, og fokuset pa

bevegelsesglede er derfor stort.

Informant 2 ble over 30 ar fgr hun fant ut at hun skulle bli laerer. N3 er hun i siste halvdel av 30-3ra
og utdannet grunnskolelarer, der studielgpet blant annet besto av 60 stp. med idrett og friluftsliv.
Hun har allerede fatt erfaring fra bade barne- og ungdomstrinn. Na jobber hun pa 5. trinn og trives
der. Hun mener at laeringskurven har veert bratt da hun har hatt grupper med store utfordringer. |
kroppsevingsfaget er samspill, mestring og det a finne glede i fysisk aktivitet det aller viktigste,

ifglge informant 2.

Informant 3 er allmennlzarer og har grunnfag i kroppsgving. Hun er i fgrste halvdel av 50- arene og
har jobbet som lzerer i rundt 30 ar. Hun mener det er mange ting som er viktig i kroppsgvingsfaget,

men trekker frem det a bli selvsikker pa @ bevege seg som et av de viktigste punktene.

Informant 4 er ogsa i fgrste halvdel av 50-arene og har lang fartstid i skolen. Han er allmennlzerer,
med en arsenhet kroppsgving. Han har ikke jobbet kontinuerlig som laerer, men hadde sin fgrste
arbeidsdag i slutten av 1980-tallet. Han har erfaring bade som inspektgr, og som lzerer pa
ungdomsskolen og barneskolen. Han mener at du har kommet langt som kroppsevingslaerer

dersom elevene opplever glede av aktiviteten.
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Skolen til informant 1, 2, 3 og 4 har mellom 200 og 250 elever. Skolebygget er gammelt, og
gymsalen er liten. Skolen har begrenset gkonomi, men informantene legger til at det er mangelen
pa lagringsplass som er den stgrste grunnen til at skolen har begrenset tilgang pa utstyr til
kropps@vingsfaget. | gymsalen er en liten bod der alt av utstyr er plassert. Skolen har eget basseng,
og alle klassene fra 1.-7. klasse har svsmming hver uke. Skolens uteomrade bestar av mye asfalt,
en ballbinge og forskjellige lekeapparater. Det lzererne ser pa som den stgrste fordelen er skolens
naeromrader. Skolen har kort avstand til fine turer, gapahuker, balplasser, skog, elv, utmark, fjord,
fjeere og idrettsanlegg. Neeromradene blir mye brukt av skolen, og informant 1 sier klassen hans
har 3 timer satt av til tur og uteskole i uken i tillegg til kropps@vingstimene som innebaerer 1 time

gym og 1 time svgmming i uken.

Informant 5 er i starten av 30-arene. Han er utdannet leerer pd 5-10 trinn, og har 60 studiepoeng i
kropps@ving. Han har tidligere gatt idrettsfag og har erfaring fra mange ar i fotballmiljget, der han
fortsatt er aktiv. Han har hatt vikariater og sma stillinger pa alle trinn, og har hatt fast stilling pa
mellomtrinnet i ca. 5 ar. Han mener det viktigste elevene kan lzere er a forsta hvorfor det er viktig
med fysisk aktivitet, og a leere seg a fa glede av a vaere i aktivitet. Skolen han jobber pa er stor med
rundt 800 elever og over 100 ansatte. Gymsalen er liten og det er begrenset med utstyr
tilgjengelig, men naeromradet gir mange muligheter. Det er tilgang pa en stor gressbane et stykke

fra skolen, og det blir leid inn eksterne undervisere i svgmming da det foregar i et badeland.

Informant 6 er i slutten av 30-arene og jobber pa samme skole som informant 5. Hun startet sin
karriere etter a ha studert tysk, og ble primaert sprakleerer. Hun har tatt leererutdanningen, men
droppet noen fag fordi hun gnsket a vaere fagleerer og ikke potet. Fra tidligere har hun erfaring fra
friidrett da hun drev med hekkelgp pa hgyt niva som ung. | tillegg til a veere kroppsgvingslaerer, er
hun friidrettstrener for barn og ungdom. Hun har undervist i kroppsgving sa lenge hun har jobbet i
skolen, som na er rundt 14 dr. Hun mener at det viktigste elevene lerer i kroppsgvingsfaget er a fa

et positivt forhold til idrett og det a vaere aktiv, og utvikle et positivt forhold til egen kropp.

Informant 7 er i siste halvdel av 40-3ara og har stillingstittelen adjunkt med opprykk. Han har
undervist i kroppsgving i alle arene han har jobbet som leerer, siden slutten av 1990-tallet. Han
trives med a veere kroppsgvingslaerer fordi han liker @ vaere i aktivitet med elevene og pavirke pa

det feltet. Det han synes er viktigst a leere elevene er gleden med a vaere i aktivitet, og a gi dem
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erfaring med ulike former for aktivitet. Han er opptatt av at alle skal oppleve mestring, uansett
hvilket niva de er pa. Skolen han jobber pa ble totalrenovert for noen ar tilbake. Gymsalen er liten,
men skolen har basseng integrert og alle klassene har derfor syemmeundervisning hver andre eller
tredje uke. Skoleplassen er delvis asfaltert og delvis kupert med store bakker. Det er kort vei til

bade gressbane og til skog og vann.

Informant 8 er i slutten av 40-arene og har jobbet i skolen i rundt 20 ar. Han har gatt 6 ar pa
leererstudiet og har alle fagene foruten engelsk. Tidligere jobbet han noen ar pa videregaende
skole. Han mener det viktigste a leere elevene i barneskolen er bevegelsesglede, 3 ha det ggy
sammen med andre og a laere a kjenne kroppen sin slik at det kan oppleve mestring. |
videregdende skole hadde han fokus pa a leere verdien av en sunn og sterk kropp til 3 sta i
arbeidslivet, og a ha overskudd etter en lang dag med jobb. Skolen han jobber pa ble nylig pusset
opp, det samme ble gymsalen som ligger rett ved. Gymsalen er liten, og det er begrenset med
utstyr. Naerheten til naturen er positivt, da skolen

ligger rett ved inngangen til et stort naturomrade med blant annet preparerte skilgyper.

5.2. Sentrale begreper

Ettersom problemstillingen var inneholder begrepene «strategier» og «aktiv deltagelse», har det
veert viktig for oss a avklare med informantene om hva de mener disse begrepene dreier seg om.
Hvis vi vet hva de legger i begrepene, vil vi kunne gjgre mer ngyaktige analyser av den

informasjonen vi har fatt inn pa intervjuene fordi vi kan forsta bedre hva de mener.

5.2.1 Strategi

Mens vi formulerte problemstillingen var, diskuterte vi litt rundt begrepet strategier. Vi kom fram
til dette: Med strategier mener vi hva lzerere gjgr i ulike situasjoner og hvorfor de velger a gjgre
det pa den maten. En strategi kan gi retning, hjelpe oss med a se helheten, prioritere og ta
selvstendige valg. Strategier her handler om hvordan laererne bevisst legger til rette for

undervisningens hva, hvordan og hvorfor med tanke pa elevenes aktive deltagelse.

Alle informantene deler samme oppfatning som vi har pa hva begrepet «strategi» dreier seg om.

Informant 2 beskriver det fint: «kEn mdte @ tenke pd, maten du velger G tenke igjennom ting pa far
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du setter det du skal giennomfgre ut i livet». Informant 5 sier det er mater a gjgre ting pa, og

informant 8 sier det slik:

Strategi, det er jo en plan. En plan man har i utgangspunktet for at man skal fa fram det og
det og at man skal oppna de og de malene. Hva er det man gjgr for at man skal fa frem de

resultatene og fa frem det man gnsker, ogsa med delgvelser underveis, eller med delmal.

Samtlige informanter forklarer begrepet pa en forstaelig og enkel mate, og vi mener begrepet

tolkes tilneermet likt blant informantene.

5.2.2 Aktiv deltagelse

Ogsa begrepet «aktiv deltagelse» har vi snakket mye rundt og bestemt oss for a definere. Vi vil
presisere at det er en grunn til at vi har ordet «aktiv» og ikke bare «deltagelse». Vi mener at elever
kan delta/veere til stede i timene uten at de deltar aktivt. Da kan de ga glipp av verdifull leering.
Dette er ogsa lovpalagt av leereplanen; elevene skal ikke bare vaere aktive i faget, de skal ogsa leere

noe nar de er aktive (Kunnskapsdepartementet, 2019; Borgen, 2019; Borgen et al., 2017).

Var beskrivelse av aktiv deltagelse er derfor:
Med aktiv deltagelse mener vi de som aktivt deltar og fglger med i undervisningen. Det er de som
er med pa aktivitetene som gjgres, og det er de som av ulike ikke kan delta i aktiviteten, men som

folger med og kommer med innspill selv om de sitter pa sidelinja.

Ogsa her mener vi at alle informantene formidler samme forstdelse av begrepet. Igjen er det tett

knyttet opp til var definisjon. Informant 6 sier det veldig fint:

En som er aktiv deltagende i kroppsgving er ikke ngdvendigvis en som har topp
ferdigheter, men en som prgver uavhengig av ferdighetsniva.. som har lyst til a fa til og da
er nysgjerrig og gj@r sitt beste. Det kan ogsa vaere hvis noen er skadet og sitter pa sidelinja,

men deltar i form av at de fglger med og heier/kommer med tips til de andre.
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Samtlige av informantene nevner at man kan delta aktivt selv hvis man har skader eller andre
begrensninger, og her gis det eksempler som a hjelpe til med a sette ut utstyr, at elevene kan vaere
dommer, telle mal eller gjgre alternative aktiviteter. Informant 8 er opptatt av at laerere ma veere
flinke til 38 se det mentale, og trekker frem at en elev som er mentalt sliten av ting som skjer i livet
kan ha nok med 3 mgte opp og fglge med pa det de andre gjgr fra sidelinjen. Informant 4 mener at

et aspekt ved a delta aktiv er a skape aktivitet og pa den maten ha innflytelse pa medelevene.

5.3 Strategier for aktiv deltagelse med utgangspunkt i lererrollen

Lererne forteller om at de benytter leererrollen pa ulike mater med tanke pa strategier for a fa
elevene til 3 delta aktivt. Blant disse er bevissthet rundt leerer-elevrelasjonen, hvilke type
leeringsklima de gnsker og formen pa elevenes medbestemmelse. | lzerer-elevrelasjonen handler
det om a se den enkelte elev, og innenfor medbestemmelse knytter laererne elevenes interesse til
undervisningen. Leerer-elevrelasjon, leeringsklima og medbestemmelse er faktorer som ofte gar
inn i hverandre, men vi har forsgkt a strukturere drgftingen med utgangspunkt i disse tre

punktene.

5.3.1 Strategier med utgangspunkt i laerer/elev-relasjonen

Flertallet av laererne forteller at de arbeider med relasjonsbygging, og at gode relasjoner er viktig
for a gjgre elevene trygge. Som tidligere forskning viser er leerer-elev relasjon en av faktorene som
har stgrst effekt pa elevers laering (Hattie, 2009). Flere informanter peker pa at gode relasjoner og
et godt leeringsklima henger tett sammen. Vi far inntrykk av at med gode relasjoner kan man fa til

naermest hva som helst sammen i en klasse. Informant 8 er tydelig i sin beskrivelse:

Uansett, som pedagog, sa er mitt viktigste punkt relasjonsbygging. Bygg relasjoner og du
kan fa hvem som helst til 3 hoppe sa hgyt som du vil. S3 med en gang man har skjgnt at det

er viktigst, sa i mine gyne, sa Igser du alt.
Videre sier informant 8 at nar du har god relasjon sa er det utrolig hva du klarer a fa ut av hver
enkelt, av hva de har lyst til 3 leere. Gode relasjoner ser for flertallet av informantene ut til 3 veere

selve grunnmuren for kropps@vingsfaget som et laeringsfag. At informantene trekker frem faget
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som et leeringsfag kan knyttes opp mot laereplanen der det star at elevene skal vaere aktive i faget,
ikke bare for aktivitetens skyld, men ogsa for lzering i ulike bevegelseskontekster
(Kunnskapsdepartementet, 2019; Borgen, 2019; Borgen et al., 2017). Informant 2 vil blant annet
lere elevene a bli selvsikre pa @ bevege seg gjennom lagspill og ulike bevegelsesaktiviteter. Dette
er i trad med Brattenborg og Engebretsen (2013, s. 169 — 170) som peker pa at sosial kompetanse i
kroppsgvingsfaget er viktig. Det a vaere deltager i et fellesskap har stor betydning for elevers
helhetlige leering og utvikling, videre peker de pa at a yte optimalt vil den gode lagfglelsen vaere

viktig (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 169).

Samtlige informanter hevder at det a finne glede i a vaere i aktivitet er det viktigste med
kroppsevingsfaget. Informant 1 gnsker a prgve a fa elevene til a like aktivitet, se gleden, og leerer
de sma ting som kan gjgre det enklere for elevene a vaere aktive pa fritiden. Informant 4 sier at
dersom elevene har fatt glede av aktiviteten, har du kommet langt. Og legger til at dersom en
avslutter en kroppsgvingstime og syns det er ggy, da gleder de seg til neste gang, og det er det
viktigste. Dette tyder pa at trivsel er en sentral faktor i faget, og kan sees i sammenheng med den
overordnede delen av lzereplanen der det kommer frem at skolen skal skape et inkluderende
fellesskap som fremmer laering, helse og trivsel for alle elever (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Informant 6 og 8 er ogsa inne pa dette, og trekker frem at elevene skal utvikle et positivt forhold
til egen kropp. Informant 8 fremhever samtidig viktigheten av god helse, og det a kunne vaere i
aktivitet ndr man er ferdig pa jobb, og viser til at dette har blitt et samfunnsproblem. Han vil at
elevene skal se verdien av a ha en sunn og sterk kropp livet ut, noe som samsvarer med
leereplanen som sier at elevene skal laere hvordan de kan holde ved like en fysisk aktiv og
helsefremmende livsstil inn i fremtidig arbeidsliv. De skal ogsa leere a tenke kritisk rundt
kroppsidealer og hvordan ulike kroppsidealer kan pavirke selvtillit, helse og livsstil
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). For 3 fa til dette peker flere av leererne pa at det er viktig
med lystbetonte aktiviteter. Informant 1 trekker frem positivitet, i tillegg til leker som er
lystbetonte og enkle som den viktigste faktoren til at elever skal delta aktivt i kropps@vingstimen.

Informant 8 ser ogsa effekten av lystbetonte aktiviteter:
Det viktigste som kan fa elevene til a delta aktivt er den gleden, at de har det morsomt

med andre. Jeg far desidert mest aktivitet nar vi har lystbetonte aktiviteter. Da flirer de, de

samarbeider.. Lek, det er det desidert mest av.. det ser jeg er artigst, og spesielt hvis jeg
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ogsa er med, det synes de er enda mer gay.

Informant 8 mener altsa at lek er en viktig aktivitet i kropps@ving. Informant 2 og 4 sier ogsa de
har en del frilek, og at dette er en lystbetont aktivitet for elevene. Dette kan ses opp mot
fagfornyelsen, der det star at gving, lek, naturopplevelser og ulike bevegelsesaktiviteter skal vaere
en stgrre del av faget (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). | tidligere forskning kommer det frem
at lek har fatt liten plass i undervisningen (Moen, et al., 2018, s. 40). Informant 4 beskriver videre

effekten av lekpreget aktiviteter:

Mestring og godt sosialt samspill. Ikke pa det 3 veere best, men gleden noen kan ha ved a
komme over en terskel, eksempelvis a tgrre 3 hoppe pa dypet, eller a klare 38 svgmme over
pa kortsiden, det betyr mye. Og det & ha det morsomt sammen med andre, da er det
lekpreget, om det ble litt tull og prat og at det ikke var den beste utfgrelsen, sa har du veert

i aktivitet og har det knallkjekt. Det tror jeg er viktig.

Dette kan vise at lekpregede aktiviteter kan bidra til gkt mestringsfglelse blant elever, og at dette
igjen kan pavirkning det sosiale miljget. | en tidligere studie kan en lese om at noen jenter uttrykte
at de utviklet en negativ innstilling til faget, fordi de forventet at de ikke mestret aktiviteten, og
valgte derfor a vaere lite aktivt deltagende (Andrews & Johansen, 2005, s. 308). Lyngstad (2010, s.
15) hevder elever kan utvikle skjuleteknikker dersom oppgavene blir vanskelig eller eleven ikke
opplever mestring. Elevene trenger mestringsfglelse, og det er laererens ansvar a gi dem det
papeker han (2010, s. 160). Og mestring er nevnt som en viktig faktor blant de fleste
informantene. Det a oppleve at aktiviteten er overkommelig, og etter hvert lzere og mestre nye
aktiviteter er en stor motivasjonsfaktor ifglge informant 2. Informant 3 trekker frem en elev som
gikk fra d ikke t@rre a stupe krake, til 3 bli den som mestret det best i klassen. Grunnen til dette var
fordi eleven fikk tid til & gve seg sammen med andre elever i sma grupper. Dette er i trad med
Sandvoll og Allern (2014, s. 313) som peker pa at sammensetning og stgrrelse pa grupper og
organisering av leererstaben kan ha mye a si for hvordan man utnytter rammefaktorene man har
som kroppsgvingslaerer, og trekker ogsa inn at laererens oppfatning og skolens kultur virker inn.
Informant 7 mener mestring henger sammen med tilpasset oppleering, og at dette ogsa pavirker

trivselen i faget:
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Det som motiverer elevene mest, er jo at de opplever mestring. At nivaet pa det vi skal
gjore er tilpasset dem. At de fgler at dette far jeg til og dette synes jeg at jeg mestrer, og da
blir det jo ggy for dem. Og a fa med de som ikke er med i organisert idrett ogsa i aktivitet

og oppleve mestring, det synes jeg er viktig.

Tilpasset opplzering er nedfelt i opplaeringsloven (1998, § 1-3.) og defineres av
Kunnskapsdepartementet som «den tilretteleggingen skolen gj@r for d sikre at alle elever fdr best
mulig utbytte av den ordinaere opplaeringen» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16). Dette
handler ogsa om a anerkjenne eleven og det den har krav pa i opplaeringen (Jordet, 2020;
Honneth, 2008). Dette kommer igjen i intervjuene der flesteparten av informantene sier de passer
pa a ha inkluderende aktiviteter der alle kan delta pa sitt niva. Tilpasset opplaering handler om a
legge til rette for lzering og utvikling, uavhengig av elevens forutsetninger. Elever har ulik
progresjon og lzerer i ulikt tempo, dette ma laereren ta hensyn til giennom bruk av ulike
arbeidsformer, pedagogiske metoder og i arbeid med lzeringsmiljget (Kunnskapsdepartementet,

2017, s. 16).

| tillegg til 3 poengtere at man ma differensiere nivaene, sier informant 8 at aktiv deltagelse
handler om a delta med den kroppen man har fatt utlevert, med den sinnsstemningen man har og
det a forsta at man er i et fellesskap, i hvert fall i skolesammenheng. Dette er i trad med det Fosse
(2014, s. 433) peker p3, at tilpasset opplaering ma skje bade pa individuelt plan, men og i fellesskap
der lzeringsmiljpet baserer seg pa likeverd som ulikhet. Det vil si at laereren ma tilpasse ut fra den
enkeltes elevs forutsetninger, modenhet og kunnskaper (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 202).
Informant 4 kan forstds med utgangspunkt i enighet til denne beskrivelsen, da han mener fokuset
ikke ma ligge pa den enkelte elev i timene, men mener at alle deltar pa sitt niva. Han mener det

ma veere en tanke om at det er viktigere a delta enn a vaere den store stjernen.

A delta i kroppsgvingsfaget er ikke alltid lett for alle elever. Kroppsgvingsfaget er et synlig fag hvor
man blir eksponert i stor grad. Tidligere forskning tar opp problemstillingen om
kroppsbilderelaterte barrierer og eksponering i kroppsgvingsfaget, og belyser hvordan noen jenter
bevisst prgver a skjule seg, eller utvikler strategier for @ unnga faget (Fisette, 2011; Olafson, 2002).
| likhet med disse forskningsresultatene sier informant 4 eksplisitt noe om eksponering i
kropps@vingsfaget. Han mener det ofte er snakk om fremfgringer i skolen, i norsk og engelsk for

eksempel, men at vi gjerne glemmer kroppsgvingsfaget. Han mener at kropps@ving er et fag er det
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ofte er en fremfg@ring, og at mange elever fgler ubehag nar andre ser pa, og trekker frem at det ma
veere frivillig. For a sikre aktiv deltagelse har han alltid to aktiviteter elevene kan velge mellom.
Informant 7 gjgr ofte det samme, spesielt i sugmming, og sier at elevene ikke blir sa synlig overfor
hverandre pa denne maten fordi alle er opptatt med forskjellige aktiviteter. Engelsen (2015, s.
165-175) peker pa at beslutninger om innholdet i undervisningen avhenger av flere forhold, blant
annet fagets egenart. Det at elevene bruker tidligere erfaringer med bevegelser og kroppen til
utvikle kompetanse i faget gj@r at kropps@ving skiller seg fra andre fagene

(Utdanningsdirektoratet, 2021).

| kropps@vingsfaget bestar aktiviteter ofte av kroppskontakt, og det er viktig at lzereren er bevisst
pa at elever kan ha ulike fglelser og opplevelser knyttet til sin egen kropp. A skape et trygt og
aksepterende miljg vil veere viktig for at elevene skal tgrre a sta frem med hele seg, og vil ha
betydning for elevens aktive deltagelse (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 102). Selv om
forskning viser at flesteparten av elevene liker faget godt, kan kroppsgvingsfaget fremsta som
vanskelig og skummelt for noen elever. Dette kommer frem i tidligere forskning, der 10,2% av
informantene i studien til Moen et al. (2018, s. 68) svarer at de gruer seg til kroppsgvingstimen.
Det kan veaere ulike grunner til det, bade knyttet til garderobesituasjonen, og selve undervisningen.
Informant 4 mener det er viktig a vaere aktiv selv i noen sammenhenger fordi det er med pa a
ufarliggjogre aktiviteten. Samtlige laerere sier de deltar aktivt sammen med elevene i ulik grad.
Flesteparten av informantene mener de far en tettere relasjon til elevene ved a vaere aktiv selv.
Flere peker pa at omsorg, nzerhet og dpen kommunikasjon er faktorer som bidrar til 3 bygge
positive relasjoner (Utdanningsdirektoratet, 2016; Drugli, 2013). Informant 1 og 3 er enig i

informant 4 sine pastander, og sier det er lettere for elever a tgrre a delta aktivt nar de er med:

Nar jeg er aktiv lager det er en annen stemning, i alle fall hvis det er litt kjedelig. Jeg lager
mer stemning; en annen dramatikk, jeg far en annen relasjon, et tettere forhold, fgler de
blir tryggere pa meg, enklere a na elevene, enklere for de a tgrre nar jeg er med.

(Informant 1)
| ballspill for eksempel, og spesielt med svake elever - sa fglger jeg de litt ut i rommet, viser

de litt hvor de skal veere og hva de skal gjgre. Jeg er ofte pa lag med de som er mest usikre,

det at jeg er aktiv selv hjelper de. Jeg passer pa at na skal han/hun fa ballen, det kan vaere
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vanskelig for de svake i ballspillet. Jeg gir ogsa tilbakemelding om at alle skal ha ballen og

gjdr dem bevisste pa det. (Informant 3)

Informant 3 mener at det a vaere aktiv selv kan hjelpe elever som er usikre i ballspill. Dette kan ses
opp mot Von Seelens beskrivelse av at lzerernes aktive deltagelse er en del av en inkluderende
praksis, og kan ha positiv effekt pa idrettsusikre elever (Von Seelen, 2012). Dette bygger ogsa pa
en sosiokulturell leeringsteori der Vygotsky hevder at elever vil strekke seg lengre sammen med
andre, og at ved hjelp av leererens stgtte kan elevene i mestre aktiviteten i stgrre grad (Vygotsky,
1987, sitert i Flem, 200, s. 25). Informant 7 tilfgyer at det at han er aktivt deltagende med i timen

kan vaere en motivasjonsfaktor for mange, samtidig som det gir en ggy opplevelse:

Pa ting hvor de ma3 slite litt og sann, da synes de det er g@y at lzereren er litt med. Da
opplever jeg at det virker som motiverende pa veldig mange. Jeg tror ogsa det skaper gode
relasjoner. | hvert fall er det med pa a skape relasjoner. At leereren blir litt naermere dem,
og ikke bare er en som star pa siden og flgyter og kommanderer. Elevene blir tryggere pa

deg hvis du er litt neermere dem.

Brattenborg og Engebretsen (2021, s. 59) har utarbeidet en figur som fremstiller forventningene til
den gode lerer. Der fremkommer det at laereren forventes a blant annet vaere aktiv, motiverende,
engasjert, ha godt humer og bruke humor. Informantenes beskrivende praksis virker a sta opp til
disse forventningene. Pa spgrsmal om hva som kan motivere elevene til 3 veere aktivt deltakende i
kropps@ving, svarer informant 6 at hun tror at hennes mate a vaere pa smitter over pa elevene:
hun er engasjert, smiler og er i godt humgr. Dette underbygges av informant 4, som ogsa mener at

det er lettere a flytte fokuset nar han deltar aktivt:

Noen ganger hiver jeg meg med, og det er for a ufarliggjgre ting, spille litt pa humor. Det er
viktig. Jeg synes det kan fa frem humgret, det kan fa fokus vekk fra ting, kanskje jeg ser at

det er en liten gnist mellom to elever, og da kommer jeg inn, og da flytter fokuset seg.
Informanten sier videre at en som laerer ma vaere veldig «pa» for a beholde et godt humer i

gruppa. Han forklarer at det sosiale samspillet kan vaere veldig utfordrende i noen elevgrupper, og

derfor ma en kunne ta raske avgjgrelser og snu pa ting i ulike situasjoner. Eksempelvis kan det
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vaere 3 vite nar tid du skal avslutte en aktivitet eller endre pa grupperingene. «A snu pa ting» i
form av en variasjon i undervisningen kan ifglge Brattenborg og Engebretsen (2021, s. 132) ha god
effekt pa leererens glgd, konsentrasjon og engasjement i undervisningssituasjonen. Informant 8 er

enig i at en ma vaere «pa» som laerer, og beskriver videre:

Jeg bruker meg selv i den forstand at jeg er gira. Hvis det er ting som jeg vet er tungt for
dem, sa bygger jeg det opp, jeg er klar selv, jeg vet at dette blir tungt, jeg vet at dette
kanskje ikke er det mest motiverende for noen. Men det jeg fgler at jeg er god pa er a

bruke meg selv som motivator, gledesspreder, selv nar det er tungt.

En annen ting som trekkes frem som virkemiddel for a gjgre stemningen i timene bra, er musikk.
Informant 6 og informant 8 mener at musikk er motiverende, lystbetont og noe som elevene synes
er morsomt. Vi mener at informant 6 og 8 viser ungdommelighet ved a bruke musikk som
motivasjonsfaktor for elevene. Brattenborg og Engebretsens figur (2021, s. 59) peker pa

ungdommelighet som en av forventningene en kan ha til en god lzerer.

Og musikk! Det bruker jeg alltid, det er alltid musikk i timene, ikke nar beskjeder blir gitt
men ellers. Og det tror jeg har mye a si for innsatsen da, at de har lyst a bevege seg!

(Informant 6)

Nar en aktivitet oppleves tung for noen elever tenker jeg pa hva som er motiverende for
elevene bade f@r og etter, noe som er lystbetont. Det kan veere at man tar med seg musikk,
spiller musikk under styrkegkten med musikk som dem liker og som er litt artig kanskje, sa

man ma tenke litt sann. (Informant 8)

Dette viser at leererne bruker mange av de samme strategiene for a3 motivere elevene til 3 delta
aktivt i kropps@vingsfaget. For at barn og unge skal tilegne seg kunnskap er motivasjonen viktig.
Jacobsen (2012, s. 2) sier at indre motivasjon er nzert knyttet opp mot barns utholdenhet og glede
ved laering innen motivasjonsteori. For a bli motivert ma personene fgle seg fri for press. Likevel
mener informant 8 at det av og til er ngdvendig med en «gulrot» til de er ferdige. Som han selv
beskriver er ikke alltid alle elevene like gira pa aktiviteten, derfor har han ofte en «gulrot», i form

av en aktivitet han vet alle liker og har interesse for i slutten av timen. Pa denne maten klarer han
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a motivere elevene gjennom hele gkten. Dette kan ses pa som en ytre motivasjon der eleven
giennomfgrer aktiviteten fordi hen kan oppna fordeler (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 119).
Her viser informant 8 at han har kjennskap til elevenes forutsetninger og vet hva som motiverer

dem.

| arbeidet med lerer-elev relasjonen er kommunikasjon og sprak sentrale faktorer ifglge flere av
informantene. Mange beskriver at de bruker bade sprak og kroppssprak i sitt mgte med elevene.

Informant 7 sier at elevene skal fgle seg sett, og ikke bare fgle at de er hvem som helst:

Det med kommunikasjon med elevene, det a ha en relasjon til elevene er viktig til 3 ogsa fa
dem til & vaere aktiv i timen. At de fgler at laereren ser dem, bryr seg om dem.. det opplever
jeg som a veere viktig for a fa elevene med i timene. At de fgler seg sett, at de ikke bare er

«hvem som helst». Sa jeg bruker jo navnene hyppig pa dem, det synes jeg er viktig.

En studie av Krane et al. (2016) viser at de «sma tingene» er viktig for bygge en god relasjon. Det 3
bruke navnet til elevene, ha gyekontakt med dem og snakke til dem. Drugli (2012, s. 49) peker pa
anerkjennelse som en viktig dimensjon i lerer-elev relasjonen. Informant 8 er tydelig i sin

beskrivelse i hvordan han anerkjenner elevene:

Ja, det er en form for elevene a forsta at jeg ser deg, jeg skjgnner deg, jeg #nsker deg det
beste, gnsker at du skal fa det til, klapp pa skulderen. Starter timen med hei, godt a se
dere, altsa alle de tingene her ma.. ja ma ha de pa plass.

Kommer ikke inn her og bare SETT DERE NED. For hvem har lyst a prestere for.. eller for de
som da ikke har den indre motivasjonen til & veere her, de har i hvert fall ikke Igpe og ha

det artig fordi at DU sier det, de kommer heller til 3 gjgre det stikk motsatte.

Anerkjennelse handler om a bli respektert og forstatt, sett og hgrt (Drugli, 2012; Honneth, 2008).
Kroppsgvingsleererens mate a3 mgte elevene pa har stor betydning for hvordan elever opplever
meningsfull leering (Drugli, 2012, s. 49-50). Ifglge Honneth er anerkjennelse er et begrep som kan
bli sett pa som et grunnleggende behov der relasjonene etableres, videreutvikles og deretter
forbedres (Jordet, 2020, s. 89). Informant 7 har gjennom lang erfaring i skolen erfart at det gir en

ekstra boost nar elever far bestemme litt, og de fgler at hun lytter til dem og deres gnsker. Pa
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denne maten kan lzererne skape tillit til elevene gjennom 3 se og lytte til dem, og arbeide for a se

laeringen gjennom barnets gyne (Hattie, 2009; Jordet, 2020).

Informant 6 sier hun prgver 3 si noe positivt om alle, men poengterer at det ikke er mulig a gi
tilbakemelding til hver enkelt hver time. Men over en periode har alle fatt hgre noe positivt. |
likhet med informant 6 opplyser informant 3 at hun gar rundt til en og en og gir tilbakemeldinger
sa ofte hun kan. Dette kan ifglge Deci og Ryan (1985, s. 63) gjgre at elevene vil kunne oppleve gkt
kompetanse dersom en mestrer aktiviteten eller far positive tilbakemeldinger, dette vil igjen gke
den indre motivasjonen. Motsatt vil opplevd inkompetanse oppsta dersom aktiviteten ikke kan
mestres og det gis negative tilbakemeldinger, vil dette svekke den indre motivasjonen (Deci &
Ryan, 1985, s. 63). Informant 4 gir bade individuelle tilbakemeldinger og trekker frem enkeltelever
foran de andre elevene: «Jeg gir bade individuell tilbakemelding, og jeg trekker ut personer i
gruppen. Jeg tenker da pd G ikke ta frem den samme hver gang, slik at det er «stjernen» du trekker
fram». Dette tyder pa at leererne ofte gir positive tilbakemeldinger til elevene i form av muntlig
kommunikasjon og kroppssprak. Informant 2 sier hun ikke bruker gvingsbilde sa ofte, men at hun
horer ofte hgrer navnet sitt: «Pia se da!», da snur hun seg, ser de, gir en tommel opp og sier
«bra». Ifglge Vygotsky er det er redskap som er viktigere enn alle de andre redskapene; spraket.
Spraket er redskapenes redskap («the tool of tools»). Vi bruker spraket til & formidle verden pa
gjennom gyekontakt, bergring, latter, tale og andre mater a kommunisere pa er ulike mater
(Vygotsky, 1978). Dersom lzereren er positiv i sitt sprak vil det kunne smitte over pa elevene, og

det vil styrke relasjonen. Som informant 8 ogsa beskriver:

Jo bedre relasjon du har til ... og effekten av, hvis du har god relasjon til noen, og effekten
av et smil, effekten av en tommel opp, eller «yesss», klapp, vis med hele kroppen din at

«wow, jeg ser deg, det der var bra», da ikke sant, du ser det pa hele de.

Dette viser at informant 8 stgtter elevene, og kan sees i sammenheng med det Skaalvik og Skaalvik
(2018, s. 231) ser pa som emosjonell stgtte som er den opplevelsen elever far ved a fgle seg

respektert og akseptert av leereren, samtidig som en opplever a bli anerkjent og fgler seg trygg.
Oppsummering

Beskrivelsene til vare informanter viser at de opplever at deres vaeremate og tilstedevaerelse i

timen pavirker elevene i stor grad, og at gode relasjoner er viktige for elevens aktive deltagelse.
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Strategier som informantene trekker frem med tanke pa hva de mener har positiv effekt pa
elevers aktive deltagelse er leererens arbeid med relasjonsbygging, utvikle gode laeringsmiljg,
laererens aktive deltagelse, a spille pa humor, a bruke seg selv som en motivasjonsfaktor og a veere
stgttende. Tilbakemeldingene bgr vaere positive og kommunikasjonen bgr besta av mye ros og
anerkjennelse ifglge vare informanter. De mener ogsa at kommunikasjonen bgr besta av bade
sprak og kroppssprak, f.eks. gyekontakt eller klapp pa skulderen. Vare leerere beskriver at de
bruker et bredt spekter av aktivitetene som virker lystbetonte overfor elevene. @velsene baserer
seg ofte pa lek og samarbeid, og er ofte preget av elevenes interesse. For a fremstille strategiene
som har kommet frem med utgangspunkt i leererrollen i denne studien har vi valgt 3 ta
utgangspunkt i den didaktiske relasjonsmodellen. Vi mener det vil gjgre det lettere for leseren a
skille de ulike faktorene nar vi presenterer de ulike strategiene funnene gir oss. Den didaktiske
relasjonsmodellen kan brukes som et verktgy nar laereren skal planlegge, gjennomfgre og evaluere
et pedagogisk opplegg. Og det er sveert viktig a presisere at hver og en av faktorene henger tett

sammen, og at en faktor alltid vil pavirke en annen.

Faktor Vare informanter oppgir disse strategiene for a sikre aktiv deltagelse med

utgangspunkt i lzererrollen:

Leerer ® Bygge gode lzerer-elevrelasjoner giennom a bruke god
kommunikasjon, vise omsorg og nzerhet, vaere stgttende og
anerkjenne den enkelte elev

e Utvikle et trygt og aksepterende laeringsmiljp med positive
holdninger

o Vere aktivt deltagende

® Bruke seg selv som en gledesspreder og motivator

® Bruke en «gulrot» som motivasjon

e Ta hensyn til elevforutsetninger

Elev e Elevens interesse bliivaretatt
e Tilpasset opplzering (forutsetninger, niva)
® Legge opp til 3 oppleve mestring

e Utvikle positivt forhold til egen kropp
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Innhold e Lystbetonte oginkluderende aktiviteter
® Vaere mye i aktivitet

e Lek og frilek

Rammefaktor ® Gruppesammensetning- og stgrrelse
e Organisering: kroppsgving og svgmmeundervisning samtidig

o Musikk

Mal e Differensiere etter elevens niva
® Legge opp til mestring

® Lzringsfag

e God helse

® Godt sosialt samspill

Arbeidsmate e Flere aktiviteter samtidig (eks. fordi det er et synlig fag)

e Variasjon

Vurdering e Positive tilbakemeldinger bade til fellesskapet, og til den enkelte

5.3.2 Strategier med utgangspunkt i gnske om spesiell type laeringsmiljg

Et leeringsmiljg er ifglge Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 186) den atmosfaeren, den sosiale
samhandlingen og de vurderingene elevene opplever og erfarer i skolen. Laeringsmiljget danner
grunnlag for elevers motivasjon, leering, selvoppfatning og atferd. Informant 4 beskriver hvordan

han mener et godt miljg og trygghet kan pavirke elevens lering:

En ma fgle seg trygg. Du prgver a ufarliggjgre ting, a skape et godt miljg i gruppen.
Klarer du a skape trygghet i en gruppe sa har du kommet langt. Da er det flere som

hopper over bukken av trygghet, ikke fordi de har gvd sa mye.

Informant 4 sin beskrivende praksis om a skape en trygg gruppe er i likhet med Skaalvik og
Skaalvik (2018, s. 232-233) som sier det er leereren sitt ansvar a skape et miljg der elevene fgler
seg trygge og far en sosial tilhgrighet. Dette ansvaret er nedfelt i opplaeringslova (1998, § 9A-2) der

det star at alle elever har krav pa et trygt og godt psykososialt laeringsmiljg. Det viser at relasjoner
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har stadig fatt et stgrre fokus. Flesteparten av informantene sier de er opptatt av a skape et trygt
miljg i undervisningen, og at dette er viktig for at elever skal yte optimalt. Ifglge Von Seelen (2012)
vil det a bruke tid pa a reflektere over gode verdier skape et godt laeringsmiljg. Dette er i likhet
med informant 5 sine beskrivelser om hvordan han jobber aktivt for a fa elevene til 3 ta hensyn til

hverandre:

Det kommer via mye samtaler, fgrst og fremst i fgr-og ettertid, og det har vi jo mye i
forhold til det sosiale i klasse (...). Jeg vil si at dagens elever er ganske forstaelsesfulle rundt
de tingene der sann som jeg har opplevd det (...). De har ikke noe problem med a skjgnne

at folk er forskjellige.

Informant 5 synes samtaler er et godt verktgy for a leere eleven a ta hensyn til hverandre. Hans
beskrivelser star i trad med kjennetegn pa et godt leeringsmiljg, der elevene godtar og aksepterer
medelevers sterke og svake sider, og der det er lov a veere annerledes og kunne skille seg ut. Et
aksepterende og inkluderende miljg er en sterk kilde til psykisk helse, selvverd og livskvalitet
(Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 232 - 233). Informant 6 sier mye av det samme som informant 5, og

peker pad at dpenhet er viktig:

Vi snakker mye om det a veere forskjellig (...). | fjor sa var det to gutter som dpent fortalte i
hele klassen at de hadde fglt seg litt utenfor, ikke at de ble mobbet eller noe sann, men de
folte seg ikke helt som en del av gruppa enkelte ganger, eller av guttegjengen da. Og det
ble sa mye bedre, og jeg opplevde pa det tidspunktet ogsa at det var en veldig

inkluderende klasse.

Videre sier informant 6 at hun har lest bgkene til TIX og Victor Sotberg for klassen, og at hun tror
dette kan bidra til at elever far mer forstaelse og kunnskap om ulike diagnoser, og at det fremmer
aksept for mangfold og ulikheter. Hun mener det er viktig a verdsette at vi er forskjellige, og
beskriver klassen sin som en fargerik gjeng. Dette samsvarer bade med Von Seelen (2012) som ble
nevnt tidligere, og Lyngstad (2010, s. 160) som sier det er viktig a skape en god dialog med
elevene, og vise aksept for at alle er forskjellige. Informant 6 peker pa at dette er noe hun jobber
med hele tiden, i alle fag. Og sier videre at hun hadde nok snakket mer med elevene om disse

tingene i kroppsgvingstimene hadde det ikke vaert for at hun var leerer for dem i andre fag. Flere
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av informantene oppgir at dette jobbes med i alle fag. Informant 7 beskriver at det med a ta

hensyn til hverandre blir jobbet med fra fgrste dag:

Jeg forventer jo at de skal ta hensyn til hverandre og sann, men vi jobber jo med det fra
dag en pa skolen, det med a lzere a ta hensyn til hverandre. Og hvis det skjer ting i
gymsalen eller garderoben sa tar vi det opp pa lik linje med andre ting som skjer pa skolen,

sa ma vi ha en samtale pa det. Hvorfor ble det sann og hva skjer nar man gjgr sann osv.

Informant 8 sier klassen hans har store utfordringer, og at han har tatt utgangspunkt i laereverket

«Mitt valg». Han ser pa det som ngdvendig a dra det frem i alle sammenhenger:

Ja det gjo@r jeg egentlig i alle fag, og det er noe som heter «mitt valg». Det gar pa
klassemilj@g, hvordan man skal veere mot hverandre, oppbygging av selvfglelse, selvtillit og

hele spekteret. Sa den ligger i bunnen.

Dette kan tyde pa at flere av informantene far igjen for den jobben de gjgr utenfor kroppseving, i
kroppsgvingsfaget, og samsvarer med stortingsmelding nr. 21 (2016-2017, s. 6) der regjeringen

sier de stiller strenge krav til at kommuner jobber systematisk for a bedre lzeringsmiljget i alle fag.

Som informantene sier, er det viktig a ta hensyn til hverandre for a sikre et godt leeringsmiljg.
Videre beskriver informantene at de er flinke til 3 se de gode sidene av hver enkelt av elevene.
Informant 7 sier at elevene har forskjellige forutsetninger, interesser og nivaer. Dette viser at
klassene er preget av et stort mangfold. Informant 2 mener alle har noe a bidra med, og forklarer
at ingen er dyktig pa alt, men en klarer alltid a finne noe alle er gode pa. Dette er i likhet med
Jordet (2020, s. 275) som mener laerere bgr legge til rette for et klassemiljg der alle elever
verdsettes som like viktige deltagere, og der alle opplever at deres egenskaper, kunnskaper og
kompetanse blir etterspurt. Informant 1 papeker at det a ta hensyn til hverandre og inkludere
hverandre i aktiviteten er viktig, og sier det har hendt at han deltar aktivt for 8 bevisstgjgre elever

pa fglelsen av 4 ikke bli inkludert.

Jeg har veert med i en lek der jeg har unngatt a sentre til en person gjennom hele leken, sa

har jeg spurt «hvordan fglte du a ikke bli sentret til?». Det er kanskje de som trenger det
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mest. Ellers er det samtalene, en kan stoppe i aktiviteten.

Dette viser at leererne har ulike tilnaerminger for a fa elevene til a vise hensyn og inkludere
hverandre, pa samme mate som Jordet (2020, s. 275) sier at elever som gnsker sosial verdsettelse
ma mgte medelevene sine pa samme mate, og det er nettopp dette vi tolker at laererne er opptatt
av. At elevene skal behandle hverandre med gjensidig aksept og respekt. Det flere av leererne
beskriver er i trad med anerkjennelsesteorien, der vi kan lese at anerkjennelse baserer seg pa et
likeverdig og gjensidig forhold mellom partene i relasjonen. Det handler om a se og lytte til
hverandre (Drugli, 2012; Honneth, 2008). Informant 8 kan ogsa trekkes inn her i maten han

beskriver konkrete eksempler fra undervisningen:

Og da gjennom spgrsmal til gruppa, sper ledende spgrsmal dit du vil, gjerne komme med
eksempel pa gode ting «sa dere det? Nar du gjorde sann, sa du hva som skjedde da?».
Sanne ting, og det kan jeg ogsa gjgre hvis jeg hgrer noen rope «bra!», «godt jobba Per»,
«kjor pa Pia», sa kan jeg godt stoppe og bare «hgrer dere alle sammen? Hgrer dere hvor
positiv hun er som sier alle disse tingene til de andre? Snakk om a vaere motivator,

lagbygger! (Vi har gitt fiktive navn).

Dette viser at informant 8 Igfter frem positive holdninger i kropps@vingsfaget. Ifglge Drugli (2012,
s. 49) er laereren den profesjonelle voksne, og dermed den som har stgrst makt i relasjonen, derfor
kan leererens atferd ha pavirkning pa elevens holdninger til omgivelsene og seg selv. | likhet med

informant 8, sier informant 6 at hun ofte roser inkluderende holdninger blant elevene:

(...) jeg gir tilbakemeldinger pa hvis elevene er inkluderende og viser en positiv holdning til
faget bade mot lzerer og for de andre elevene, at det blir verdsatt. Det sier jo elevene ogsa,
at det er slike ting som gj@r at de tenker ekstra godt om enkelte mennesker som er pa den

maten, som vil deg vel.

Informant 4 er ogsa opptatt av a trekke frem det positive, samtidig som han papeker at det er et

felles ansvar:

| en gruppe har vi et felles ansvar, bade a gjgre hverandre gode, og a gjgre gkta kjekk for
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alle. Det blir trukket frem. Der jeg er strengest er nar noen har sviktet laget, for eksempel
at noen er for rask med a trekke seg ut hvis de ikke far viljen sin og ikke pa grunn av at de
ikke far det til, det blir i alle fall vektlagt. Jeg trekker frem spillereglene, og hvor viktig det
sosiale samspillet er, vi trekker frem nar vi er gode til det der. Sist fikk de skryt fordi det
ikke var noen som hadde veert voldsom, ingen hadde klaget. Vi lgftet fram den gode

aktiviteten, det bygger mer enn a vaere streng nar det er for darlig.

Informantens beskrivelser tyder pa at det sosiale samspillet er viktig, der alle har et ansvar for at
timen blir ggy. Dette kan tyde pa at informant 4 vektlegger trivsel, og kan sees i sammenheng med
Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 249) som mener relasjoner og det sosiale miljget kan veere
avgjorende for hvordan elevene har det pa skolen. Relasjonen mellom elever er viktig, og laereren
spiller en sentral rolle i stimulering av det psykososiale leeringsklimaet. Inkludering er noe
informantene trekker frem, og flere uttrykker at de strekker seg langt for 3 fa med alle. Informant
1, 2, 3, 5 og 6 sier de laner ut utstyr for a fa elevene aktivt deltagende. Flere av disse sier at de har
samtaler med elevene dersom de glemmer ting gang pa gang. Informant 6 sier hun alltid har med

ekstra votter pa tur, og informant 3 har ekstra badeklzer som elevene far lane:

Vi strekker oss langt for a fa alle aktivt med, jeg tar med alle uansett. Men i bassenget er
det varmt for de a sitte, de kan hjelpe til bade i basseng og i gymsal med utstyr. De far lane

bade gymsko, det er lurt, ogsa badeklaer, de laner ogsa handduk hos hverandre, det tgr de.

Som Brattenborg og Engebretsen (2013, s. 72) ogsa papeker kan undervisningen foregd inne i
mange forskjellige rom, eller ute til alle arstider. Dermed trenger elever ngdvendig utstyr for a
kunne vaere delta. Som kroppsgvingslaerer vil tilgang pa utstyr som en rammefaktor muliggjgre
ngdvendig undervisning (Sandvoll & Allern, 2014, s. 313). Vi mener dette derfor er essensielt for a
kunne sikre aktiv deltagelse i faget. Informant 5 er enig i at elever stadig glemmer utstyr, men

legger vekt pa at alle skal vaere med uansett:

Elevene glemmer jo ofte innesko for eksempel. Jeg er veldig tydelig pa det de skal ha med,
men jeg lar aldri noen ikke far veere med pa grunn av noe sant. Egentlig er strategien bare
at alle skal vaere med, uansett niva (...). Men har du litt vondt sa far du heller ta en

bitteliten pause og sa er du med igjen».
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Flere av informantene sier inkluderende aktiviteter bidrar til 8 skape et godt laeringsmiljg.
Informant 4 mener det er hele hovedtanken bak innholdet i kroppsgvingstimene, og peker pa at
aktiviteten da er mer lekpreget, dette var i inne pa i delkapittelet over. | denne sammenhengen vil
vi trekke frem informant 6 som i tillegg til inkluderende aktiviteter peker pa at samarbeidsgvelser

er gode aktiviteter for @ gjgre forskjellene mindre synlige:

Jeg prgver a veere inkluderende selv og fremme positive holdninger overfor elevene. De
aktivitetene som fremmer inkludering i kroppsgving er aktiviteter som, der de kanskje skal
Igse en felles oppgave og komme frem til noe i lag. Og det er jo gjerne ikke bare a spille
hjgrnefotball, men andre typer samarbeidsgvelser hvor det dekkes litt over de forskjellene

som er mellom elevene sann ferdighetsmessig.

| den didaktiske relasjonsmodellen har vi sett at det ma tas hensyn til utviklingstrinn, og at
tilrettelegging for leringsaktiviteter som samsvarer med elevenes utviklingsniva er en forutsetning
for er godt leeringsutbytte (Brattenborg & Engebretsen, 2021; Vygotsky, 1978). Vi ser at
informantene bruker inkluderende og lekpregede aktiviteter for a gjgre nivaforskjellene hos
elevene mindre synlige. | den overordnede delen av laereplanen kommer det frem at
undervisningen skal preges av fellesskap og samarbeid, der alle arbeider mot et felles mal
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Svaert mange lekaktiviteter inneholder former for samarbeid
(Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 132). Informant 1 legger ogsa vekt pa mye lek og samarbeid i

sin undervisning, og presiserer at fellesskap er viktig for gkten. Videre sier han:

Alle skal fgle seg trygge og sett, for a til det ma vi har et godt milj@. Lettere a fa til nar en
blir mer og mer kjent, da kan en bygge et fellesskap. Jeg gnsker a fremme samarbeid,
hvordan vi kan inkludere andre i gruppa. Snakker om det i pauser eller roper ut i gkten.

Eksempelvis i fotball - viktig for laget sin del a sentre.

Informant 1 er opptatt av a skape et godt miljg der alle fgler seg inkludert og trygg. Et godt
leeringsmiljg kan betegnes som den sosiale samhandlingen elevene opplever og erfarer i skolen, og
danner grunnlaget for elevens motivasjon, leering, selvoppfatning og atferd (Skaalvik & Skaalvik,
2013, s. 186). For a skape et godt lzringsklima kreves en tydelig klasseledelse, der leereren

stimulerer, kontrollerer og leder elevenes atferd pa en mate som fremmer laering, og som hindrer
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at leerehemmende atferd oppstar. Fa, enkle og klare regler, samt god struktur, oversikt og klare
forventninger er eksempler pa strategier for god klasseledelse (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 261).
Informant 1 og 2 trekker frem dette i sine beskrivelser. Informant 2 sier: «Jeg bruker tid pd a
forberede de som trenger det, gi tydelige beskjeder, passe pd @ ha inkluderende aktiviteter, der alle

kan delta pd sitt niva».

Strategien er a legge til rette for gkter som gj@r at det trenges minst mulig strategier
individuelt, du klarer a legge til en gvelse som fanger mange, og legge til rette for at du har
et moment som kan hjelpe gruppen eller enkeltelever til 3 komme inn i leken. Det gjelder a

ha enkle og klare leker. (Informant 1)

Flere av Informantene legger ogsa til at det er viktig med struktur og styring, spesielt med klasser
med utfordringer knyttet til atferd. «Det er tgffe tak, og da md jeg ha struktur og styringen», sier
informant 8. Informantene viser at de gjennom en god og tydelig klasseledelse skaper et godt
leeringsmiljg. Ommundsen (2015, s. 47 - 48) peker pa at lzerere kan skape forskjellige former for
leeringsmilj@, og at dette skjer ubevisst og bevisst giennom samhandling og kommunikasjon med
elevene. Han reflekterer videre over to forskjellige laeringsmiljg innenfor psykologisk lzeringsklima,
og presenterer disse som oppgaveklima og prestasjonsklima. Sentrale begreper innenfor
oppgaveklima er ifgplge Ommundsen (2015, s. 48) innsats og fremgang. Innsats er noe samtlige av
informantene har uttrykt er sentralt i kroppsgvingsfaget. Vi spurte dem om hva de legger i
begrepet innsats, og samtlige svarer her at det handler om a ha vilje til & prgve og a ikke gi opp.
Flere av informantene poengterer at om utfgrelsen er riktig eller ikke er ikke viktig, sa lenge eleven

gjor sitt beste.

Ja det sier jeg ofte til dem, at det er innsatsen som teller, det er ikke alltid hvordan en
utfgrer det, og om det er rett, en ma prgve det ut. Det handler om at de gj@r sitt beste, og

at de gver pa ting pa sitt niva, at de ikke gir opp, at de prgver. (Informant 3)
Ja, det handler om 3 prgve og ikke gi opp. A gjgre sitt beste og ikke vaere redd for 3 bli

sliten. Det er overhodet ikke farlig men bare bra. Sa positiv innsats og holdninger ogsa er

viktig. (Informant 6)
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Informantene viser at de verdsetter og anerkjenner innsats i kroppsgvingstimene, og at det skapes
et miljg hvor det aksepteres a gjgre feil. Dette samsvarer med Ommundsen som trekker frem at
elevene skal fa likeverdig oppmerksomhet og anerkjennelse uavhengig av prestasjoner og
ferdigheter. Han peker ogsa pa at elevene blir oppfordret til 3 prgve og feile i et oppgaveklima, og
at spesielt det a ikke fa det til er en sentral del av lzeringsprosessen (Ommundsen, 2015, s. 48).
Dette er i likhet med det samtlige informanter sier om det a prgve og feile: alle mener at a prgve
og feile er svaert positivt og at mye av leeringen ligger i nettopp det a feile. Ved a tgrre a prgve kan
elevene ogsa bli overrasket over hvor mye de faktisk far til. Informant 5 sier: «Definitivt prgve og
feile og liksom ufarliggjore det, ufarliggjgre det G gjare feil. Jeg bryr meg jo katta om eleven Igper

dritsakte sd lenge de praver og legger ned arbeid».

Jeg tror at det er mer leering i a feile. Men da, det som jeg synes i hvert fall er viktig er at
hvis man feiler, og du da ikke finner ut av dette selv a rette det selv, at du da far en
veiledende hand; «du kunne prgvd det, kan du prgve det, gjgr det og se om det funker» sa
lerer de det. (...). Selvfglgelig kan noe modnes, at man kanskje tar det opp igjen neste
gang, men jeg tenker at det er nar du er i situasjonen, hvis du da far et lite spark i raeva,
sann at du tenker litt selv og sa Igse det. Da leerer du. Da tror jeg at du laerer mest.

(Informant 8)

| sosiokulturell lzeringsteori legges det vekt pa nettopp det at elevene kan hjelpe hverandre til
neste niva i den proksimale utviklingssonen. Den proksimale utviklingssonen er avstanden mellom
hva eleven klarer a utfgre alene, og hva eleven kan oppna ved hjelp fra andre elever eller lerere. |
skolen kan man si at eleven vil kunne lzere et begrenset innhold alene, men vil kunne strekke seg
lengre sammen med andre (Vygotsky, 1089, s. 86). Ogsa i laereplanen har vi sett at elevene skal
utfordre seg selv og tgye egne grenser, alene og i samarbeid med andre
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Ommundsen (2015, s. 48) trekker ogsa inn samarbeid og
mulighet for innflytelse som en del av et oppgaveklima. Informantene er videre tydelig pa at a sta

pa og vise innsats har mye a si for laeringsmiljget og fellesskapet med de andre elevene i klassen.

Jeg legger ogsa i innsats i forhold til samhold og vaere positiv i feedback med dem de er pa

lag med. Det er jo innsatsen og viljen og det a prgve. Prgve bade a gjgre det bra selv, og

0gsa a gjore det bra for de andre. (Informant 5)
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Innsats kan ogsa, sann som jeg ser det, veere det med pa a motivere andre, fordi at pa en
mate sa motiverer du andre med at du Igper mye. Da tenker kanskje andre at da ma jeg
ogsa Igpe mye. Og hvis de da prater i tillegg, som er pa en mate med pa 3 motivere andre
til 3 gjore bedre innsats igjen, sa er jo det en vinn-vinn-situasjon. Og det er jo her det
kommer inn til at okei, da kan vi jo belgnne dette fordi at dette gker innsatsen, ikke bare

for deg selv, men for hele gruppa. (Informant 8)

Vi ser her at innsats ikke bare er positivt for den enkelte elev, men at det kan vaere positivt for
deltakelse ogsa hos medelevene. Dersom elevene er i en trygg relasjon med laerer og medelever
vil det veere lettere og prgve og feile, og leereren ma legge til rette for et slikt lseringsmiljg
(Ommundsen, 2015, s. 48). Det som kan, ses pa som det motsatte av et slikt oppgaveklima er et

prestasjonsklima.

| prestasjonsklimaet er fokuset pa a vinne, og leereren er opptatt av mellommenneskelig
konkurranse og prestasjoner som baserer seg pa sosial sammenligning (Ommundsen, 2015, s. 48).
Ingen av informantene legger stor vekt pa konkurranser og det a vinne. Flere mener likevel at litt
konkurranse er god lzering, og at det kan veere motiverende for noen elever. Samtidig uttrykker
noen av dem at det er viktig a kjenne elevgruppen sin for at konkurranse skal vaere positivt.
Informant mener at hvis det er konkurranser med jevne lag sa slar konkurranseinstinktet inn og
det fungerer som en motivasjon. Informant 4 sier: «De jeg har nd kan jeg ikke gjgre det med, for
da er det noen som trekker seg ut med en gang. Det kommer veldig an pd klassen». Informantene
4 og 6 har litt ulikt syn pa bruk av konkurranse, men de er enige om at en ma se an den klassen en

har.

Det kommer litt an pa elevgruppa rett og slett. Jeg tenker det bli litt feil a ikke ha
konkurranseprega hvis elevene liker det veldig godt. For mange motiveres jo av det. Men
sa ma man heller variere pa hva man konkurrerer innen, sann at alle far mulighet til a
mestre og.. det er jo ikke tvil om at de aller fleste synes det er stas a vinne eller klare noe

som de andre ikke klarer. (Informant 6)
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Informantene peker pa at en ma kjenne elevgruppen sin, og at for noen elever kan konkurranse
virke motiverende. Dette kan knyttes opp mot Deci og Ryan (1985, s. 3) som betrakter motivasjon
som noe som gir mening for stimuli, og at det handler om a tilfredsstille elevens behov. For at barn
og unge skal tilegne seg kunnskap er motivasjonen viktig. Pa den andre siden sier noen av
informantene at selv om de ikke har fokus pa konkurranse, sa vil elevene selv konkurrere mot
hverandre. Informant 3 sier: «De som liker konkurranser, de konkurrerer uansett med hverandre,

selv om de andre ikke vet det». Informant 1 oppgir at han har lite konkurranse i sine timer.

Jeg prgver a hysje ned alt som er konkurranse, samtidig ser jeg at elevene sammenlikner
seg med andre, de lager konkurranse mellom seg, de ser opp til andre, sjekker seg opp mot
andre. Det har vi prata om, en vil vaere ulik, ma ikke ngdvendigvis alltid sammenligne seg

med andre, men de vil gjerne det.

Alle informantene mener at for mye konkurranse er negativt. Det er ikke det som skal vaere
hovedfokuset i timene. Dette kan ha en sammenheng med det Ommundsen (2015, s.48) trekker
frem som mulige negative konsekvenser av for mye konkurranse. Blant annet blir det 8 mestre
langt mindre personlig kontrollerbart, og det kan vekkes bekymring hos elever som ikke opplever a
mestre aktiviteten de star overfor. Et konstant press gj@r at ogsa idrettsflinke elever blir sarbare og
ukonsentrerte under omstendighetene, fordi oppmerksomheten blir rettet mot mulige negative
konsekvenser dersom eleven feiler. Informant 2 mener at det ikke skal vaere et mal at elevene
konkurrerer mot hverandre, mens informant 5 og 8 mener at litt bruk av konkurranse ikke er
utelukkende negativt. «Konkurranse er sunt, men det ma ikke bli sann at det som skal veere det
som driver for det er det ikke, i hvert fall ikke i skolene, med sG mange ulike individer». (Informant

8)

Det skal vaere noen konkurranser ogsa. Jeg synes folk skal leere seg a konkurrere litt, at det
ikke er sa farlig a tape og vinne. Men na er jo jeg ogsa opptatt av at det ma ikke bli for mye

konkurransefokus, det blir bare slitsomt. Det kan gdelegge litt. (Informant 5)

Informant 8 peker pa at mangfoldet av elever i skolen kan begrense bruken av konkurranse. Dette
kan ses opp mot at idrett historisk sett vaert guttenes arena. Gutter presterer bedre enn jenter pa
grunn av naturlige arsaker fordi de ofte har et bedre fysiologisk utgangspunkt (Brattenborg &

Engebretsen, 2013, s. 181). Brattenborg og Engebretsen (2013, s. 182-183) refererer til Gill (1988)
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nar de hevder at gutter og jenter har ulikt forhold til konkurranse: jentene har ofte fokus pa a
forbedre egne prestasjoner og konkurrerer i sa mate mot seg selv, mens guttene er mer opptatt av
a sammenligne seg med andre. | kroppsgvingsfaget og i organisert idrett kan jenter oppleve a bli
sammenlignet med guttene, og de fgler derfor at de ikke nar helt opp prestasjonsmessig
(Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 182). Dette er noe noen av informantene trekker frem i sine
svar. Informant 7 mener at guttene er mer «pa» i rene konkurranseprega aktiviteter, mens

jentene i stgrre grad tar plass i samarbeidsoppgaver. Informant 6 er ogsa innom temaet:

Ikke alle er trygge i en setting, for eksempel fotball: man har jo noen kjempeflinke
fotballgutter i klassen, og da skjgnner man jo at andre trekker seg unna fordi de synes det
er skummelt 3 ga i dueller med dem. Da har vi enten ikke sa mye fotball, eller sa ma man
jobbe med a jekke ned disse guttene litt, at de trenger ikke a vise seg frem hele tida, og fa
dem til 3 forstd at nar du er i en klassesituasjon sa er det noe annet enn nar du driver med

idretten pa fritida. S& man ma tilrettelegge uansett hva man gjgr.

Her trekker informanten frem at noen elever kan trekke seg unna nar det er konkurranse.
Informant 4 trekker frem at kroppsegving er et fag der elevene er synlige, og at dette kommer frem

blant annet i konkurranser.

Sa snart det blir en aktivitet der det blir en og en i fokus sa trekker elever seg. For eksempel
det a hoppe bukk eller hoppe hgyde, vi starter med a hoppe uten list, men jeg ser med en
gang at elever trekke seg, og kanskje ogsa elever jeg ikke ventet (...). Nar du skal hoppe

hgyde star alle andre og ser pa, og det syns mange er ubehagelig.

Detter er i trad med Lyngstad (2010, s. 161) som sier at for a unnga a veere synlig i faget prgver
elevene a utgve ulike former for skjuleteknikker. Lyngstad kaller elevene som utgver
skjuleteknikker i kroppsgvingsfaget for «ribbevegglgpere», og belyser viktigheten av a legge merke
til disse. | likhet med informant 4 peker flere av informantene pa at elevene trekker seg ut av
timen og ikke lenger vil delta pa det man skal. Felles for flere av informantene er at de opplever
bassenget som den laeringsarenaen der flest melder seg ut. Informant 8 mener at det er fordi at

man blir enda mer synlig enn i en vanlig kropps@vingstime:
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Basseng ... basseng er vanskeligere enn vanlig gym. Fordi at her er det mer kropp, mer
naken kropp, det er det med a dusje sammen. Det er det med sarbarhet i forhold til vekt og
overvekt, kroppspresset blir stgrre og st@rre jo eldre de er. Men jeg har ogsa merket ...
unger er ogsa veldig zerlig med hverandre. Sa hvis det er noen som er overvektige sa far de
hgre det. Og det er veldig sarende, sd mange vegrer seg for basseng og ogsa gym og a

dusje sammen med andre.

Dette samsvarer med funn fra tidligere forskning som har vaert gjort pa garderobesituasjonen,
spesielt opp mot jenter (Fisette, 2011). Jentene i studien planla mater de kunne unnga a bli sett pa
uten klzer, fordi de ikke ville at andre skulle undersgke kroppene deres, samtidig som de selv
dgmte andres kropper og sammenlignet seg med jevnaldrende jenter i svgmmehallen og i
garderoben (Fisette, 2011, s. 193). En typisk skjuleteknikk som kom fram i Fisettes forskning var 3
glemme badetgy med vilje for a slippe a delta i svgmmeundervisningen, og dermed slippe
ubehaget med a eksponere kroppen sin. Lyngstad mener at det er viktig a sette inn gode
pedagogiske tiltak for 3@ unnga at de utvikler negative innstilling til faget og til slutt unnlater a delta
aktivt i timene (Lyngstad, 2010, s. 161-162). Informant 1 mener at det er viktig a holde
elevgruppen aktiv og ha sma lag, slik at elevene ikke kan skjule seg bak de andre elevene.
Informant 7 har funnet en mate a undervise pa i svgmming som gjgr at elevene ikke blir like

synlige, bade med tanke pa kropp og ferdighetsniva:

Vi pleier a presentere det de skal gjgre av oppgaver pa kanten med a skrive det opp pa
whiteborden hva de skal gjgre. Det er gjerne 5-6 oppgaver de skal gjgre, og sa far de selv
bestemme hva de starter med. Og da blir de ikke sa synlig overfor hverandre, spesielt de
som henger litt etter i forhold til nivaet i resten av klassen, sa blir de ikke sa synlig nar alle
er opptatt med litt forskjellige ting. Sa det har vi jo prgvd litt for 3 fa alle med i timen i
bassenget. Bassenget har jo veert den arenaen der vi opplever at flest melder seg ut, og jo

lengre opp i klassene, jo mere blir det av dette.

Oppsummering
For a sikre aktiv deltagelse har vare informanter trukket frem et godt leeringsmiljg som en sentral

faktor. Et godt leeringsmiljg ma ifglge vare informanter basere seg pa blant annet inkludering,
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folelse av sosial tilhgrighet og anerkjennelse. | tillegg peker informantene pa det a skape et trygt
miljg hvor det er aksept for ulikheter, og at leeringsmiljg, samt det a ta hensyn til hverandre og det
sosiale samspill er noe informantene jobber med i alle fag. Informantene vektlegger trivsel, og
papeker at trivsel kan vaere avgjgrende for elevers aktive deltagelse. Lystbetonte aktiviteter der
elevene kan delta pa sitt niva fremmer trivselen, og mange trekker ogsa frem samarbeidsgvelser
som viktige aktiviteter i undervisningen. Videre oppgir informantene at de strekker seg lang for a
ivareta aktiv deltagelse, giennom blant annet a lane ut ngdvendig utstyr som votter, badetgy o.l.
til elever. Informantene er tydelig pa at god klasseledelse med struktur og enkle og klare regler er
npdvendig for at elevene skal delta. | undervisningen presiserer de at de verdsetter innsats som
innebaerer a prgve og feile, dette er i trad med Ommundsen (2015) sin betegnelse pa
oppgaveklima. Vi ser at informantene har litt ulike syn pa bruk av konkurranse som strategi. Alle
informantene sier at de ikke har mye fokus pa konkurranse, men flere av dem trekker frem at
nettopp konkurranse kan vaere en motivasjon for a fa elever til a delta aktivt i timen. Det handler
om a kjenne elevgruppen sin. For noen grupper kan konkurranse vaere en strategi for a delta aktivt
i kroppsgvingstimen, mens det for andre grupper kan vaere en strategi a ikke ha konkurranser.

Vi har ogsa sett at synligheten i kroppsgving kan bli et problem, spesielt i basseng- og
garderobesituasjoner. Her er det viktig a sette inn gode pedagogiske tiltak for a sikre at elevene
deltar aktivt. En strategi som har kommet frem her er @ presentere gjgremalene for dagen pa
kanten/en tavle, og la elevene gjgre oppgavene i den rekkefglgen de vil. Da vil de bli mindre

synlige, bade med tanke pa kropp og nivaforskjeller.

Faktor Vare informanter oppgir disse strategiene for a sikre aktiv deltagelse

med utgangspunkt i nske om spesiell type laeringsmiljg:

Leerer ® Giros til inkluderende holdninger hos elevene

e Strekke seg langt for a fa med alle

e Ha positive holdninger til faget

® God relasjonskompetanse

e Vzre en tydelig klasseleder (eks. god struktur, forberedelse og

enkle og klare regler)
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Elev ® Prgve og feile - ikke gi opp (innsats)

e Apenhet, aksept og respekt for hverandres ulikheter
® Gjgre hverandre god, vaere en stgttende lagspiller

e Alle har en viktig rolle i et felleskap

e Elev-elev relasjon viktig

Innhold o [nkluderende aktiviteter
e Samarbeidsgvelser

e Lekpreget aktiviteter

Rammefaktor e Utlan av utstyr (eks. gymsko og badetgy)
Mal e Trygt og apent miljg med fokus pa fellesskap og trivsel
Arbeidsmate e Lite fokus pa konkurranse

e Flere aktiviteter samtidig, reduserer synligheten
e Stasjonsarbeid der de velger hvor de starter (knyttet til

svgmming)

Vurdering e Positive tilbakemeldinger knyttet til samarbeid og innsats

5.3.3 Strategier med utgangspunkt i elevens medbestemmelse

Skolen ma sgrge for at elevene blir hgrt og har innflytelse. Barnets medbestemmelse og
selvbestemmelse er nedfelt i barneloven (§ 31) og kommer frem i barnekonvensjonen (Forente
nasjoner, 1989, artikkel 12). Alle informantene er enig i at medbestemmelse er viktig i faget, og
flere nevner at medbestemmelse kan vaere en strategi for aktiv deltagelse. Informant 1 sier: «Jeg
starter med @ snakke med alle etter ferien, hvilke aktiviteter har de holdt pé med? Er det noen
aktiviteter de kunne tenkt seg i kropps@vingstimene?». Ogsa informant 3 lar elevene komme med
gnsker om aktiviteter: «Nd har jeg akkurat fatt en ny klasse, og da skrev de ned pd lapper hva de
har lyst til G holde pé med som de ikke har fdtt gjort pG en stund». Informant 7 legger opp egne
bolker i arsplanen i kropps@ving der elevene far lov til 3 planlegge timer med hele innholdet for sa

a giennomfgre dem. Dette samsvarer med den nye leereplanen der det legges vekt pa at elevene
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skal oppleve faget som mer variert og ha mer aktiv medvirkning (Kunnskapsdepartementet, 2019,
s. 2). Dette betyr at elevene i stgrre grad skal ha innflytelse pa undervisningen enn tidligere.
Informant 2 mener fri aktivitet ute er med pa a gke aktiv deltagelse, fordi faerre elever melder seg

ut av aktiviteten.

En strategi kan vaere at de fgler at de far veere med a bestemme litt. At elevene opplever
medvirkning har mye a si for mine elever. De fleste liker fri aktivitet ute. Da er du friere til 3
observere ogsa. Jeg opplever at de melder seg mindre ut ute, fordi at hvis jeg er alene med

de sa kan jeg fange de opp tettere enn hvis jeg skal lede alle samtidig.

Informant 3 og 7 papeker ogsa viktigheten med elevers innflytelse. Informant 3 lar ofte elevene
komme med innspill til oppvarmingsleker, mens informant 7 gjerne avslutter med elevstyrte
aktiviteter. Samtidig lar informant 3 og 7 elevene fa tid til 3 planlegge og gjennomfgre

kropps@vingstimer pa egenhand:

Jeg mener aktiv deltakelse handler om 3 aktivt vaere med a skape aktivitet, der de far vaere
med a bestemme og ha innflytelse. 7. klasse som jeg har n3, har elevstyrte timer. Da far de
forst en time til 3 planlegge, deretter har de timen. De jobber sammen to og to, dette har

veert veldig populaert, og de har laert mye. Eller sa kan de komme med tips, hvis de har nye

leker, sa kan de kanskje styre oppvarminga. (Informant 3)

Jeg prgver alltid a avslutte med en aktivitet som de har veert med og gnsket. Eller som jeg
vet at de liker @ holde pa med, enten det er kanonball, stikkball eller en kjapp aktivitet til

slutt for at de far den gleden. (Informant 7)

Det pedagogiske arbeidet skal alltid veere rettet mot et mdl/, som handler om at vi vil noe med
undervisningen. | dette tilfelle kobler informanten et overordnet mal om aktiv deltagelse til
leeringsaktiviteter gjennom et elevstyrt innhold. Laereplanene innehar retningslinjer for innholdet i
opplaeringen. Innholdet er det undervisningen fylles med (Sandvoll & Allern, 2014 s. 314). Skaalvik
og Skaalvik (2018, s. 222) poengterer at selv om elever far medbestemmelse, skal ikke lzererens
ansvar nedtones. Nar elever opplever «eierskap», vil dette kunne bidra til gkt motivasjon og

leeringsresultat (Deci & Ryan, 1985, s. 30). Informant 5 forteller at elevene ofte far bestemme en
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av aktivitetene i kroppsgvingstimen, og legger til at dersom de far bestemme litt sa godtar de at de

har andre aktiviteter.

Jeg er veldig glad til 3 la elevene medvirke i hva de har lyst til 3 gjgre. Jeg hgrer mye pa
dem, jeg vet hva, vi har mye avstemning faktisk hvis de skal vaere med a bestemme selv. De
far ofte vaere med a gnske aktiviteter, sa kanskje en av aktivitetene vi har i gymmen er
valgt av dem, og sa ma jeg jo da balansere med de 2-3 andre tingene vi gjgr, at det ikke
bare er det jeg planlegger at vi skal gjgre. Sa de far vaere med a bestemme litt selv, og sa

lenge de far lov til det, sa godtar de ogsa at de ma gjgre andre ting.

| selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan (1985) er interesse en sentral del. De mener at
egenmotiverte aktiviteter baserer seg pa behovet for selvbestemmelse (Deci & Ryan, 1985, s. 30).
Lereplanene innehar retningslinjer for innholdet i opplaeringen. Innholdet er det undervisningen
fylles med (Sandvoll & Allern, 2014 s. 314). Engelsen (2015, s. 157-167) peker pa at beslutninger
om innholdet i undervisningen avhenger av flere forhold, blant annet samfunnets interesser og
elevens interesse. Det er derfor naturlig a tenke at elever som opplever interesse eller «eierskap»
for aktivitetene i undervisningen vil ha en hgyere form for laereresultat og motivasjon. For at barn
og unge skal tilegne seg kunnskap er motivasjonen viktig. Jacobsen (2012, s. 2) sier at indre
motivasjon er naert knyttet opp mot barns utholdenhet og glede ved laering innen
motivasjonsteori. Informant 8 mener det er viktig 8 mate elevenes interesser, slik at de gnsker 3

delta og a prestere. Informant 7 sier:

Jeg vet jo hva elevene liker, deres interesser og hvilke aktiviteter de driver med pa fritida
og sann, sa jeg vet jo da hva som er lystbetont for dem, og pregver a dra det litt med i

timene.

Skolen er en arena der elever opplever demokrati i praksis, der de blir lyttet til, har reell innflytelse
og pavirkning pa egen skolehverdag (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 8). De demokratiske
verdiene skal fremmes gjennom aktiv deltagelse, og elevene skal bli bevisst pa minoritets- og
majoritetsperpektiver og skape rom for dialog, samarbeid og meningsbrytning. Informant 5
beskriver dette tydelig: «Jeg bruker jo faktisk en del sann at flertallet, og det har elevene ikke noe

problem med, for eksempel flertallet far lov til G vaere med G bestemme en aktivitet».
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Selv om informantene tar i bruk demokratiske avstemninger og lar flertallet bestemme, er de
enige om at elevene ikke far bestemme grupperingene. Informant 1 og 6 er tydelig pa at de som
laerere bestemmer grupperingene og far stgtte av informant 3, 4 og 7 som forteller at de sjelden

lar elevene bestemme hvem de skal veere i gruppe sammen med.

Flere av informantene sier at dynamikken i elevgruppen kan veere en begrensning for
medbestemmelse. P4 den andre siden sier informant 8: «/ de gruppene der de er trygge pa
hverandre, der det er kultur for det, s er det mye enklere G la det veere masse elevmedvirkning».
Han peker dog pa at dette kan oppleves vanskeligere i elevgrupper der det er mye
atferdsproblematikk. For a sikre aktiv deltakelse er det viktig a8 gruppere ut ifra hvordan en fgler at
gruppen vil fungere, «(...) for eksempel kan en sterk elev dra med en som trenger en liten puff» sier
informant 1. Informant 3 prgver ogsa a blande «(...) slik at de sterke ma hjelpe dem som trenger
litt ekstra». Informant 3 sier videre at en annen strategi kan vaere a dele inn etter niv3,
eksempelvis i hjgrnefotball. Da kan de som ikke er sa flinke i den aktiviteten spille mot hverandre.

De trenger gjerne litt mer tid, og av og til ma en fa la dem vaere pa sitt niva.

For at leereren skal kunne bruke disse strategiene for gruppeinndeling, kreves det at
vedkommende har god kjennskap til elevene sine. Det innebaerer blant annet kjennskap til
elevenes interesser og evner, noe som ifglge Sandvoll og Allern (2014, s. 312) er viktig for a@ kunne
tilpasse undervisningen til den enkelte elev. | flere sammenhenger nevner informantene at sma
grupper kan veere ideelt i undervisningen, informant 4 poengterer derimot at sma grupper kan

vaere en begrensning:

Jeg syns det er bra a tenke at det ikke er trening og idrett vi driver med i skolen, vi skal gi et
allsidig tilbud med aktivitet. Du har en stor variasjon, og jeg synes det er utfordringen, for
du har ikke store nok grupper til & dele opp sa mye. Jeg synes det hadde veert interessant
med en stor gruppe, der du far velge ut fra interesse, kanskje har du tre leerere. Det hadde
veert kjekt 3 drive med. Eks. en gruppe med fotball, en med stormkjgkken og en med
orientering. Det kunne skapt mye glede og motivasjon. Vi har mange sma grupper pa
skolen, noen grupper er 11 stk., og da har du lite a spille pa. Da er det gruppestgrrelsen

som setter begrensninger.
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Informanten mener at dersom gruppene var stgrre og en hadde flere ressurser ville det veert
lettere a ta hensyn til elevers interesse. Dette blir eksplisitt nevnt som en mulig strategi for aktiv
deltagelse, i stedet ser vi i dette tilfelle at fysiske rammefaktorer kan veere med pa a begrense
aktivitetene som laereren planlegger og gjennomfgrer (Sandvoll & Allern, 2014, s. 313).
Brattenborg og Engebretsen (2013, s. 51) peker pa at jo mer man klarer a utnytte
rammefaktorene, desto mer innholdsrik og variert vil undervisningen bli. Vi mener derfor at det
ikke alltid er de fysiske rammefaktorene som er en begrensning i seg selv, men at det ogsa handler

om i hvilken grad laererne klarer a veere kreative innenfor de rammene de har.

Innenfor medbestemmelse kommer det ogsa frem at bruk av elevmangfoldet i flere tilfeller blir
brukt som en strategi i undervisningssammenheng. Informant 7 mener hun er flink til 8 bruke
elevmangfoldet som en ressurs, og at i elevstyrte timer kan f.eks. de som gar pa turn bidra mye
mer enn det han selv kan, i og med han ikke aktivt driver med turning. Dette kan knyttes opp mot
det Honneth (2008, s. 130 - 131) ser pa som sosial verdsetting. Det handler om at individets
saeregne egenskaper, som personlige og individuelle egenskaper, kunnskap og kompetanse blir

anerkjent. Informant 6 trekker inn sosial verdsetting pd samme mate som informant 7:

Sa da kan man jo for eksempel hvis man har en elev som driver med ja.. taekwondo, og jeg
ikke kan noe om det, sa kan denne eleven fa vise det foran klassen og ha den typen
elevmedvirkning — a lede timene. Det er det mange som er klar til i femteklassen, hvis de

har noe de er gode pa da.

Informantens beskrivelser kan ogsa ses i sammenheng med autonomi som refererer til
opplevelsen av atferd som er selvbestemt, reflektert og frivillig (Niemiec & Ryan, 2009, s. 135). A gi
valg og meningsfulle begrunnelser for lzeringsaktivitetene er gode strategier for a styrke
autonomien, samtidig som det er viktig a anerkjenne elevenes fglelser om de gitte
leringsaktivitetene, minimere press og kontroll (Niemiec og Ryan, 2009, s. 141). A fa lov til &
opptre som en ressurs i kroppsgvingstimene kan ogsa ses opp mot Vygotskys proksimale
utviklingssone, der eleven som i dette tilfellet er flink i taekwondo, hjelper sine medelever i deres

utvikling (Vygotsky, 1989; Flem, 2000).
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Som vi na har sett er samtlige av informantene opptatt av medvirkning, og mener at det er sveert
positivt at elevene far veere med pa 3 bestemme. Det dukker derimot opp en del utfordringer ogsa
knyttet til dette. Informant 5 og 6 peker pa at lite variasjon kan veaere et problem ved

elevmedvirkning.

De far i stor grad lov a veere med a bestemme i kroppsgving, kanskje det faget de far mest
lov til 3 medvirke. Men sa ma det jo heller ikke bli sann at vi bare gjgr det samme hele

tiden, for de velger jo mye det samme. (Informant 5)

Man vil at de skal fa et positivt forhold til det a veere i aktivitet, og da ma de bli presentert
for et variert utvalg av aktiviteter. Hvis elevene fikk bestemme i min klasse sa hadde de

spilt kanonball hver time. (Informant 6)

Informant 6 sikter til kroppsgvingsfagets verdier: «Kropps@ving er eit sentralt fag for a stimulere til
livslang bevegelsesglede og til ein fysisk aktiv livsstil ut fra eigne fgresetnader»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). | den nye leereplanen fremkommer det ogsa at elevene skal
oppleve faget variert, og at gving, lek, naturopplevelser og bevegelsesaktiviteter skal veere
sentrale deler av faget. Elevene skal laere, sanse, oppleve og skape med kroppen, og de skal
utfordre seg selv og tgye egne grenser (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Informant 3 trekker

fram variasjon som virkemiddel for at elevene skal utfordre seg selv:

Finne morsomme aktiviteter sammen med dem, nye leker eller oppgaver som er
spennende, variasjon er viktig. Likevel sa ma du kjgre pa med litt av det samme i enkelte
klasser for a fa med alle, men du ma tgrre 3 gjgre nye ting, selv om du vet at noen kanskje

syns det er vanskelig.

Brattenborg og Engebretsen (2013, s. 118) trekker frem variasjon som sentralt for elevenes
motivasjon. De nevner blant annet variasjon i innhold, arbeidsmater og lzeringsarena. Det er stor
enighet hos informantene om at variasjon er viktig, og samtlige er innom det i intervjuene. Mens
informant 3 mener at for mye variasjon kan gjgre det vanskelig for a fa med alle elevene, peker

informant 2 pa at en ma ha en stor variasjon er viktig for a treffe alle. Her er informant 6 helt enig,

79



og legger til grunn at variasjon i laeringsaktiviteter kan bidra til at alle elevene deltar aktivt. Hun

nevner bade ulike aktiviteter, og at noen leeringsaktiviteter kan «gjgres annerledes».

Kan vaere en strategi a gjgre ting annerledes noen gang, for eksempel stillekanonball, hvis
vi spiller fotball sa blir det rumpefotball, ikke sant, da blir det plutselig ikke sa artig for dem
som er vant til a spille fotball pa vanlig mate, men sa far du kanskje lettere med deg dem
som i utgangspunktet har et litt negativt syn pa fotball, for da er man liksom litt pa samme

niva. Og gjgre litt sdnne andre gvelser enn de er vant til, slik at alle skal kjenne mestring.

Ogsa informant 4 snakker om variasjon som en mate a differensiere aktivitetene pa. At
aktivitetene kan gjgres enklere eller vanskeligere for a treffe alle elevene. Dette er i trad med
tilpasset opplaering som handler om a legge til rette for laering og utvikling, uavhengig av elevens
forutsetninger. Elever har ulik progresjon og leerer i ulikt tempo, dette ma laereren ta hensyn til
gjennom bruk av ulike arbeidsformer, pedagogiske metoder og i arbeid med laeringsmiljget.
(Kunnskapsdepartementet, 2017; Vygotsky, 1978). Fosse (2014, s. 433) peker pa at tilpasset
opplaering ma skje bade pa individuelt plan, men og i fellesskap der laeringsmiljget baserer seg pa
likeverd som ulikhet. Da er vi tilbake pa verdiene i faget; at kroppsgving skal stimulere til livslang

bevegelsesglede ut fra egne forutsetninger (Kunnskapslgftet, 2019, s. 2).

Oppsummering

Alle informantene er enige om at medbestemmelse er viktig for a sikre elevenes aktive deltagelse.
Noen av informantene starter skolearet med a snakke med elevene om hva de liker av aktiviteter,
og enkelte setter ogsa av bolker i rsplanen spesifikt tiltenkt elevenes medbestemmelse. A la
elevene fa bestemme oppvarmings- eller avslutningsaktiviteter er ogsa et funn. Informantene
trekker frem at medbestemmelse er viktig for motivasjon i faget, og a bruke elevmangfoldet er en
annen sentral strategi. Pa den maten kan enkeltelever veere med a laere bort en aktivitet som de
selv driver med, og bidrar derfor positivt til fellesskapet. Ulike former for variasjon av trekkes ogsa
frem som en strategi som kan vaere hensiktsmessig pa flere mater. Informantene nevner
eksempelvis variasjon i aktiviteter for a at alle skal oppleve at noe er ggy, og a gjgre ting
annerledes for a differensiere aktivitetene slik at alle kan oppleve mestring, som former for
variasjon. Vi finner ogsa noen utfordringer knyttet opp mot medbestemmelse. Sma grupper er

nevnt som en begrensende faktor. En annen utfordring som nevnes av flere informanter er
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manglende variasjon nar elevene far bestemme aktiviteter, da elevene ofte gnsker a gjgre de

samme aktivitetene hver gang.

Faktor Vare informanter oppgir disse strategiene for a sikre aktiv deltagelse

med utgangspunkt i medbestemmelse

Leerer e Lytte til elevene

e Bruke elevmangfoldet (eks. gvelsesbilder)

Elev e Innflytelse (medbestemmelse og selvbestemmelse)
e Elevstyrte timer

e Elevene skriver aktiviteter de liker pa lapper

Innhold e Aktiviteter basert pa elevenes interesse
e Variasjon

e Frivillig (kan velge mellom ulike aktiviteter)

Rammefaktor ® Gruppestgrrelse
Mal e Elevmedvirkning (eks. demokrati)
Arbeidsmate e Starte eller avslutte med en lystbetont aktivitet

e Variasjon

e Differensiering

Vurdering e Samtale med elever

5.4 Strategier for aktiv deltagelse med utgangspunkt skolen som
organisasjon

Et interessant funn her at alle strategiene omhandlet det fysiske m@gte med eleven bortsett fra en
strategi. Dette var strategien knytt til organisering, der informant 2 og 7 sier at de legger opp

timeplanen slik at de i stgrre grad kan legge til rette for aktiv deltagelse:
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Vi er flinke til 3 tilrettelegge for aktiv deltagelse, vi har parallellagt svsmming og gym.
Dermed kan elever som ikke kan delta i gym delta i svgmming eks. Vi har endel ekstra klaer
til utlan, sa det er mulig 3 delta, eventuelt sa far de oppgaver med meg pa land. (Informant

2)

Bassenget har jo vaert den arenaen der vi opplever at flest melder seg ut, og jo lengre opp i
klassene, jo mere blir det av dette. Men vi prgver a8 unnga at de blir sittende og ser pa i
timen eller finner pa noe annet. Sa da har vi pleid a koble dem pa en annen klasse; det er
sann at nar en klasse har basseng sa har en annen klasse fyfo, og da hvis du ikke er med i

bassenget sa er du med i fyfo ute. (Informant 7). (fyfo = fysisk fostring)

Dette handler for sa vidt om leererens rolle som tilrettelegger - men samtidig er det en strategi

som knyttes til organisering av timeplan og som krever dialog med skolens ledelse.
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6. Oppsummering og konklusjon

Denne masteroppgavens hovedfokus har vaert a se pa leerernes subjektive beskrivelser av
strategier for aktiv deltagelse, og begrunnelser for disse. Informantene vare har gitt oss mange og
fyldige svar som vi mener er tilstrekkelig for @ kunne belyse var problemstilling: «Hvordan
beskriver og begrunner kroppsgvingslzerere egne strategier for a tilrettelegge for aktiv deltagelse

for alle elever?»

Problemstillingen har blitt belyst gjennom analyse av atte kvalitative intervjuer med
kroppsgvingslaerere som alle hadde ulike erfaringer. Funnene i analysen viser at leererne tar i bruk
mange ulike strategier i sin undervisning, og at de reflekterer omkring utfordringen med a fa alle
elevene til a delta aktivt i kropps@vingstimene. De reflekterer rundt arsaker til at elever ikke liker
eller gnsker a delta i timene, og trekker frem mulige Igsninger i form av strategier basert pa sine

erfaringer som kroppsgvingslaerer.

For a belyse de ulike strategiene kroppsgvingslaererne beskrev, har vi valgt a sette de ulike
strategiene opp i en tabell med utgangspunkt i de ulike faktorene i den didaktiske
relasjonsmodellen. Det er viktig 8 papeke at dette er faktorer som henger tett sammen, og en
faktor vil alltid pavirke en annen. | tabellen under har vi samlet alle strategiene vi tidligere har sett
pa i oppsummeringene under hvert delkapittel i drgftingen. Disse delkapitlene handler om
strategier for aktiv deltakelse med utgangspunkt i laererrollen, laeringsmiljg og medbestemmelse.
En av de mest sentrale strategiene i var oppgave knyttet opp mot leererrollen er lzerer-elev
relasjonen. | leerer-elevrelasjonen beskriver informantene at det a gi omsorg, vise stgtte og
anerkjennelse er viktig, samtidig som en lytter til elevene og lar dem ha innflytelse pa
undervisningen. De mener medbestemmelse bidrar til gkt motivasjon, og har derfor stor
pavirkning pa elevens aktive deltagelse. Videre beskriver informantene at de prgver a skape et
aksepterende og inkluderende lzeringsmiljg der det a prgve og feile er viktig for a kunne lzere, og
de betegner god innsats som en viktig del av lagfglelsen. Informantene sier at de bruker mye tid
pa a lere elevene a ta hensyn til hverandre, der et av malene er a fa en stgrre forstaelse og aksept
for mangfoldet i elevgruppen. Lekpreget aktivitet og samarbeidsoppgaver er de aktivitetene

informantene oppgir at de bruker mest i undervisningen. Det laererne er mest uenige om er hvor
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stor plass konkurranse bgr ha i timene. Alle er likevel enige om at en her ma se an elevgruppen

sin, og at konkurranse ikke skal veere det som driver timene.

Et interessant funn er at alle strategiene omhandlet det fysiske mgtet med eleven bortsett fra en
strategi. Dette var strategien knyttet til organisering, der to laerere sier at de legger opp
gymtimene og svgmmetimene pa samme tidspunkt. P4 den maten kan de i stgrre grad legge til
rette for aktiv deltagelse. Dette handler for sa vidt om lzererens rolle som tilrettelegger, men det
er samtidig en strategi som knyttes til organisering av timeplan og som krever dialog med skolens
ledelse. Det viser at de viktigste faktorene knyttet til strategier omhandler kropps@vingslaerernes

mgte med elevene, og at relasjoner derfor spiller en sentral rolle.

Som tabellen viser har vare informanter i denne studien beskrevet mange bevisste strategier for
tilretteleggelse av aktiv deltagelse for alle elever. Funnene i denne studien samsvarer med flere av
prinsippene og verdiene som er nevnt i den overordnede delen av laereplanen. Vi ser disse
strategiene som relevante for a ta med oss inn i var fremtidige jobb som lzerer, og vi haper at
andre kroppsgvingslaerere ogsa kan finne nytte i funnene vare. Vi tror det kan bidra til 3 fa en
stgrre forstaelse for ulike strategier som kan benyttes for a tilrettelegge for aktiv deltagelse i
kroppsevingsfaget. Vi mener denne oppgaven har gitt oss en stgrre kompetanse, og haper at vi i

fremtiden kan veere med pa a fremme et inkluderende kroppsgvingsfag for alle.

Faktor Strategier som vare informanter i denne studien beskriver som positive

for elevers aktive deltagelse i kropps@vingsfaget

Leerer Lzererrollen

® Bygge gode lzerer-elevrelasjoner giennom a bruke god
kommunikasjon, vise omsorg og nzerhet, vaere stgttende og
anerkjenne den enkelte elev

e Utvikle et trygt og aksepterende lzeringsmiljp med positive
holdninger

o Vere aktivt deltagende

® Bruke seg selv som en gledesspreder og motivator
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® Bruke en «gulrot» som motivasjon
e Ta hensyn til elevforutsetninger
Laeringsmiljo
® Giros til inkluderende holdninger hos elevene
e Strekke seg langt for a fa med alle
e Ha positive holdninger til faget

® God relasjonskompetanse

e Vzre en tydelig klasseleder (eks. god struktur, forberedelse og

enkle og klare regler)
Medbestemmelse
e Lytte til elevene

e Bruke elevmangfoldet (eks. gvelsesbilder)

Elev Lzererrollen
e Elevens interesse bli ivaretatt
e Tilpasset oppleering (forutsetninger, niva)
e Legge opp til 3 oppleve mestring
e Utvikle positivt forhold til egen kropp
Laeringsmiljo
® Prgve og feile - ikke gi opp (innsats)
e Apenhet, aksept og respekt for hverandres ulikheter
® Gjgre hverandre god, vaere en stgttende lagspiller
e Alle har en viktig rolle i et felleskap
e Elev-elev relasjon viktig
Medbestemmelse
e Innflytelse (medbestemmelse og selvbestemmelse)
e Elevstyrte timer
e Elevene skriver aktiviteter de liker pa lapper
Innhold Lzererrollen:

e Lystbetonte oginkluderende aktiviteter

® Vaere mye i aktivitet
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e Lek og frilek
Laeringsmiljo

e Inkluderende aktiviteter

e Samarbeidsgvelser

e Lekpreget aktiviteter
Medbestemmelse

e Aktiviteter basert pa elevenes interesse

e Variasjon

e Frivillig (kan velge mellom ulike aktiviteter)

Rammefaktor

Lzererrollen
e Gruppesammensetning- og stgrrelse
e Organisering: kroppsgving og svgmmeundervisning samtidig
o Musikk
Laeringsmiljo
e Utlan av utstyr (eks. gymsko og badetgy)
Medbestemmelse

® Gruppestgrrelse

Lzererrollen

e Differensiere etter elevens niva

® Legge opp til mestring

® Lzringsfag

e God helse

® Godt sosialt samspill
Laeringsmiljo

e Trygt og apent miljg med fokus pa fellesskap og trivsel
Medbestemmelse

e Elevmedvirkning (eks. demokrati)

Arbeidsmate

Laererrollen
e Flere aktiviteter samtidig (eks. fordi det er et synlig fag)

e Variasjon
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Laeringsmiljo
e Lite fokus pa konkurranse
e Flere aktiviteter samtidig (reduserer synligheten)
e Stasjonsarbeid der de velger hvor de starter (knyttet til
svgmming)
Medbestemmelse
e Starte eller avslutte med en lystbetont aktivitet
e Variasjon

e Differensiering

Vurdering

Lzererrollen

e Positive tilbakemeldinger bade til fellesskapet, og til den enkelte
Laeringsmiljo

e Positive tilbakemeldinger knyttet til samarbeid og innsats
Medbestemmelse

e Samtale med elever
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Strategier for aktiv deltagelse i kropps@vingsfaget»

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a fa innsikt i
hvordan kroppsevingslaerere beskriver egne strategier for a sikre aktiv deltakelse fra alle elever i
kropps@vingstimene. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva

deltakelse vil innebaere for deg.

Formal
Formalet med dette studiet er a fa innsikt i strategier som kan sikre aktiv deltakelse fra alle elever i
kroppsevingsfaget. Det vil vaere fokus pa kropps@vingslarernes egne beskrivelser av strategier og

hvordan disse strategiene sikrer elevenes deltakelse.

Forskningssp@grsmalene vi gnsker a arbeide med i studien er blant annet:
e Hvalegger dui begrepet aktiv deltagelse?
e | hvilke aktiviteter er det mest utfordrende a holde alle elever aktive?
e Planlegger du alternative opplegg for aktiv deltagelse dersom elever av ulike arsaker ikke
kan delta i kroppsgvingstimen?
Problemstilling: Hvordan beskriver og begrunner kroppsavingslerere egne strategier for G

tilrettelegge for aktiv deltagelse for alle elever?

Dette er et forskningsprosjekt der kroppsgvingslaerere skal intervjues, og dataene fra intervjuene

skal deretter analyseres og knyttes opp mot teori. Datamaterialet skal innga i en masteroppgave.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitet i Sgrgst-Norge er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
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Du far spgrsmal om 3 delta fordi du er kroppsgvingsleerer pa mellomtrinnet, og arbeider pa en av
skolene der (en av forskerne) har veert i praksis. Atte kroppsgvingsleerere vil fa mulighet til 3 delta i

forskningsprosjektet.

Hva innebarer det for deg a delta?

Det vil bli giennomfgrt strukturert intervju av hver av de seks deltakerne. Et strukturert intervju er
et intervju der spgrsmalene er formulert pa forhand og spgrsmalene har en fast rekkefglge, dette
for a sikre mest mulig lik giennomfgrelse av intervjuene ettersom vi er to forskere. Intervjuene vil
vare i 20-40 minutter. Spgrsmalene handler om aktiv deltakelse, tilrettelegging og strategier du
som lzerer bruker for a sikre elevenes aktive deltakelse. Det vil tas lydopptak av intervjuet, som blir

transkribert og skrevet inn i et elektronisk dokument. Lydfilen slettes med en gang dette er gjort.

Det er frivillig 3 delta
Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a 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
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler

opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Prosjektleder Erlend Ellefsen Vinje vil ha tilgang til dataene vi samler inn i prosjektet.
e Datamaterialet vil bli sikret ved a:
o Erstatte kontaktopplysningene og navnet ditt med en kode som
lagres pa navneliste adskilt fra gvring data

e Passord pa digitale mapper, kun personer med passord har tilgang

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er 13.07.2022. Frem til 13.07.2022 vil opplysningene bli oppbevart etter gjeldende

retningslinjer ved USN.
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Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P3 oppdrag fra Universitet i Sgrgst-Norge har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at

behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
o afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 3 faslettet personopplysninger om deg

e 3 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:

e Universitet i Sgrgst-Norge ved Erlend Ellefsen Vinje. E-post: Erlend.Vinje@usn.no

e Vart personvernombud: personvernombud@usn.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller

telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Studenter

Erlend Ellefsen Vinje Julia Hansen og Iris @verland
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide

Bakgrunn

Hvor gammel er du?
Hvilken utdanning har du?
Hvor lenge har du jobbet som kroppsgvingslaerer?

Hva mener du er det viktigste elevene lzerer i kroppsgvingsfaget?

Laeringsklima

“Aktiv deltagelse”, hva legger du i det?

Hvor ofte opplever du at elever ikke er aktivt deltagende i kroppsgvingstimen?

Hvordan opplever du 3 tilrettelegge for aktiv deltagelse i de ulike leeringsarenaene
(basseng, friluft, gymsal)?

Hvilke strategier bruker du for aktiv deltagelse, og hva legger du i begrepet “strategier”?

Mener du det er forskjell pa 3 tilrettelegge for aktiv deltagelse for klasser du er
kontaktlaerer for enn for klasser du ikke er kontaktlzerer for?

Kunne du/skolen gjort noe for 3 tilrettelegge for aktiv deltagelse for alle elever?

| hvilken grad legger du opp til konkurranseorientering i dine kroppsgvingstimer?

Tenker du at det a prgve og feile er positivt? Legger du opp til at elevene skal oppleve det?
eller handler det om @ komme fortest mulig til en ferdighet?

Noen har forestillinger om at visse aktiviteter passer mer for gutter enn jenter, hva tenker
du om det?

Hvordan forstar du innsats? Vektlegger du innsats i timene?

Vektlegger du fremgang i timene?

Hva er dyktighet i kroppsgving?
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Hva er det viktigste tingene som kan motivere elevene til 3 delta aktivt i faget?

Dine timer

Hva mener du er et godt leeringsklima, og hva gjgr du for a skape et godt leeringsklima?

Hva kjennetegner de aktivitetene du bruker i kroppsgvingstimene?

Hvordan kommuniserer du med elevene?
Hvordan strukturerer du kropps@vingstimene? Da tenker vi pa hvilke rutiner du har for a
samle elever, gi beskjeder, skifte mellom aktiviteter, avslutte timen osv.

Setter du av tid til refleksjoner med elevene i kropps@vingstimene?

Hvordan gir du tilbakemeldinger til elevene? Bruker du underveisvurdering?

Hvordan viser du anerkjennelse og ros overfor elevene? Hva er typiske ting du trekker

frem?

Synes du selv at du legger til rette for elevers medvirkning i kroppsgvingsfaget?

Opplever du selv at du bruker elevmangfoldet som en ressurs i undervisningen?

Hvordan grupperer du elever i kroppsgvingstimene?

Gjgr du noe aktivt for at elevene skal lzere a ta hensyn til hverandre?

Er du selv aktiv i timen?

Fagfornyelsen

Hva tenker du om hoveddreiningen i faget (at faget skal vaere mindre idrettspreget)?

Har innholdet i undervisningstimene dine endret seg etter fagfornyelsen?
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Har du endra tilrettelegging for aktiv deltagelse etter fagfornyelsen?

Er det vanskeligere a fa aktiv deltagelse fra idrettsaktive elever etter fagfornyelsen?

Avslutning

e Erdet noe du vil legge til som du fgler du ikke har fatt sagt?
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Vedlegg 3: NSD sin vurdering

Referansenummer

343449

Prosjekttittel

Strategier for aktiv deltagelse i kropps@vingsfaget

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Sgrgst-Norge / Fakultet for humaniora, idrett- og utdanningsvitenskap / Institutt for

friluftsliv, idrett og kropps@ving

Prosjektperiode

25.11.2021 - 01.06.2022

Dato
30.11.2021

Type
Standard

Kommentar
Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i

meldeskjemaet med vedlegg den 30.11.2021. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 13.07.2022.

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det

er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den
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registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes

samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i

personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig
angitte og berettigede formal, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for

a oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens

krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art.

15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig

institusjon plikt til @ svare innen en maned.

FALG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art.

5.1d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).
For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og eventuelt
radfgre dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

101



Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere
ngdvendig @ melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring,
oppfordrer vi deg til 3 lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-

endringer-i-meldeskjema Du ma vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene

er avsluttet.

Kontaktperson hos NSD: Henning Levold

Lykke til med prosjektet!
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