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Sammendrag

Skolen er stadig i endring og utvikling, og gjennom fagfornyelsen har gvingsbegrepet fatt starre
plass i kroppsgvingsfaget (Kunnskapsdepartementet, 2019). Det er et gkende behov for a belyse
dette begrepet naermere for a fa sterre klarhet i hva det vil si for kroppsevingslereres
undervisningspraksis (Aggerholm, 2020). Denne oppgaven har som formal a studere
undervisningspraksiser i kroppsgvingsfaget der gving er i fokus. Dette vil forega i lys av
kroppsgvingslarernes perspektiver, med utgangspunkt i problemstillingen: “Hvordan forstar og

inviterer kroppsevingslarere til oving 1 egen undervisningspraksis?”.

Studien er en kvalitativ studie, hvor det ble gjennomfart fem semistrukturerte intervjuer av
kroppsevingslerere som arbeider i ungdomsskolen. Informantene har ulik alder, kjgnn, utdanning
og arbeidserfaring i skolen. Dette vil kunne bidra til & fa frem flere forstaelser, erfaringer og

perspektiver, som er ngdvendig for & undersgke studiens problemstilling.

Oppgavens teoretiske rammeverk bygger pa teorien om praksisarkitektur, utviklet av Kemmis og
Grootenboer (2008). Denne teorien har lagt grunnlaget for a undersgke nermere hva som utgjer
prosjektet til praksiser og hvilke arrangementer som kan muliggjere, begrense eller opprettholde en
praksis. Datamaterialet er analysert ved hjelp av denne teorien, og det er blitt anvendt en abduktiv

tilneerming for a analysere oppgavens funn.

Funnene blir presentert gjennom ytringer, handlinger og relasjoner som samlet utgjer prosjektet til
praksiser i lys av teorien om praksisarkitektur. Sammen med teorien om praksisarkitektur blir
funnene presentert og diskutert i lys av skolens utdanningspolitiske kontekst, tidligere forskning pa

undervisningspraksis og gjennom operasjonalisering av gvingsbegrepet.

Resultatene fra forskningen viser at kroppsgvingslarernes undervisningspraksis ma sees i
sammenheng med deres ytringer, handlinger og relasjoner. A studere undervisningspraksis er
komplekst, og for & fa dypere innsikt i hvordan man kan forsta og endre en praksis er det sentralt a
se pa arkitekturen i sin helhet. Ved & ha sett neermere pa ytringer, handlinger og relasjoner har det
veert mulig a undersgke kompleksiteten mellom arrangementene og tydeliggjare hvordan de ulike

elementene kan bidra til & pavirke hverandre i en undervisningspraksis der gving er i fokus.

Ngkkelord: Forstaelse, gving, undervisningspraksis, praksisarkitektur.
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1. Innledning

Dette er en masteroppgave i kroppsgving ved fakultet for humaniora, idretts- og
utdanningsvitenskap, ved Universitetet i Sgrast-Norge. Temaet for oppgaven er
undervisningspraksis der gving er i fokus i kroppsgvingsfaget. Innledningen har til hensikt a
beskrive bakgrunnen for valgt prosjekt, studiens formal, problemstilling og gi en kort introduksjon

av oppgavens videre oppbygning.

1.1 Bakgrunn

| en studie utfgrt av Borgen, Lendal, Moen, Aasland og Lyngstad (2020), ble den femarige
leererutdanningen i kroppsgving- og idrettsfag undersgkt, med fokus pa muligheter og utfordringer i
utdanningen (s. 58). Resultatene viste at det generelt sett er mange meninger, oppfatninger og
forstaelser av kroppseving og idrettsfag, men fa masteroppgaver omhandlet begreper, teori, praksiser
eller didaktikk i profesjonsfeltet. Det trekkes frem at det er behov for mer praksisnzrhet og relevans
i fremtidige masteroppgaver. Skolen er stadig i endring og utvikling. Gjennom fagfornyelsen i det
norske lereplanverket beveger kroppsgvingsfaget seg i en retning av et mer variert fag, hvor
begreper som gving har fatt sentral plass i innholdet og som arbeidsform i faget
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Uavhengig av om spraket i leereplanene sees pa som hverdagslig
eller fagspesifikt, vil begreper som vi finner i lzereplanen veere apne for tolkninger (Standal, 2019, s.
57). @vingsbegrepet kommer i form av en uklar definisjon og Borgen og Engelsrud (2020)
problematiserer dette ved a ettersparre tydeligere retningslinjer for hva det kan bety for
undervisningspraksisen i faget (s. 15). Aasland, Moen og Mathisen (2020) underbygger dette ved a
stille spgrsmal om man ved a benytte begrepet “@ve” i laereplanen, inviterer til at kroppsevingslarere
vil starte a vektlegge gving i sin undervisningspraksis (s. 38). Tilsvarende viser forskning at det er fa
studier om undervisningspraksis i kroppsgvingsfaget (Aasland, 2019; Jonskas, 2010; Borgen et al.,

2020) og Aggerholm (2020) belyser behovet for mer forskning knyttet til gving i kroppsgving.

Pa bakgrunn av gvingsbegrepets forsterkede plass i leereplanen, har jeg en interesse av a se nermere
pa hvordan kroppsgvingslerere forstar begrepet gving. I tilknytning til dette gnsker jeg ogsa a
studere naermere hvordan kroppsgvingslarere legger til rette for gving i egen undervisningspraksis.
Dette kan bidra til & utvikle ny kunnskap til kroppsgvingsfeltet ut fra forstaelser, erfaringer og

perspektiver kroppsgvingslaererne deler med meg.



1.2 Problemstilling

Med utgangspunkt i interessen for tematikken og det manglende kunnskapsgrunnlaget pa
undervisningspraksiser der gving vektlegges i kroppsgvingsfaget, er den overordnede hensikten med
denne studien a bidra til forstaelse av og kunnskap om dette. For & na studiens hensikt, har studien

felgende problemstilling:

“Hvordan forstir og inviterer kroppsevingslarere til gving i egen undervisningspraksis?”’.

Kemmis et al. (2014) trekker frem “The education complex” nér de beskriver kompleksiteten i
utdanningens praksislandskap (s. 51). I denne studien vil den overordnede praksisen som undersgkes
veere kroppsevingslarernes undervisningspraksis der gving er i fokus. En praksis kan utspille seg pa
ulike steder og gjennom ulike situasjoner, og det er viktig a veere bevisst pa at de ikke eksisterer
isolert sett (Kemmis et al., 2014, s. 5). For a besvare problemstillingen vil jeg undersgke ulike
forhold i kroppsevingslareres undervisningspraksis. Dette vil kunne muliggjare en forstaelse av de
underliggende arsakene til hvorfor undervisningspraksiser der gving er i fokus, utfolder seg som de
gjer. Teorien om praksisarkitektur vil bidra til & belyse kompleksiteten i praksislandskapet, og gi
innblikk i de ulike arrangementene som kan bidra til & hemme eller fremme kroppsgvingslarernes

undervisningspraksis.

1.3 Oppgavens struktur
Denne masteroppgaven er delt inn i syv kapitler. Det fgrste kapittelet bestar av en innledning. |

innledningen presenteres studiens bakgrunn, problemstilling og studiens videre struktur.

| kapittel to vil kontekst og tidligere forskning belyses. | farste delkapittel vil studiens
utdanningspolitiske kontekst redegjares for gjennom a se neermere pa fagfornyelsen med spesielt
fokus rettet mot leereplanen i kroppsgving, og hvordan gving synliggjeres i den. Videre vil det i
andre delkapittel presenteres tidligere forskning pa henholdsvis undervisningspraksis i kroppsgving

og aving. | siste delkapittel vil gvingsbegrepet operasjonaliseres.

Det tredje kapittelet tar for seg studiens teoretiske rammeverk, teorien om praksisarkitektur
(Kemmis & Grootenboer, 2008). | dette kapittelet redegjares det for de teoretiske perspektivene som
jeg har anvendt som grunnlag for a bedre kunne forsta undervisningspraksis der gving er i fokus.
Metoden i denne studien presenteres i kapittel fire. | dette kapittelet vil forskningsmetoden,

forskningsetikk, databehandling og forskningens kvalitetskriterier belyses mer inngaende.



Studiens funn belyses i kapittel fem. Funnene presenteres i lys av elementene som utgjer en praksis:

ytringer, handlinger og relasjoner, i teorien om praksisarkitektur.

| kapittel seks drgftes utenforstaende forhold og forstaelser som muliggjer, begrenser eller
opprettholder undervisningspraksis beskrevet i kapittel fem. Dregftingskapittelet baseres pa kontekst
og tidligere forskning beskrevet i kapittel to, samt teori presentert i kapittel 3. I tillegg vil i siste del

av kapittelet drgfte metodiske begrensninger.

I det syvende og siste kapittelet vil jeg oppsummere det jeg har kommet frem til og trekke frem

sentrale funn. Til slutt vil jeg se pa muligheter for videre forskning pa tematikken.



2. Kontekst og tidligere forskning

| dette kapittelet presenteres studiens kontekst og tidligere forskning pa feltet. Jeg vil starte med a
presentere studiens utdanningspolitiske kontekst. | dette delkapittelet ser jeg neermere pa hvilke
intensjoner og faringer myndighetene legger til grunn for skolens virksomhet i fagfornyelsen, den
foreskriver hvordan undervisningspraksis i norsk kroppseving skal veere. | dette kapittelets andre
delkapittel presenteres tidligere forskning pa kroppseving for a belyse fagets tenkemater, tradisjoner
og praksiser. Videre vil jeg i siste delkapittel operasjonalisere gvingsbegrepet gjennom Aggerholm,
Standal, Barker & Larsson (2018) sin definisjon og syv aspekter ved gving. | den sammenheng vil
jeg ogsa belyse gvingsmodellen presentert i artikkelen “On practising in physical education: outline

for a pedagogical model” (Aggerholm et al., 2018).

2.1 Utdanningspolitisk kontekst

| dette delkapittelet presenteres studiens utdanningspolitiske kontekst. Ved a se nermere pa
faringene og intensjonen i fagfornyelsen og spesielt lereplanen i kroppsegving
(Kunnskapsdepartementet, 2019), vil vi kunne fa et bedre grunnlag for & forsta undervisningspraksis
der gving er i fokus. Farst presenteres fagfornyelsen, sa laereplanen i kroppsgving og til slutt gving i

leereplanen.

2.1.1 Fagfornyelsen

Skolens styringsverk er formet av den utdanningspolitiske konteksten og den historiske utviklingen
skolen befinner seg i (Berg, 2021, s. 16). Siden samfunnet er i stadig endring, ma skolen endres i
takt med samfunnet, slik at elevene utvikler kompetanse pa omrader som i dag er ukjent
(Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 1). 1 2013 fikk Ludvigsen-utvalget et oppdrag av regjeringen, hvor
de fikk som oppgave a vurdere innholdet i grunnopplaeringen, opp mot krav til kompetanse i et
fremtidig arbeid- og samfunnsliv. Ludvigsen-utvalget avdekket at flere av skolens fag hadde et sa
bredt innhold at det kunne ga pa bekostning av elevers muligheter til 2 oppna dybdelering og en god
faglig progresjon (NOU 2014: 7, s. 8). Videre vektla utvalget viktigheten av utvikling av egenskaper
som kritisk tenkning, problemlgsning, samarbeid og kommunikasjon, hvor dette var egenskaper det
burde rettes starre fokus mot i fremtidige styringsdokumenter (NOU 2014:7, s. 114). Pa bakgrunn av
Ludvigsen-utvalgets vurdering startet arbeidet med a utvikle et nytt leereplanverk, kalt fagfornyelsen
(LK20).

| fagfornyelsen viderefares dette lokale handlingsrommet med fleksibilitet og valgmuligheter for den

enkelte skole. Fagfornyelsen ble innfart i skolen, hgsten 2020. Den gir oss et lereplanverk som skal



forberede elevene pa fremtiden. Fagene har fatt tydeligere prioriteringer og mer relevant innhold,
samtidig som at sammenhengen mellom fagene er blitt bedre. Det er utarbeidet tre tverrfaglige
temaer som skal prioriteres i fag hvor dette er relevant. Samtidig er det utformet kjerneelementer til
hvert fag, som inneholder det viktigste elevene skal arbeide med i faget. Gjennom disse endringene
skal fagfornyelsen styrke utviklingen av elevenes forstielse gjennom dybdelaring. Samtidig som “a
leere og laere” er en vesentlig del av lereplanverket, fordi det gir grunnlag for videre lering gjennom
livet. | tillegg vektlegger fagfornyelsen utvikling av egenskaper som kritisk tenkning,
problemlgsning, samarbeid og kommunikasjon (Utdanningsdirektoratet, 2022, s. 4). Videre belyses

hvordan gving kommer til syne i fagfornyelsen gjennom laereplanen i kroppseving.

2.1.2 Leereplan i kroppsgving

| 2014 tok Ludvigsen-utvalget kontakt med Norges Idrettshggskole med den hensikt a finne ut av
hvordan kroppsgvingsfagets innhold bgr veere i fremtiden. De ba om et bidrag i form av et
tekstinnspill som kunne brukes i deres videre utredningsarbeid. | den offentlige utredningen i 2015,
ble det lagt vekt pa fornyelse av fag og kompetanser (NOU 2015: 8). Tekstinnspillet fra Norges
Idrettshagskole (2015), la spesielt vekt pa hvordan kroppsgvingsfaget kan synliggjares ved a
fremme dybdelering. Dybdelaring i kroppsgving betyr at elevene opplever sine erfaringer og
kunnskaper fra faget som meningsfulle og relevante, og at de kan anvende denne leringen i sitt
videre liv og utdanningsforlgp (Borgen & Engelsrud, 2015). Tekstinnspillet fremhever betydningen
av bevegelseskultur i kroppsgvingsfaget, hvor progresjon og kontinuitet gir et solid fundament for
dybdelaring. Dybdelaring kan oppnas nar elevene far muligheten til & analysere og reflektere over
bevegelsesutfordringer. Kroppsgvingsfaget er, som navnet antyder, spesielt egnet for gving. Dette
betyr at elevene leerer & gve seg, utforske ulike bevegelser og bli kjent med kroppens reaksjoner
under gving. Disse fenomenene er alle ngdvendige for & oppna selvregulert leering, metakognisjon

og refleksjon (Borgen & Engelsrud, 2015).

I tilknytning til den nye laereplanen i kroppseving publiserte Utdanningsdirektoratet (2019, s. 1) et
statteskriv med tittelen “Hva er nytt i kroppseving?”. I korte trekk skal kroppsevingsfaget motivere
elevene til livslang bevegelsesglede, og til & holde ved like en fysisk aktiv og helsefremmende
livsstil ut fra egne forutsetninger. Leaereplanen legger vekt pa at elevene skal oppleve et mer variert
fag med et bredt utvalg av bevegelsesaktiviteter, hvor lek og gving skal sta mer sentralt nar det
gjelder innhold og arbeidsform i faget. Faget skal veere mindre idrettsrettet, men ivareta

idrettsperspektivet gjennom bevegelsesaktiviteter. Samtidig trekkes gving og deltakelse i ulike



aktiviteter frem som vesentlig nar det gjelder elevenes kompetanse i faget (Utdanningsdirektoratet,
2019, s. 1).

2.1.3 @ving i lereplanen

Leereplanen i kroppseving har skapt debatt. Spesielt om begreper som ikke lenger er en del av
planen, og om begreper som er rettet mer fokus pa na i forhold til tidligere leereplaner. Et av
begrepene i lereplanen som har fatt en ny og forsterket plass er verbet “ove” (Aggerholm, 2020;
Aasland et al., 2020, s. 38). Dette synliggjeres av Borgen og Engelsrud (2020) gjennom deres
analyse av fagspesifikke verb i hgringsutkast og den fastsatte leereplanen i kroppsgving. Det
synliggjores at verbet “ove” er brukt 11 ganger i lereplanen, 1 gang under det tverrfaglige temaet
demokrati og medborgerskap, videre i kompetansemalene for 2., 4., 7. og 10. trinn, samt Vg3.
Gjennom analysen observerer de en ubalanse mellom bruk av verbet gve i kompetansemal og
vurderingstekster. Det fremkommer av analysen at verbet kommer til syne i mange av
kompetansemalene pa de ulike trinnene, men kun i vurderingstekstene til Vgl og Vg3. |
vurderingstekstene er i stedet verbet “ove” erstattet av formuleringen “heve til & prove”. Ifelge dem
gir imidlertid ikke denne formuleringen informasjon om hva som skal vaere kunnskapsobjektet i
forbindelse med gving og praving, og det blir dermed lzrerens oppgave a operasjonalisere kriterier

for & vurdere om det gves og praves (Borgen & Engelsrud, 2020, s. 13-15).

I lereplanen synliggjores ogsd verbet “ove” sin forsterkede posisjon ved at det 1 stor grad har
erstattet verbet “trene” 1 kompetansemélene og vurderingstekstene (Skille & Moen, 2021, s. 147).
Dette kommer eksempelvis frem i et av kompetansemalene etter 10. trinn fra LK06 og LK20.
Kompetansemalet i LK06 er formulert slik: “trene pa og uteve dansar frd ungdomsskulturar og andre
kulturar, og saman med medelevar skape enkle dansekomposisjonar” (Kunnskapsdepartementet,
2015, s. 6). Mens kompetansemalet i LK20 er formulert slik: “ove pa og gjennomfore
danseaktivitetar fra ungdomskulturar og andre kulturar, og saman med medelevar skape og
presentere dansekomposisjonar” (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). Dette eksempelet viser at

verbet “trene” fra LK 06 er erstattet med verbet “ove” 1 LK20.

Leaereplanen i1 kroppseving definerer oving slik: “Eleven yter innsats over en viss tid og gjentar en
bevegelsesaktivitet for & oppna et mal” (Kunnskapsdepartementet, 2019). Med utgangspunkt i denne
definisjonen er det tydelig at verbet gve kan knyttes mot a gve pa noe og lere noe nytt (Vinje,
Aaring & Skrede, 2021, s. 32). Med andre ord vil det si at det er et fgr, underveis og etter gving, som
gir mening, leering og utvikling for den som gver (Borgen & Engelsrud, 2020, s. 14).



Til tross for at verbet gve er mer fremtredende i den nye leereplanen, er Aasland et al. (2020) usikre
pa om det vil inspirere kroppsgvingslarere til a tenke radikalt nytt om hva og hvordan elevene skal
gve pa i faget (s. 38). Vinje, Brattenborg og Skrede (2021) problematiserer gving som begrep i den
nye lereplanen. De poengterer at det blir vanskelig & fa malt og vurdert i hvor stor grad en elev har
fatt gvd seg i faget (s. 174). Dette synet pa gvingsbegrepet underbygges av Borgen og Engelsrud

(2020) nar de stiller seg undrende til hva eleven skal gve pa, hvilket innhold elevene skal gjennom,

samt hvilken kompetanse de skal fa vist gjennom gvingen (s. 15).

2.2 Tidligere Forskning

Ved a benytte meg av sgkemotorene Google Scholar og Oria, gjennomfgrte jeg systematiske sgk for
a finne relevant forskning. Jeg utfarte ulike sgk ved a bruke varierte sgkeord for a identifisere
forskning innenfor feltet. Jeg matte gjare visse avgrensninger for a fa frem det som er relevant for
denne studien. For a finne forskning relatert til undervisningspraksis i kroppseving, brukte jeg
sokeord som "undervisning i kroppseving", "analyse av lereplaner i kroppseving" og “physical
education in scandinavia” Nar det gjaldt & finne forskning om eving i kroppseving, brukte jeg
sgkeord som "gving i kroppseving", “practising in physical education" og "practicing in physical
education". Skillet mellom verbene “practice” og “practise”” kommer av at det britiske og
amerikanske spraket har ulik stavemate. Jeg begrenset ogsa sgkemotoren ved a filtrere sgkene for
publikasjoner utgitt etter 2006 og sekte etter fagfellevurderte artikler. For a avgjare relevansen til
artiklene, leste jeg farst sammendraget. Dersom det virket interessant og relevant for
forskningsoppgaven, gikk jeg videre og leste innledning og konklusjon, for deretter a studere

artikkelen ngye.

A oppné gode og spesifikke sgk som var sterkest knyttet til tematikken jeg @nsket & utforske, var en
tidkrevende prosess. Det var utfordrende a finne relevant forskning for denne studien. Jeg matte lese
mange forskningsartikler far jeg fant noen som jeg @nsket a bruke, og som var direkte relevant for
gving eller undervisningspraksis i kroppsgving. Jeg la merke til mangelen pa forskning knyttet til
undervisningspraksis der gving vektlegges i kroppsgvingsfaget, og jeg haper derfor at min forskning
kan bidra til & fylle dette kunnskapshullet.

2.2.1 Tidligere forskning pa undervisningspraksis i kroppsgvingsfaget

Nar jeg skal belyse forskning pa gving i undervisningspraksis i kroppsgvingsfaget, blir det relevant a

se nermere pa forskningen i lys av endringene i leereplanen. Jeg har valgt & gi en omfattende



presentasjon av forskning pa dette temaet. Dette gjer jeg for & klargjere bade begrepene og den
konteksten oppgaven er forankret i, noe som er et vesentlig element i praksisarkitekturen for
undervisningspraksiser der gving har fokus. | dette kapittelet vil jeg i korte trekk gjare rede for
endringer i den norske leereplanen i kroppsgving mellom 2006 og 2015, presentert gjennom
forskningen til Lyngstad (2019). Deretter vil jeg gi et innblikk i hvordan kroppsgvingsfagets
undervisningspraksis kan pavirkes av fagets diskursive innhold, i lys av skandinavisk forskning. Jeg
har valgt a legge vekt pa forskning som er gjennomfgrt i skandinaviske land, da det finnes mindre
forskning i norsk sammenheng som er blitt gjort med fokus pa undervisningspraksis i kroppsgving. |
hovedsak blir forskning i svensk kontekst belyst, pa bakgrunn av at dette ogsa vil kunne vere
relevant for den norske konteksten, da man har relativt like leereplaner og en relativt lik skolekultur
(Annerstedt, 2008, s. 312). Dette vil kunne bidra til & gi ulike perspektiver pa dagens

kroppsgvingslerere sine tenkemater og undervisningspraksis.

Leereplanens utvikling

Lyngstad (2019) har foretatt en analyse av leereplanene i kroppsgving, hvor han har sett pa endringer
som er blitt gjort i leereplanens formal og kompetansemal i perioden mellom 2006 og 2015 (s. 22).
Pa bakgrunn av at analysen kun tar for seg endringer av kompetansemal som omhandler
svgmmeundervisning i leereplanen fra 2015, velger jeg a belyse hovedlinjene fra leereplanene i 2006
0g 2012. Deretter a trekke dette inn mot kroppslig leering som kjerneelement og gvingsbegrepet i

fagfornyelsen.

Analysen Lyngstad (2019) har gjort, viser at malformuleringene i leereplanene er utviklet i et
spenningsfelt mellom to ulike fokusomrader. Pa den ene siden er det et fokus pa ferdigheter og
prestasjoner, der elevenes maloppnaelse males ut fra spesifikke fysisk-motoriske kriterier og
idrettslige prestasjoner. Pa den andre siden er det et fokus pa individuell ferdighetsleering, der
maloppnaelse defineres ut fra gvings- og treningsprinsipper som er relevante for kroppslig utvikling
og helse, basert pa den enkelte elevs forutsetninger (s. 22). Tidligere leereplaner i kroppsgving hadde
en klar sammenheng med elevens generelle kunnskapsutvikling, selvforstaelse og identitetsvekst.
Dette har endret seg i leereplanene som ble implementert etter 2006. | den navearende leereplanen
legges det starre vekt pa elevens egne forutsetninger, glede ved bevegelse og innsats i
bevegelsesaktiviteter (Ommundsen, 2016). Imidlertid innebar kompetansemalene i leereplanen fra
2006 at elevene i stgrre grad skulle oppna mal som var definert etter standarder fra ulike idrettslige
praksiser, noe som brgt med tidligere leereplaner (Arnesen, Nilsen & Leirhaug, 2013, s. 23). Blant

kompetansemalene som la vekt pa leering av fysisk-motoriske ferdigheter og tilegnelse av spesifikk



kunnskap, inngikk krav om at eleven skulle oppna falgende: utvikle ferdigheter innen utvalgte
idretter, videreutvikle disse ferdighetene og til slutt mestre en aktivitet eller idrett (Lyngstad, 2019, s.
26).

Selv om det kan hevdes at leereplanen fra 2012 inneholder flere likheter med den forrige leereplanen,
er det likevel gjort endringer i fagets formal og kompetansemal som farer til en brytning med
lereplanen fra 2006. Slik som Lyngstad (2019) forteller viser leereplanen fra 2012 en betydelig
forskijell i synet pa mal, og den legger mer vekt enn den tidligere plan pa mennesket som et
kroppslig subjekt, selvrefleksjon og dannelse av identitet gjennom bevegelsesaktivitet (s. 26).
Kompetansemalene i laereplanen fra 2012 star i tydelig kontrast til leereplanen fra 2006 nar det
gjelder synet pa kroppslig lering. | leereplanen fra 2012 legges det vekt pa kroppslig leering og
bevegelseskompetanse i en bredere forstand, som ikke begrenser seg kun til tradisjonelle
idrettsaktiviteter. Dette indikerer at kroppsgvingsfaget fungerer som en arena for helhetlig
menneskelig utvikling, utover det rent fysisk-motoriske og idrettslige perspektivet, som leereplanen
fra 2006 ble kritisert for & ha for mye fokus pa (Lyngstad, 2019, s. 27). Standal (2019) viser til at
kroppslig leering har kommet inn i den nye lereplanen i kroppsgving som en del av
kjerneelementene i kroppsgvingsfaget. Ifglge han er det & kunne tilegne seg motorisk kompetanse og
gve pa ferdigheter i ulike bevegelsesaktiviteter, ikke noe nytt innen kroppsgvingen. Han poengterer
at det som er nytt er kroppslig leering forutsetter at elevene skal legge merke til, og uttrykke egne

erfaringer ved det a laere i og gjennom bevegelse (Standal, 2019, s. 56).

Parallelt med at kroppslig leering ble trukket frem som et kjerneelement i de nye leereplanene i
kroppseving, har begreper som “eving” fatt ny og forsterket plass i leereplanen (Aggerholm, 2020;
Aasland et al., 2020, s. 38). | denne studien er det ngdvendig a kunne forsta hvordan
kroppsgvingslerere forstar, og inviterer til gving i egen undervisningspraksis. For a se utviklingen
av lereplaner fra LKO06 til LK20. Dette for & kunne drgfte hvordan denne utviklingen har bidratt til &

muliggjare, begrense eller opprettholde undervisningspraksis der gving er i fokus.

For & oppsummere innholdet i dette delkapittelet har leereplanene i kroppsegving hatt to ulike
fokusomrader, hvor den ene siden preges av et ferdighets- og prestasjonsfokus, hvor kriterier for hva
som er darlig eller godt er forhandsbestemt. Den andre siden preges av et fokus pa individuell
utvikling, hvor fremgang ut ifra den enkelte elevs forutsetninger er sentralt, og man ikke blir malt
gjennom ytre standarder (Standal, 2019, s. 59). Leereplanen har fra 2006 til 2012 beveget seg fra et

fysisk-motorisk og idrettslig perspektiv, til et perspektiv pa kroppsgvingsfaget som et leeringsfag,



hvor man skal lere gjennom bevegelse. Samtidig som diskursen om danning i stgrre grad har fatt
innpass, | form av styrkede begreper som kroppslig leering og gving i leereplanen (Standal, 2019).
Videre vil jeg se n&ermere pa forskning som er gjort, med et fokus pa undervisningspraksis i
kroppsevingsfaget. Her blir det interessant a belyse de ulike diskursene i faget, som kan pavirke

hvordan kroppsgvingslearere forstar og inviterer til gving i egen undervisningspraksis.

Undervisningspraksis i kroppsgvingsfaget

Gurholt og Steinsholt (2010) kritiserer kroppsevingsfaget for a ha en manglende klarhet i sin essens.
Hvis vi ser pa malene i leereplanen for kroppseving fra 2012, vil man oppdage tilstedeveerelsen av
tre hoveddiskurser, nemlig en helse-, idrett- og dannelsesdiskurs. Malene i denne lzereplanen
inkluderer elementer fra alle disse omradene. En tilneerming basert pa helse er til stede bade i
hovedomradet og i delmalene for opplaeringen. Den reviderte laereplanen fra 2012 understreker
betydningen av & gke kunnskapen om helse og livsstil. Der delmalene inneholder mal om at elevene
skal lere a ta vare pa sin egen helse (Kunnskapsdepartementet, 2012). Opplearing i idrettsaktiviteter
er en sentral del av de tidligere malene i kroppsgvingsfaget, og det ble forventet at elevene allerede
fra tidlig alder skulle kunne: “praktisere treningsmetodar for & forbetre ferdigheiter 1 individuelle
idrettar...” (Kunnskapsdepartementet, 2012). Leaereplanen for kroppseving inneholdt ulike
overordnede mal som beskrev hva opplaringen skulle omfatte. En av hovedformalene med
kroppsevingsfaget var a vaere “eit allmenndannande fag som skal inspirere til ein fysisk aktiv livsstil
og livslang rersleglede” (Kunnskapsdepartementet, 2012). | lys av formalet med faget ser man at
kroppsevingen ble lagt vekt pa som et dannelsesfag, hvor aspekter som leering gjennom sosialt
samspill, fair-play og samarbeid ble fremhevet som delmal (Kunnskapsdepartementet, 2012). Videre
i dette kapittelet vil forskning knyttet til kroppsavingsfaget belyses, hvor helse-, idretts- og
danningsdiskursene skal bidra til & gi innblikk og kontekst for hvordan undervisningspraksisen

pavirkes av kroppsgvingsfagets manglende legitimering.

Ohman og Quennerstedt (2008) fremhever betydningen av helsediskursen, og hevder at helsen til
barn og ungdom blir bedre gjennom kroppsgvingsundervisningen pa grunn av lererens tendens til a
fokusere pa krevende og intens fysisk aktivitet i timene (s. 366). Det papekes av flere forskere
hvordan helsediskursen har en sentral rolle i kroppsagvingsundervisningen. | Aasland, Walseth og
Engelsruds (2017) studie om kroppsgvingsundervisning ble det funnet at fokuset i undervisningen
ikke 1a pa selve aktiviteten, men heller pa helseeffekten av undervisningen (s. 499). Aasland et al.
(2017) papeker at leerere som benyttet seg av en helsediskurs for & legitimere faget, opplevde starre

suksess i undervisningen. Disse lzererne begrunnet sin form for undervisning ved a papeke at timene



var til fordel for elevenes helse, og at denne helseeffekten var en forutsetning for fremtidig
bevegelse og aktivitet i deres liv (s. 499). Tilsvarende trender ble funnet i studien til Larsson og
Nyberg (2017), der de undersgkte hvordan kroppsgvingslarere kunne hjelpe elevene med a utvikle
bevegelsesferdigheter. Det kom frem at leererne la vekt pa helseeffekten i undervisningen. Funnene
deres antydet at lzererne ofte tenkte at det ikke spilte noen rolle hvordan elevene beveget seg, sa
lenge de var i bevegelse (Larsson & Nyberg, 2017 s. 147). Larsson og Nyberg (2017) har ogsa
funnet at leerere opplever det som utfordrende a utvikle elevenes bevegelseskompetanse pa grunn av
tidsbegrensninger (s. 147). Deres forskning tyder pa at laerernes hovedoppgave er a sikre at elevene
er fysisk aktive. Tilsvarende viser Borgen og Engelsrud (2015) til at elevene tror de har
kroppsgvingsundervisning for a holde seg i form og utvikle fysiske og idrettslige ferdigheter. Ifglge
Borgen & Engelsrud (2015) tyder det pa at elevene oppfatter helse som kunnskapsobjekt i faget, der
de beskriver faget gjennom smal og tradisjonell undervisning, hvor fokuset er aktivitet fremfor

lering, utvikling av bevegelseskompetanse og refleksjon i faget (Borgen & Engelsrud, 2015).

I svensk kroppsgvingsundervisning har det blitt fremhevet av Ohman (2007) at fysisk arbeid og
gnsket om & jobbe hardt er sentrale elementer. Elevene oppfordres til & vare sa fysisk aktive som
mulig i undervisningen og til & gjare sitt beste for a fullfgre de tilbudte aktivitetene. Quennerstedt
(2006) og Larsson og Nyberg (2017) statter som nevnt denne oppfatningen ved a papeke at
kroppsevingsfaget er preget av en helsediskurs, hvor prinsippet om at alle skal veere mest mulig i
aktivitet star i fokus. Quennerstedts studie (2006) viser at undervisningen kjennetegnes av et bredt
utvalg av aktiviteter der elevene oppfordres til a delta sa mye som mulig. Hvor det legges vekt pa at

elevene skal fa erfaring med ulike former for fysisk aktivitet.

Annerstedt (2008) sin studie stattes av Larsson og Karlefors (2015), nar han papeker at dagens
kroppsevingsfag har et stort fokus relatert til idretts- og aktivitetsprinsipper. Han viser til den sakalte
"skandinaviske kroppsgving modellen™. Han forteller at den vektlegger samarbeid, sosialisering og
lagarbeid, hvor disse aspektene blir gitt hayere prioritet enn resultater og konkurranse. 1fglge
Annerstedt (2008) er strukturene i leereplanene for kroppsgving i den skandinaviske konteksten

nesten identiske, og leererne fokuserer mer pa aktivitet og handling enn pa laering og kunnskap.

I lys av dette er det blitt reist spgrsmal om hva elevene egentlig skal leere i kroppsegvingsfaget og
lignende fag over tid. Nyberg og Larsson (2014) har kommet frem til at det er ngdvendig & utvikle et
tydeligere sprak for lzering i faget, som klart kommuniserer de overordnede malene. | en studie av 30

undervisningstimer pa ungdomstrinnet fant Larsson og Karlefors (2015) ut at 20 av



undervisningsgktene var organisert som treningsegkter med oppvarming, hoveddel og nedtrapping,

noe som styrker synet pa idrettsdiskursen i faget.

Studien til Redelius og Larsson (2010) indikerer at tradisjonelle ballidretter og sprakbruk preget av
konkurranseidrett dominerer kroppsgvingsundervisningen. Redelius et al. (2015) undersgkte
hvordan lzererne formidler hva elevene skal lzere i undervisningen. Funnet viser at noen leerere har
klare oppfatninger om leeringsmalene og kommuniserer disse tydelig i undervisningen. Imidlertid
oppga elevene sjelden at det ble snakket om spesifikke leeringsmal i ballspillundervisningen, mens
danseundervisningen hadde eksplisitte leeringsmal. Nar Redelius et al. (2015) diskuterte lzerernes
uttrykk for leeringsmal, avslarte en leerer bekymring for at snakk om laeringsmal kunne oppleves som
kjedelig for elevene. Derfor gnsket vedkommende & komme i gang med aktivitet sa raskt som mulig.
I denne sammenhengen ble det reist spgrsmal om underholdende undervisning gar pa bekostning av
elevenes lering i kroppsgving (Redelius et al., 2015). Doktorgradsavhandlingen til von Seelen
(2012) identifiserer en liknende problemstilling i dansk kroppsgving. Han papekte at det er
utfordrende a fa elever til a snakke om hva de faktisk leerer i kroppsgving, da det er mange av
elevene som hevder at de ikke lzerer noe i faget, og at det heller ikke er meningen at de skal lzere noe
(von Seelen, 2012, s. 178).

Kombinasjonen av nyere forskning og mediedebatt rundt det norske kroppsgvingsfaget antyder at
det ikke eksisterer en felles forstaelse og forventning til faget (Vinje et al., 2021, s. 17). Forskningen
til Midthaugen (2011) viser at leering og refleksjon far begrenset plass i
kroppsgvingsundervisningen. |1 2018 gjennomfarte Moen, Westlie, Bjgrke og Brattli en nasjonal
kartleggingsstudie av kroppsgvingsfaget i grunnskolen, der over 3000 elever, 200 lerere og
skoleledere ble intervjuet om deres opplevelser og meninger om faget (Moen et al., 2018).
Rapporten viser at innholdet i kroppsevingsfaget oppfattes som konvensjonelt og i liten grad i trad
med ambisjonene til fagfornyelsen. I henhold til fagfornyelsen skal skolen utdanne elever for
fremtiden (Utdanningsdirektoratet, 2019), og i kroppsgvingsfaget innebeaerer dette fornyelse av
innholdet og undervisningsmetodene. Rapporten indikerer at det i stor grad undervises gjennom
tradisjonell instruksjon og deduktivt arbeid i kroppsgvingen. Elevene rapporterer ogsa at leererstyrt
undervisning er vanlig i kroppsgvingstimene i Norge, og nesten 37% av elevene opplever sjelden
eller aldri at leereren stiller spgrsmal for a hjelpe dem (Moen et al., 2018). Ommundsen (2013)
uttrykker bekymring angaende kroppsevingsfagets fremtid i skolen. Han argumenterer for at faget

vil bli marginalisert uten fokus pa lzering og dannelse i undervisningen.



Pa bakgrunn av dette gnsker man a gi elevene mer erfaring med alternative bevegelsesaktiviteter,
eksperimentering og utforskning av nye bevegelsesuttrykk i faget. En undervisningsmetode og
leererrolle basert pa instruksjon kan apne for utforsking, avhengig av videre struktur i
undervisningen, men utforsking er mer knyttet til en induktiv tilneerming og elevsentrert leering.
Dette tyder pa at kroppsgvingslarere kan ha potensial for utvikling nar det gjelder aktivt a legge til
rette for utforsking av bevegelse og aktiviteter (Vinje et al., 2021, s. 23).

Avslutningsvis ved a trekke linjer til fagets dannelsesdiskurs, ser man eksemplifisert gjennom
forskningen til Larsson og Karlefors (2015) at kroppsgvingslarere oppfordres til a flytte fokuset fra
en idrettsdiskurs, over til en mer utforskende bevegelseskultur hvor blant annet gving vil fa starre
plass. Dette er i trad med utviklingen i leereplanen, sett i sammenheng med hvordan fokuset har
endret seg fra et perspektiv pa idrettslige prestasjoner, til et perspektiv pa helhetlig utvikling
gjennom dannelse og kroppslig leering (Utdanningsdirektoratet, 2019). Ifglge Lyngstad (2019) har
Kunnskapsdepartementet prgvd a ta hensyn til to ulike forstaelser av formal med kroppsgvingsfaget.
Dette beskriver han som: “krevende & forene i et helhetlig fagsyn i leereplanen” (Lyngstad, 2019, s.
32).

| denne delen har jeg belyst trekk ved laereplanens utvikling og gitt innblikk i dens fokusomrader og
diskurser. Ved a se neermere pa forskning og studier av kroppsgvingsundervisning, har det vart
mulig a fa stgrre innsyn i hvordan leereplanen som styringsverk har lagt faringer for fagets utvikling
og diskurser som har preget leerernes syn pa faget. Slik som Lyngstad (2019) presiserer er
foreningen av et helhetlig leeringssyn i planene vanskelig a fa gjennomfert. Videre vil det bli

presentert forskning pa gving.

2.2.3 Tidligere forskning pa gving

Bade norsk og internasjonal forskning pa kroppsgving viser til at gving har fatt begrenset
oppmerksomhet, men at det de siste arene har vert en gkt interesse for a utforske dette (Aggerholm,
2020). Det viser blant annet forskningen til Aggerholm et al. (2018), Lindgren og Barker (2019) og
Brinkmann og Giese (2023).

Selv om det frem til de siste arene har vert lite forskning pa gving i kroppseving, har
idrettsforskning ifglge Aggerholm (2020) analysert gving grundig. For & utvikle en helhetlig
forstaelse av gving i kroppsgvingsfaget mener han det er ngdvendig a ta i betraktning internasjonal

forskning pa idrett. Han refererer til Ericsson et al. (1993) som undersgkte hvor mye de beste



idrettsuteverne faktisk hadde gvd. Forskningen konkluderte med at man er ngdt til & gve malbevisst i
ca. 10 000 timer for a bli det de kaller ekspert i noe (Ericsson et al., 1993, sitert i Aggerholm, 2020).
Videre viser han til at gving i den sammenheng blir oppfattet som en kjedsommelig aktivitet, preget
av drill og disiplin. Brinkmann og Giese (2023) peker ogsa pa at gving i idrettsforskning ofte forstas
som prestasjoner, lagring og automatisering av kunnskap og motoriske ferdigheter, uten a ta i
betraktning produktive og kreative aspekter. Aggerholm (2020) hevder at gving er en forutsetning
for a ta del i idrett og kroppsgving, og dersom man gnsker a vaere god pa noe og utvikle sine
kroppslige evner ma man gve seg. Videre argumenterer han for at det viktigste med gving ikke er a
bli mester, slik som uttrykket “ovelse gjor mester” initierer, men at gving handler om sa mye mer.
Han trekker blant annet frem at vi ikke bgr telle timer eller fokusere pa effekten av gvingen, men

heller burde sgke a forsta meningen med gvingen, ved a studere opplevelsen underveis.

Forskningen til Aggerholm et al. (2020) og Brinkmann og Giese (2023) viser til at gving i
kroppsgvingsundervisning er preget av et ensidig fokus pa a fremme idrettsprestasjoner. Ved a se pa
gving som en dynamisk og meningsfull prosess hevder Aggerholm et al. (2020) at det vil apne opp
for en bredere forstaelse av gvingens potensial for personlig utvikling og meningsskaping i
bevegelse. Brinkmann og Giese (2023) fremhever betydningen av meningsfulle og formative
erfaringer i gvingsprosessen. Ifalge Brinkmann et al. (2023) apner dette perspektivet opp for a
utforske betydningen av blant annet tdlmodighet, innsats, konsentrasjon og toleranse for feil i
gvingsprosessen. De mener det kan vere utfordrende, men samtidig berikende for den som gver
(Brinkmann, 2021). Ved a forsta gving som en dynamisk prosess som involverer repetisjon og

utforskning mener Brinkmann og Giese (2023) at gving identifiseres som bade produktiv og kreativ.

| forskning om gving i kroppsgving har en dannelsesorientert tilneerming til aving ofte blitt oversett
(Barker et al., 2017). Brinkmann og Giese (2023) ser pa gving i et dannelsesperspektiv. De far frem
at gving i kroppsgving ikke bare handler om & utvikle ferdigheter, men ogsa evner og holdninger.
Med dette perspektivet blir gving i seg selv en praktisk, mental, kroppslig og etisk aktivitet for
subjektivering (Biesta, 2021, s. 45). Gjennom en bredere og mer nyansert tilneerming til gving i
kroppsgvingsfaget mener Brinkmann og Giese (2023) at det kan formes en pedagogikk i
kroppsgving som legger vekt pa bade prestasjoner og personlig utvikling. Som vil gi rom for
utforskning, kreativitet og glede i gvingsprosessen. Dette perspektivet mener Aggerholm (2020)
avgjgrende for a skape meningsfulle og berikende erfaringer for elevene og for & fremme en

helhetlig tilnaerming til gving i kroppsgvingsfaget.



Slik som nevnt i kap. 2.1.3, stiller Borgen og Engelsrud (2020) seg undrende til synliggjeringen av
gvingsbegrepet i leereplanen, med tanke pa retningslinjene det legger for undervisning i
kroppsgvingsfaget (s. 15). Dette er noe som Aasland et al. (2020) ogsa setter spgrsmalstegn ved i sin
forskning. Pa bakgrunn av dette forsgker de @ komme med en lgsning pa problematikken ved a vise
til en gvingsmodell, utformet av norske og svenske forskere (s. 38). Denne vil kunne fungere som et
rammeverk nar det gjelder & organisere undervisningen pa en mate som inviterer til gving i leerernes
undervisningspraksis. @vingsmodellen vil presenteres gjennom artikkelen til Aggerholm et al.
(2018): On practising in physical education: outline for a pedagogical model. I neste delkapittel vil
jeg anvende Aggerholm et al. (2018) sin operasjonalisering av gvingsbegrepet, som de definerer
gjennom syv aspekter ved gving. Deretter skal jeg i lys av denne forskningen presentere hvordan det
kan vaere mulig for lrere & forsta og planlegge for at elevene skal oppna kompetanse gjennom

gving.

2.3 @ving

I denne studien vil jeg anvende Aggerholm et al. (2018) sin operasjonalisering av gvingsbegrepet,
som de definerer gjennom syv aspekter ved gving. Deretter skal jeg i lys av denne forskningen
presentere hvordan det kan vaere mulig for kroppsgvingslearere a forsta og planlegge for at elevene

skal oppna kompetanse gjennom gving, ved a anvende en gvingsmodell.

2.3.1 @vingsbegrepet

Aggerholm et al. (2018) beskriver gving slik: “Practising can initially be described as the form of
activity in which we seek to improve our capabilities through repeated efforts” (s. 201). Ut ifra
denne beskrivelsen kan gving forstas som en form for aktivitet, hvor formalet er a forbedre vare
ferdigheter og evner gjennom gjentatte forsgk (min oversettelse). De viktigste og mest sentrale
delene ved aving er ifelge Aggerholm et al. (2018) “...agency, content, goal, verticality, effort,
uncertainty, and repetition” (s. 201). Begrepene kan henholdsvis oversettes til agentskap, innhold,
mal, vertikalitet, innsats, usikkerhet og repetisjon (min oversettelse). Videre beskrives hver av

delene mer inngaende.

Agentskap

Aggerholm et al. (2018) mener gving inneberer agentskap. Det vil si at det utgvende individet er
innforstatt med at vedkommende aktivt forfglger en eller annen form for personlig endring, ved at
man handler for & forbedre seg selv og deltar i gvingen frivillig (s. 201). @velse skal gi mening for

den som utferer aktiviteten og gvelse kan ha verdi i seg selv, ved at den som deltar aktivt finner



glede og mestring i det den holder pa med (Aggerholm et al., 2018, s. 201). Slik som Aggerholm
(2020) beskriver i sitt forskningsinnlegg pa NIH-bloggen sa gver mennesker seg fordi de finner
verdi og glede i & holde pa med de aktivitetene de gjar, som for eksempel en skater som holder pa i
timesvis med a gve pa nye triks. Derfor er agentskap et sentralt aspekt ved gving og noe som

pavirker motivasjon og verdien man finner i det a gve seg pa noe (Aggerholm, 2020).

Innhold

Et annet aspekt ved gving er at det krever et spesifikt innhold. Dette inneberer at en trenger noe
bestemt & gve pa for & bedrive gving (Aggerholm et al. 2018, s. 201). Alt innhold i
kroppsgvingsfaget kan ifglge Aggerholm et al. (2018) relateres til gving, for eksempel gve pa et
bestemt trekk eller teknikk, gve pa mater a delta i et spill eller gve pa a stole pa mottakeren nar man
utferer en salto (s. 201). Slik som Aggerholm (2020) presiserer i sitt forskningsinnlegg pa NIH-
bloggen, avhenger gving av et aktivt engasjement, samtidig er det mulig & reflektere over hvordan
man kan gve seg, men da er man avhengig av at gvingsprosessen har et konkret innhold. I den
sammenheng under underoverskriften “Jeg kan ikke - derfor vil jeg” viser Aggerholm (2020) til at “I

motsetning til & leere 4 lere, gir det darlig mening & ove pd & ove”.

Mal

@ving er en malrettet aktivitet. Det betyr at en alltid gver mot et mal, for eksempel & holde en
handstaende lenger og pa en mer kontrollert mate. En forventet eller gnsket utvikling er derfor
avgjgrende for gvingen (Aggerholm et al., 2018, 201). Det at man har et mal med gvingen bidrar til
a skille gvelse fra utforskning og lek (Aggerholm, 2020). Aggerholm (2020) statuerer dette ved a
beskrive at en som aldri har forsgkt a sta pa hendene far, kan gve pa a holde balansen, mens en med
mer erfaring i denne aktiviteten, kan for eksempel gve pa a ga pa hendene. Men som han skriver
handler gving om mer enn a kaste en ball, std pa hendene eller delta i spill. Aggerholm et al. (2018)
refererer til “beeing-in-the-world”, som kan tolkes til a forsta seg selv i verden, som deltaker i et
fellesskap, hvor man jobber mot et starre eller mindre mal. For & nd malet med gvingen kan
gvingsprosessen veiledes av personer med mer erfaring enn en selv har. Pa denne maten behgver
man ikke & sammenligne sin mestring i lys av hva andre far til, men tvert imot sa kan man la seg

inspirere og leere av hverandre (Aggerholm, 2018, s. 201-202).

Vertikalitet
Et annet aspekt ved gving er vertikalitet. Vertikalitet er relatert til utvikling og forbedring, og

innebzrer en vertikal spenning mellom bedre og darligere mater a gjgre ting pa (Aggerholm et al.,



2018, s. 202). Dette forutsetter at noe oppfattes som bedre eller darligere, men Aggerholm et al.
(2018) understreker at hva som oppfattes som bra eller darlig ikke har forhandsgitte standarder for

hva som er en god prestasjon (s. 202).

Innsats

Innsats er et annet aspekt ved gving, og handler om sta i noe over tid (Aggerholm et al., 2018, s.
202). Aggerholm et al. (2018) anser innsats som en meningsfull og essensiell del av en personlig
endring. De papeker at selv om innsats i seg selv ikke ngdvendigvis vil medfare en personlig
endring, kan man finne motivasjon gjennom & mestre det a sta i en utfordring over tid. Ved a st i
disse utfordringene vil man bli bedre rustet til a ta nye steg underveis, da den iboende motivasjonen
man har vokser i takt med utholdenheten man viser overfor gitte oppgaver (Aggerholm et al., 2018,
s. 202).

Usikkerhet

Oving innebarer usikkerhet, som vil si at eving skjer pa grensen mellom “jeg kan” og “jeg kan ikke”
(Aggerholm et al., 2018, s. 203). Slik Aggerholm et al. (2018) beskriver ma man ta utgangspunkt i
sine egne forutsetninger og overskride grenser ved at man forsgker noe man ikke mestrer nar man
gver. Ifglge dem innebarer det at gving krever a gve pa noe nytt, altsa noe man ikke kan fra far og
det er en risiko for a gjare feil (s. 203). Dette usikkerhetsmomentet som de beskriver, kan ogsa

knyttes til risikoen for & ikke n& méalet. A gve krever derfor mot (Aggerholm et al., 2018, s. 203).

Repetisjon

@ving omfatter repetisjon. Aggerholm et al. (2018) beskriver repetisjon slik: “a movement forward,
at the service of what is not yet repeatable” (s. 203). Repetisjon er, som de gir uttrykk for, grunnlaget
for utvikling. De skriver at en elev som gver pa salto vil repetere bevegelsesmgnstret mot
fullferingen av denne akrobatiske bevegelsen, snarere enn a repetere fremfaringen av tidligere
forsek (s. 203). A repetere er falgelig en kilde til forskjell og forbedring og man kan se pa det som et
skille mellom ferdigheter og spontanitet, da det er gjennom repetisjon vi bygger opp nye og bedre
ferdigheter (Aggerholm et al. 2018, s. 203). Gjentakelser er som de skriver altsa en viktig del av det
a gve seg. Man forsgker aktivt & gjenta noe, da man sgker a forandre og forbedre det man gjar
(Aggerholm et al. 2018, s. 203). Dette kan sees pa som en mate & fordype seg i en aktivitet pa, og pa
den maten skape en dypere leering og en starre kroppslig forstaelse pa (Aggerholm, 2020). Slik
Aggerholm (2020) poengterer repeterer man altsa ikke ved & gve pa det man allerede kan, men

bryter ned den gitte oppgaven og bygger videre pa det man mestrer.



2.3.2 @vingsmodell

Aggerholm et al. (2018) har utviklet en gvingsmodell som fokuserer pa a gke elevenes
bevegelseskompetanse (s. 203). Modellen bestar av fem trinn som tar elevene gjennom en strukturert
gvingsprosess, med mal om a gke deres evne til a utfare ulike bevegelsesaktiviteter (Aggerholm et
al., 2018, s. 203). Denne modellen kan veere til hjelp for kroppsgvingslarere nar de skal arbeide for
at elevene skal oppna kompetanse i & gve seg (Aasland et al., 2020, s. 38). Videre beskrives trinnene
i gvingsmodellen mer inngaende. Det er Aasland et al. (2020) sin forstaelse av de ulike trinnene til
Aggerholm et al. (2018) sin gvingsmodell, presentert 1 artikkelen “Et fornyet kroppsevingsfag - noen

fagdidaktiske betraktninger”, som er utgangspunktet for beskrivelsene av hvert trinn.

I gvingsmodellens farste trinn skal elevene beskrive og diskuterer sin egen historikk nar det gjelder
bevegelse. Dette betyr at de skal fortelle om tidligere bevegelsesaktiviteter de har deltatt i, samt
hvilke bevegelsesferdigheter de foler de har (Aasland et al, 2020, s. 38). | det andre trinnet skal
elevene velge hvilke bevegelser de vil gve pa. Dette valget ma begrunnes pa en god mate, og
elevene ma ogsa foresla hvilke forbedringer de forventer a oppleve gjennom gvingsperioden
(Aasland et al. 2020, s. 38). | trinn 3 skal elevene finne ressurser, for eksempel ved hjelp av bagker
eller internett, som de kan bruke for & gke sin bevegelseskompetanse. Lereren vil spille en viktig
rolle som en ressursperson, som organiserer elevene i grupper og hjelper dem a finne egnede steder
for gving (Aasland et al. 2020, s. 38). I trinn 4 skal elevene gve pa bevegelsene de har valgt i flere
undervisningstimer. | lgpet av denne perioden bar elevene dokumentere deler av sin leeringserfaring
ved a bruke videoklipp og/eller en logghok med tekst. Refleksjoner som "Jeg lerte at ...", "Jeg la
merke til forskjeller nar ..." og "Jeg synes det er vanskelig a ..." ber inkluderes for & gi bade elevene
og leereren en oversikt over elevenes leringserfaringer gjennom perioden (Aasland et al., 2020, s.
38). | det femte trinnet skal elevene presentere sin laeringsprosess ved hjelp av filmer eller
tekstutdrag. Malet er & vise meningsfulle gyeblikk under gvingen eller hvilke forbedringer som fant
sted i lgpet av gvingsperioden, og a vise at gvingen farte til leeringserfaringer (Aasland et al., 2020,
s. 38).

I en studie utfgrt av Lindgren og Barker (2019) ble gvingsmodellen anvendt i
kroppsgvingsundervisning pa en 9. klasse i Sverige. Studiens hensikt var a utforske hvordan
elevenes iboende bevegelseskompetanse utviklet seg gjennom deltakelse i undervisning

basert pa gvingsmodellen (Lindgren & Barker, 2019, s. 534). Deres funn viste at elevenes
bevegelseskompetanse faktisk utviklet seg, men at utviklingen skjedde i et relativt sakte tempo.

Lindgren og Barker (2019) hevder at dette tyder pa at leering generelt er en prosess som tar tid, og at



gvingsmodellen gir muligheter for a bevisstgjere bade elever og leerere om sma utviklinger som
skjer over tid (s. 544). De viser til at gvingsmodellen fokuserer pa reflekterende prosesser, hvor
elevene far muligheten til a utforske og preve ut ulike aktiviteter. Gjennom disse reflekterende
prosessene mener de at elevene kan bli mer oppmerksomme pa sin egen fremgang og forbedring av
bevegelseskompetanse (Lindgren & Barker, 2019, s. 536). Dette innebzrer at elevene blir
bevisstgjort pa de sma endringene som skjer over tid, og dermed kan bedre observere og vurdere sin
egen fremgang (Lindgren & Barker, 2019, s. 544). Lindgren og Barker (2019) understreker
viktigheten av a gi elevene tid og rom til & leere og utvikle seg. @vingsmodellen gir ifglge dem en
strukturert tilneerming til undervisningen, som oppfordrer elevene til a vaere aktive deltakere i sin
egen leering. Studien viser at gjennom refleksjon og bevisstgjering kan elevene gradvis forbedre sin

bevegelseskompetanse (Lindgren og Barker, 2019, s. 544).

Ettersom jeg i denne studien undersgker undervisningspraksiser der gving er i fokus, har jeg i dette
kapittelet forsgkt & belyse dette ved & presentere kontekst og tidligere forskning. Videre vil teorien
om praksisarkitektur presenteres i neste kapittel. Denne teorien vil kunne bidra til a synliggjere hva
en praksis bestar av og hvilke arrangementer som kan virke fremmende eller hemmende pa

praksiser.



3. Teori

Det teoretiske rammeverket for denne studien er teorien om praksisarkitektur, utviklet av Kemmis
og Grootenboer (2008). Dette kapittelet starter med a presentere teorien. Deretter rettes det et
spesielt fokus mot de elementene som utgjer en praksis og praksisens arkitektur, som danner

grunnlaget for drgftingskapittelet.

3.1 Teorien om praksisarkitektur

Teorien om praksisarkitekturer er en av flere praksisteorier (Aspfors et al., 2021, s. 25). Begrepet
“praksisteori” har ingen klart definerte avgrensinger pa hvilke teorier som kan klassifiseres som det
(Schatzki, 2018, s. 154). Schatzki (2018) skiller mellom "fgrstegenerasjons" teoretikere og
"andregenerasjons" teoretikere pa dette feltet (s. 154). Pa tidlig 2000-tallet utviklet det seg ulike
faglige tradisjoner, som alle har bidratt til det som kalles praksisvendingen (Schatzki, 2018, s. 154).

Selv om det finnes ulike teorier og tradisjoner, har de teoretiske tilneermingene som kan betraktes
som praksisteorier noen felles kjennetegn (Aspfors et al., 2021, s. 26). For det farste tar
praksisteorier utgangspunkt i sosiale praksiser nar de teoretiserer menneskelig aktivitet (Mahon et
al., 2017, s. 5). Forskning har i stor grad hatt et individualistisk fokus, der sosiale fenomener har blitt
forstatt ved a se pa fakta om enkeltmennesker og deres relasjoner til andre (Reckwitz, 2002). Ifalge
Aspfors et al. (2021) gjenspeiles det individualistiske perspektivet ogsa i vart dagligsprak gjennom
for eksempel at vi snakker om "en leerers praksis" eller "min praksis" (s. 26). Som en reaksjon pa
dette har praksisteorier blitt utviklet. Praksisteorier tar avstand fra a forklare sosiale fenomener
primaert gjennom abstrakte systemer, normer og strukturer. | stedet fokuserer de pa det dialektiske
og dynamiske forholdet mellom individet og systemet. Praksisteorier unngar a betrakte individet og
systemet som motsetninger, og legger heller vekt pa selve praksisen. De undersgker hvordan
praksisen formes av og samtidig pavirker bade individuell aktivitet og de eksterne strukturene som
omgir praksisen (Aspfors et al., 2021, s. 26). Et annet kjennetegn ved praksisteorier inkluderer en
grunnleggende forstaelse av at praksiser er situasjonsbestemte, sosiale og relasjonelle (Mahon et al.,
2017, s. 5). Dette inneberer ifglge Aspfors et al. (2021) at praksiser foregar pa et bestemt sted til en
bestemt tid, med bestemte personer som samhandler pa bestemte mater. Praksiser er ifglge dem
sosiale, fordi det involverer flere mennesker. Et tredje kjennetegn ved praksisteorier er ifglge
Reckwitz (2002) at de synliggjer den "skjulte™ kunnskapen, ofte referert til som “the know-how"
innenfor en praksis. Dette handler om a anerkjenne praktisk kunnskap og synliggjere kunnskapen
gjennom vare handlinger (Aspfors et al., 2021, s. 26). Nar vi deltar i en praksis handler det blant

annet om 4 leere hvordan man snakker, hvilke ord som benyttes og hvordan ting gjegres, samt hva



man kan forvente og hva ting betyr (Nicolini, 2012). Det siste kjennetegnet ved praksisteorier er at
de anerkjenner at praksiser formes av bade materialitet, kommunikasjon, tekst og symboler (Aspfors
etal., 2021, s. 27). Aspfors et al. (2021) praver a synliggjere dette ved a trekke frem at mgbleringen
av et rom eller gkonomiske ressurser, pa lik linje med sprak og formuleringer, har betydning for

etableringen og utviklingen av praksis.

3.1.1 Praksis

| denne studien betraktes praksis som en sosial interaktiv menneskelig aktivitet som alltid foregar pa
spesifikke steder, bestemte tider og som kan identifiseres som noe (Kemmis et al., 2014, s. 31).
Praksis kan utspille seg pa forskijellige steder og i ulike settinger, som for eksempel hjemme rundt
spisebordet, pa skolen eller i en handballarena. Uansett hvor det skjer, bestar livene vare av tusenvis
av praksiser som bidrar til & forme vare vaner, interesser og sosiale samvar (Kemmis et al., 2014, s.
5). I denne studien er den overordnede praksisen som studeres hvordan kroppsgvingslarere forstar
og inviterer til gving 1 egen undervisningspraksis. Begrepet “undervisningspraksis” ma ikke
misforstas med at jeg snakker om praksiser som kun tilhgrer kroppsgvingslarerne, men inkluderer
ogsa elever, sted, tid, utstyr og lereplaner. Likevel velger jeg a bruke begrepet undervisningspraksis,
fordi praksisene som presenteres er avdekket pa grunnlag av intervju med kroppsevingslarere.

Datamateriale i denne studien bygger med dette pa laerernes perspektiv.

Det vil alltid eksistere flere parallelle praksiser pa samme tid, og disse pavirker hverandre (Schatzki,
2018, s. 153). Ifglge Kemmis et al. (2014) blir ssmmenhengen mellom praksiser rettet mot leering,
undervisning, ledelse og skoleforskning kalt for “The education complex” (s. 51). Selv om fokuset 1
denne studien er rettet mot hvordan kroppsgvingslarere forstar og inviterer til gving i egen
undervisningspraksis, er jeg bevisst pa at disse praksisene ikke eksisterer isolert sett fra andre

praksiser, men at de pavirker hverandre pa ulike vis.

Teorien om praksisarkitektur gir en beskrivelse av hva praksiser bestar av, og hvordan de pavirkes
av og pavirker omgivelsene (Mahon et al., 2017). | henhold til teorien om praksisarkitektur bestar en
praksis av sayings, doings og relatings (Kemmis et al., 2014, s. 36). | denne studien anvendes det
videre norske begreper for de engelske begrepene tilknyttet teorien. De norske oversettelsene som
benyttes er hentet fra boken “A analysere og endre praksis: Teorien om praksisarkitektur” (Aspfors
etal., 2021). Aspfors et al. (2021) oversetter de engelske begrepene sayings, doings og relatings, til

henholdsvis ytringer, handlinger og relasjoner. | en praksis kan ytringer forstas som det som tenkes,



sies og snakkes om. Handlinger kan forstas som det som gjeres og relasjoner kan forstas som mater

a forholde seg til hverandre og omverdenen pa (Aspfors et al., 2021, s. 28).

En teoretisk tilneerming som kan skille mellom ytringer, handlinger og relasjoner i praksisen gir
mulighet for & undersgke de forskijellige elementene mer grundig og detaljert. Ved a fokusere pa
disse tre elementene, kan de betraktes individuelt. Samtidig ma de alltid sees i sammenheng, da de
sammen utgjer praksisens helhet (Aspfors et al., 2021, s. 28). Maten ytringer, handlinger og
relasjoner forstas i praksisen kan variere. | denne studien vil ytringer synliggjeres gjennom det
konkrete spraket leererne bruker, og gjennom deres tanker og forstaelse slik som de beskriver den
(Kemmis et al., 2014, s. 36). Handlingene vil hovedsakelig vise seg gjennom kroppsgvingslererne
beskrivelser av hvordan de legger til rette for gving i undervisningen. Relasjonene vil bli tydelige ut
fra hvordan lererne beskriver hvordan de samhandler med elevene nar de gver i praksis. Ved a
utforske disse elementene, kan vi undersgke hvordan arrangementene i teorien om praksisarkitektur

kan anvendes for a forsta hvordan kroppsgvingsleerere forstar og inviterer til gving i kroppsgving.

Ytringer, handlinger og relasjoner utgjar prosjektet i praksisen (Kemmis et al., 2014, s. 14)
Hensikten med ytringer, handlinger og relasjoner er a beskrive hvordan de tre elementene henger
sammen og pavirker prosjektet i praksisen, ikke a beskrive hva som sies, gjares og hvordan
mennesker forholder seg til hverandre (Aspfors et al., 2021, s. 29). Ifglge Kemmis et al. (2014) er
prosjektet svaret pd spersmaélet "hva er det du gjer?”. Denne tiln@rmingen dreier seg om
intensjonene som underbygger en praksis og de malene som deltakerne i praksisen gnsker a oppna
(Kemmis et al., 2014, s. 14). | denne studien undersgker jeg hvordan kroppsegvingslearere forstar og
inviterer til gving i egen undervisningspraksis, og det er derfor deres forstaelser og min tolkning av

hensikten som utgjar praksisens prosjekt.

3.1.2 Praksisens arkitektur

En praksis er, ifglge teorien om praksisarkitektur, alltid bade muliggjort og begrenset av den
eksisterende arkitekturen som omgir den. Teorien om praksisarkitektur kan hjelpe til med a
identifisere forhold som vi tar for gitt og forhold som pavirker praksisen, med andre ord bestar
praksiser av tradisjoner og forventninger (Aspfors et al., 2021, s. 32). En praksis er ikke bare
bestemt av deltakerne i praksisen, men holdes pa plass, pavirker og pavirkes av arrangementer
(Langelotz, Ronnerman & Mahon, 2019, s. 32). Disse arrangementene kan ifglge Aspfors et al.
(2021) forstas som ordninger, strukturer eller forhold som er bundet sammen pa ulike mater og de

kan muliggjere eller statte, begrense eller til og med hindre det som skjer i en praksis.



| teorien om praksisarkitektur blir det identifisert tre ulike arrangementer: kulturell-diskursive,
materiell-gkonomiske og sosial-politiske arrangement (Kemmis et al., 2014, s. 4). Ifglge Kemmis
(2009) kan noen praksisarkitekturer veere stabile over tid, mens andre kan vare mer fleksible. Han
hevder ogsa at praksisarkitekturer kan betraktes som praksistradisjoner, der det som blir sagt og gjort
gradvis blir til et kollektivt minne som uttrykker "dette er maten vi gjer det her" (Kemmis, 2009, s.
34). Disse tradisjonene utgjer praksisarkitekturene for den aktuelle praksisen. Aspfors et al. (2021)
bruker det norske uttrykket “det som sitter i veggene" for & eksemplifisere praksistradisjoner i en
norsk kontekst. "Det som sitter i veggene" pavirker blant annet hva som er akseptert a si og gjare,

samt hvem man kan samhandle med som en ny person i praksisen (Aspfors et al., 2021, s. 31).

Det er vanskelig & endre praksis, fordi det krever mer enn bare a endre deltakernes forstaelse og
mentale strukturer. Det krever at praksisens arkitektur ogsa endres (Aspfors et al., 2021, s. 30). En
“ny” praksis bestar med andre ord av nye ytringer, handlinger og relasjoner som er muliggjort av
nye eller endrede prakisarkitekturer, som fremmer disse, for at praksisen skal besta (Kemmis, 2019).
Videre presenteres arrangementene hver for seg, selv om de i virkeligheten er vanskelig a skille fra

hverandre. Dette er gjort som et teoretisk grep for a kunne analysere praksis.

Kulturell-diskursive arrangement

Kulturer og diskurser er i konstant utvikling, noe som ogsa pavirker spraket som brukes i praksisene
(Langelotz, Rénneman & Mahon, 2019, s. 32-33). | teorien om praksisarkitektur uttrykkes kulturell-
diskursive arrangementer gjennom ytringer, altsa det som blir sagt og tenkt (Aspfors et al., 2021, s.
29). Ifglge Kemmis et al. (2014) kan kulturell-diskursive arrangementer pavirke praksisens ytringer
ved a muliggjare eller begrense visse temaer eller ordvalg som er relevante for praksisen. Det kan
ogsa pavirke hva som anses som passende eller upassende a si eller tenke (Kemmis et al., 2014, s.
32). | tillegg fungerer kulturell-diskursive arrangementer som tilgjengelige ressurser for deltakerne i
praksisen. Dette skjer blant annet gjennom bruken av sprak, spesifikke begreper, diskusjoner i
offisielle dokumenter og de formelle normene som preger praksisen (Aspfors et al., 2021, s. 29-30).
Ved 3 anvende teorien om praksisarkitektur kan jeg undersgke hvordan kulturell-diskursive
arrangement pavirker hvordan kroppsevingslarere forstar, og inviterer til gving i egen

undervisningspraksis.

Materiell-gkonomiske arrangement



I teorien om praksisarkitektur er materiell-gkonomiske arrangement ressurser som muliggjer og
begrenser det som blir gjort i en praksis (handlinger). Det handler blant annet om hva, nar, hvordan
og av hvem noe kan gjares (Aspfors et al., 2021, s. 30). Kemmis et al. (2014) ser pa materielle-
gkonomiske arrangement som ressurser, utstyr og hjelpemidler som apner eller avgrenser
handlingene som er karakteristiske for praksisen. Han trekker frem et eksempel om at skolen
avgrenser hva som kan gjares, ved & utforme ulike rom og steder, bade innendgrs og utendgrs
(Kemmis et al., 2014, s. 32). Nar teorien om praksisarkitektur anvendes, kan jeg undersgke hvordan
materiell-gkonomiske arrangement pavirker hvordan kroppsgvingslarerne forstar og inviterer til

gving i egen undervisningspraksis.

Sosial-politiske arrangement

Sosial-politiske arrangementer utgjar ressurser som enten apner opp for eller begrenser vare
interaksjoner og relasjoner til hverandre (Aspfors et al., 2021, s. 30). Ifglge Kemmis et al. (2014)
innebzrer det relasjoner mellom mennesker og menneskelige objekter som oppstar i en praksis. Med
andre ord muliggjer og begrenser sosial-politiske arrangement relasjonene i en praksis som for
eksempel sosiale normer, hierarki, maktstrukturer og uformelle eller formelle roller (Aspfors et al.,
2021, s. 30). Gjennom bruk av teorien om praksisarkitektur kan jeg undersgke hvordan sosial-
politiske arrangement pavirker hvordan kroppsgvingslererne forstar og inviterer til gving i egen

undervisningspraksis.

3.1.3 Oppsummering av teori

I teorien om praksisarkitektur utgjer det som tenkes, sies og snakkes om (ytringer), det som gjeres
(handlinger) og mater a forholde seg til hverandre pa (relasjoner) i en praksis (Aspfors et al., 2021, s.
28). | teorien identifiseres tre arrangementer som bidrar til & forsta hva som pavirker praksisene:
kulturell-diskursive arrangement, materiell-gkonomiske arrangement og sosial-politiske arrangement
(Kemmis et al., 2014, s. 5). Selv om denne studien undersgker elementene og arrangementene hver
for seg, er de i virkeligheten sammenkoblet og pavirker hverandre gjensidig (Aspfors et al., 2021,
30). Som et teoretisk grep for a forsta og analysere praksiser har jeg valgt 4 “zoome inn” pa
kroppsevingslerernes ytringer, handlinger og relasjoner og “zoome ut” pa de tre arrangementene
som muliggjar, begrenser eller opprettholder praksis (Nicolini, 2012, s. 238). Gjennom linsen til
teorien om praksisarkitektur kan jeg utforske hvordan kroppsgvingsleererne forstar og invitere til

gving i egen undervisningspraksis.



I denne studien har valget om a bruke teorien om praksisarkitektur, som teoretisk rammeverk, hatt
innvirkning pa valget av vitenskapelig og metodisk tilnzerming. Dette presenteres og forklares i neste

kapittel.



4. Metode

Metodekapittelet belyser hvilken fremgangsmate som er tatt i bruk for a undersgke problemstillingen
og sier noe om hvilke strategier som er benyttet for a generere ny kunnskap (Furseth & Everett,
2018, s. 137). | denne delen presenteres studiens vitenskapsteoretiske utgangspunkt,
forskningsmetoden, forskningsetikk og databehandling. Til slutt presenteres studiens validitet,

reliabilitet og overferbarhet.

4.1 Sosiale praksiser som vitenskapsteoretisk utgangspunkt

En vitenskapsteoretisk tilneerming gir et rammeverk for a forsta virkeligheten og hvordan vi
vitenskapelig sett skal fa tilgang til denne (Anker, 2021, s. 47). Aspfors et al. (2021) refererer til
Nicolini (2012) som papeker at det eksisterer variasjoner blant praksisteoriene, nar det gjelder
definisjonen av en praksis, hva som kvalifiserer som en praksis, og hva som blir satt i forgrunn og

bakgrunn i en praksis (s. 27).

Denne studien tar utgangspunkt i at praksiser er onto-episetemologiske, ettersom det er teorien om
praksisarkitektur som er benyttet som teoretisk rammeverk. Praksiser som er onto-epistemologiske
tar hensyn til bade ontologi og epistemologi. Aspfors et al. (2021) skisserer at ontologi handler om
hvordan virkeligheten oppfattes og hva som eksisterer med bakgrunn i denne oppfatningen. Videre
trekker de frem at en ontologisk tilnaerming til praksis undersgker hva som skjer i en praksis og hva
som utgjar virkeligheten der praksisen skjer. | trdd med denne tilnaerming til praksis hevder Schatzki
(2005) at alt sosialt liv og sosiale fenomen er en del av praksis. Pa den andre siden er epistemologi
leeren om kunnskap og innsikt (Aspfors et al., 2021, s. 27). Det handler ifglge Mahon et al. (2017)
om den praktiske kunnskapen og hvordan laring utfolder seg i praksis. Videre trekker de frem at
epistemologisk funderte praksiser erkjenner at kunnskap er et produkt av erfaring og deltakelse i

praksis.

Onto-epistemologiske praksiser er med dette svaert komplekse. Ingenting foregar uten noe annet i en
slik praksis. A undersgke dette er derfor vanskelig, men ettersom jeg i denne studien sgker & oppné
en dypere forstaelse av hvordan kroppsgvingslarere forstar og inviterer til gving i egen
undervisningspraksis, lar jeg kroppsgvingslaerernes perspektiver komme i forgrunnen. Dermed

legges det grunnlag for kvalitativ forskningsdesign og metode, som presenteres i neste delkapittel.



4.2 Kvalitativ forskningsmetode

I dag benyttes kvalitative studier i starre grad som selvstendige forskningsmetoder innenfor
samfunnsvitenskap, og har med det fatt en viktig rolle i samfunnsforskning (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 29). Kvalitative studier sgker & skape meningsfulle tolkninger og dypere innsikt, gjennom
blant annet intervju (Tjora, 2021, s. 27). Denne forskningsmetoden anvendes for a fange opp rike og
detaljerte beskrivelser fra virkeligheten (Nyeng, 2021, s. 71). Samtidig avdekker denne
forskningsmetoden kompleksiteten som ligger bak sosiale fenomener (Maxwell, 2009, s. 222).
Kvalitativ forskningsmetode kan i sa mate bidra til a belyse forstaelser, perspektiver og erfaringer

som apner opp for en dypere forstaelse av forskningens problemstilling (Tjora, 2021, s. 27).

Ettersom jeg i denne studien sgker innsikt i kroppsevingslereres forstaelse av egen
undervisningspraksis, der gving er i fokus, vil en kvalitativ forskningsmetode veere hensiktsmessig.
Fortrinnsvis har jeg benyttet metoden semistrukturert intervju, som er beskrevet neermere i neste
delkapittel.

4.2.1 Semistrukturert intervju

Semistrukturert intervju er en mye brukt forskningsmetode i masterprosjekter (Anker, 2021, s. 37).
Forskningsmetoden gir innsikt i forstaelser, erfaringer og perspektiver gjennom informantenes egne
beskrivelser og eksemplifiseringer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46; Svenkerud, 2021, s. 91). Slik
ogsa Svenkerud (2021) trekker frem er semistrukturerte intervju spesielt egnet til a undersgke
forhold ved informantenes forstaelse (s. 94). Et semistrukturert intervju tar i bruk apne spgrsmal for
a gi informantene mulighet til & beskrive og eksemplifisere forstaelser, erfaringer og perspektiver i
detaljer, spesielt der de har mye a fortelle (Tjora, 2021, 5.127). Pa den maten papeker Tjora (2021) at
forskningsmetoden apner opp for en relativt fri samtale, selv om den skal ivareta noen spesifikke
temaer, bestemt av forskeren pa forhand. Videre trekker han frem at det er mindre viktig om
informasjonen informantene deler, ville blitt delt av andre informanter pa samme mate. Dette kan
ifalge han forklares med at denne forskningsmetoden studerer informantenes egne forstaelser (s.
127).

Hensikten med denne studien er a fa innsikt i informantenes egne forstaelser av og erfaringer med
undervisningspraksis, der gving er i fokus, gjennom det de forteller i intervjuet. Derfor etterstrebet
jeg a skape en trygg atmosfaere i intervjusituasjonen, slik at informantene kunne reflektere over egne

forstaelser, erfaringer og meninger knyttet til forskningens tematikk (Tjora, 2021, s. 127).



4.2.2 Utvalg og rekruttering av informanter

| dette delkapittelet redegjares det for de metodiske valgene jeg har tatt i utvelgelsen og
rekrutteringen av informanter til denne studien. Det omfatter blant annet hvem og hvor mange som

ble intervjuet og hvordan disse informantene ble rekruttert, samt bakgrunnen for rekrutteringen.

Ved bruk av semistrukturert intervju velges informanter, som av forskjellig grunner, kan gi
reflekterte uttalelser om forskningens tema (Tjora, 2021, s. 145). Denne forskningsmetoden
involverer vanligvis et relativt lite utvalg. Av den grunn bgr rekrutteringen ifalge Halkier (2010)
ikke baseres pa tilfeldig utvelgelse, men derimot benytte et strategisk utvalg (s. 30). Strategisk
utvalg, er ogsé kjent som “purposeful sampling”, og inneberer at forskeren bevisst velger
informanter som kan belyse forskningens problemstilling (Creswell, 2014, s. 228). |
utvelgelsesprosessen baseres derfor ofte forskerens valg pa teoretiske innfallsvinkler og
forskningens tematikk (Miles & Huberman, 1994, s. 27-28). Miles og Huberman (1994) beskriver en

slik tilnerming som teoristyrt (s. 27-28).

Det er i denne studien benyttet delvis teoristyrt utvalg og strategisk utvalg. For a oppklare hva som
menes med delvis teoristyrt utvalg, er dette knyttet til at jeg ikke hadde teorien om praksisarkitektur
I tankene mine under utvelgelsen av informanter (se kap. 4.4 for videre utbrodering), likevel hadde
jeg en formening om studiens tematikk nar jeg foretok utvalget. Jeg sgkte strategisk etter
informanter med kvalifikasjoner og erfaringer som kunne belyse denne tematikken. Ettersom
kvalitative analyser regnes for a vare svert tidkrevende, begrenset jeg utvalget, slik at det var mulig
a gjennomfgre en omfattende analyse av datamaterialet innenfor masteroppgavens tidsperspektiv
(Anker, 2021, s. 37).

I denne studien er derfor utvalget begrenset til a gjelde fem kroppsgvingslerere, fra Nordvest-Norge,
som underviser i kroppsgving pa 8.-10. trinn. Det er lagt vekt pa a inkludere et mangfold av
kroppsevingslerere, der spesielt ulik alder, erfaring og utdanningsbakgrunn har veert foretrukket.
Dette for & fa frem flere forstaelser, erfaringer og perspektiver, og gjennom deres beskrivelser og

eksemplifiseringer undersgke problemstillingen.

Det er mange forskjellige mater a rekruttere informanter pa. I denne studien foregikk rekrutteringen
av kroppsgvingsleererne gjennom bruk av sngballmetoden. Johannessen et al. (2021) skriver at

sngballmetoden ofte tar utgangspunkt i personer man kjenner eller kjenner til, og spgr dem om de



kjenner til noen som kunne deltatt i forskningsprosjektet (s. 70). Dersom personen har kjennskap til
aktuelle kandidater far man kontaktinformasjon som telefonnummer eller e-postadresse for a kunne

ta direkte kontakt med aktuelle kandidater (Johannessen et al., 2021, s. 71).

For a rekruttere kroppsgvingslarere til denne studien tok jeg i farste omgang kontakt med to
bekjente, fra idrettssammenheng, som arbeider som leerere pa forskjellige ungdomsskoler i
Nordvest-Norge. De satte meg i kontakt med henholdsvis fem kroppsgvingslerere.
Kroppsevingslarerne fikk sa en e-post fra meg om masterprosjektet og informasjon om hva det ville
innebzre for dem a delta i studien. Alle kroppsgvingslarerne stilte seg positive til & la seg intervjue.
Rekrutteringsprosessen opplevdes ikke som tidkrevende, pa tross av flere medstudenters erfaringer

med vanskeligheter omkring rekruttering av informanter.

| presentasjon av utvalget og videre i funn og drafting er leerernes navn fiktive. De tre forste
kroppsgvingslererne som presenteres arbeider pa samme skole og de to resterende

kroppsgvingslererne arbeider pa samme skole. De fem kroppsgvingslarerne som ble intervjuet er:

Nora, 35 ar, har en bachelor i idrett med fordypning i friluftsliv, i tillegg til PPU og matematikk.
Hun har til sammen 15 ars arbeidserfaring, hvor hun pa de siste 11 arene har arbeidet pa samme
ungdomsskole. | dag underviser hun i fagene kroppsgving, fysisk aktivitet og helse (valgfag), mat og
helse og matematikk. Nora liker godt a undervise i kroppsgving, fordi hun opplever at mange elever
liker a leere i bevegelse. Malet med undervisningen er at alle elevene skal like a veere i fysisk
aktivitet og bli engasjert gjennom kroppsevingsundervisning. Selv liker Nora a undervise de fleste

aktivitetene i faget, men trekker frem ballidretter og grunntrening.

Guro, 32 ar, har en bachelor i idrett og friluftsliv. I tillegg til KRLE, samfunnsfag og PPU. Hun har
til sammen 7 ars arbeidserfaring, de siste 4 arene pa en ungdomsskole, hvor hun underviser i
kroppsaving, friluftsliv (valgfag), krle og samfunnsfag. Hun liker & undervise i kroppsgving, fordi
det gir en variert arbeidsdag, og trekker frem at hun er ekstra glad i & undervise alternative

aktiviteter.

Telma, 53 ar, har grunnfag idrett og friluftsliv, kunst og handverk og matematikk. Hun har arbeidet
som leerer i nesten 25 ar, og har erfaring fra barne- og ungdomsskole, videregaende skole og

spesialskole. De siste 18 arene har hun arbeidet pa den samme ungdomsskolen og undervist i kunst
og handverk, matematikk, naturfag, kroppsgving og fysisk aktivitet og helse (valgfag) og friluftsliv



(valgfag). Telma mener kroppsgving er det beste faget, fordi elevene liker det og det er mulig &

pavirke dem til & bli fysisk aktive. | kroppseving liker Telma & undervise i basketball.

Sivert, 55 ar, har leererutdanning med fordypning i kroppseving og friluftsliv. I tillegg har han i
etterkant av utdanningen tatt emnene fysiologi og anatomi ved Norges idrettshggskole. Han har
arbeidet i 28 ar som leerer i ungdomsskolen, far det arbeidet han i psyKkiatri. | hovedsak har Sivert
kun undervist i kroppseving, fysisk aktivitet og helse (valgfag) og friluftsliv (valgfag) de siste 15
arene. Sivert liker & undervise i kroppsgving, og spesielt utendgrsaktiviteter hvor de kan bruke

marka og naromradet.

Tobias, 46 ar, er utdannet kroppsavingslerer med spesialpedagogikk og matematikk. I tillegg har
han befalsutdanning fra forsvaret. Han har arbeidet til sammen 18 &r som leerer ved en
ungdomsskole. Fagene han underviser i er matematikk, kroppsgving, fysisk aktivitet og helse
(valgfag) og friluftsliv (valgfag). Tobias liker & undervise i kroppseving, fordi det gir en mulighet til
a se elevene pa en litt annen mate. Samtidig liker han & undervise ganske bredt, men trekker frem

ballspill.

4.2.3 Intervjuguide

En intervjuguide skal veere tydelig, lett forstaelig og spgrsmalene skal samsvare med tematikken
som undersgkes (Tjor, 2021, s. 172). | denne studien ble intervjuguiden utformet i samarbeid med
veileder (vedlegg 1). Den ble utformet for jeg anvendte teorien om praksisarkitektur som teoretisk
rammeverk. Derfor er spgrsmalene ikke pavirket av teorien. Intervjuguiden bestar av spgrsmal
knyttet til studiens tematikk, og enkle ord og begreper er brukt for & unnga misforstaelser i
intervjuet. Den er delt inn i tre deler: oppvarming, refleksjon og avrunding. De ulike delene bestar av
forskjellige sparsmal, som Tjora (2021) papeker i ulik grad muliggjer refleksjoner fra informantene
(s. 159). Den farste delen av intervjuguiden inneholder spgrsmal om informantens alder,
utdanningsbakgrunn og erfaring med kroppseving. Den andre delen er delt inn i tre kategorier:
forstaelse, planlegging for gving og gjennomfaring av undervisning. Den farste kategorien
inneholder sparsmal knyttet til hvordan kroppsegvingsleererne forstar gving. Den andre kategorien
inneholder sparsmal knyttet til hvordan kroppsgvingsleererne planlegger for at elevene skal kunne
gve. Den siste kategorien inneholder sparsmal knyttet til hvordan kroppsgvingslererne legger til
rette for gving i undervisning. | siste del av intervjuguiden er det utformet noen avsluttende

spgrsmal, slik at informantene kunne dele det de eventuelt skulle sitte inne med.



4.2.4 Pilotintervju

| forkant av datainnsamlingen gjennomfarte jeg et pilotintervju. Hensikten med & gjennomfare et
pilotintervju var a fa testet ut studiens intervjuguide og gve pa rollen som intervjuer. Det ble
utformet en intervjuguide i forkant av intervjuet, med sparsmal tilknyttet studienes tematikk og
spgrsmal tilpasset kroppsgvingslarere pa ungdomstrinnet. Med dette til grunn vil jeg opplyse om at

informanten, som ble rekruttert til pilotintervjuet, er en del av datagrunnlaget i denne studien.

Gjennomfgringen av pilotintervjuet ga meg en rekke verdifulle erfaringer knyttet til min rolle som
intervjuer. En av de mest pafallende erfaringene var at jeg opplevde a bli tryggere i rollen som
intervjuer, etter hvert som intervjuet utviklet seg. | begynnelsen av intervjuet falte jeg meg litt
usikker, men etter at jeg kom ordentlig i gang med a stille spgrsmal og lytte til kroppsgvingslererens
beskrivelser og eksemplifiseringer, fikk jeg mer selvtillit og falte meg mer avslappet i rollen som

intervjuer.

En annen erfaring jeg gjorde meg underveis i intervjuet var betydningen av & ha
oppfelgingsspersmal lett tilgjengelig. | forkant av intervjuet, pa oppfordring av veileder, forberedte
jeg en liste med noen ekstra oppfalgingssparsmal som jeg kunne ha i bakhand under intervjuet, dette
var blant annet spersmal som “Kan du utdype?” eller “Har du eksempler?”. Dette bidro til at jeg
raskt kunne stille leereren oppfalgingsspersmal der hvor jeg gnsket en mer utfyllende beskrivelse
eller eksemplifisering. Samtidig var det interessant & merke seg at leereren gjennom spgrsmal og
oppfelgingssparsmal svarte utfyllende pad mange av spgrsmalene i intervjuguiden. Dette farte til at
jeg noen ganger stilte et spgrsmal, som jeg allerede hadde fatt svar pa. Pa tross av det, erfarte jeg at
det likevel ga verdifulle data, fordi lzereren formulerte seg annerledes nar spagrsmalene ble stilt pa en
litt annen mate. Den siste erfaringen jeg fikk av & gjennomfare pilotintervjuet var at
kroppsgvingslereren kom pa ting underveis i intervjuet som var relevant for studien. Dette kunne
veaere ekstra eksempler, konkrete situasjoner eller nye perspektiver som leereren ikke hadde nevnt
tidligere. Det var tydelig at leereren reflekterte mens vi snakket, og dette bidro til & berike
datamaterialet. Dette leerte meg verdien av a gi rom for spontanitet og & apne opp for nye innspill
under intervjuene. Mine erfaringer understreker viktigheten av a veere fleksibel og tilpasningsdyktig
som intervjuer, for a sikre at intervjuene genererer data om tematikken som forskes pa. Pa bakgrunn
av erfaringene med pilotintervjuet, valgte jeg a ikke foreta endringer av intervjuguiden, men a

beholde den slik den allerede var.



4.2.5 Gjennomfgring av intervju

I denne studien er det gjennomfart fem semistrukturerte intervjuer med henholdsvis
kroppsevingslerere som underviser pa ungdomsskolen. Intervjuene fant sted pa de respektive
kroppsevingslearernes arbeidsplasser i desember og januar. Intervjuene ble gjennomfart pa lukkede
mgterom, slik at vi kunne unnga forstyrrelser. Kroppsevingslererne var sann sett godt kjent med
stedet intervjuene foregikk, noe som ifglge Tjora (2021) kan gi informantene trygghet til & dpent

dele forstaelser, tanker og perspektiver om tematikken (s. 135).

Ifalge Kvale og Brinkmann (2015) kan starten av intervjusituasjonen veere avgjerende for kvaliteten
pa intervjuet (s. 275). Derfor valgte jeg i forkant av intervjuet a gi kroppsgvingslarerne informasjon
om studien, hva det inneberer for dem a delta i intervjuet, intervjuets oppbygging og presentere min
bakgrunn som forsker. Dette ansa jeg som viktig for & skape god relasjon og kontakt med laererne,
slik at de kunne fale seg trygge nok pa meg til a apne opp om sine erfaringer, synspunkter og

kunnskaper om temaet (Tjora, 2021, s. 132).

Videre ble det gjennomfart en forventningsavklaring, hvor bade jeg som forsker og informantene
kunne dele forventninger til intervjuet, slik at vi kunne unnga eventuelle misforstaelser i forhold til
deltakelse i studien. Dette viste seg a vaere smart, spesielt i forkant av intervjuet med Sivert, da han
var spesielt nysgjerrig pa gvingsbegrepet. Far intervjuet gnsket han a vite hvilke tanker jeg hadde
om dette begrepet, men siden hensikten med intervjuet var a fa innsikt i kroppsgvingslaererens
forstaelse av gving, ville det vert uprofesjonelt av meg a legge frem mine synspunkter og meninger i
fare for a pavirke Sivert sitt svar. Etter forventningsavklaring spurte jeg leererne om muntlig

samtykke.

Lydopptakeren ble sa skrudd pa. Den ble liggende midt pa bordet under intervjuene. Jeg benyttet
lydopptakeren for a sikre at alt som ble sagt ble dokumentert. Samtidig gjorde det at jeg kunne ha
fokus pa intervjuet. Selve intervjuet apnet jeg med enkle sparsmal knyttet til informantenes alder,
utdanningsbakgrunn og arbeidserfaring. Dette gjorde jeg for & “varme opp” leererne for jeg gikk over
til mer utfordrende sparsmal, som stilte sterre krav til refleksjon hos dem. Et intervju har ifglge
Kvale og Brinkmann (2015) ofte en skjevfordelt relasjon. Den som leder intervjuet er ofte mer
forberedt og av den grunn besitter intervjuer kanskje mer vitenskapelig kunnskap og kompetanse om
temaet enn den som blir intervjuet. Under intervjuene prgvde jeg a redusere denne skjevfordelte

relasjonen ved & vise stor interesse, forstaelse og respekt for det informantene delte med meg.



I intervjuet benyttet jeg meg av forskjellige oppmuntrende tilbakemeldinger som nikk, smil og
bekreftende uttrykk som “ja” og “mhm”. Det var forst og fremst kroppsevingslerernes forstaelse av
gving, planlegging for gving og gjennomfgring av undervisning knyttet til gving, som jeg gnsket a fa
gkt forstaelse for. Utgangspunktet for intervjuet var derfor at leererne satt inne med verdifulle
erfaringer og kunnskap jeg selv ikke hadde. Underveis i intervjuet benyttet jeg meg av
oppfalgingssparsmal der hvor jeg gnsket at kroppsgvingslarerne skulle utdype svarene sine. Pa
slutten av intervjuet apnet jeg opp for at informantene kunne utdype og dele det de eventuelt ikke

hadde fatt sagt, for a sikre at de ikke satt inne med noe som de gnsket a fortelle for intervjuets slutt.

4.3 Forskningsetikk

Kvalitativ forskning reiser en rekke etiske utfordringer. Det innebeaerer at en som forsker ma
reflektere over valgene man tar underveis i forskningen og hvilke konsekvenser dette kan fa for de
som deltar i prosjektet (Kvale & Brinkmann, 2015. s. 95). Kvale & Brinkmann (2015) skriver at
forskningsetikk handler om at forskeren skal informere deltakerne om hva deltakelse i prosjektet
inneberer, ivareta deltakernes konfidensialitet, ta stilling til rollen man har som forsker og
konsekvenser av forskningen (s. 95). | dette delkapittelet redegjares det for informert samtykke,

behandling av persondata og forskerrollen.

4.3.1 Informert samtykke

Informert samtykke er en del av forskningsetikken og begrunnet med rett til selvbestemmelse. |
falge Nyeng (2021) er informert samtykke et moralsk prinsipp hvor “alle har rett til & opptre som
selvstendige og selvbestemmende individer, noe som krever at man skal fa bestemme selv om man
onsker & delta i forskningsprosjekter og fa vite hva man er med pa” (s. 161). Dette inneberer for
forskeren & informere informantene om hva deltakelsen i prosjektet er og hvor stor belastning det vil
veere for informantene a delta i dette prosjektet (Tjora, 2021, s. 54). | forlengelse av dette
understreker Tjora (2021) at forskeren ogsa skal informere informantene om at de nar som helst kan

velge a trekke seg fra prosjektet (s. 54).

| forbindelse med denne studien fikk kroppsgvingsleererne far intervjuene et skriv med informasjon
om masteroppgaven, samtykkeerklaering til deltakelse i studien og informasjon om hvordan
personopplysninger ville bli handtert (Vedlegg 2). Dette ble gjort for & sikre at informantene fikk
den ngdvendige informasjonen de trengte, for a ta stilling til om de gnsket a delta i prosjektet.



4.3.2 Behandling av persondata

Behandling av persondata er et annet omrade av forskningsetikken. Det handler om a vise respekt
for anonymitet og ivareta personvern, blant annet ved lagring av data (Tjora, 2021, s. 187). Nyeng
(2021) papeker at forskeren har plikt til 2 melde inn forskningen dersom det skal samles inn
personopplysninger, altsa informasjon som kan identifisere en person (s. 161). | trad med
forskningsetiske retningslinjer vil all forskning som behandler persondata bli sendt inn og behandlet
av SIKT (tidligere NSD). Dette masterprosjektet ble godkjent den 07.12.22 (Se vedlegg 3).

I trad med etiske retningslinjer ble alle de semistrukturerte intervjuene i denne masteroppgaven tatt
opp med en lydopptaker som informantene samtykket til for intervjuene. Samtidig ble alle
personopplysninger og identifiserbare data anonymisert. Informantenes bosted og arbeidsplass ble
ikke tatt med i studien, samt at de fikk tildelt fiktive navn. Dette var med pa a trygge informantene
og bidro til at informantene kunne dele apent sine refleksjoner og erfaringer. Lydopptakene ble i
etterkant av intervjuet lagret pa en ekstern harddisk, overfart til min pc under transkribering og

slettet etter transkribering for a sikre informantene sin konfidensialitet.

4.3.3 Forskerrollen

| dette underkapittelet diskuteres min rolle som forsker. Slik som Kvale og Brinkmann (2015)
skriver, far man i kvalitativ forskningsmetode en nzrhet til informantene som deltar i prosjektet (s.
46). Dette betyr at jeg som forsker ma ta stilling til og diskutere min egen rolle. I henhold til Kvale
og Brinkmann (2015) er den som intervjuer selv et forskningsinstrument (s. 195). Videre poengterer
de at man som intervjuer bgr ha gode kunnskaper om temaet som skal undersgkes, samt inneha gode
sprak og samtaleferdigheter. Dette for & raskt ta valg mellom hva som skal sparres om og hvordan
og hvilke svar som skal fglges opp og ikke i intervjuet. En viktig side ved a vere intervjuer er a
kunne hjelpe informantene til & uttrykke sine egne meninger og erfaringer (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 195).

Min rolle som forsker beerer preg av at jeg ikke har forsket tidligere. Derfor har jeg forsgkt a veere
oppmerksom pa dette i intervjuprosessen og i min tolkning av datamaterialet. Min
utdanningsbakgrunn og interessen jeg har for temaet som skal undersgkes, gjar at jeg allerede sitter
inne med en forforstaelse og kunnskaper om det som skal forskes pa. Pa den ene siden kan dette
hjelpe meg til & forsta intervjuprosessen og datamaterialet jeg samler inn pa en god mate. Pa den
andre siden kan dette pavirke min tolkning og prege hvordan jeg klarer a stille meg kritisk til egen

kunnskap. Morgan (2019) skriver at en som intervjuer skal veere apen for informantene sine



synspunkter, altsa opptre upartisk til det informantene forteller. Dette kan veere utfordrende i
situasjoner hvor man har en annen forstaelse og mening enn det som kommer frem i intervjuet (s.
78). For a sikre at data fra forskningen har starre troverdighet og gyldighet, blir det derfor viktig at

jeg som forsker stiller meg kritisk til egen subjektivitet.

I denne studien forstas praksiser som onto-epistemologiske. Med sosiale praksiser som
vitenskapsteoretiske utgangspunktet er mitt forskerblikk formet, og det har veert av betydning for
generering og fortolkning av datamaterialet. Ved & anerkjenne kompleksiteten og konteksten der
slike praksiser oppstar, har jeg sgkt a generere ny innsikt og kunnskap, som kan bidra til en dypere
forstaelse av undervisningspraksiser der gving er i fokus. Intervjuene har gitt meg muligheten til a
komme naermere kroppsgvingslarernes subjektive opplevelser og tolkninger av sosiale fenomener.
Dette har tillatt meg a fange opp nyansene og kompleksiteten som kroppsgvingslaererne uttrykker,
og har bidratt til en mer helhetlig forstaelse av undervisningspraksiser der gving er i fokus. Ved a
veere bevisst pa mine egne forforstaelser og ved a inkludere ulike leererperspektiver, har jeg hapet a
bidra til en mer helhetlig og nyansert forstaelse av strukturene som former undervisningspraksis der

gving er i fokus.

Som forsker er jeg bevisst pa at min rolle ikke er ngytral eller objektiv, men at jeg er en aktiv
deltaker i forskningsprosessen slik Morgan (2019) adresserer (s. 78). Derfor har jeg vaert apen for a
reflektere over mine egne forforstaelser gjennom seminarer i utdanningen og i veiledning med
veileder. Studiens analyse og fortolkning av resultater har vert en “frem og tilbake-prosess” mellom
de ulike prosessene (pilotintervju, datagenerering og analyse) pa flere nivaer og som helhet. Med en
slik tilneerming har jeg forsgkt & unnga partisk subjektivitet, det vil si at jeg har som Kvale &
Brinkmann (2015) fremhever prgvd a unnga a lete etter materiale som kun stgtter opp under mine
meninger og konklusjoner (s. 239). Denne tilnermingen har ogsa bidratt til at jeg har utviklet en mer

nyansert forstaelse for undervisningspraksis der gving er i fokus.

4.4 Databehandling

| dette delkapittelet presenteres hvordan jeg har behandlet datamaterialet. Fgrst presenteres hvordan

intervjuene er transkribert, deretter analysen av datamaterialet.



4.4.1 Transkribering av intervju

Transkribering er ifglge Kvale & Brinkmann (2015, s. 206-207) & gjere det muntlige om til skriftlig
form. Ved a gjare dette legger man grunnlaget for en mer systematisk tilneerming for a identifisere
de viktigste funnene som er gjort. Pa den maten er transkribering startfasen av analysen, ved at

datamaterialet blir strukturert, noe som gir grunnlag for videre utforsking og tolkning av funn.

I denne studien transkriberte jeg intervjuene selv og relativt raskt etter at de ble gjennomfart. Dette
gjorde det mulig for meg & beholde en forstaelse av innholdet i samtalen der betydningen kanskije
ikke kom tydelig nok frem, hvor lydkvaliteten var darlig eller hvor kroppsgvingslaererne snakket
utydelig. Transkribering fgrer med seg noen tekniske og fortolkningsmessige utfordringer, som jeg
har veert oppmerksom pa under transkriberingen. For & ivareta kroppsgvingslaerernes personvern har
jeg valgt & anonymisere og gi dem fiktive navn. Selv om kroppsgvingslarerne snakket dialekt valgte
jeg a transkribere til bokmal, ettersom det ikke hadde videre betydning for studiens problemstilling.
Ettersom jeg ikke har erfaring med transkribering fra tidligere, fant jeg underveis en mate som
fungerte for meg. | begynnelsen transkriberte jeg ngyaktig alt som ble sagt under intervjuene,
inkludert lyder og sma bekreftelser som "mhm" og "ja". Etter hvert innsa jeg imidlertid at det var
tilstrekkelig a skrive ned ordene og hovedessensen av kroppsgvingslereres svar. Spgrsmal,
kommentarer eller korte responser som ble benyttet for a fa flyt i intervjuene ble sammen med
ordlyder, som blant annet “ehh”, fjernet fra meg selv og lererne. Jeg gikk dermed vekk fra detaljert
transkribering, men jeg var forsiktig med hvor jeg unnlot a skrive ned lyder som kunne antyde at
leererne var usikre. For a forsta helheten i kroppsgvingsleerernes svar ble ogsa inngaende spgrsmal

eller oppfalgingsspgrsmal inkludert i transkriberingen.

4.4.2 Analyse av datamaterialet

Beslutningen om a bruke teorien om praksisarkitekturer som et teoretisk rammeverk for studien ble
tatt etter at datainnsamlingen var fullfert. Nar jeg gjennomfarte intervjuene med
kroppsevingslererne hadde jeg ikke de spesifikke begrepene ytringer, handlinger og relasjoner i
tankene. Mine sparsmal ble derfor ikke pavirket av denne teorien, og min tilnerming var induktiv
(Anker, 2021, s. 79). Hensikten med intervjuet var a forsta kroppsgvingslarernes erfaringer,
opplevelser og perspektiver uten en bestemt teoretisk linse. Etter endt datainnsamling og
transkriberte intervjuer, ble jeg kjent med teorien om praksisarkitektur. Med det endret min

induktive tilnaerming seg til en abduktiv tilneerming (Anker, 2021, s. 80).



Ettersom datamaterialet i denne studien ble transkribert, satt jeg pa en betydelig mengde tekst som
dannet grunnlaget for den pafglgende analysen. Analyseprosessen startet med en grundig
gjennomlesning av intervjuene. Teorien om praksisarkitektur er som nevnt brukt som analytisk
verktoy. I analysen har jeg gjennom teorien “zoomet inn” pa kroppsevingslerernes ytringer,
handlinger og relasjoner (Nicolini, 2012, s. 238). | virkeligheten er disse aspektene vevet sammen,
men som et teoretisk grep har jeg forsgkt & skille dem fra hverandre. Jeg gikk frem og tilbake
mellom intervjuene og brukte tre ulike fargemarkeringer for & identifisere kroppsevingslarernes
ytringer, handlinger og relasjoner. | sidemargen noterte jeg eventuelle viktige punkter som jeg
gnsket & fremheve, samt stikkord som kunne gi en kort oppsummering av det som ble sagt i

forbindelse med spesifikke spgrsmal.

Transkriberingen ga meg mulighet til & analysere i flere omganger. | farste omgang valgte jeg a se
narmere pa hver enkelt kroppsgvingslarers undervisningspraksis der gving er i fokus, ved a se pa
viktige bemerkelser fra fargekodene. Ved & opprette en tabell med tre kolonner, der jeg plasserte
ytringer, handlinger og relasjoner i separate kolonner, skrev jeg ned relevante temaer og setninger
tilknyttet de ulike kategoriene, fra hvert enkelt intervju, i tillegg til mine umiddelbare refleksjoner.
Videre identifiserte jeg ord som gjentok seg og ord som skilte seg ut i intervjuene. De ordene som
jeg sa pa som relevante funn, ble na skrevet inn i en felles tabell utformet pa samme mate som nevnt
tidligere, med tre kolonner delt inn i ytringer, handlinger og relasjoner. Dersom jeg kom over ord
som kun ble nevnt av enkelte kroppsgvingslaerere, merket jeg dem med deres fiktive navns initialer i
parentes. | den siste delen av analyseprosessen utarbeidet jeg en tabell der jeg plasserte ytringer,
handlinger og relasjoner under hverandre i samme kolonne. Deretter inkluderte jeg sitater fra
kroppsgvingslererne, i tilknytning til hver kategori, i kolonne to, og ga en kort oppsummering av
hva de uttrykte i en tredje kolonne. For & enkelt holde oversikt over hvem som hadde sagt hva,

tildelte jeg hver kroppsgvingslerer en farge.

4.5 Reliabilitet, validitet og overfgrbarhet

Som forsker streber man etter a finne autentiske resultater, og det er forskeren sin evne til &
presentere forskningens funn pa en troverdig mate, som er avgjgrende for forskningen sin verdi og
kvalitet (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 276). For & sikre kvalitet i forskningen er det fglgende tre
kvalitetskriterier innenfor kvalitativ forskning: reliabilitet, validitet og overfagrbarhet (Tjora, 2021, s.
259). Studiens reliabilitet, validitet og overfgrbarhet vil bli gjort rede for i dette kapittelet.



4.5.1 Reliabilitet

Ifelge Kvale & Brinkmann (2015, s. 276) vil en kvalitativ studies reliabilitet si noe om studien er
utfart pa en palitelig og tillitsvekkende mate, med en apenhet om hvordan dataene er generert og
tolket gjennom hele forskningsprosessen. Kvalitative studier har ikke som mal at resultatene kan
reproduseres, men ved a synliggjere prosessen for andre forskere vil det bidra til a styrke studiens
reliabilitet (Halkier, 2010, s. 129). Denne studiens reliabilitet vil belyses gjennom min relasjon til

informantene og hvordan min metodiske tilnserming er brukt for 8 komme frem til studiens funn.

Kvalitative intervjuer er ifglge Kvale og Brinkmann (2015) en metode som lares gjennom gjentatt
praksis, hvor kvaliteten pa kunnskapen som produseres avhenger av intervjuerens praktiske
ferdigheter, personlige vurderinger og faglig kompetanse (s. 195). Siden jeg har lite erfaring med
intervju, valgte jeg a gjennomfare et pilotintervju. Dette opplevde jeg at bidro til & gjere meg
tryggere i rollen som intervjuer og pa den maten bidro det til at jeg kunne senke skuldrene i forkant
av de andre intervjuene. Dette stemmer overens med Thagaard (2018) som fremhever at selvtillit i

intervjusituasjonen kan bidra til a styrke kvaliteten pa intervjuet.

Samtidig blir det i denne delen viktig a rette noen kritiske refleksjoner til eget arbeid, ved a belyse,
evaluere og diskutere de valgene jeg har tatt underveis i prosjektet, for a kunne styrke avhandlingens
troverdighet. Slik som Kvale og Brinkmann (2015) presiserer, gir kvalitative data oss muligheten til
a tolke og analysere data i form av ord (s. 20), noe som igjen ferer til at forskningen blir krevende og
gjare reliabel. Slik som Kleven (2008) papeker, er kvalitativ forskning avhengig av kontekst. For a
styrke denne oppgavens reliabilitet har jeg valgt a belyse studiens utvalg gjennom grundige
beskrivelser av informantene, studiens rekrutteringsprosess, samt gjennomfaringen av intervjuene.
Videre har jeg redegjort for behandlingen av data, samt hvordan min rolle som forsker kan bidra til &
pavirke forskningens datagrunnlag. Det blir viktig for meg som forsker a kunne redegjare for de
analytiske valgene jeg har tatt, nar det gjelder valg av teori og operasjonalisering av begreper som er
blitt belyst i tidligere kapitler. Som nevnt handler denne delen om a synliggjare valgene man gjar
underveis og diskutere disse valgene kritisk. Dette for at andre forskere skal ha mulighet til & se om
det er gjort et grundig stykke arbeid, og at forskningen i seg selv er mulig a overfare som ny
kunnskap til feltet (Halkier, 2010, s. 129).

4.5.2 Validitet
Validitet ifalge (Tjora, 2021, s. 260) forteller noe om forskningens troverdighet, altsa i hvilken grad

forskeren har fremstilt de forskjellige prosessene pa en mate som gjar at den som leser forstar hva
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som er gjort. | denne studien har jeg gjennom metodekapittelet forsgkt a tydeliggjgre grunnlaget for
tolkningene av datamateriale ved a beskrive studiens utgangspunkt, forskningsdesign og analyse av
datamaterialet. Som beskrevet i flere delkapitler beveger jeg meg i et landskap fra student til forsker,
og jeg er ny i forskerrollen. Apenhet og @rlighet omkring dette er viktig for & ivareta validiteten i
forskningen. Det er ogsa gjennomgatt en grundig og omfattende prosess over lang tid med kontekst

og tidligere forskning og teori for a sikre at forskningen mgter en tilstrekkelig kvalitet.

4.5.3 Overfgrbarhet

I kvalitative studier handler ifglge Kvale og Brinkmann (2015, s. 289) overfgrbarhet om de
tolkningene forskeren gjar, er gyldige i lignende situasjoner. Selv om det er gjort et strategisk utvalg
i denne studien, er utvalget begrenset til fem kroppsgvingslearere, og det er deres forstaelse av
undervisningspraksis der gving er i fokus som er gjenstand for analysen. Overfgrbarhet er derfor
ikke et mal, men ettersom jeg i draftingskapittelet ser pa kjennetegn ved undervisningspraksisene
der gving er i fokus, kan denne studien ha en overfgringsverdi. Selv om de aktuelle
undervisningspraksisene som studeres er knyttet til gving, kan maten kroppsevingslarerne forstar
gving pa, mater de inviterer til gving og mater de forholder seg til elevene pa i gvingen. Gi innsikt i

hvordan og hvorfor ogsa andre undervisningspraksiser der gving er i fokus kan utfolde seg som de
gjer.



5. Presentasjon av funn

| dette kapittelet presenteres forskningens funn. Teorien om praksisarkitektur er brukt som analytisk
ressurs i analysen, og gjennom teorien vil jeg “zoome inn” (Nicolini, 2012, s. 238) pa lererne og
identifisere deres ytringer, handlinger og relasjoner. Ytringer belyser kroppsgvingslaerernes ord og
beskrivelser av hva gving er. Handlinger belyser organiseringen av undervisningen som inviterer til
gving. Relasjoner belyser forholdet mellom larer og elever i gvingen. Enkelte steder i dette
kapittelet har det veert vanskelig & bestemme hvor jeg skulle plassere de ulike ytringene, handlingene

og relasjonene. Men jeg har forsgkt a belyse dette pa en forstaelig mate.

5.1 Ytringer

Ytringer aktualiseres gjennom kroppsgvingslarerens beskrivelser av hvordan de forstar gving.

Et fellestrekk som synliggjeres i analysen finner man i Guro, Telma, Sivert og Tobias sine
beskrivelser av gving, hvor de fokuserer pa utvikling og forbedring av ferdigheter over tid. De
forteller at elevene skal utvikle ferdigheter og at gving over tid gjer dette mulig. Gjennom deres
beskrivelser kan det tyde pa at de har en forstaelse av at gving handler om & utvikle noe nytt, altsa
noe som ikke eksisterer fra far, og ferdigheter er innholdet som elevene skal gve pa. Nora beskriver

gving som en forberedelse til noe som kommer senere og uttrykte:

“@ving er a forberede seg, tenker jeg, pa noe som kommer. Vi kan for eksempel bruke

starten av timen pd 4 ove pd dragpasning, ogsa spille innebandy pé slutten av timen” (Nora).

Ut ifra det Nora forteller skal aving hjelpe elevene slik at de kan delta i fremtidige
bevegelsesaktiviteter. Dette kan indikere en sammenheng mellom det & forberede seg og det &

utvikle ferdigheter, slik de andre kroppsgvingslererne adresserte.

Tobias og Sivert aktualiserer mal som en viktig del av gvingen gjennom deres beskrivelser. De
forteller at de bruker gving i undervisning for a na et mal og understreker betydningen av a sette seg
mal for gvingen. Dette kan tyde pa at de ser pa gving som en bevisst aktivitet for & oppna spesifikke
resultater. Sivert bygger videre pa det de har fortalt gjennom a eksemplifisere hvordan innsats i
undervisning kan pavirke resultatet av gvingen. Han forteller om en konkret hendelse fra

undervisning:

“For noen uker siden gvde elevene pa ulike turnelementer [i undervisning], som skulle vises

frem i slutten av perioden. En av elevene satt nesten hele perioden i et hjgrne uten a gjare



noe som helst relatert til turn, selv om jeg forsgkte a fa eleven til & gve pa noen av de
forskjellige elementene. Innsatsen til eleven var liten og det bar turnoppvisningen preg av.

Eleven viste bare frem det han allerede kunne fra for av” (Sivert).

Sivert forteller med dette eksempelet at manglende innsats i undervisning kan fare til begrenset med
gving. Ettersom Sivert forbinder gving med utvikling av ferdigheter blir turnoppvisningen i dette
tilfellet kun sett pa som en demonstrasjon av allerede eksisterende ferdigheter, og derfor har eleven i

hans gyne ikke gvd.

Videre aktualiserer Nora, Telma og Tobias repetisjon i sine beskrivelser av gving. De forteller at

gving handler om repetisjon, og at repetisjon er en sentral del av gvingen. Nora uttrykte blant annet:

“Hvis en elev for eksempel gver pé & sl& hjul og gjennomforer bare en repetisjon eller far det

til pa forste forsek, da har ikke eleven fatt repetert og heller ikke ovd” (Nora).

| dette utsagnet beskriver Nora at gving innebzrer gjentatte repetisjoner, og at dersom en ikke
repeterer vil en heller ikke fa gvd. Det kan veere nzrliggende a tro at Nora med denne beskrivelsen,
knytter repetisjon sammen med ferdighetsutvikling, ettersom hun forteller at gving ikke er a fa det til
pa farste forsgk. Indirekte kan det bety at hun forstar gving som et hjelpemiddel for a tilegne seg nye

ferdigheter, som man ikke kan fra far.

Analysen viser at Nora og Tobias beskriver gving som trening. De forteller at de forstar gving og
trening som det samme. Dette synliggjeres blant annet nar de forteller om hva gving er. Tobias

uttrykte for eksempel dette:

“A @ve er 4 trene og repetere for 4 utvikle en ferdighet” (Tobias).

Ut ifra dette utsagnet bruker Tobias begrepet trene for & beskrive gving. Dette kan tyde pa at hans
forstaelse av gving og trening innebaerer de samme aspektene, ettersom han trekker inn repetisjon og

utvikling av en ferdighet nar han beskriver gving.

Det fremkommer i analysen at Nora, Guro, Telma og Tobias forstar gving og trening som det
samme, gjennom hvordan de beskriver at de inviterer til gving i dans. Pa tross av at leereplanen i

kroppseving har erstattet verbet “trene” (LK06) med verbet “ave” (LK20) i kompetansemalet etter



10.trinn, sa forteller lererne at de ikke har endret maten de underviser i dans pa. Tobias uttrykte

blant annet:

“Jeg liker & tro at den gamle méten vi underviste pa i dans dekker den nye maten som star i

leereplanen” (Tobias).

Det er interessant at Tobias, med dette utsagnet, forteller at han ikke har endret maten han
underviser pd i dans. Dette kan kanskje forklares med at han, som beskrevet tidligere, bruker
begrepet trening nar han beskriver gving. Dette kan indikere at han ser pa gving og trening som det
samme. Sivert pa sin side presiserer at endringen i leereplanen har endret hvordan han underviser i
dans. Han forteller at tidligere var det lzereren som laget og leerte bort bestemte danser, som for
eksempel polka og polonese til elevene, mens i dag legges det i starre grad til rette for at elevene
skal utforske bevegelser til musikk og skape egne danser. Denne maten a undervise pa i dans har
ifglge det Sivert forteller endret leererens rolle, fra instrukter til veileder. Gjennom det Sivert
forteller virker det som at han er den eneste av kroppsgvingslarerne som skiller mellom begrepene

gving og trening i sin undervisningspraksis.

Et likhetstrekk som fremkommer av analysen, er at kroppsgvingslarerne ikke vet hva elevene skal
leere for & oppna kompetanse i a gve seg. Kroppsegvingslarerne forteller at det er en viss usikkerhet
og manglende klarhet i lereplanen nar det gjelder hva elevene skal lere for & oppna kompetanse i a
gve seg. Dette kan indikere at det er behov for tydeligere retningslinjer og veiledning fra leereplanen
for a sikre en enhetlig forstaelse og implementering av gving i kroppsevingsundervisning. Nora

uttrykte blant annet:

“Hvis jeg ikke vet hva gving er, sd kan 1 hvert fall ikke elevene vite det. Vi m4 derfor i
vurderingskriterien, men mest i undervisningen, gjere elevene bevisst pa hva vi forventer”

(Nora)

Med dette utsagnet understreker Nora betydningen av a selv veere bevisst pa hva gving er, for &
bevisstgjere elevene pa hva det innebzrer a gve og hva som forventes av dem i undervisningen. |
analysen synliggjeres en forstaelse av at gving er til stede i alle aktiviteter gjennom Guro og Siverts
beskrivelser. Kroppsgvingslarerne forteller blant annet at alt i kroppsgving er gving. Sivert uttrykte

blant annet:



“@ving er i alle aktivitetene, uansett om vi jobber med ballspill, turn eller dans, og handler
om a forbedre seg innenfor den aktiviteten. Det er noe som gjennomsyrer hele faget

egentlig” (Sivert).

Sivert forteller med dette utsagnet at uansett hvilken aktivitet man jobber med i undervisning, enten
det er ballspill, turn eller dans, er gving en integrert del av det. Han forteller ogsa med utsagnet at
gving gjennomsyrer hele faget. Dette kan indikere at han har en forstaelse av at gving ikke bare er
begrenset til spesifikke aktiviteter eller gvelser, men at det er en overordnet tilnserming som gjelder

for hele faget.

Samlet sett viser analysen at ingen av kroppsevingslarerne har helt lik forstaelse av gving i
kroppsgvingsfaget. Selv om alle kroppsgvingslarerne beskriver gving som en aktivitet for & utvikle
eller forbedre ferdigheter, beskriver de i ulik grad repetisjon, innsats og mal som aspekter ved gving.
Analysen viser ogsa at samtlige av kroppsgvingslarerne forstar gving og trening som det samme,
unntaksvis Sivert. Det synliggjeres ogsa i analysen at kroppsgvingslaererne har manglende forstaelse
for hva elevene skal lzre for a oppna kompetanse i gvingen, og at Nora og Sivert har en forstaelse av

at gving er til stede i alle aktiviteter.

5.2 Handlinger
Handlinger aktualiseres gjennom kroppsgvingslaerernes beskrivelser av hvordan de inviterer til

gving i undervisning.

Analysen viser at Telma, Sivert og Tobias inviterer til gving i faget ved a sette av tid i
undervisningen. De opplyser om at elevene bare har en kroppsgvingstime i uken pa 90 minutter. Av
den tiden de har til radighet forteller kroppsgvingslererne at mesteparten av tiden gar med til gving.
De viser blant annet gjennom beskrivelser at de setter av mye tid i hoveddelen av undervisningen til
a utvikle ferdigheter, som elevene kan bruke senere, i for eksempel ballspill. Telma forteller ogsa at
hun organiserer undervisningen i perioder, slik at elevene har det samme temaet over en lengre

periode, for a gi elevene nok tid til & gve. Telma uttrykte:

“Det er viktig & sette av tid til hver periode, slik at elevene ikke har noe bare den ene
gangen, ogsa har de noe annet neste gang, og noe annet etter det igjen. Da far de ikke tid til

a repetere og utvikle ferdigheter.” (Telma).



Slik som Telma beskriver i dette utsagnet, vil tidsrammen gi elevene mulighet til & gve i
undervisning. Dette kan indikere at hun ser pa repetisjon som en sentral del av gvingen. Sivert og
Tobias forteller at de organiserer undervisningen i henhold til “spiralprinsippet”, som gar ut pa at
elevene jobber med de samme temaene over flere ar for a utvikle sine ferdigheter over tid. Det kan
tyde pa at alle de tre kroppsgvingslarerne mener tidsrammen for undervisning inviterer til gving

gjennom kroppsevingslerernes organisering av tid.

Det fremkommer av analysen at kroppsgvingslarerne inviterer til gving i undervisning gjennom

apne og lukkede oppgaver pa ulikt vis og i ulik grad. Nora, Telma og Tobias forteller at de inviterer
til eving ved a bruke lukkede oppgaver i undervisningen. Dette innebeerer ifglge deres beskrivelser
at elevene far gve pa blant annet teknikker, grunnelementer eller delgvelser gjennom oppgaver som

er styrt av leereren. Tobias uttrykte blant annet:

“Vi skal ta oss tid til & leere grunnteknikken riktig, for det er viktig at sngballen ruller riktig
vei med en gang for & lzere bort uvaner. Derfor pleier jeg alltid farst & vise hvordan elevene

skal gjere det” (Tobias).

Dette utsagnet forteller at Tobias bestemmer hva elevene skal gve pa og hvordan. Dette kan tyde pa
at Tobias har en deduktiv tilnzerming til gving, ettersom han beskriver at han prioriterer innlering av
teknikk gjennom en lererstyrt tilnserming. Guro og Sivert gir pa den andre siden uttrykk for at de
varierer mellom & invitere til gving gjennom lukkede og apne oppgaver. Slik blant annet Guro

uttrykte:

"Ofte starter jeg undervisningen med a leere elevene grunnleggende teknikker, for sa a gi
dem rom til & gve, men det varierer. Noen ganger legger jeg mer til rette for dpne oppgaver,

hvor elevene ma finne ut av det selv”” (Guro).

Guro forteller med dette utsagnet at hun varierer hvordan hun organiserer undervisningen, ved a
noen ganger introdusere grunnleggende teknikker og noen ganger gi elevene frihet til & finne sine
egne lgsninger nar de gver. Dette kan indikere at hun bade har en induktiv og deduktiv tilnaerming
nar hun inviterer til gving i undervisning. Videre trekker hun linjer til utforsking som et

hjelpemiddel for & gve i apne oppgaver gjennom det hun forteller. Hun uttrykte blant annet:



“Elevene er sa vant til a fa beskjed om hva de skal gjgre og hvordan de skal gjgre det, at det
blir vanskelig for dem a utforske. De blir jo fortalt - sann er riktig mate a sende en pasning
pa. Men det ma ngdvendigvis ikke veere den beste maten for dem & sende en pasning pa. Det

viktigste er jo at elevene far til 4 sende ballen fra a til b” (Guro).

| dette utsagnet forteller Guro at utforsking kan hjelpe elevene med a gve, men at elevene er mer

vant til & bli instruert i detalj om hva de skal gjagre og hvordan de skal gjgre det.

Sivert gir uttrykk for at han ogsa tar hensyn til hva elevene kan og ikke kan fra fgr, nar han legger til

rette for gving, gjennom apne og lukkede oppgaver. Han uttrykte blant annet et eksempel fra turn i
undervisning:

"Elevene far i oppgave a gve pa forlengs rotasjon. Da kan elevene selv velge hvordan de vil
lgse oppgaven, ut ifra hva de kan fra far. Noen elever gver da pa forlengs rulle, mens noen

over pa forlengs salto.” (Sivert).

Gjennom dette utsagnet forteller Sivet at han gir elevene en relativt apen oppgave, hvor de selv kan
velge hvordan de vil lgse oppgaven, ut ifra hva de vil oppna med gvingen. Det er nazrliggende a tro

at Sivert gjennom det han forteller tar hensyn til elevenes forutsetninger nar han inviterer til gving i
undervisning.

Analysen viser at Nora og Guro aktualiserer hgyt aktivitetsniva gjennom aktiv deltakelse nar de
inviterer til gving. De beskriver blant annet at de organiserer elevene i mindre grupper eller
organiserer gvelser hvor elevene skal utfgre den gitte oppgaven individuelt. Dette forteller de gir

elevene mulighet til fa mange repetisjoner. Nora underbygger dette ved a eksemplifisere en konkret
hendelse som fant sted i volleyball undervisning:

“Elevene skulle gve pa & serve, s de brukte derfor en volleyball hver. Sa jeg satte opp flere
servestasjoner i gymsalen, sann at det ikke ble lange keer og elevene fikk repetert mange

ganger” (Nora).

Nora forteller med dette utsagnet at hun opplever at elevene i starre grad far gve nar de har hver sin

volleyball, fordi aktivitetsnivaet blir hgyt og elevene ma aktivt delta. Guro, gjennom sine



beskrivelser, trekker ogsa frem et eksempel fra volleyballundervisning som adresserer det samme

som Nora. Hun uttrykte:

“Jeg prover & fa elevene til & forsta at det kanskje ikke er i spillsituasjonen de far gvd mest.
For & kunne gve ma man vere i aktivitet og veere med. | volleyball for eksempel pleier jeg a
bruke sann longnett, som deler gymsalen pa langs. Da kan flere elever spille ballen over

nettet samtidig og det blir flere repetisjoner.” (Guro).

| dette utsagnet poengterer Guro at for & kunne gve er det ngdvendig a veere aktiv og delta aktivt i
aktivitetene. Dette tyder pa at bade Nora og Guro bevisst bruker utstyr, som Nora uttrykte far alle
elevene hver sin volleyball, og som begge forteller tar de i bruk hele kroppsgvingssalen for & legge

til rette for gving i undervisning.

Samlet sett viser analysen at kroppsgvingslererne inviterer til gving gjennom ulike tilnzerminger og
mater & organisere undervisningen pa. Det kommer frem at samtlige av kroppsgvingslererne,
gjennom deres beskrivelser, i starre og mindre grad legger til rette for gving gjennom blant annet a
sette av tid i undervisning, apne og lukkede oppgaver og hgyt aktivitetsniva gjennom aktiv

deltakelse.

5.3 Relasjoner
Relasjoner aktualiseres gjennom kroppsgvingslerernes beskrivelser av hvordan de engasjerer seg i

elevenes gving.

Analysen viser at Tobias og Sivert engasjerer seg i elevens gving gjennom veiledning og ved 4 stille
dem reflekterende spgrsmal. Kroppsgvingslarerne forteller at dersom elevene spgr om hjelp eller de
ser at noen trenger hjelp i gvingen, sa praver de a forklare eller vise hvordan man kan fa det til. Det
tyder pa at kroppsgvingslererne har mer kompetanse enn elevene og pa den maten kan de hjelpe
elevene videre i gvingsprosessen. Kroppsgvingslarerne forteller ogsa at de praver a stille elevene
reflekterende spersmal i forkant, underveis og i etterkant av gvingsprosessen. Tobias uttrykte blant

annet:

“Jeg praver a stille elevene spgrsmal som skal fa dem til a reflektere over gvingen. Det kan
for eksempel veere: Hvorfor gjer du sann? Hva erfarte du? Funket det? Hvorfor funket det
ikke?” (Tobias).



Ut ifra det Tobias forteller i dette utsagnet forholder han seg aktivt til elevene i gvingen. Gjennom
Siverts beskrivelser synliggjares det at han vektlegger a falge opp elevene tett i gvingsprosessen. |
forlengelse av Siverts utsagn, presentert i kapittelet “ytringer”, om en elev som ikke hadde innsats 1
gvingen, og derav ble turnoppvisning bare en presentasjon av allerede eksisterende ferdigheter

uttrykte Sivert videre:

“Rett etter at elevene har hatt turnoppvisningen snakker jeg med den enkelte elev om
gvingsprosessen. Jeg er interessert i a finne ut av hva de har gjort og hvordan de har jobbet
for & na malet sitt. Ogsa lar jeg dem sette opp nye mal til neste ars turnoppvisning. Elevene
ma da reflektere over hvor de er na og hvorfor, samt hva som er reelt & {4 til neste ar”

(Sivert).

Med dette utsagnet forteller Sivert relaterer seg mye til elevene gjennom a snakke med dem og
gjennom a fa dem selv til a reflektere over hva de har gjort og hva de kan jobbe videre med til neste

gang. Dette kan tyde pa at Sivert sveart engasjert i elevenes gving,

A vare en stgttende og oppmuntrende laerer aktualiseres av Nora gjennom hennes beskrivelser av
hvordan hun forholder seg til elevene i gvingen. Hun forteller at det er viktig & veere en statte for
elvene, oppmuntre dem og gi tilbakemeldinger for a stimulere dem til & fortsette med gvingen. |

sammenheng med dette uttrykte hun:

“Jeg bryr meg ikke om elevene klarer det pé forste forsek, men vil at elevene skal fortsette a
gve. Det er derfor viktig at jeg kjenner elevene godt, slik at jeg kan gi dem oppmuntringer

og tilbakemeldinger som de trenger for a ikke gi opp, men fortsette & ave” (Nora).

Hun forteller med dette utsagnet at det er viktig a ha gode kjennskaper til elevene, for & gi dem
oppmuntringer og tilbakemeldinger som stimulerer dem til & fortsette med gvingen. Det er med dette

rimelig a anta at Nora ser pa leereren som en viktig stattespiller for elevene i gvingsprosessen.

Trygge rammer synliggjeres i analysen gjennom Nora og Guro beskriver av hvordan de engasjerer
seg i elevenes gving. De forteller at de er opptatt av a gi elevene trygghet, gjennom for eksempel a ta
hensyn til gruppesammensetning, slik at elevene tarr a gve pa noe som kan oppleves som skummelt.

Guro uttrykte i den forbindelse dette:



“Elevene skal ikke vere redde for & drite seg ut” (Guro).

Dette utsagnet sier noe om at hun er opptatt av a senke terskelen for & prgve og feile nar elevene
gver. Samtidig indikerer dette at hun er opptatt av a skape trygge rammer, hvor elevene ma vere

trygge pa hverandre for & kunne gve.

Kommunikasjon eksemplifiseres nar Telma forteller om at det kontinuerlig foregar kommunikasjon
mellom lzerer-elev og at man som laerer ma spille pa lag med elevene samtidig som man har kontroll
pa undervisningen. Hun trekker frem at hun gir elevene rom til a drive med selvstendig gving, men

strammer inn dersom elevene ikke er modne. Hun uttrykte:

“Nar elevene forstér at de mé hore etter og gjore som de far beskjed om, slipper jeg opp litt”

(Telma).

Pa den maten viser hun at kommunikasjonen er tydelig overfor elevene nar det gjelder hva som
forventes av dem i undervisningen. Guro og Nora aktualiserer ogsa dette nar de forteller at det er av
stor betydning a gjare elevene bevisste pa hva som forventes av dem i gvingen. Nora uttrykte blant

annet:

“Elevene ma forstd hvorfor de gjor som de gjor, ellers gidder de ikke & gve” (Nora).

Med dette utsagnet understreker hun viktigheten av en klar og tydelig kommunikasjon mellom laerer

og elev, for at elevene skal se hensikten med gvingen.

Samlet sett viser analysen at kroppsgvingslaererne viser ulike tilneerminger nar de engasjerer seg i
elevenes gving. De tilpasser sin tilnserming for & statte og motivere elevene i deres gvingspraksis,
ved a bruke ulike strategier som refleksjon, oppmuntring, tilbakemeldinger, opparbeiding av trygge

rammer og en tydelig kommunikasjon.



6. Drofting

Funnene vil i dette kapittelet drgftes opp mot problemstillingen i lys av kontekst og tidligere
forskning. Problemstillingen er folgende: “Hvordan forstar og inviterer kroppsevingslerere til gving
I egen undervisningspraksis”. Det foregadende kapittelet hvor funnene ble presentert (kap. 5) viser til
de karakteristiske ytringene, handlingene og relasjonene, som samlet danner kroppsgvingslaerernes

undervisningspraksis der gving vektlegges.

| dette kapittelet flyttes fokuset fra & “zoome inn” pé laerernes ytringer, handlinger og relasjoner til &
“zoome ut” pa de kulturell-diskursive, materiell-gkonomiske og sosial-politiske arrangementene som
muliggjer, begrenser og opprettholder kroppsgvingslarernes egne undervisningspraksiser (Kemmis
etal., 2014, s. 4; Nicolini, 2012, s. 238) | en praksis vil alltid ytringer, handlinger og relasjoner
muliggjeres og begrenses av de respektive arrangementene som innvirker pa en praksis (Kemmis et
al., 2014, s. 14).

6.1 Kulturell-diskursive arrangement
I det kulturell-diskursive arrangementet drgftes kroppsavingsleerernes ytringer i lys av kontekst og
tidligere forskning (kap. 2) og teori (kap. 3) for a synliggjgre arrangementer som fremmer,

opprettholder eller hemmer undervisningspraksis.

Funnene viser at kroppsgvingslererne har ulike forstaelser av gving, og sett i sammenheng med
forskningen til Aggerholm et al. (2018) en snever forstaelse av begrepet i sin helhet. Samtlige
kroppsavingslerere deler forstaelsen av at gving inneberer & forbedre eller utvikle ferdigheter. Dette
perspektivet samsvarer med Aggerholm et al. (2018) sitt aspekt om vertikalitet, altsa at det er en
vertikal spenning mellom bedre og darligere mater & gjere ting pa. Det som er interessant er at ingen
av kroppsegvingslarerne trekker inn elevenes forutsetninger, som en forutsetning for a utvikle
ferdigheter. Sett i lys av Aggerholm et al. (2018) sin forskning, ma utvikling av ferdigheter ses i
sammenheng med elevens forutsetninger, ikke fornandsgitte standarder for hva som er en god
prestasjon. Trekker man linjer til svingsmodellen som Aggerholm et al. (2018) beskriver, ser man at
trinn 1 i modellen handler om en bevisstgjgring omkring de bevegelsesferdighetene elevene innehar.
Ved a ta utgangspunkt i denne modellen for gving, vil man kunne bidra til starre refleksjon rundt
elevenes egne gvingsprosesser, og dermed skape rom for forbedring av deres bevegelseskompetanse
(Aggerholm et al., 2018).



Videre beskriver lererne utelukkende ferdigheter, som det som skal utvikles og forbedres. Ved a
trekke linjer til forskningen til Annerstedt (2008) og Larsson og Karlefors (2015), tyder ogsa mine
funn pa at lzerernes undervisningspraksis berer preg av en idrettsdiskurs, og en tankegang hvor
utvikling av tekniske og idrettslige ferdigheter blir sett pa som det mest sentrale i faget. Sett i
sammenheng med informantenes utsagn, beskriver Nora gving som en forberedelse til noe som
kommer senere, og hun peker pa sammenheng mellom det & forberede seg og det a tilegne seg
ferdigheter. Hun beskriver en undervisningstime hvor hun har lagt vekt pa inngving av teknikk farst,
for deretter & kunne bruke ferdighetene en leaerer i apne spillsituasjoner senere. Slik som Lyngstad
(2019) forteller er dette i trad med hvordan LKO06 definerte mal og standarder gjennom ulike
idrettslige praksiser, hvor utvikling av ferdigheter, videreutvikling av de innlaerte ferdighetene, og til
slutt mestring av disse i idrett eller aktiviteter la retningslinjer for undervisningen i faget (s. 26). Slik
som forskningen viser o0ss, preges kroppsgvingsfaget stadig av en aktivitets- og idrettsdiskurs hvor
kroppslig utvikling star i fokus (Annerstedt, 2008; Moen et al., 2018; Ohman, 2007; Quennerstedit,
2006). | motsetning til dette vil gving kunne trekke inn flere aspekter og fokusere pa prosessen og
lzeringen som skjer i gvingen med hele personen (Aggerholm et al., 2018), noe som i stagrre grad er i

trad med ambisjonene til fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet, 2019)

Brinkmann og Giese (2023) argumenterer for at gving ikke ngdvendigvis kun handler om
ferdighetsutvikling og trekker inn evne- og holdningsutvikling som sentrale aspekter ved gving.
Dette er i trad med leereplanens utvikling, hvor selvrefleksjon og kroppslig leering i sterre grad skal
bidra til & realisere en helhetlig utvikling hos elevene (Lyngstad, 2019, s. 27).

I likhet med forskningen til Brinkmann og Giese (2023), indikerer ogsa Sivert sitt utsagn at han ser
pa aspekter ved gving som innsats og repetisjon som relevante nar det gjelder utvikling av evner og
holdninger som er sentrale for mestring i kroppsgvingsfaget. Han vektlegger at manglende innsats
farer til begrenset gving, ved at elevene som ikke viser innsats, ikke far repetert og dermed heller
ikke har fatt gvd. Det at innsats sees pa som en sentral del av gving korresponderer med forskningen
til Aggerholm et al (2018). Siverts beskrivelser av innsats handler i stor grad om a sta i noe over tid,
og dette vil kunne pavirke utviklingen av evner og holdninger i faget (Aggerholm et al., 2018;
Brinkmann & Giese, 2023). Denne utviklingen er sentral for & kunne oppna mestring i
kroppsgvingen, ved at elevene blir bedre forberedt til 2 mate utfordringer man vil komme over
senere (Aggerholm et al., 2018). Det at Sivert ser pa innsats som helt avgjgrende for utvikling star i
kontrast til Aggerholm et al. (2018) sin forskning, som mener at innsats ikke ngdvendigvis vil fare
til en endring. Aggerholm et al. (2018) beskriver at innsats og dedikasjon er sentrale aspekter ved

gvingsprosessen. Det a erkjenne at gving ikke bare handler om a vise frem allerede tilegnede



ferdigheter, men om aktivt 4 arbeide og strekke seg for & oppna fremgang, viser en dypere forstaelse

av gving som en utforskende og utviklende prosess (s. 202).

I likhet med hvordan lereplanene i kroppsgving definerer gvingsbegrepet trekker Nora, Telma og
Tobias frem repetisjon som en viktig del av gvingen. Dette er i samsvar med Aggerholm et al.
(2018) sin vektlegging av repetisjon som en vesentlig del av gvingen for & utvikle nye ferdigheter.
Slik som Aggerholm et al. (2018) beskriver er repetisjon grunnlaget for utvikling. Pa tross av dette
skiller forstaelsen deres seg. Informantene forteller at gjentatte handlinger er ngdvendig for & kunne
fa gvd, og far man ikke repetert handlingsmgnstre i en gvingsprosess sa har man heller ikke gvd pa
noe. | motsetning til dette synet pa repetisjon presiserer Aggerholm et al. (2018) at repetisjon ikke
skal forstds som en gjentatt handling av noe man allerede kan, men at man heller skal fokusere pa a
bryte ned den gitte oppgaven og bygge videre pa det man mestrer. Fglgelig er repetisjon en kilde til
forbedring og utvikling, da det er gjennom repetisjon man bygger videre pa eksisterende ferdigheter
(s. 203).

Sivert og Tobias beskriver gving som en malrettet aktivitet. Man kan trekke paralleller til
Aggerholm et al. (2018) sin beskrivelse av mal som et aspekt ved gving, ved at man gver mot noe
spesifikt. Ut ifra kroppsevingslearernes beskrivelser er malet med gvingen i faget i stor grad
utviklingsorientert. Aggerholm et al. (2018) presenterer pa sin side et syn pa gving, hvor
gvingsprosessen og forstaelsen av seg selv i denne prosessen i stgrre grad blir vektlagt. I lys av
gvingsmodellen handler trinn 2 om & sette seg mal for hvilke bevegelsesferdigheter man gnsker a
gve pa, hvor refleksjon rundt prosessen og den forventede utviklingen elevene gnsker a oppna
gjennom gvingsperioden synliggjares (Aggerholm et al., 2018). Dette kan indikere at informantenes
forstaelse av gving som en malrettet aktivitet, begrenser seg i forhold til perspektivene som

Aggerholm et al. (2018) adresserer.

Nora og Tobias bruker begrepet trening nar de beskriver gving. Nar jeg skal se narmere pa
kroppsevingslerernes forstaelse av gvingsbegrepet blir det relevant a se dette i sammenheng med
informantenes bruk av begrepet om trening. Utsagnene deres indikerer at de ikke har et bevisst
forhold til hvordan man skal skille disse begrepene i praksis. Det at kroppsgvingslarerne ikke ser et
tydelig skille mellom disse begrepene kan kontekstualiseres pa ulike mater. Slik som forskningen til
Annerstedt (2008), Ohman (2007), Larsson og Nyberg (2017), Quennerstedt (2006) og Moen et al.

(2018) viser oss, preges kroppsgvingsfagets undervisningspraksis av en tradisjonell helse- og



idrettsdiskurs, hvor innholdet i faget sees pa som konvensjonelt og fokuset er pa at elevene skal vere

mest mulig i aktivitet.

Det at Nora, Guro, Telma og Tobias ikke bevisst skiller mellom gvings- og treningsbegrepet, styrker
tidligere forskning sin troverdighet. Samtidig blir det viktig & forsgke a se sammenheng mellom
informantenes forstaelse og deres arbeid med tidligere styringsverk. Malformuleringene i leereplanen
I kroppsgving er som Lyngstad (2019) presiserer, utviklet i spenningsfeltet mellom ulike
fokusomrader (s. 22). Endringene i leereplanen mellom 2006 og fagfornyelsen i 2020 baerer preg av
et skifte i fokus, hvor maloppnaelsen i faget i starre grad defineres ut fra prinsipper om gving og
trening, som skal kunne bidra til kroppslig utvikling og lzering hos elevene (Lyngstad, 2019). Pa
tross av at kroppslig leering har fatt gkt fokus i den nye leereplanen er det som Standal (2019)
poengterer ikke noe nytt innen faget, men leeringsfokuset forutsetter at elevene i stgrre grad skal
kunne reflektere rundt egne bevegelseserfaringer (s. 56). For & kunne realisere dette i praksis er det
mulig a ta i bruk Aggerholm et al. (2018) sin gvingsmodell, der trinn 4 og 5 handler om at elevene
skal gve pa bevegelsesferdigheter, dokumentere gvingen, og presentere og reflektere omkring
gvingsprosessen. Slik som Moen og Skille (2021) presiserer har verbet “ove” i stor grad erstattet
verbet “trene” 1 fagfornyelsen. Trening som begrep har hatt en sentral plass i tidligere lereplaner og
LKO06 var som nevnt preget av et fokus pa idrettslige ferdigheter og prestasjon, hvor kriterier for hva
som var god eller darlig maloppnaelse i faget var forhandsbestemt (Standal, 2019, s. 59).
Kroppsgvingslerernes utsagn kan indikere at forstaelsen deres av trening og gving pavirkes av
tidligere lzereplaners fokusomrader og diskurser, hvor disse har lagt retningslinjer for hvordan de

forstar og inviterer til gving i kroppsgvingsfaget.

@ving som begrep er mer fremtredende i den nye lereplanen, men som Aasland et al. (2020)
presiserer sa er de usikre pa om dette vil pavirke kroppsevingslarernes praksis radikalt, nar det
gjelder & tenke nytt om hvordan eller hva elevene skal gve pa i kroppsgvingen (s. 38). Dette kan sees
i sammenheng med funn fra analysen, hvor de ulike kroppsavingslarerne forteller at de ikke har
endret maten de underviser i dans pa. Tobias uttrykte for eksempel at han liker a tro at den gamle
maten han underviste i dans pa, ogsa dekker den nye maten som star i lereplanen. Utsagnet kan
indikere at han ser pa gving og trening som det samme, og i lys av forskningen til Moen et al. (2018)
ser man at innholdet i faget pa denne maten star i kontrast til ambisjonene i fagfornyelsen, som
inneberer en fornyelse av innhold og undervisningsmetoder i faget (Utdanningsdirektoratet, 2019). |
motsetning til de andre laererne poengterer Sivert at endringen i leereplanen har endret visse mater

han tilrettelegger for aktiviteter pa, eksempelvis gjennom at dans i starre grad er elevstyrt enn



tidligere. P& denne maten ma elevene gve og vare kreative i en skapelsesprosess, i motsetning til at
leereren arbeider deduktivt og gir de instrukser for hvordan dansen skal vere. Dette er i trad med
synet Standal (2019) presenterer pa leering gjennom bevegelse, hvor man ikke males gjennom ytre

standarder i undervisningen (s. 59).

Funnene viser at kroppsgvingslarerne har manglende forstaelse av hva elevene skal lere i faget, for
a oppna kompetanse i det & gve seg. Nora uttrykte usikkerhet og manglende klarhet i lzereplanen, og
mener at lzereplanen i denne forbindelsen ikke er tydelig nok. Dette samsvarer med forskningen til
Nyberg og Larsson (2014) som etterspar et tydeligere sprak for leering i kroppsevingsfaget, som i
starre grad presiserer de overordnede malene. Informantenes utsagn indikerer behovet for tydeligere
retningslinjer og veiledning fra lzereplanen for a sikre en enhetlig forstaelse og implementering av
gvingsaspektet i kroppsgvingsundervisningen. Pa bakgrunn av kroppsgvingsfagets manglende
legitimering, er det som Lyngstad (2019) poengterer, utfordrende a forene de ulike diskursene til et
helhetlig fagsyn som vil tydeliggjere malene i leereplanverket (s. 32). Samtidig peker funnene pa at
det er behov for en dypere refleksjon og bevissthet om forskjellen mellom gving og trening i lys av
den nye lzreplanen. Slik som Nora poengterte sa er det vanskelig for elevene a vite hva gving er, sa

lenge leererne ikke ser tydelig klarhet i hva det innebeerer.

6.2 Materiell-gkonomisk arrangement
I det kulturell-diskursive arrangementet drgftes kroppsavingsleerernes ytringer i lys av kontekst og
tidligere forskning (kap. 2) og teori (kap. 3) for & synliggjgre arrangementer som fremmer,

opprettholder eller hemmer undervisningspraksis.

| denne delen setter jeg fokus pa noen utvalgte materiell-gkonomiske arrangement.

Disse arrangementene pavirker hva som er mulig a gjere, og omfatter de ressursene og

materielle rammene en praksis har (Kemmis et al., 2014). Nar jeg drgfter disse arrangementene, ser
jeg farst og fremst pa organiseringen av undervisning og hvordan denne kan invitere til gving. | lys
av mine funn trekker informantene frem tidsrammer, aktiv deltakelse i faget, og induktive og
deduktive undervisningsmetoder som sentrale aspekter ved deres undervisningspraksis. Disse
aspektene utgjer det materiell-gkonomiske arrangementet og vil diskuteres i form av hvordan de

muliggjer, begrenser eller opprettholder en undervisningspraksis som inviterer til gving.

Handlingene til kroppsevingslaererne kommer som nevnt til uttrykk gjennom hvordan de organiserer

og tilrettelegger undervisningen. Funnene viser at Telma, Sivert og Tobias inviterer til gving



gjennom a organisere undervisningen slik at elevene far nok tid til & gve. De uttrykker at de setter av
mye tid i hoveddelen til & utvikle ferdigheter, som de skal kunne bruke senere. Dette synet pa gving
som utvikling av isolerte ferdigheter peker tilbake til Lyngstad (2019) sin problematisering av de
gjenveerende fokusomradene fra den gamle leereplanen. Funnene tyder pa at kroppsgvingslaererne ser
pa gving som en tidkrevende prosess. Disse utsagnene star i kontrast til forskningen som Larsson og
Nyberg (2017) har gjort. Deres forskning viste til at kroppsgvingslerere opplever at tiden ikke
strekker til, og dermed er det vanskelig & utvikle elevenes bevegelseskompetanse. Det kommer frem
av deres forskning at leerernes viktigste funksjon er a sgrge for at elevene er fysisk aktive. Imidlertid
viser funnene at informantene har vanskeligheter med a si noe om hvor mye tid de faktisk setter av
til gving i undervisningen, og poengterer at dette kan variere ut ifra hvilket tema eller hvilken
aktivitet de underviser i. Det a bruke tid til 2 gve samsvarer med aspektene Aggerholm et al. (2018)
presenterer, hvor de presiserer at innsats eller det a sta i noe over tid er sentralt for a kunne fa gvd,
samtidig som det kreves gjentatte handlinger eller repetisjon for & na malet med gvingen. Telma
understreker dette ved a poengtere at hun organiserer undervisningen sin i perioder. Pa denne maten
far elevene muligheten til & gve, ved at de far nok tid til & repetere og utvikle ferdigheter innenfor
den gitte aktiviteten. Lindgren og Barker (2019) har tatt utgangspunkt i gvingsmodellen til
Aggerholm et al. (2018) nar de har studert svensk undervisningspraksis i kroppsgving. Deres funn
underbygger viktigheten av a sette av nok tid i undervisning til gving, for & kunne spore en utvikling
i bevegelseskompetansen hos elevene. Utviklingen skjedde i et sakte tempo, noe som tyder pa at
leering i seg selv er en prosess som krever tid. Pa bakgrunn av dette er det som informantene
poengterer viktig a gi elevene nok tid og rom til & kunne laere og utvikle seg (Lindgren & Barker,
2019)

Videre vil jeg stille spgrsmalstegn ved om laererne faktisk setter av tid til gving i undervisningen, pa
tross av at de mener at de gjer det. Sett i lys av informantenes forstaelse av gving og aspektene ved
de kulturell-diskursive arrangementene jeg har presentert, kan det virke som laererne setter av tid til
en blanding av gjennomfaring, trening og gving, og at fokuset deres er at elevene skal veere mest
mulig i aktivitet. Funnene viser at undervisningen ofte er delt inn i en oppvarming, hoveddel og
avslutning, hvor man i begynnelsen av perioden har fokus pa utvikling av teknikker og ferdigheter,
for deretter a overfare dette til en form for spill. Dette samsvarer med forskningen til Larsson og
Karlefors (2015). Gjennom deres studie av svensk undervisningspraksis kom det frem at 20 av
timene de studerte var organisert som rene treningsgkter med oppvarming, hoveddel og avslutning,
noe som styrker synet pa en idrettsdiskurs i faget. Informantenes utsagn og forskningen til Larsson

og Karlefors (2015) styrker dermed troverdigheten til rapporter og annen forskning som er gjort



(Larsson & Nyberg 2017; Moen et al., 2018; Quennerstedt, 2006), som viser til at kroppsgvingsfaget
er dominert av disse tradisjonsrike diskursene. Slik som forskningen til Larsson og Karlefors (2015)
viser oss, er det dermed mye som tyder pa at elevene ikke far tilstrekkelig med tid til & gve og
virkelig fordype seg i en gvingsprosess. Koblingen mellom undervisning og leering blir dermed
utydelig (Larsson & Karlefors, 2015).

Nar jeg skal diskutere handlinger innenfor det materiell-gkonomiske arrangementet, blir det relevant
a se narmere pa hva som gjeres. | den forstand har jeg sett neermere pa hvordan informantene
inviterer til gving i undervisning, gjennom ulike metodiske tiln&rminger.

Funnene viser at Nora, Telma og Tobias organiserer undervisning som inviterer til gving gjennom
lukkede oppgaver slik at elevene leerer riktig teknikk fra start av. Utsagnet til Tobias indikerte at han
var opptatt av a prioritere innlering av riktig teknikk og at det var han som bestemte hva elevene
skulle gve pa og hvordan dette skulle gjennomfares. I lys av forskningen til Aggerholm et al. (2018)
ser man at det er relevant for gvingsprosessen at man har et konkret innhold a forholde seg til (s.
201). Samtidig blir det viktig & se dette i sammenheng med aspektet som omhandler agentskap.
Elevene som gver skal finne mening og verdi i det de holder pa med, som skal bidra til & fremme
motivasjon og leering hos elevene (Aggerholm et al., 2018). I lys av rapporten Moen et al. (2018)
publiserte om undervisningspraksis i norsk kroppsgving, kom det frem at undervisningen i stor grad
var instruksjonsrettet og deduktiv (s. 74). Ser man dette i sammenheng med funnene viser dette 0ss
en korrelasjon i maten leererne underviser pa. Det star i kontrast til ambisjonene i fagfornyelsen, i
henhold til en fornyelse av undervisningsmetoder og innhold i faget (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Denne maten a undervise pa kan pavirke muliggjeringen av gving i kroppsevingsfaget.

Pa en annen side viser funnene ogsa at Guro og Sivert inviterer til gving gjennom lukkede og apne
oppgaver. Slik som Guro presiserer, varierer hun mellom deduktive og induktive tilneerminger til
gving i undervisningen sin. Lindgren og Barker (2019) poengterer at gvingsmodellen til Aggerholm
et al. (2018) legger til rette for reflekterende prosesser, der elevene far mulighet til a utforske og
prave ut forskjellige aktiviteter. I likhet med forskningen til Lindgren og Barker (2019), poengterer
Guro ogsa at hun bruker utforskende laering som et hjelpemiddel for & gve i dpne oppgaver. Hun
forteller at elevene ofte er vant til en deduktiv tilnerming til undervisning, hvor de blir fortalt hva de
skal gjere, noe som samsvarer med forskningen til Midthaugen (2011), som viser at leering og
refleksjon far begrenset plass i den norske kroppsgvingsundervisningen. Pa bakgrunn av dette
opplever Guro at mange elever synes det er vanskelig a delta i utforskende leeringsprosesser. Men

som Lindgren og Barker (2019) presiserer blir det derfor viktig a bevisstgjere elevene om at



fremgang og forbedring gjennom gvingsprosesser er tidkrevende, og at utviklingen skjer sakte.
Derfor blir det sentralt & oppfordre elevene til & vaere aktive deltakere i sin egen leringsprosess, for a

kunne muliggjgre gving i undervisningen (Aggerholm et al., 2018; Lindgren & Barker, 2019).

Disse funnene korresponderer med forskningen til Moen et al. (2018) som viser at leererne gnsker at
elevene skal veere mer utforskende med egen kropp, utvikle seg gjennom prgving og feiling, og at
dette i sa mate bidrar til at leererens undervisningspraksis skal blir mindre instruksjonsrettet. Dette er
punkter som har blitt omtalt som noen av fagets utfordringer (Moen et al., 2018), og blitt fremmet
som sentrale og ngdvendige endringer for at faget skal gjennomfares etter intensjonene til
lereplanen (Aasland et al., 2020). Funnene tyder pa at Guro og Sivert legger mer vekt pa at elevene
skal veere i sentrum, og de fokuserer pa at elevene skal fa mulighet til & utforske. Slik som Vinje et
al. (2021) adresserer har kroppsgvingslarerne et utviklingspotensial nar det gjelder a legge opp til
utforsking av bevegelse og aktiviteter. Ved a ta i bruk gvingsmodellen til Aggerholm et al. (2018) vil
man kunne invitere til gving gjennom en strukturert gvingsprosess, som vil kunne bidra til & fremme

utviklingen av elevenes gvingskompetanse.

Deduktiv tilneerming til undervisning og en lererrolle preget av instruksjon kan gi elever mulighet
for utforsking, men dette avhenger av undervisningsoppleggets videre struktur (Vinje et al., 2021, s.
23). Ved a anvende gvingsmodellen vil man kunne rette fokuset fra en idrettsdiskurs til en mer
utforskende bevegelseskultur, hvor elevenes leringserfaringer er det som er i fokus (Larsson &
Karlefors, 2015). Dette vil veere i trad med lereplanens endringer og dens perspektiv pa en helhetlig

utvikling, gjennom leering i bevegelse (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Avslutningsvis viser funnene oss at Nora og Guro ser pa hgyt aktivitetsniva og aktiv deltakelse i
faget, som sentrale faktorer nar det gjelder muliggjeringen av gving i undervisningen. Nora og Guro
beskriver blant annet at de organiserte klassene i mindre grupper, for & kunne legge til rette for mest
mulig aktivitet hos hver enkelt elev. Pa denne maten fikk elevene mer tid til & gve. Dette fokuset pa
aktivitet i undervisningen muliggjer gjentatte repetisjoner, men som Annerstedt (2008) og Larsson
og Nyberg (2017) adresserte, kan det ga ut over elevenes lzring og refleksjon i gvingen. Ved a ta
utgangspunkt i Aggerholm et al. (2018) sin modell for gving, ser man at leereren spiller en sentral
rolle som ressursperson nar det gjelder a organisere elevene i grupper, og nar det gjelder a hjelpe
dem til & finne egnede steder for gving. Funnene viser at kroppsgvingslererne er mer opptatt av a
legge til rette for et hgyt aktivitetsniva, enn a legge til rette for situasjoner hvor elevene faktisk far

gvd. Dette opprettholder det Ohman (2007) fremhever om at kroppsgvingslererne er mer opptatt av



a fokusere pa fysisk arbeid. Igjen ser man en sammenheng mellom leereplanen i kroppsgvingens
tidligere fokusomrader (Lyngstad, 2019) og hvordan disse har bidratt til en konvensjonell

undervisningsform i faget (Larsson & Nyberg 2017; Moen et al., 2018; Quennerstedt, 2006)

6.3 Sosial-politisk arrangement

For & kunne forsta karakteristikkene som preger forholdet mellom deltakerne i laererpraksisene,
vender jeg meg i denne delen til utvalgte sosial-politiske arrangement. Disse arrangementene
pavirker hvordan vi forholder oss til hverandre, og kan utgjere maktstrukturer, hierarkier, roller og

sosiale normer (Kemmis et al, 2014).

Funnene viser at kroppsgvingslaerernes engasjement er et aspekt ved det sosial-politiske
arrangementet, som kan muliggjare gving og hjelpe elevene med a gve. Forskningen til Moen et al.
(2018) viser at nermere 37% av elevene opplever at leereren deres sjelden eller aldri stiller spgrsmal
for & hjelpe dem til & mestre utfordringer i faget (s. 52). Mine funn star i kontrast til dette, hvor
utsagnene til Sivert og Tobias tyder pa at de er opptatt av a hjelpe elevene. Dette gjor de ved a stille
elevene sparsmal som skal fa dem til a reflektere over gvingsprosessen, men ogsa bidra til a hjelpe
elevene videre i gvingen. Tobias forteller at han stiller elevene reflekterende sparsmal under
gvingsprosessen. Gjennom a tenke over sine styrker, svakheter, interesser og mal kan elevene fa en
dypere forstaelse av hva de trenger a gve pa og hvordan de kan forbedre seg. Dette bidrar til &
muliggjare utvikling av elevenes evne til selvrefleksjon og gke deres bevissthet i selve
gvingsprosessen. (Aggerholm et al., 2018). Utsagnet til Sivert tyder pa at han er opptatt av at elevene
ikke bare skal utvikle ferdigheter og teknikker i faget, men en selvstendighet i gvingen. Tobias sitt
engasjement samsvarer med perspektivet til Brinkmann og Giese (2023) som ser pa gving som mer
enn utvikling av kroppslige ferdigheter, hvor ogsa evner og holdninger trekkes inn. Dette er i trad
med leereplanen i kroppsgving sine intensjoner om a utvikle elevenes kompetanse gjennom
refleksjon (Utdanningsdirektoratet, 2019). Ved a stille elevene reflekterende spgrsmal kan Tobias og
Sivert fa innblikk i elevenes erfaringer. Dette korresponderer med trinn 4 i gvingsmodellen som
Aggerholm et al. (2018) presenterer, hvor de trekker frem at refleksjon ber vektlegges for a gi

elevene og leererne en oversikt over elevenes leringserfaringer gjennom perioden med gving.

Videre viser funnene oss at Sivert trekker frem individuell oppfalging av elevene, som en mate han
engasjerer seg i deres gving pa. Dette gjer at han kan fa innblikk i elevenes egne erfaringer av
gvingen. Samtidig gir det elevene mulighet til & vaere mer aktive deltakere i sin egen gvingsprosess,

ved at de setter seg egne mal for gvingen. Dette perspektivet adresserer Aggerholm et al. (2018) i



gvingsmodellen som en sentral del av a utvikle selvstendighet i en gvingsprosess, noe som Sivert
antyder er hovedmalet med gvingen. | denne sammenheng virker det som om lzrerne Tobias og
Sivert fokuserer mer pa leering fremfor aktivitet, som star i kontrast til forskningen til Annerstedt
(2008) og Midthaugen (2011) som viser til at sparsmal knyttet til leering og refleksjon tar mindre
plass i undervisningen, ved at kroppsgvingslererne fokuserer mer pa aktivitet og handling, fremfor

lzering og kunnskap i faget.

Funnene viser at Nora ser pa relasjonskompetanse som en viktig faktor nar det gjelder & fa stimulert
elevene til & fortsette & gve. Nora forteller at hun er opptatt av & oppmuntre elevene i gvingen,
gjennom & motivere elevene der hvor hun ser at innsatsen begynner a dale. | lys av gvingsmodellens
3. trinn, poengteres det at laereren spiller en sentral rolle som ressursperson i gvingen (Aggerholm et
al. 2018). Funnene viser ogsa at Nora og Guro engasjerer seg i elevenes gving gjennom a fokusere
pa trygghet i undervisningen. En forutsetning for a prave pa noe som er nytt og kan oppleves som
skummelt, er trygghet (Aggerholm et al. 2018). Trygghet hos elevene er viktig for elevenes
motivasjon, og i likhet med Aggerholm et al. (2018) beskriver Guro at elevene ikke skal veere redde
for & prave og feile i vingssituasjoner. En gvingssituasjon innebaerer usikkerhet ved at elevene gver
pa noe de ikke kan fra for, og dermed eksponerer de seg for muligheten til & gjare feil (Aggerholm et
al., 2018, s. 203). | lys av dette blir det som leerer viktig a legge til rette for trygge rammer i
gvingssituasjonen og et klassemiljg med rom for preving og feiling, hvor eleven kan oppna mestring

ut fra egne forutsetninger (Kunnskapsdepartementet, 2019)

Det siste funnet omhandler kommunikasjon mellom larer og elev, og hvordan denne
kommunikasjonen kan pavirke elevenes gvingsprosess. Telma understreker betydningen av det &
spille pa lag med elevene, samtidig som man klarer & opprettholde kontroll over undervisningen.
Telma realiserer dette i praksis ved at hun gir elevene rom til selvstendig gving, samtidig som hun
strammer inn nar elevene viser manglende modenhet. Dette viser at hun er bevisst pa a tilpasse
kommunikasjonen etter elevenes behov. Guro og Nora vektlegger ogsa viktigheten av tydelig
kommunikasjon for a skape forstaelse og engasjement hos elevene. Nora papeker at elevene ma
forsta hensikten med gvingen for & kunne veere motivert til & delta. Dette perspektivet stgttes av
forskningen til Nyberg og Larsson (2014), som problematiserer ngdvendigheten av et tydeligere
sprak for leering i kroppsgvingen. Nora understreker dette ved a papeke at elevene ma forsta hvorfor
de gver, om hun skal kunne motivere elevene til a fa avd. Noe som samsvarer med Aggerholm et al.
(2018) sine aspekter pa gving, som innebeerer at aktiviteten har et konkret innhold for elevene, en

klar malsetting og at elevene opplever at aktiviteten gir mening for dem selv (s. 201-203). Dette



betyr at en klar og tydelig kommunikasjon fra laererens side, som forklarer formalet med gvingen og

viktigheten av innsats, kan bidra til & motivere elevene til a ta del i gvingsprosessen.

Videre viser forskningen til Moen et al. (2018) at kommunikasjonen mellom larer og elev kan
hemme gving hvis den ikke er tilstrekkelig, klar og tilpasset elevenes behov. Derfor er det
avgjerende at leereren er bevisst pa hvordan de kommuniserer med elevene for & sikre en god arena
for gving. I tillegg har forskningen til Larsson og Nyberg (2017) fokusert pa betydningen av
samarbeid og deltakelse i gvingsprosessen. Ved & oppmuntre til kommunikasjon og samarbeid
mellom elevene, kan lareren skape en atmosfaere der elevene kan dele erfaringer og leere av
hverandre. A skape rom for dialog og samhandling kan bidra til & berike gvingsprosessen og gke
elevens engasjement og eierskap. Det er viktig @ merke seg at forskningen fra Brinkmann & Giese
(2023) og Aasland et al. (2020) ogsa kan gi ytterligere innsikt i kommunikasjonens betydning i
gvingsprosessen. Disse kildene kan bidra til & utdype diskusjonen om hvordan kommunikasjonen

mellom leerer og elev pavirker elevenes lering, motivasjon og opplevelse av gving.

6.4 Metodiske drgftinger

| dette kapittelet draftes studiens begrensninger. Jeg har valgt a plassere dette kapittelet til slutt i
drgftingskapittelet, fordi jeg vil diskutere studien i sin helhet gjennom sammenhengen mellom

problemstilling, metode og funn.

Innenfor kvalitativ forskning er forskeren selv det viktigste forskningsinstrument (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 195). Dette gjar at jeg som farstegangsforsker, har hatt stor innvirkning pa
masteroppgaven. Analysene av kroppsgvingslaerernes beskrivelser av undervisningspraksis der
gving vektlegges, viser mine tolkninger, og sier derfor noe om hva som ligger til grunn for min
forforstaelse. Jeg har identifisert kroppsgvingslarernes ytringer, handlinger og relasjoner, og tolket
innholdet som fremmende eller hemmende for praksisen, og viser med dette min forstaelse av

hvordan jeg mener en undervisningspraksis der gving vektlegges bar utfolde seg.

Forforstaelsen min har endret og utvidet seg i mgte med kontekst og tidligere forskning (kap. 2) og
teori (kap. 3), for & kunne forstd innholdet i de ulike undervisningspraksisene der gving vektlegges.
Pa denne maten kan min forforstaelse sees pa som en styrke, men ogsa en begrensing i denne
masteroppgaven. Jeg har fatt fgle pa hvor utfordrende det kan veere a gjare nye oppdagelser og stille
seg objektiv til et datamateriale. Som noenlunde er teoristyrt og bygger pa egne tolkninger.

Hensikten med intervjuene har veert a forsta kroppsgvingslarernes erfaringer, opplevelser og



perspektiver uten en bestemt teoretisk linse. Jeg intervjuet leererne for jeg hadde bestemt meg for
hvilket teoretiske rammeverk jeg gnsket a benytte meg av i studien. Dette pavirket og begrenset
datamaterialet. og mye ble forkastet. Fordi det ikke lenger ble relevant nar jeg tok i bruk teorien om
praksisarkitektur. Pa en annen side faler jeg teorien om praksisarkitektur har hjulpet meg nar det
gjelder & utvide min forstaelse av hvordan en praksis er satt sammen, og pa denne maten har fart til

ny kunnskap hos meg, om hva som kan pavirke en undervisningspraksis.

En annen begrensing i denne studien er at elevens perspektiver ikke er viet plass. Det er kun
kroppsgvingslerernes perspektiver som belyses. Elevenes perspektiver ville kanskje i stgrre grad
blitt synliggjort med en annen metodisk tilneerming, som for eksempel observasjon. Samtidig var det
i denne studien et bevisst valg a sette kroppsgvingslarerne i forgrunnen, fordi gjennom a fa innsikt i
deres forstaelser av egne undervisningspraksiser der gving vektlegges, kan jeg fa ny kunnskap om
hvordan kroppsgvingslerere forstar og inviterer til gving i egen undervisningspraksis. Jeg opplever
at jeg har fatt undersgkt sentrale forhold som muliggjer, begrenser eller opprettholder
undervisningspraksis der gving er i fokus, til tross for at jeg har et rent leererperspektiv i denne

studien. Dermed mener jeg at jeg har oppnadd hensikten med denne masteroppgaven.

| denne studien kommer det frem at kroppsevingslerernes forstaelse av gving i stor grad innvirker
pa hvordan de inviterer til gving og forholder seg til elvene i gvingen. Det er dermed en overvekt av
det kulturell-diskursive arrangementet, og dette pavirker alle arrangementene i
undervisningspraksisene der gving er i fokus. Dette kan forklares med studiens metodiske
tilneerming, da det var gjennom kroppsgvingsleerernes beskrivelser og eksemplifiseringer at jeg fikk
tilgang til datamaterialet. Det kan tenkes at dersom jeg hadde benyttet meg av en
metodetriangulering, med intervju og observasjon som metodiske tilneerminger, ville jeg kunne fa
andre data. Dette kunne hatt innvirkning pa arrangementene som drgftes i lys av ytringer, handlinger

og relasjoner i denne studien.

Siden jeg kun har undersgkt undervisningspraksiser der gving vektlegges, basert pa beskrivelser fra
fem kroppsgvingslearere ansatt ved to forskjellige skoler, har jeg allerede papekt i avsnittet om
overfgrbarhet (kapittel 4.5.3) at mitt mal ikke har veert a generalisere funnene fra studien. Likevel vil
denne studien i stor grad veere gjenkjennbar for andre kroppsgvingslarere siden den baserer seg pa
kroppsevingslerernes beskrivelser av hvordan de forstar og inviterer til gving i egen

undervisningspraksis.



7. Konklusjon

Denne studien har hatt som hensikt & undersgke problemstillingen:

“Hvordan forstir og inviterer kroppsevingslarere til oving i egen undervisningspraksis?”’

For & kunne besvare problemstillingen har jeg benyttet meg av en kvalitativ metodisk tilneerming,
hvor semi-strukturerte intervjuer av 5 kroppsgvingslarere har dannet grunnlaget for oppgavens
datamateriale. Datamaterialet er analysert og presentert gjennom teorien om praksisarkitektur, og
diskutert i lys av kontekst og tidligere forskning. | dette kapittelet ssmmenfattes studien ved a

oppsummere funn fra dreftingskapittelet for a besvare problemstillingen.

I studien har jeg benyttet meg av teorien om praksisarkitektur, som retter et spesielt fokus mot de
elementene som utgjer en praksis (Kemmis et al., 2014). En praksis er et komplekst fenomen, og for
a belyse denne kompleksiteten har jeg avgrenset oppgavens fokusomrade til a gjelde
kroppsevingslereres undervisningspraksis. Pa bakgrunn av dette er det viktig a presisere at jeg er
bevisst pa at denne praksisen i seg selv ikke eksisterer isolert sett fra andre praksiser. |
dreftingskapittelet har jeg forsgkt a avdekke arrangementer som bade muliggjer, begrenser og
opprettholder en undervisningspraksis der gving vektlegges. For a besvare problemstillingen har jeg
gatt i dybden i praksisens helhet, ved a belyse leerernes beskrivelser av hvordan de forstar gving
(ytringer), hvordan de inviterer til gving (handlinger) og hvordan de forholder seg til elevene i
gvingen (relasjoner), i henhold til Aspfors et al. (2021) sine oversettelser (s. 28). Ved a skille
mellom ytringer, handlinger og relasjoner i analysen har det gitt rom for a utforske hvert enkelt av
elementene mer detaljert. Jeg vil na i korte trekk oppsummere studiens funn innenfor de ulike

arrangementene jeg har drgftet.

I lys av det kulturell-diskursive arrangementet ble leerernes ytringer fremhevet. Dette ble synliggjort
gjennom deres beskrivelser av tanker og forstaelse i faget. Det er rimelig & anta at diskurser og vage
formuleringer i leereplanen i kroppsgving kan utgjere kulturell-diskursive arrangementer som
begrenser kroppsgvingslerernes undervisningspraksis der gving vektlegges. Funnene viste at
kroppsavingslererne benyttet seg av et sprak som viste refleksjon rundt sentrale deler av
gvingsbegrepet, men deres forstaelse av gvingens kompleksitet opplevdes som begrenset i lys av
forskningen pa feltet. Forstaelsen kan derfor begrense leerernes undervisningspraksis nar det gjelder
a muliggjere gving i leeringsprosessen. Det kom ogsa frem at leererne ikke var bevisste mellom a

skille gvings- og treningshegrepet i sin praksis, som kan ha en sammenheng med pavirkningen av



lereplanens tidligere diskurser og fokusomrader (Lyngstad, 2019). For & sikre en enhetlig forstaelse
av disse begrepene i praksis, indikerte leererne at de gnsket tydeligere retningslinjer og veiledning i

skolens styringsverk, for a kunne implementere og muliggjere gving i sin undervisningspraksis.

I lys av det materiell-gkonomiske arrangementet ble leerernes handlinger fremhevet. Handlingene
deres ble synliggjort gjennom beskrivelser av hvordan de organiserte undervisningen med fokus pa
gving. Funnene viste at leerernes handlinger sto i sterk relasjon til deres forstaelse av gving. |
sammenheng med deres forstaelse trakk de frem bruk av tid, aktiv deltakelse i undervisningen og
induktive og deduktive undervisningsmetoder, som sentrale aspekter ved deres organiseringsform. |
lys av forstaelsen deres viste funnene at leererne var opptatt av a sette av nok tid til gving i
undervisningen og fokuserte pa et hgyt aktivitetsniva. Dette er i trad med forskningen pa feltet, som
poengterte at kroppsgvingen bar preg av tidligere diskurser, hvor fokus pa aktivitet var det mest
sentrale. Samtidig varierte lererne mellom bruken av deduktive og induktive undervisningsmetoder.
Den induktive og utforskende undervisningsmetoden er i trad med fagfornyelsens ambisjoner
(Kunnskapsdepartementet, 2019), og ved a tilrettelegge for leering pa denne maten vil man i starre

grad kunne muliggjere gving i kroppsgvingsfaget.

I lys av det sosial-politiske arrangementet ble relasjoner fremhevet. Relasjonene ble synliggjort
gjennom hvordan lererne beskrev samhandlingen med elevene nar de gvde i undervisningen.
Funnene viste at leerernes engasjement var sentralt nar det gjaldt a legge til rette for gode
gvingssituasjoner. Det kom frem at leererne var opptatt av a hjelpe elevene i undervisningen, ved a
stille reflekterende spgrsmal. Samtidig var de opptatt av & skape en trygghet og bevisstgjare elevene
pa hensikten med undervisningen, for & kunne pavirke elevenes innsats. Disse funnene er sentrale,
og nar det gjelder en muliggjering av gving i kroppsevingsfaget, er leerernes engasjement og

tydeliggjegring av mal i undervisningen fremmende for gvingssituasjonen.

Sammenhengen mellom arrangementene

Ved a se naermere pa ytringer, handlinger og relasjoner, har det veert mulig a undersake
kompleksiteten mellom arrangementene og tydeliggjere hvordan de ulike elementene bidrar til &
pavirke hverandre i en undervisningspraksis. | kontrast til oppgavens draftingsdel, hvor jeg har
forsgkt a skille disse elementene i stgrre grad, vil jeg na forsgke a se de i sammenheng, da disse
elementene i sin helhet utgjar leerernes undervisningspraksis (Aspfors et al., 2021, s. 28).

Slik som det ble presentert i kap. 3 kan de ulike arrangementene i en praksis forstas som ordninger,

strukturer eller forhold som bindes sammen pa ulike mater og som muliggjer, stetter eller begrenser



en praksis (Aspfors et al., 2021, s. 30). Selv om jeg i denne studien har holdt arrangementene adskilt,
er de i virkeligheten sammenkoblet og pavirker hverandre kontinuerlig. I lys av funnene ser man at
leerernes forstaelse av gving (ytringer), muliggjer hvordan de inviterer til gving (handlinger), og
hvordan de forholder seg til elevene (relasjoner) nar det gjelder a tilrettelegge for gode

gvingssituasjoner i egen undervisningspraksis.

| denne studien har jeg belyst leerernes forstaelse av gving og hvordan de inviterer til gving i lys av
teorien om praksisarkitektur. Denne teorien har bidratt til & gi meg et innblikk i praksisens
kompleksitet. Ved a anvende denne teorien har jeg fatt mulighet til & fa starre innsikt i flere forhold
som bidrar til & pavirke en praksis. Pa denne maten har jeg blitt mer bevisst pa hvordan laerernes
ytringer, handlinger og relasjoner hver for seg og i lys av hverandre, kan bidra til & fremme eller

hemme gving i undervisningen.

7.1 Videre forskning

Det har veert en utfordring & avgrense og systematisere teorien om praksisarkitektur, da teorien er
sveert omfattende og kan romme store deler av praksislandskapet som utforskes. Teorien har som
nevnt bidratt til & gi innblikk i praksislandskapet og belyse kompleksiteten i en praksis. Ved a ta
utgangspunkt i denne teorien er det svaert mange retninger for videre forskning pa
undervisningspraksis. Slik som forskningen til Aspfors et al. (2021) poengterer er det utfordrende a
endre praksis i sin helhet, da det krever at praksisens arkitektur ogsa endres (s. 30). Pa bakgrunn av
dette vil det veere mulig a studere de ulike delene av en praksis hver for seg eller sammen, for a finne
lgsninger eller endringer som kan bidra til & pavirke praksisen i sin helhet. Selv kunne jeg tenke meg
a ga dypere inn i de tre arrangementene jeg har beskrevet for a fa til en endring i

undervisningspraksiser der gving er i fokus.

Det kunne blant annet vere interessant a gjere en lignende studie som dette, men med observasjon
som metodisk tilnerming. Som nevnt hadde jeg ikke en klarhet rundt hvilken teori jeg gnsket &
benytte for etter intervjuene med kroppsgvingslarerne, det ble derfor vanskelig & bytte metode med
tanke pa masteroppgavens tidsaspekt. | denne sammenheng hadde det veert sarlig interessant a finne
ut om det ville gitt meg andre resultater. Det kan tenkes, ettersom jeg kun har fatt tilgang til det
kroppsavingslererne forteller, at det farst og fremst er derfor jeg har kommet frem til at forstaelsen
til leererne i stor grad preger hvordan kroppsevingslaererne inviterer til gving og forholder seg til
elevene i gvingen. Det hadde derfor vaert meningsfullt & se hvordan kroppsgvingslarerne faktisk

inviterer til gving i egen undervisningspraksis gjennom bruk av observasjon som metode.



| denne studien er det lererens perspektiv som er i fokus, videre kunne det ogsa vart interessant a
belyse elevperspektivet og samhandlingene mellom deltakerne i undervisningspraksiser der gving

er i fokus. Det kunne ogsa veert spennende a undersgke undervisningspraksiser der gving er i fokus
gjennom aksjonsforskning. Ved bruk av denne forskningsmetoden ville det kunne veere interessant
a teste ut gvingsmodellen, presentert i kontekst og tidligere forskning (kap. 2). For & utvikle
kroppsgvingsfaget videre ville det ogsa vert interessant a forske pa vurderingspraksiser der gving er

i fokus. Ettersom gving er en del av vurderingstekstene i LK20.
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Vedlegg

Intervjuguide
Intervju av kroppsgvingslerere

Oppfelgingssparsmal:
Hvorfor? ... Kan du beskrive?... Kan du utdype?... Har du eksempler?

... Hva mener du

med?... Hva tenker du om... N4 forsto jeg ikke helt... Kan du gjenta?...

Vedlegg 1

Bakgrunn:

Alder?

Hvilken utdanningsbakgrunn har du?

Fortell om din arbeidserfaring?
o Huvilke fag
e Huvilke trinn
e Hvor lenge
o Nar

Hvordan liker du & undervise i kroppsgving?

Hva liker du & undervise i kroppsgving?

Har dere arbeidet med LK20 i kroppsgving?

Forstaelse

Hva er gving?

Hvordan legger du til rette for gving?

Hva er trening?

Hvordan legger du til rette for trening?

lereplanen beskriver dans som noe som skal (i tillegg) aves pa.

7).

Oppfatter du noen forskjeller pa & gve og a trene?

Den forrige leereplanen beskrev dans som noe som (eksklusivt) skulle trenes pa, mens den nye

“gve pa og gjennomfere danseaktiviteter fra ungdomskulturer og andre kulturer, 0g sammen
med medelever skape og presentere dansekomposisjoner” (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.

Hva er utforsking?

Hvordan legger du til rette for utforsking?




Leareplanen sier: “Samspill med andre, gvelse og deltakelse i ulike bevegelsesaktiviteter og
naturferdsel er vesentlige trekk ved kompetansen i1 kroppseving” (Kunnskapsdepartementet,
2019,s 7).

Hvilke tanker gjgr du deg om gving i forhold til det leereplanen sier?

Lereplanen sier: “Kroppsgving gir rom for kroppslig leering gjennom lek og gving i friluftsliv,
dans, idrettsaktiviteter og andre bevegelsesaktiviteter” (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 7).
Hvilke tanker gjgr du deg om gving i forhold til det leereplanene sier?

Hvis du skulle beskrevet gving med 1 til 2 setninger, hvordan hadde det hgrtes ut?

Planlegging for gving

Kan du beskrive gving, slik det fremkommer i lokale planer? Har du noen konkrete
eksempler?

Hvordan arbeider du med planlegging av kroppsgvingsundervisning din?
o Kan du beskrive hvilke tanker og refleksjoner du gjer deg?
« Hvordan planlegger du for gving?

Knytter du noen bestemte perioder/omrader av planene til gving? | sa fall, hvilke?

Hvor mye tid setter du av i undervisning til gving?

Gjennomfgring av undervisning

Hvordan legger du til rette for at eleven kan gve?

Hvordan hjelper du elevene med gving?

Anvender du noen bestemte undervisningsmetoder nar du arbeider med gving i
undervisningen? I sa fall, hvilke?

Hva tenker du er viktig nar elevene gver?

Hvordan legger du opp til leering av nye bevegelser i undervisningen din?

Hva fokuserer du pa i undervisningen din, nar elevene skal laere seg nye bevegelser?

Avslutning

Er gving viktig for deg i din undervisning?

Far intervjuet, hvilke tanker hadde du om gving?

Er det noe mer du tenker pa som ikke har kommet frem under intervjuet?




Vedlegg 2
Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet
“Hvordan kroppsgvingslerere forstar og erfarer a legge til rette for gving i

kroppsevingsundervisning i lys av fagfornyelsen?”’

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & belyse hvordan
kroppsavingslerere forstar gving og hvordan kroppsgvingslerere tilrettelegger for gving i
undervisning. Dette vil ses i sammenheng med fagfornyelsen. | dette skrivet gis informasjon om

malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Formalet med dette prosjektet er a se pa hvordan kroppsgvingslearere forstar gvingsbegrepet i lys av
fagfornyelsen. Videre vil prosjektet belyse hvordan kroppsgvingsleerere planlegger for gving i
undervisning i lys av fagfornyelsen. Tilslutt hvordan de legger til rette for gving i undervisning i lys
av fagfornyelsen. Problemstillingen som skal undersekes er: “Hvordan kroppsevingslerere forstar

og erfarer a legge til rette for eving i kroppsevingsundervisning i lys av fagfornyelsen?”

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Jeg er lererstudent ved Universitetet i Serast-Norge, campus Notodden, og skal skrive min master i
faget kroppseving.

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?
Du har fatt spgrsmal om a delta pa denne studien ettersom du er kroppsgvingslaerer som har

erfaringer med fagfornyelsen.

Hva inneberer det for deg & delta?
Hvis du velger & delta i prosjektet, innebaerer det at du blir intervjuet. Det er satt av 45 minutter til
intervjuet. | intervjuet vil jeg stille deg sparsmal knyttet til nevnte tematikk. Jeg tar lydopptak og

notater fra intervjuet.

Det er frivillig a delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst
trekke samtykke 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 velge 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 dette i skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
o | prosjektet er det kun meg og min veileder fra behandlingsansvarlig instituasjon som vil ha
tilgang til opplysningene som er samlet inn.
« Navn og kontaktinformasjon vil anonymiseres gjennom koding i transkriberingen.
« De som velger a delta vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon og personopplysninger vil
ikke bli publisert.
« Informasjonen blir lagret pa en sikker datamaskin og lydopptak fra intervjuet blir slettet ved

prosjektslutt nar oppgaven er godkjent.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes nar oppgaven blir godkjent, som er rundt 1.juni. Etter

dette vil datamaterialet med dine personopplysninger bli slettet.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitet i Sgragst-Norge har personverntjenester vurdert at behandlingen av

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenger du kan identifiserer i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og fa utlevert en kopi av opplysningene
« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
« afaslettet personopplysninger om deg

 dasende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, kan
du ta kontakt med:
o Student: Synne Fossheim, e-post: synnefossheim@hotmail.no

« Veileder fra USN: Asve Murtnes, e-post: asve.murtnes@usn.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, e- post: personverntjenester@sikt.no eller


mailto:synnefossheim@hotmail.no
mailto:asve.murtnes@usn.no

telefon: +47 53 21 15 00

Oppdatert informasjon om personvernombud ved Universitetet i Sgrast-Norge finner man via denne

lenken: https://www.usn.no/om-usn/personvern/ eller du kan sende e-post til:

personvernombud@usn.no

Haper dere vil stille til mitt forskningsprosjekt, og at vi kan ha et godt samarbeid.

Med vennlig hilsen
Synne Fossheim
Samtykkeerklzaring
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [sett inn tittel], og har fatt anledning til &
stille spgrsmal. Jeg samtykker til:
o Aadeltaiintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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