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Samandrag

Det verkar & vere eit svakt kunnskapsgrunnlag om innhaldet i kroppsgvingstimane i Noreg. |
ei tid med mykje interesse og meiningar rundt kroppsgvingsfaget, og kor Ludvigsen-utvalet
nett har komme med utspel om krav til kompetanse i framtida (NOU, 2015:8), vil det vere
interessant @ undersgkje kva undervisningskunnskapar kroppsgvingslaerarar ser som sentrale

for undervising og leering i faget.

Fgremalet med denne pilotstudia har i hovudsak vore todelt. Det er forsgkt a auke innsikt om
korleis ulike sider ved undervisningskunnskap kan komme til uttrykk gjennom tre
kropps@vingslaerarar samt korleis denne paverkar leeringsprosessar i kroppsgvingsfaget.
Samstundes har studia undersgkt om ein modell for undervisningskunnskap kan vere eit
hensiktsmessig analysereiskap for dette fgremalet. Studia har eit kvalitativt design. Semi-
strukturert djupneintervju og observasjon har vorte nytta som metodereiskap.
Intervjumaterialet er primaer empiri for analyse, medan observasjonane er meint som
kontekstualisering og pafyll til intervjuet. Tidlegare forsking gir eit verdifullt bilete pa korleis
ulike sider ved undervisningskunnskapane kan henge saman med kvarandre og paverke
undervisnings- og leeringskvalitet. Men det er ogsa antyda at den kan vere fleirsidig og

vanskeleg let seg artikulere i presise ordlag.

Gjennom informantane sine stemmer og handlingar har studia Igfta fram eit mangfald av
erfarte undervisningskunnskapar og uttrykte kunnskapsbehov som set lys pa
profesjonsutgvinga i kroppsgvingsfaget. Deira undervisningskunnskapar viser seg a vere
avgjerande for korleis dei utgver faget i ein stgrre laerings- og undervisningssamanheng, og
viser korleis dei nyttar eit mangfald av, og til dels motstridande, kunnskapar i undervisninga.
Studia har fatt fram ein samanheng mellom fagkunnskap og fagdidaktiske kunnskapar somi
stor grad ser ut til a paverke kva elevane kan lzere i faget. Analysane syner ogsa at
informantane opplever ein profesjonsfagleg autonomi i utgvinga av faget. Denne
autonomien tek utgangspunkt i informantane sine beskrivelsar av fgremalet med faget og
undervisningskunnskapen ein treng for a tilfredstille desse. Dei verkar ogsa i ulik grad a ha eit
distansert forhold til leereplanen. To av informantane hevdar gode fagkunnskapar i stor grad
paverkar fagdidaktisk tilrettelegging og elevane sitt laeringsutbytte. Den tredje informanten
verdset i stgrre grad relasjonskompetanse for elevane si lering og velvaere i kroppsgvinga.
Modellen for undervisningskunnskap har vore eit nyttig omgreps- og analysereiskap, og opna
strukturen i denne kunnskapen slik at den kan blir synleg, diskutert og vidareutvikla. | kraft
av a vere ei pilotstudie er dette eit f@rste steg pa vegen for a forstd modellen sin relevans for

undervisningspraksis og laeringsprosessar i kroppsgvingsfaget.




Abstract

The foundation of what we know of the content in physical education (PE) classes in Norway
seems to be week. With much interest and opinions about physical education content, and
as the Ludvigsen-Committee has suggested what knowledge and skills that will be required in
the future (NOU, 2015:8), it will be interesting to examine the content knowledge that

physical education teachers see as central to teaching and learning in PE.

The purpose of this pilot-study has mainly been two sided. This study searches to increase
understanding of how various aspects of content knowledge for teaching can be expressed
through three PE teachers and how this affects student learning PE. This study also
investigates whether a model of content knowledge may be an appropriate analytics for this
purpose. Earlier research provides a valuable image of how different aspects of content
knowledge for teaching may be related to each other and influences the teaching and
learning quality. But it is also argued that it can be multilateral and difficult to articulate in
precise words.The study has a qualitative design. Semi-structured interviews and
observation has been used as a method implements. The interview material is the primary
empirical data for analysis, whereas observations are intended as contextualization and

refills for the interview.

Through the informants' voices and actions, the study has lifted up a diversity of experienced
content knowledge and expressed knowledge needs that set light on professional practice in
PE. Their content knowledge proves to be crucial to how they teach in a larger learning and
teaching context and show how they utilizes a diversity of, and sometimes conflicting,
knowledge in teaching. The study shows associations between subject matter knowledge and
pedagogical content knowledge that largely seems to affect what students can learn.
Analyses also show that the informants experience autonomy in the exercise of teaching PE.
The experienced autonomy is based on their descriptions of the purpose of the subject and
content knowledge needed to meet these purposes. They seem also to varying degrees to
have a distant relationship with the curriculum. Two informants affect subject matter
knowledge greatly for their pedagogic adaptation and learning outcomes of students. The
third informant value relational competence for pupils' learning. The model of content
knowledge has been useful as concept- and analysis tool, which has opened the structure of
the content knowledge so that it can become visible, discussed and further, developed. As a
pilot study, this is a first step in the prosess of understanding the model's relevance for

teaching practices and learning processes in PE in Norway.
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1.0 Introduksjon

Kva undervisningskunnskapar treng ein som kroppsgvingslaerar? Denne oppgava forsgkjer a setje lys
pa ulike sider ved undervisningskunnskap i kroppsgvingsfaget. Bakgrunnen for val av
kropps@vingslaerarar sin undervisningskunnskap som forskingsomrade stammar fra eit
eksamensarbeid varen 2015 der eg drgfta det engelske omgrepet content knowledge. Midt pa 1980-
talet kom eit gjennombrot for a forsta pedagogisk kunnskap i laerarar si profesjonsutgving. Lee
Shulman (1986, 1987), ein pioner innanfor forsking pa kva kunnskapar ein laerar treng, introduserte
da pedagogical content knowledge som ein naudsynt og spesiell del av ein kunnskapbase unik for

undervisning.

«There are at least four major sources for the teaching knowledge base: (1) scholarship in
content disciplines, (2) the materials and settings of the institutionalized educational process
(for example, curricula, textbooks, school organizations and finance, and the structure of the
teaching profession), (3) research on schooling, social and cultural phenomena that affect

what teachers can do, and (4) the wisdom of practice itself».
Lee Shulman (1987, s. 8)

Da eg gjekk djupare inn i omradet, viste det seg a vere interessant i forstainga av bade
kroppsgvingslaeraren og kroppsgvingsfaget, der blant anna Ludvigsen-utvalet hadde komme med del-
utredinga Elevenes lzering i fremtidens skole: et kunnskapsgrunnlag (NOU, 2014:7). Varen 2015 verka
det difor interessant a ta ein djupare dykk ned i content knowledge som analysereiskap for forstainga
av kropps@vingsleerarrolla, giennom ei masteroppgave. Eg oppdaga ogsa at dette perspektivet pa
undervisningskunnskap var lite utforska i norsk forskingssamanheng, noko som inspirerte til

undersgkje dette vidare.

Internasjonalt er kunnskapsbasen for kroppsgving generelt og blant kroppsvingslaerarar spesielt,
diskutert og problematisert (Siedentop, 2002; P. Ward, 2013), men den er i liten grad forsgkt forstatt
fra kroppsevingsleeraren si side. Det er hevda at me fortsatt ikkje har retta nok merksemd mot
spesifikke kunnskapar ein leerar bgr ha for a kunne tilrettelegge for god undervisning og laering i
kroppsgving (Dyson, 2014). Denne studien nyttar ein modell (Ball, Thames, & Phelps, 2008) basert pa
Shulman si oppdeling av omgrepet content knowledge i ein fag- og fagdidaktisk kunnskapsbase til a
studere ulike sider ved tre kropps@vingslaerarar sitt erfarte og uttrykte kunnskaps- og

kompetansebehov.



I norsk samanheng verkar det a vere eit svakt kunnskapsgrunnlag om innhaldet i kroppsgvingstimane
(Ingebrigtsen, 2015; Jonskas, 2010), noko arbeidsgruppa som evaluerte faget i 2011 framheva i sin
gjennomgang av faget (Lyngstad, Flagestad, Leirhaug, & Nelvik, 2011). Da Ludvigsen-utvalet nett har
komme med utspel om krav til kompetanse i framtida (NOU, 2015:8), vil det vere interessant &
undersgke kva kunnskapar og kompetansar kroppsgvingslaerarar ser som sentrale for undervising og
lering i faget. Ifglgje Borgen and Engelsrud (2015, 29. januar) har realisering av leereplanen i
kropps@ving vist seg a vere utfordrande, men at faget si eigenart og leereplanen dannar eit godt
utgangpunkt for djupnelaering i faget (Borgen, Gurholt, & Engelsrud, 2015, 23. februar), som er eit
sentralt omgrep i utredinga til Ludvigsen-utvalet (NOU, 2015:8).

Tidlegare forsking gir eit verdifullt bilete pa korleis ulike sider ved undervisningskunnskapane kan
henge saman med kvarandre og paverke undervisningskvaliteten (Ayvazo & Ward, 2011; Creasy,
Whipp, & Jackson, 2012; Hastie & Vlaisavljevic, 1999; Sinelnikov, Kim, Ward, Curtner-Smith, & Li,
2015; P. Ward, Kim, Ko, & Li, 2015). Men bilete er langt i fra eintydig, og det er ogsa hevda at den
profesjonelle kunnskapen i kroppsgvingsfaget er vanskeleg a fa has pa, og at vidare forsking kan sette

eit viktig lys pa nye vegar a drive kunnskapsutvikling kring dette (Lyngstad, 2013).

Denne studia sgkjer difor a auke innsikt og forstaing for korleis undervisningskunnskapen kan vere
samansett hja tre kropps@vingsleerar samt korleis det set lys pa laeringsprosessar i kroppsgvingsfaget.
Studia vil altsa forsgke a forsta kropps@vingsleeraren giennom ein modell for undervisningskunnskap
(Ball et al., 2008), noko som tidlegare ikkje er gjort i norsk forsking pa kroppsgvingsleerarar.
Samstundes vil denne studia vere ei pilotundersgking relatert til om modellen kan vere eit

hensiktsmessig analysereiskap for dette fgremalet.
1.1 Problemstilling

Ut fra interessa for content knowledge, eller undervisingskunnskap i kroppsgvingsfaget og seinare

utdjupa rammer for prosjektet, blei fglgjande problemstilling presisert for a leie arbeidet:

Korleis kjem ulike sider ved undervisningskunnskapar til uttrykk hja tre kroppsgvingslaerarar
og korleis brukar dei denne undervisningskunnskapen for elevar si leering i

kropps@vingsfaget?

For a svare pa denne problemstillinga blir fgrst relevant litteratur og forsking presentert i neste
kapittel. Dette kapitlet vil beskrive det teoretiske fundamentet studien og problemstillinga baserer

seg pa. Deretter vil metodekapitlet leggje fram det metodiske designet og forskingsstrategiane som



er brukt for a svare pa problemstillinga. Ein beskrivelse av studia si metode er ngdvendig for at
lesaren kan vurdere studia sin kvalitet og truverd. Etter dette er det gjort ei val om a knyte resultat
og drgfting i same kapittel for a belyse dei tema som blir Igfta fram i lys av litteratur og teori.
Avslutningsvis vil studia oppsummere dei viktigaste funna, og betydinga av desse i lys av
problemstillinga og det teoretiske perspektivet samt tankar om vegen vidare. | beskrivelsen av

handlingar og val som er gjort vil kasuset «eg» bli nytta.

2.0 Teoretisk forankring

| dette kapitlet vil det teoretiske fundamentet for studia bli presentert. | pedagogisk litteratur er
omgrepa kunnskap og kompetanse pa mange matar mangearta og diffuse omgrep og treng saleis
saerskild merksemd i denne oppgava. F@rst skal me sja pa kva profesjonell kunnskap kan vere i
kropps@ving, fgr ein gar tilbake i historia og ser pa kva Lee Shulman meinte «the missing paradigm»
hadde a seie for laeringsforskinga pa slutten av 1980-talet. Deretter presenterar eg korleis Shulman
sine tankar om undervisningskunnskap har utvikla seg i nyare tid, kva som karakteriserer
kroppsgvingsfaget og den profesjonelle kroppsgvingslaeraren, samt ei oversikt over tidlegare forsking

innanfor omradet.
2.1 Profesjonskunnskap og profesjonalitet i kKroppsgvingsfaget

Det er vorte vanleg @ omtale laeraryrket som ein profesjon. Eit spesielt kjenneteikn ved klassiske
profesjonar i dag er at yrkesutgvarane er sertifisert til a forvalte bestemte typar av kunnskap
(Grimen, 2008), og blir saleis berarar av bade spesialisert og praksisorientert kunnskap som ein
skaffar seg gjennom szerskilde utdanningsvegar (Roald, 2012). Kunnskapen er bade teoretisk og
praktisk fordi profesjonar baserar seg pa teoristudiar og praksiserfaringar (Lillejord og Manger, 2013).
Profesjonell yrkesutgving er ein av matane vitskapleg kunnskap er tenkt 8 komme samfunnet til gode
pa (Grimen, 2008; Lillejord & Manger, 2013). Omgrepet profesjonell kunnskap i kropps@ving har
ifglgje Lyngstad (2013) utvikla seg til eit fleirsidig omgrep. Profesjonell kunnskap er pa mange matar
eit komplekst omgrep, fordi den er orientert mot og utvikla i praksis, men paverkar ogsa sjglve
praksisen. Den omfattar lzeraren sin totale livsverd, og angar ogsa tankar og kjensler pa eit personleg
plan. Denne kunnskapen dannar eit rammeverk som leerar nyttar til a ta val omkring leeringsmal,
innhald og arbeidsmetodar, men ogsa for spontane val omkring utfordringar som kan dukke opp i

undervisninga (Lyngstad, 2013). Ifglgje Lillejord og Manger (2013) treng den profesjonelle



yrkesutgvaren ogsa eit handlingrom for a utgve yrket sitt. Dette er ofte referert som det
profesjonelle skjgnnet, og er basert pa tillit mellom samfunnet og profesjonsutgvaren. Om tilliten blir
raka, kan det potensielt svekke handlingsrommet til laeraren. At laerarprofesjonen forvaltar vitskapleg
kunnskap, ogsa kalla evidensbasert kunnskap, har blitt sett som eit viktig trekk som skil ein laerar fra
andre yrker, som til démes kokke-, tgmrar- og elektrikaryrket. Dette betyr ikkje at desse yrka ikkje
har eller verdset kunnskap. Desse yrka blir imidlertid karakterisert som praktiske yrker. Det faktiske
skillet mellom vitskapleg og praktisk kunnskap er i aller hggaste grad noko ein kan diskutere
narmare, og ein kan spgrje om ikkje element av praktisk kunnskap spelar ei langt stgrre rolle i
profesjonsutgvinga enn det klassiske bilete antyda (Grimen, 2008). Ein kan altsa betrakte
profesjonskunnskap som ein todelt kunnskapsbase, mellom teoretisk og praktisk kunnskap. | det
daglege vil antakeleg ikkje leerarar kunne skjelne mellom kva kunnskapsformer dei forheld seg til.
Teoretiske og praktiske kunnskapar er som to vaesker som ikkje let seg skilje, som flyt over i
kvarandre og er ulgyseleg samanvevd. Difor er det vanskeleg a vite om det i ein gitt situasjon er
teoretisk kunnskap som styrer det ein gjer i praksis, eller om det er erfaringar fra tidlegare praksisar

som gjer at ein handlar pad bestemte matar (Lillejord og Manger, 2013).

Ifglgje Kjerland (2015) finst det ei oppfatning om at teori og forsking ikkje far tilstrekkeleg
implikasjonar for utgving av praktiske utfordringar utanfor akademia. Eit syn pa lserarutdanninga
hevdar blant anna at manglande samanhengar mellom ulike utdanningsdelar blir forsterka av at
forsking og teori blir presentert i praksisfjerne situasjonar og at ein som praktikar lett kan bli blind for
verdien den kan ha for profesjonsutgvinga (Kjerland, 2015). Det sterke fokuset pa teoretisk kunnskap
innanfor akademia kan vere eit tviegga sverd, fagleg og evidensbasert, men kontekst- og praksisfjern.
Jensen (2008) har samanlikna korleis leerarar og andre profesjonsgrupper med like lang utdanning
arbeidar for a utvikle praksis og oppdatere kunnskap. Hennar funn skildrar blant anna at utviklinga av
leerarar sin profesjonsidentitet er langt meir praksisorientert og lokalt forankra enn i andre yrker,
som til dgmes sjukepleiarar, ingenigrar og revisorar. Ho fant ogsa at dei berre sporadisk refererer til
forsking innanfor sin eigen profesjon, noko som kan ha ein samanheng med at laerar ikkje ser pa
forsking som relevant for deira undervisningspraksis (Jensen, 2008; Kjerland, 2015). Forsking og teori
blir blant anna betrakta som noko anna og kanskje til og med som ein motsats til kropps@vingsfaget
sin eigenart (Larsson, 2009). Lzaerarar sin kunnskap blir ofte omtala som taus, situert og basert pa
individuelle skjgnnsvurderingar (Lillejord & Manger, 2013). Slike karakteristikkar har eit sterkt
sosiokulturelt og praksisrelatert syn pa kunnskap, der den har blitt utvikla i samspelet mellom
individet og det sosiale fellesskapet individet er ein del av. Slik kan det vere vanskeleg a overfgre

kunnskap som er utvikla i ein bestemt samanheng, til nye pedagogiske situasjonar.



Omgrepet praksisteori blei utvikla av Handal og Lauvas (1999, s. 20) for & forsta «en persons private,
sammenvevde, men stadige foranderlige system av kunnskap, erfaring og verdier som til enhver tid
har betydning for personens undervisningspraksis». Praksisteorien er difor ikkje ein vitskapleg teori,
men eit teoretisk konstrukt som kan nyttast for & tolke den enkelte sin undervisningspraksis i forhold
til personlege erfaringar, overfgrt kunnskap (ofte kalla teoretisk kunnskap) og eigne verdiar. | regynda
kan praksisteorien utarte seg relativt uryddig, motesetnadsfylt og vere prega av taus kunnskap
(Arnesen, Nilsen, & Leirhaug, 2013). Ein person sine verdiar, tidlegare erfaringar av ting som
fungerte, samt kva ein reknar som kunnskap om undervisning, utgjer grunnlaget for kva dei faktisk
gjer i praksis. Sjglv for laerarar som er bevisst rundt dette, vil det ofte vere utfordrande & formulere
mykje av innhaldet i teorien. Saleis er det ein vanskeleg teori a8 formulere i enkle setningar. Dette
heng saman med teorien (konstruktet), samt menneskje sin samansette natur, der ein ikkje kan setje
det inn i ein ryddig struktur, men snarare ei ugrei vase av kunnskapar, erfaringar og verdiar (Handal &
Lauvas, 1999). Ein person sin praksisteori inneheld saleis mykje taus kunnskap, og ifglgje Lauvas and
Handal (2000) er det mellom anna fordi ein ofte har mykje truverd mot sjglve praksisfeltet. Teoretisk
kunnskap, som i denne samanhengen er kunnskap som er tenkt a styre praktiske handlingar, far
saleis begrensa nytteverdi utan at det blir innlemma i ein praksisteori som inneheld ngdvendig
truverde mot denne kunnskapen (Lauvas & Handal, 2000, s. 181). Pa den eine sida kan ein seie at
teoretisk kunnskap retta mot praksisfeltet er ngdvendig for ein godt utvikla og reflektert praksisteori,
men pa den andre sida er den tause kunnskapen det personlege grunnlaget for a innlemme teoretisk

kunnskap i eigen praksisteori, ogsa forstatt som kunnskapsbasen ein handlar etter.
2.2 Lee Shulman og «the missing paradigm»

Pa midten av 1980-talet kom det eit giennombrot for konseptualisering rundt laerarar sine
kunnskapar. Lee Shulman (1986) og hans kollegaer fgreslo da ein spesiell form for pedagogisk
kunnskap i laeraren sin profesjonsutgving. Det skapte stor interesse fordi det blei hevda at dette var
ein kunnskap unik for undervisning og laering, eller ein form for fagspesifikk profesjonell kunnskap
(Ball et al., 2008). Kunnskapsbasen for kroppsgving generelt, og blant kroppsvingsleerarar spesielt, er
mykje diskutert og problematisert (Siedentop, 2002; P. Ward, 2013), og det er hevda at me framleis
ikkje har retta nok merksemd mot spesifikk kunnskap ein leerar bgr ha for a kunne tilrettelegge for
god undervisning og leering (Dyson, 2014). Kunnskapsbasen kan ein dele opp i ein kunnskapsteoretisk
og ein meir praktisk-pedagogisk kunnskapsbase, jamfgr Shulman (1986, 1987) sin oppdeling av
omgrepet content knowledge. Arbeidet Shulman og kollegaer begynte pa i 1980 ara var ikkje meint
for a liste opp kunnskapar leeraren treng for & undervise i ulike fag, men som eit analytisk skilje for

korleis ein tenkjer om kunnskap for undervisning i bade forsking og politiske miljg (Ball et al., 2008).
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Dei sag det ngdvendig med ein reaksjon pa den retninga som utdanningsforsking og politikk hadde

tatt. Shulman (1986, s. 6) adresserte difor fokuset mot det han kalla for «the missing paradigm»:

My colleagues and | refer to the absence of focus on subject matter among the various
research paradigms for the study of teaching as “the missing paradigm" problem. The

consequences of this missing paradigm are serious, both for policy and for research.

Deira konseptualiseringar om «the missing paradigm» og fokuset pa meir spesialiserte kunnskapar
innanfor undervisning fekk stor betyding for den retninga forskinga tok i ettertid. Det vart blant anna
ei veksande mengde med argument om at undervisning er eit profesjonelt arbeid som krev ein eigen
unik kunnskapsbase (Ball et al., 2008). Ball et al. (2008) hevdar likevel at bruken av omgrepa bade er
variert og overflatisk i forskingslitteraturen. Dei papeikar difor at det ligg eit uforlgyst potensiale i
forstainga av omgrepet content knowledge. Dei seier vidare; «frequent, for example, are broud
claims about what teachers need to know. Such statements are more normative than empirical. Only
a few studies have tested whether there are, indeed, distinct bodies of identifiable content
knowledge that matter for teaching» (Ball et al., 2008, s. 389). Siedentop (2002) hevdar blant anna at
kunnskapsbasen for kroppsgvingsfaget ikkje er sa lett a identifisere som ein skulle tru, og at kva som

skal vere kunnskapsbasen i faget er ei kjelde til kontroversar og usemije.

Pa same tid som Shulman postulerte «the missing paradigm» byrja ogsa ei fransk forskingsretning
innan didactics of physical education. Sjplv om det teoretiske rammeverket varierer konkluderer
Amade-Escot (2000) med at eit felles sett av tema har prega forskingsspgrsmala i dei to retningane.

Hovudfokuset var det same; kva er faginnhaldet kroppsgvingsfaget?

While the North American results establish a difference of quality, richness, and efficiency in
the PCK of experience and novice teachers, didactics research tends to show that the content
of physical education depends less on experience than on spesific competence in terms of

didactic knowledge of the physical activity taught (Amade-Escot, 2000, s. 94).

Hovudpoenget er at forstdinga innanfor desse retningane varierer og har prega synet pa kva
faginnhaldet er, eller kan vere. Innanfor norsk pedagogisk terminologi har den franske forstainga®
kring didactics of physical education vore mest nzerliggande. Shulman kalla denne kunnskapen
pedagogical content knowledge, som pa norsk blant anna er omsett til fagrelatert didaktisk kunnskap

(Slatten, 1998, gjengitt etter Fauskanger, Bjuland og Mosvold, 2010). Fagrelatert didaktisk kunnskap

! Didaktikk som fagfelt har opphav fra Tyskland.
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betyr i praksis at laereren ma finne fram til eksempel og forklaringar som kan hjelpe elevane nar dei
skal leere seg faginnhaldet. | trad med Fauskanger et al. (2010) vil difor denne studia nytte omgrepet

fagdidaktisk kunnskap om Shulman sin term pedagogical content knowledge.

Borgen og Engelsrud (2015) seier at vi er i ei tid med stor interesse for, og politisk stgtte til «fysisk
aktivitet, mat og helse» der faglege argument som set eleven sin erfaring og laering i sentrum er
vesentlege for kva innhald kroppsgvingsfaget vil formidle i framtida. | sitt arbeid med utredinga av
Elevenes lzering i fremtidens skole: et kunnskapsgrunnlag (NOU, 2014:7), skulle Ludvigsen-utvalet
blant anna vurdere kroppsgvingsfaget opp mot krav til kompetanse i framtidig samfunns- og
arbeidsliv. Pa bakgrunn av dette ba utvalet om argument for kroppsgvingsfaget tretti ar fram i tid,
tydeleggjering av byggesteinar i faget, samt korleis djupnelaering kan fgrega. Ifglgje Siedentop (2002)
kan tankar rundt dette og leerarutdanninga generelt skje innanfor eit syn der fagleg innhald og
pedagogikk blir studert saman, og at klargjering av content knowlegde som eit overordna omgrep kan
vere vegen for 3 gjere dette. Capel (2007) poengterer at eit utprega fagleg utviklingsfokus potensielt
forsterkar eit tradisjonelt syn pa undervisning, der det som blir formidla og korleis det blir formidla
forheld seg relativt stabilt og lite utfordra. Ein bgr saleis fokusere pa evna til & utvikle kritisk
refleksjon i det sosiale og kontekstulle klimaet laerarar praktiserer, slik at dei har moglegheiter for a
utfordre og forhandle bade innhaldet og formidlinga i faget (Capel, 2007). Ei slik forstding fordrar at
det ikkje er nok berre a undersgkje strukturen, djubda og sekvensar av korleis laerarar brukar
kunnskapane sine. Ein kan ogsa sja pa det fra eit personleg, biografisk og kjenslemessig perspektiv for
a forsta korleis laerarar tenkjer om fagkunnskapen, og bruker den i relasjonen til lzereplanforstainga
deira (Ferry & McCaughtry, 2015). P. Ward (2013) hevdar me veit for lite om kva det vil seie a kunne
kropps@ving godt nok for a undervise i faget. | internasjonal litteratur er det antyda at gyldig
kunnskap har vore, og fortsatt verkar a vere, ei mangelvare i kroppsgvingsfaget (Dyson, 2014;

Siedentop, 2002; P. Ward, 2013).

Arbeidsgruppa som evaluerte det norske kroppsgvingsfaget i 2011 hevda kunnskapsgrunnlaget i
faget er mangelfullt (Lyngstad et al., 2011), og me veit antakeleg alt for lite om innhaldet i
kropps@vingstimane (Ingebrigtsen, 2015; Jonskas, 2010). Det er vidare hevda at profesjonsutgvinga i
kropps@ving har eit for snevert syn og omgrep pa kva profesjonell kunnskap er og kva det inneheld
(Lyngstad, 2013). P. Ward (2013) er ein av dei som understreker at a definere kva kunnskap laeraren
treng for a undervise vil vere viktig i bade eit forskings- og profesjonelt utviklingsperspektiv, men

framfor alt avgjerande for eleven sin laering i faget.
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2.2.1 Content knowledge

The first source of the knowlegde base is content knowledge — the knowledge,
understanding, skill, and disposition that are to be learned by scool children. This knowledge
rests on two foundations: the accumulated literature and studies in the content areas, and
the historical and philosophical scholarship on the nature of the knowledge in those fields of

study.

Shulman (1987, s. 8-9)

Ifglgje Shulman (1987) er det heilt essensielt at laeraren forstar strukturane i den faglege kunnskapen
som skal undervisast og korleis denne kunnskapen blir undervist, altsa fagdidaktiske refleksjonar.
Dette kan seiast a vere ei forstding av «what to teach» og «how to teach» (Ayvazo & Ward, 2011).
Shulman (1987, s. 8) forklarar laeraren sin kunnskapsbase gjennom omgrepet content knowledge. Slik
han forklarar det, gar det eit analytisk skilje mellom subject matter knowledge (SMK) og pedagogical
content knowledge (PCK) (Ball et al., 2008). Desse to definisjonane, som pa den eine sida kan vere
meir teoretisk og den andre meir praktisk, har eit gjensidig paverknadsforhold til kvarandre, som
tilsaman dannar laeraren sin undervisningskunnskap. Definisjonen av content knowledge kan ogsa bli
tolka som dei faglege og fagdidaktiske byggesteinane som dannar kroppsgvingsfaget sitt

kunnskapsgrunnlag (Siedentop, 2002).

Forstainga kring kjelda til content knowledge inneber at laerarar ikkje berre har inngdande
kunnskapar om spesielle fagemne, men ogsa ei brei liberal utdanning som dannar eit rammeverk for
det som allereie er leert, samt som tilretteleggar og reforhandlar av ny kunnskapsforstaing (Shulman,
1987). Som lzerar har ein ogsa eit mandat i relasjon til fagkunnskapen. Det er leraren sitt ansvar a
reflektere over korleis den sentrale fagkunnskapen blir formidla til elevane. | mgte med eit mangfald
av elevar med ulike fgresetnader og leeringspreferansar, er det laeraren si oppgave a tilrettelegge for
fleksible og mangearta didaktiske Igysingar som er adekvate for den same fagkunnskapen. Det er i
denne konteksten forholdet mellom SMK og PCK kjem til uttrykk. Ifglgje Shulman (1987) er PCK av
spesiell interesse fordi denne kategorien identifiserer det karakteristiske innhaldet i pedagogisk og
praktisk kunnskap. PCK har seereigen relevans i forstainga av faktorar som bidreg til kompetent
leeraratferd (Creasy et al., 2012). Det er trass alt i det pedagogiske mgtet med elevane SMK inntek si
«sanne» form. PCK blir fgrst utvikla giennom integrasjon av SMK og praktisk erfaring i
leerarutdanninga, medan langsiktig utvikling er avhengig av profesjonell erfaring og refleksjon

(Amade-Escot, 2000). Denne kunnskapen blir ikkje tileigna gjennom 3a lese ei fagbok, men gjennom
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ein stadig pagaande refleksjon kring kvaliteten ved ulike pedagogiske strategiar for eleven si leering i
eit variert utval faginnhald og laeringsmal (Amade-Escot, 2000). | fusjonen mellom desse to
kunnskapsformene, altsa mgtet mellom «what to teach» og «how to teach», blir det danna ei
forstaing av korleis SMK er organisert, representert og tilrettelagt for det mangfaldet av
elevfgresetnader. Eit definerande trekk ved PCK er difor laeraren si evne til 3 tilpasse SMK til elevane
sine varierte evner og fgresetnader (Shulman, 1987; Ayvazo og Ward, 2011). Det blir altsa denne
evna som skil ein fagspesialist fra ein fagpedagog. Effektiv og god undervisning vil difor vere svaert
avhengig av ein godt utvikla forstaing av PCK, men ein kan ikkje ha PCK utan SMK (Siedentop, 2002).
Tinning (2002) papeikar ogsa at det er viktig a forsta at SKM bade er teoretisk og praktisk kunnskap,
og ifplgje Siedentop (2002) har den teoretiske kunnskapen i stgrre grad enn praktiske kunnskapar
prega kva faget er. Om dette stemmer, kan det vere grunn til 3 argumentere for akademia har fatt
for stor paverknad pa praksisfeltet. Sjglv om me kan snakke om ei todeling av sentrale kunnskapar,
bor ikkje teori og praksis tolkast som to separate delar i leeraren sin kunnskapsbase, men
komplementaere element som fungerer som eit analytisk skilje for a hjelpe oss med & forsta
profesjonskunnskapen sine ulike kjelder (Lillejord & Manger, 2013). Ein kan slik forsta bade laeraren

og kroppsevingsfaget sitt content knowledge som ein symbiose av SMK og PCK.
2.3 Undervisningskunnskap i kroppsgving - ein modell

Litteratur pa omradet differensierer ogsa mellom ulike kategoriar innanfor SMK og PCK (Ball et al.,
2008; P. Ward, 2009; P. Ward, Ayvazo, & Lehwald, 2014). Ball et al. (2008, s. 403) har vidareutvikla
Shulman (1986) sitt arbeid og gjennom deira forsking utvikla ein modell (sja figur 1) av
undervisningskunnkapen slik at spenningane mellom SMK og PCK blir meir tydeleg. | Ball et al. (2008)
sin studie har dei undersgkt underliggande mekanismar i matematisk SMK ved a sja pa korleis
matteleerarar faktisk underviser, og identifiserer kva undervisningskunnskap for matematikkfaget kan
vere. | denne oppgava er det kroppsgvingslaeraren sine undervisningskunnskapar som er grunnlag for
analyse og diskusjon. Tolkingar av kva dei underliggande definisjonane og kategoriane i content
knowledge inneheld, og korleis dei heng saman fra ein kropps@vingsfagleg stastad, kan difor variere
fra Ball et al. (2008) sin forstaing. Dei uttrykker ogsa at gjeldande kategoriar treng nyansering og
reforhandla forstaing, men sjglv om undervisningskunnskapen har ulikt innhald, kan ein seie at dei
underliggande kategoriane er relatert til kvarandre (Ward et al. 2014). Modellen er saleis eit
analysereiskap for a plassere laeraren sin kunnskap for a ivareta god undervisning og tilrettelegging
for leering i faget. Den norske omsetjinga av modellen (Fauskanger et al., 2010), ogsa innanfor
matematikkfaget, har valt 8 omsetje omgrepa subjekt matter knowledge og pedagogical content

knowledge med hgvesvis fagkunnskap og fagdidaktisk kunnskap, og blir nytta vidare i oppgava.
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Fagkunnskap Fagdidaktisk kunnskap
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Kunnskap om faglig
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Matematisk fagkunnskap
horisontkunnskap

Leereplankunnskap

Kunnskap om faglig
innhold og undervisning

-""-—.._____-____._____,_'-r""-

Kunnskap for undervisning — konseptualisert modell etter Ball et al. (2008: 403, omsetjing av

(Fauskanger et al., 2010).

Allmenn fagkunnskap (AFK) kan definerast som felles kunnskap som angar laerar i kroppsgvingsfaget
og andre knytt til fysisk aktivitet. Ifglgje Ball et al. (2008) kan denne kategorien ofte krysse grensa til
meir spesialisert kunnskap. AFK kan ta utgangspunkt i ei forstaing av kroppsgvingsfaget sitt formal og
eigenart, der kroppsleg leering, allmenndanning, sosial og emosjonell lzering og motorisk
ferdigheitskompetanse er sentrale innhaldskomponentar. Desse komponentane kan danne grunnlag
for livslang rgrsleglede hja elevane som er eksplisitt formulert i fégremalet med faget
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Eit meir konkret dgme i undervisningskontekst kan vere kunnskap i
orientering der eit overordna mal er a kunne bruke kart og finne fram i terrenget. Dette kan vere
felles kunnskap i til dgmes idrett, kroppsgving og friluftsliv. AFK vil vere a ha kunnskap om reglane,
atferd, tryggleiksomsyn, teknikkar og taktikkar (P. Ward et al., 2014). Denne forma for kunnskap kan
dei fleste laere ved a delta i ein aktivitet eller eit spel (P. Ward, Lehwald, & Lee, 2015).

| spesialisert fagkunnskap (SFK) vil ferdigheitene og krav til kompetanse vere forskjellig i desse
disiplinane. | denne kategorien vil kropps@vingslaeraren inneha djupare kunnskap om orientering og
rgrslekompetanse. SFK refererer til ein leerar si forstaing av oppgaver og kunnskapar som er
ngdvendig for & undervise, slik at elevane laerer ein gitt teknikk eller taktikk (P. Ward, 2009; P. Ward
et al., 2014). Dette inneber evna til 3 bryte ned progresjonen i ulike motoriske ferdigheiter, samt ei
djupare forstaing av rgrslemiljget og kva rgrslemoglegheiter dette gir. Ayvazo, Ward, og Stuhr (2010)
hevdar blant anna at kroppsgvingslaerarutdanninga vil vere betre rusta for a kvalifisere kompetente

kroppsgvingslaerarar, om det vert fokusert meir pa evna til 8 oppdage fysisk-motoriske og taktiske feil
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blant elevane. Meir avanserte tekniske og taktiske ferdigheitskompontar vil difor vere karakteristisk

for denne kategorien. Ball et al. (2008, s. 396) skriv blant anna dette om SFK;

Perhaps most interesting to us has been evidence that teaching may require a specialized
form of pure subject matter knowledge—"pure” because it is not mixed with knowledge of
students or pedagogy and is thus distinct from the pedagogical content knowledge identified
by Shulman and his colleagues and “specialized” because it is not needed or used in settings
other than mathematics teaching. This uniqueness is what makes this content knowledge

special.

Det kan vere verdt a nemne at det enno manglar valide og reliable testar av SFK (P. Ward, Kim, et al.,
2015). Det betyr at vi enda ikkje veit heilt kva det er og korleis det paverkar undervisningspraksisen. |
likskap med fagdidaktisk kunnskap er SFK tett knytt til praksis, men i motsetnad til fagdidaktisk
kunnskap er ikkje SFK avhengig av kunnskap om elevar eller undervisning (Ball et al., 2008;
Fauskanger et al., 2010). Det er med andre ord den kunnskapen som ligg til grunn fgr laeraren tek
fagdidaktiske val, og kan til dels vere vanskeleg a skilje SFK fra Kunnskap om faginnhald og elevar
(KFE). Gjennom undervisning vil laeraren sin kunnskap om konteksten og elevane interagere med AFK
og SFK og slik produsere og videreutvikle den pedagogiske kunnskapsbasen (Ayvazo et al., 2010; P.
Ward et al., 2014). Eit dgme pa dette kan vere i situasjonar der laeraren planlegg eller legg til rette for
at elevane skal na meir spesifikke leeringsmal. Dette vil for det fgrste krevje at leeraren har inngaande
kunnskapar i den ferdigheita eller kompetansen eleven skal lzere. For det andre omfattar det
kunnskap om kva elevane kan finne utfordrande, kva oppgaver som vil vere interessante og
motiverande, samt om ei oppgave vil vere lett eller vanskeleg (Creasy et al., 2012; Valenta, 2015).
KFE dreier seg saleis kunnskap om eleven sine fgresetnader for a na ulike kunnskaps- og leeringsmal.
Det handlar blant anna om korleis laeraren gjer seg fagdidaktiske refleksjonar i forkant av og i ein
undervisningskontekst. Kva alder, ferdigheitsniva, interesser og bakgrunn elevane representerer er
komponentar i denne kategorien. Pa bakrunn av dette og det mangfaldet av preferansar elevgruppa
representerer lyt laeraren reflektere over korleis innhaldet i AFK og SFK pa best mogleg mate kan
komme til uttrykk i praktisk undervisningskontekst for eleven sin lzering i den utvalte aktiviteten. P.
Ward (2013) peikar pa ein trend (i USA) der relasjonen mellom eleven og faginnhaldet har fatt
mindre betydning. Om eleven ikkje har ein relasjon til faginnhaldet som blir presentert vil det
minimalisere laeringsutbyttet (Dyson, 2014). Eit sentralt punkt i denne kategorien blir difor a kunne

knyte det eleven skal laere til noko eleven allereie kan eller har kjennskap til (G. Ward, 2013).
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Kunnskap om faginnhald og undervisning (KFU) kombinerer kunnskapar om undervisning, FKS og SKS.
Om kropps@vingsfaget skal vere eit laeringsfag, i motsetning til eit helsefag med tilfeldig utvalde
aktivitetar for @ auke hjartefrekvens og kaloriforbrenning (Ennis, 2011; Ommundsen, 2013), ma
leeraren kunne bruke varierte undervisningsmetodar som er tilpassa den kunnskapen eller ferdigheita
elevane skal lzere (Ferry & McCaughtry, 2015). Det kan til demes vere ulike operasjonaliseringar av
undervisningsmetodar, leeringsteoretiske perspektiv, vurderingsmetodar, tilpassa opplaering og val av
leringsmiljg. Denne kunnskapen kjem difor til syne i valet av aktivitetar og metodar som legg til rette
for kroppslege leeringsprosessar i ein gitt aktivitet, og i vurderinga av fordeler og ulemper ei gitt
oppgave eller framgangsmate kan ha for elevane si laering (Valenta, 2015). Dette vil stille krav til
leeraren sine evner til a gjere fagdidaktiske refleksjonar. Det er kanskje i denne kategorien
spenningane mellom teoretisk og praktisk kunnskap blir mest framtredande. «One example of (KFU)
would be knowing different instructionally viable models for place value, knowing what each can
reveal about the subtraction algorithm, and knowing how to deploy them effectively» (Ball et al.
2008: 402) Sjglv om Ball og kollegaer brukar matematiske oppgaver som dgme, kjem skiljet mellom
«knowing what» og «knowing how» tydeleg fram i deira dgme (Ryle, 1949/1963; Steel, 1977).
Gjennom sin eigen praksisteori vil lzeraren vurdere ulike undervisningskontekstar og gjere
fagdidaktiske val utifra korleis ein meiner undervisning og leering bgr vere (Lauvas & Handal, 2000).
Denne dimensjonen ved det som kan kategoriserast som KFU kan ogsa ha karakteristikkar som
leeraren sin tause kunnskap (Grimen, 2008; Polanyi, 1962). Mykje pa grunn av at praktisk kunnskap i
stor grad er knytta til individuelle vanar, rutinar og handlingar innanfor sosiale system som paverkar

leeraren sine handlingar og handlingsmoglegheiter (Gjaesaeter og Kyvik, 2015).

Den siste kategorien er kunnskap om faginnhald og lzereplan (KFL). Ball et al. (2008) hevdar denne
kategorien er vanskeleg a plassere og at den like gjerne kunne vert inkludert i KFE eller KFU.
Refleksjon om faginnhald i relasjon til lzereplanen, og visa versa, vil antakeleg vere viktig for korleis
heilskapsuttrykket av faget bli presentert for elevane. Imsen (2009, s. 192) har oversatt Lawrence
Stenhouse sin definisjon av ein laereplan fra 1975; «en leereplan er et forsgk pa 8 kommunisere de
viktigste prinsipper og egenskaper ved et pedagogisk opplegg pa en slik mate at den er apen for
kritisk gransking og mulig a overfgre til praksis pa en effektiv mate». Stenhouse sin definisjon legg eit
klart premiss for at laereplanen er ein intensjon mot eit fagleg og pedagogisk mal, men at det ogsa
radar eit spenningsforhold mellom intensjonen i lzereplanen og realiteten som kjem til uttrykk i
praksis. Kritisk tolking av den generelle lzereplanen, formal med faget og kompetansemal, og linken
til spesifikke laeringsmal, er difor avgjerande for undervisningspraksisen. KFL kan saleis vere ein viktig
kategori der lzeraren sin fortolkingskompetanse av laereplanen er ein sentral link mellom

faginnhaldet og det som skjer i praksis. Ball et al. (2008) skriv ogsa at horizon content knowledge som

17



kan knytast til denne kategorien. Dei beskriv denne eigenskapen som ein laerar si merksemd mot det
elevane skal laere i framtidig praksis. Leeraren ma til dgmes vite korleis det elevane leerer i ein gitt
undervisningstime skal relaterast til framtidig lzering. Det kan ogsa vere kunnskap om korleis
laeringsmal blir knytta opp mot framtidige kompetansemal, samt progresjonen i denne
leringsprosessen. Denne forma for kompetanse er ogsa viktig i ei tid der det er mange meiningar om
faget (Jonskas, 2010; Lyngstad et al., 2011), og diskusjon om korleis faget skal vere og kva
kompetansar faget skal formidle om tretti ar (NOU, 2015:8). Reflekterte og framsynte
kroppsegvingsleerarar vil vere viktig i ein slik debatt, der dei representerer sjglve grasrota av

praksisnaere kunnskapar og kompetansar.
2.4 Den profesjonelle kroppsgvingslaeraren

Ifglgje Meckbach (2006) er kropps@vingslaeraren sitt yrke bade varierande og skiftande. Dette vil vere
naturleg nar fagkunnskapen blir karakterisert som heterogen (Grimen, 2008; Lillejord og Manger,
2013). Redelius og Larsson (2010, s. 692) seier mange forskararar i skandinavisk kontekst hevdar at
faget eri ei form for identitetskrise. Med dette meiner dei at det er eit for stort gap mellom
kroppsgvingsforskarar og kroppsgvingslaerarar sine oppfatningar av faget og at dette fgrer til eit
uklart biletet av identiteten til faget, eller kva faget skal vere. Kroppsgvingsfaget karakteriserast ogsa
ved at leerarane ikkje har eit felles syn pa kva som er faget sitt mal og korleis ein skal na desse mala
(Jakobsen, 2010). Resultatet av denne identitetskrisa kan difor vere at faget er i ei form for
innhaldskrise (Karlefors, 2002), slik som helsediskursen sitt inntog kan vere eit dgme pa (Dowling,
2010). Om kroppsegvingsleerarar ikkje er sikker pa fgremalet med undervisninga si, er det rimeleg a
argumentere for at val av faginnhald blir ein likegyldig eller vanskeleg prosess (Karlefors, 2002).
Lundvall og Meckbach (2004) hevdar dei fleste kroppsgvingslaerar kjem fra idrettsleg bakgrunn. Ei
utfordring i hgve dette er at idrett som skuledisiplin har lag status i skulen (Jakobsen, 2010), og at
leereplanane med bakgrunn i dette har definert andre mal enn idrettslege i faget. Lundvall og
Meckbach (2004) fant ogsa ut at dei negative faktorane i arbeidsmiljget var stgy, stress, lokaliteten
sin standard og den fysiske belastninga. Dette er ting som kan vere med a prege laeraren si
moglegheit for a fglgje opp mandatet som er gitt av lovverk og lereplan. | utgangspunktet skal den
profesjonelle lzeraren gjennomfgre sitt arbeid i trad med dei retningslinjer som er gitt av leereplanen.
Forsking fra Sverige papeikar at laerarane der i stor grad gjer det dei sjglve eller elevane vil (Lundvall,
2004). Ifglgje Green (2008) viser fleire studiar at utdanninga til kroppsvingsleeraren ikkje utfordrar
idrettslege haldningar som mange kroppsgvingsstudentar virkar a ha med seg inn i studiet.
Utdanninga virkar heller & bekrefte deira oppfatningar og haldningar. Dette er noko studentane tek

med seg inn i profesjonsutgvinga. Mordal Moen og Green (2014) viser til at den teoretiske
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kunnskapsbasen til kroppsgvingsstudentar har minimal betyding for deira praktiske syntese (sja
Grimen, 2008), der dei ser pa kroppsgving som synonymt med sport og idrett. | veven mellom
teoretiske og praktiske kunnskapsformer oppfattar studentane praktisk erfaring som mest
betydingsfull og det ser slik ut til at deira oppfatningar og praktiske erfaringar er resistente mot
mykje av den teorien dei blir presenterte for i utdanninga, i tillegg til at dei vel teoretisk kunnskap
utifra korleis den «passar dei» (Mordal Moen & Green, 2014). Meir overraskande er det at teoretisk
kunnskap ser ut til & bli vurdert som minst viktig mot slutten av utdanninga blant leerarstudentar
generelt (Heggen & Terum, 2010). Dette kan vere eit uttrykk for at leerar i mindre grad ser ut til 3 sja
verdien av kunnskapsinnhaldet i utdanninga i forhold til yrkesutgvinga. Da det er antyda at
kroppsevingslaerarar blir rekrutterte fra idretten, er det rimeleg a anta at dei idrettane som star

leeraren naerast blir mest prioritert og vektlagt i faget.

Som kroppsgvingslarar ma ein ogsa tilpasse seg i forhold til den sosiale situasjonen og dei
omgjevnadane som radar ved ein gitt skule. Skulen sjglv er ei verksemd med lang historie og sterke
tradisjonar, som igjen legg fgresetnader for moglegheiter og begrensingar for ein laerar ved ein skule
(Meckbach, 2006). Kougioumtzis, Patriksson, og Strahlman (2011) har gjennomfgrt ei reviewstudie
som inkluderte 150 studier om kroppsgvingslaeraren sin yrkes- og profesjonelle kontroll. Sjglv om det
er antyda at kroppsgvingsfaget har |ag status i skulen, meiner dei at kropps@vingsleerarar si
oppfatning av faget er hgveleg positiv, medan elevar, kollegaer og fgresatte viser noko mistillit. Dei
viser ogsa at faget pa internasjonal basis manglar kvalifisert personell og at dette kan seie noko om
faget sin status, og at tegn pa marginalisering og isolasjon pa skular kan vise seg. Tid til radvelde og
sprik mellom lzereplan og reelle feresetnader som miljget og utstyr, er ogsa faktorar som paverkar

den profesjonelle kontrollen til kroppsgvingsleeraren (Kougioumtzis et al., 2011).
2.5 Kroppsgvingsfaget - faremalet og fagleg innhald

| Leereplanverket for Kunnskapslgftet (LKO6) er sentrale delar av kroppsgvingsfaget omtala som eit
allmenndannande fag som gjennom varierte rgrslekulturar i form av leik, idrettsprega aktivitet, dans
og friluftsliv, skal inspirere til glede, meistring og livslang rgrsleglede (Utdanningsdirektoratet, 2015).
Faget skal ta vare pa og utvikle tradisjonelle og nye rgrsleideal og stimulere til eksperimentering og
kreativ utfalding. Borgen og Engelsrud (2015, 29. januar) omtalar dagens lzereplan som aktuell og
relevant for framtidig undervisningspraksis og elevar sin leering, og framhevar betydinga av faget som
eit giennomgaande praktisk og estetisk fag i skulen. Ifglgje vegleiinga til laereplanen
(Utdanningsdirektoratet, 2013) er det seerleg fire punkt som er grunnleggande for fysisk aktivitet, og

som alle kompetansemala for kroppsgving kan knytast til; (1) fair play og samarbeid, (2) kroppsleg
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leering, (3) sjglvleiing og gjennomfgring og (4) kompetanse og forstaing. Desse punkta blir difor
gjennomgaande for korleis laeraren er tenkt a legge opp undervisning og laering i faget. | trad med
faget sin eigenart vil mykje av lzeringa bli omtala som praktisk kunnskap og kompetanse, og kjem
hovudsakleg til uttrykk i og gjennom rgrsle, samt teoretiske innslag der ein laerer om rgrsle (Arnold,
1991). Dette betyr at sjglv om elevane blant anna skal sja samanhengar mellom fysisk aktivitet,
livsstil og helse, og kunne vurdere aktivitets- og treningsformer for ulike formal, skal det vere ein
integrert del av fysisk aktivitet. Laeraren har difor ei formidabel oppgave med 3 tilfredstille desse
mala. | dette ligg det ogsa at elevane er spesielt utsette og sarbare pa godt og vondt. Bade det dei
meistrar og det dei ikkje meistrar er meir synleg enn i andre fag. Det stiller difor store krav da
leeraren er forventa a tilpasse undervisninga slik at elevane er fysisk aktive, forbetrar motoriske
ferdigheiter, utviklar emosjonell og sosial kompetanse, har det moro, utviklar rgrsleglede og positivt

sjglvbilete uansett kva ferdigheitsniva eleven er pa (Redelius & Larsson, 2010).

Innfgringa av LKO6 kan verke og har fgrt til ein tilspissa debatt kring kroppgvingsfaget (Jonskas, 2010;
Lyngstad et al., 2011; Ommundsen, 2013). Debatten handlar om kva faget skal innehalde og bidra
med i ein st@rre politisk og samfunnsmessig samanheng. | diskusjonen rundt identiteten til faget har
helsediskursen blitt ein framtredande mate a legitimere faget pa, bade i Norge og resten av verda
(Ennis, 2011; Ommundsen, 2013; Stodden et al., 2008). | enkle trekk handlar det om faget skal
fungere som eit reiskapsfag for a auke elevane sin hjertefrekvens og forbrenne kaloriar gjennom
tilfeldige aktivitetar, eller om kropps@vingsfaget skal reflektere eit balansert laeringssyn, som handlar
om a gi elevar auka fysisk-motorisk kompetanse i utvalde og innovative aktivitetar for a stimulere
elevane sin allmenndannande karakter (Ennis, 2011). Med dagens timetal (1-2 timar i veka) er
kropps@ving som helsefgrebyggande tiltak urealistisk. Dowling (2010, s. 208) hevdar ogsa at den
norske lzereplanen i kroppsgving har eit for snevert syn pa helse, der kroppen «treng tilsynelatende

bare a bli utsatt for en trinnvis treningsprogresjon for a fungere optimalt».

1 2011-2012 gjennomfg@rte National Association for Sport and Physical Education (NASPE) (2012) ein
rapport om tilstanden til Physical Education (PE) i USA. Malet med undersgkinga var a kartlegge
korleis kvar stat jobbar for kvalitet i PE og retningslinjene mot dette malet. | USA er PE, i likskap med
kropps@vingsfaget, plassert som eit laeringsfag i skulelandskapet, der utdanna leerar i faget, i
majoriteten av statane, skal fokusere pa motoriske ferdigheiter og kunnskap elevane treng for a
etablere og oppretthalde ein aktiv livsstil ut i vaksenlivet (NASPE, 2012). Men, det er ingen federal lov
som krev at PE skal vere eit skulefag i amerikanske skular. Det er saleis opp til statane, og i nokre
tilfelle enkelte skuledistrikt, a definere retningslinjer og standardar for faget (Piihse & Gerber, 2005).

Kva faginnhald som kjem til uttrykk i undervisninga kan saleis variere fra stat til stat, og mellom
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enkelte distrikt. Ifglgje McKenzie og Lounsbery (2013) har fgremalet med PE i USA vore bade rotete
og forvirrande og dei argumenterer for eit openbart helsefokus i amerikanske skular. Ennis (2014)
hevdar dette ikkje stemmer, og at faget har hatt, og skal ha, eit klart laeringsfokus. Ho skriv vidare at
sjglv om helseperspektivet og rgrsleglede er hggt verdsett, skal innhaldet i faget sirkle rundt fokuset
pa eleven si leering. Dette er ein komplisert prosess og utfordrar laeraren sitt pagaande utval av
kvalitativ fagkunnskap og fagutvikling, utval og giennomfgring av elevoppgaver og elevvurdering
(Rink, 2013; P. Ward, 2013). Mykje av teorien og forskinga som eksisterer pa omradet content
knowledge, har sitt opphav fra USA og Storbritannia. Norske omgrep innanfor dette perspektivet finn
me ogsa i Noreg, men da som nemnd innanfor matematikkfaget. | desse landa kan faget (PE) ha bade
likskapar og ulikskapar fra slik me kjenner kroppsgvingsfaget i Noreg. Korleis innhaldet i omgrepa blir

forstatt i det norske kroppsgvingsfaget blir saleis noko som treng nyansering.

| den siste tida verkar omgrepet djupnelaring 8 komme sterkare inn i norsk laerings- og
lereplanforstainga Leeringsprosessar og kompetanseutvikling kan vere av ulik karakter og djupne.
Innan eit fagfelt er det som nemnd bade spesifikke og meir generelle formar for kunnskap og
kompetanse. | leeringsprosessar kan ein i hovudsak skille mellom overflate- og djupnelaering
(Gjpseeter & Kyvik, 2015; NOU, 2014:7, 2015:8). Overflatelzaering er karakterisert som ein prosess der
ein laerer seg teoriar og konsept og reproduserer desse til meir integrerte idear (Gjgsater og Kyvik,
2015). Pa den andre sida, blir djupnelaering ein prosess der elevane, i tillegg til overflatelaering, festar
idear til allereie kjende omgrep, ferdigheiter og prinsipp, slik at ny forstaing kan brukast til
problemlgysing i nye og ukjende samanhengar (NOU, 2015:8). Eit sentralt element i djupnelaering er
refleksjonsprosessar som bidreg til 3 assimilere nye teoriar, konsept eller fysisk-motoriske
ferdigheiter (Gjgsaeter og Kyvik, 2015). Ifglgje Ludvigsen-utvalet (NOU, 2015:8) seier lzeringsforsking
at det har betyding for elevane sine laeringsprosessar at dei far moglegheita til a fordjupe seg, far
reflektere over eiga leering og far hjelp til a forstda samanhengar. Det vil vere rimeleg og anta at ein
form for djupnelzering er ngdvendig i kropps@vingsfaget om elevane skal kunne ta med seg

kroppslege kompetansar for aktive livsstilar og livslang r@rsleglede inn i vaksenlivet.

Ward (2013) hevdar ein av dei stgrste utfordringane for djupnelaering i kroppsgvingsfaget er ein
praksis med mange forskjellige aktivitetar der ein har liten tid til kvar aktivitet. Verken lzerarar eller
elevar har fgresetnader for a utvikle djupnelaering giennom fem gkter med volleyball. Ward (2013)
tilrar difor at ein erstattar multiaktivitetsleereplanar med feerre aktivitetar og opp til tjue timar
innanfor ein aktivitet. | norsk kontekst kan ikkje lzereplanen seiast a skildre spesifikt kva aktivitetar
ein skal gjennomga, eller kor lang tid ein skal bruke. Det er opp til laeraren, gjerne i samrad med

elevane, 3 bestemme aktivitetar innanfor dei hovudomrada og kompetansemala som er skissert i
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lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2015). Laeraren har difor moglegheita til a legge til rette for
djupnelaering i kroppsevingsfaget, sjglv om ytre rammer (f. eks timetal, utstyr, lokal policy) rundt
faget ogsa legg fgresetnader for moglegheitene til djupnelaering (Kougioumtzis et al., 2011). Ifglgje
Redelius og Larsson (2010) verkar det a vere ei felles oppfatning, og spesielt blant elevar, at
kropps@vingsfaget skal innehalde eit breitt spekter av aktivitetar. Denne tankegangen har grobotn i ei
oppfatning av at elevane ma ha moglegheita til 3 erfare eit variert rgrslegrunnlag som dei kan ta med
seg inn i fritida eller byrje med nar dei blir eldre. Redelius og Larsson har sine tvil om dette er pa
grunnlag av eit kunnskap- og laeringsfokus, og argumenterer heller for at dette er eit klart

aktivitetsfokus, som igjen er med pa a prege kva innhald og mal kroppsgvingsfaget bestar av.
2.6 Tidlegare forsking

Denne delen vil sjd naerare pa den forskinga som er gjort innan det teoretiske perspektivet som er
presentert ovanfor. Dette inkluderer studiar som har sett pa kva kunnskapar og kompetansar laerar

treng for a undervise i kroppsgving, men ogsa andre fagfelt vil vere interessante.

Gjennom ei kvantitativ intervensjonsstudie med eit eksperimentelt design undersgkte P. Ward, Kim,
et al. (2015) om workshop-kurs i badminton ga utslag i fagdidaktiske kompetansar blant fire leerarar,
og om det fgrte til betra laeringsutbytte blant elevane. Det gjorde dei ved a teste fire
ungdomskulelzerar fgr og etter workshop-kurset. Kvar lzerar underviste to tilfeldig utvalde
kontrollgrupper for og to tilfeldig utvalde intervensjonsgrupper etter kurset. Undervisninga bestod av
to seks-timarsemne i kvar gruppe over seks dagar, f@r og etter workshop-kurset. Dei fant statistisk
signifikante resultat som viste at laerarane sin fagdidaktiske kunnskap gjekk fra umoden til moden
gjennom betra fagkunnskap i badminton. Dette hadde ein betydeleg og meiningsfull verknad pa
elevane si leering. | kontrollgruppene presenterte leerarane ofte enkle oppgaver utan oppfglging av
elevane, medan dei i intervensjonsgruppene ga meir differensierte og modifiserte oppgaver etter
elevane sine fgresetnader. Dette resulterte i oppgaver som var meir tilpassa ferdigheitsnivaet for
kvar elev eller grupper av elevar. Ei liknande studie (Sinelnikov et al., 2015) viste at eit relativt kort
kurs (4 timar) i badminton for to uerfarne laerarar gav effektive utslag i fagdidaktiske kompetansar.

Desse forbetringane gav ogsa betre leeringsutbytte for elevane.

Studia til Ayvazo og Ward (2011) undersgkte korleis to leerarar tilpassa oppgavene dei gav elevane i
deira sterke versus svake instruksjonsaktivitetar. | deira sterke instruksjonsaktivitetar brukte begge
laerarane eit breiare repertoar av instruksjonar med tilpassing av oppgaver, der dei i stgrre grad

spesifiserte oppgava (constaints), skifta posisjonar, redefinerte oppgava og modifiserte
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kompleksiteten i oppgava. Desse tilpassingane vart ofte gjort der laeraren observerte at elevar ikkje
meistra den opphavlege oppgava. Spesifisering av oppgava var likevel den tilpassinga som vart mest
brukt, medan utvida/forlenga oppgaver vart lite brukt og kan tyde pa begrensingar i laerarane sine
fagdidaktiske kompetansar (Ayvazo & Ward, 2011). Utvida oppgaver representerer ein progresjon i
vanskegraden (enten opp eller ned) ut i fra tidlegare oppgaver og bgr styre progresjonen i
faginnhaldet etter kva eleven evnar (Rink, 2010, gjengitt etter Avyazo og Ward, 2010), samt utfordre
eleven til 3 meistre i meir avanserte situasjonar (Hastie & Vlaisavljevic, 1999). Shulman (1987) hevda
blant anna at eit variert repertoar av instruksjonar gjer at leeraren har fleire moglegheiter til 3
skreddarsy faginnhaldet til eleven sine f@gresetnader. Basert pa analysar av hensiktsmessige
tilpassingar av oppgaver, papeikar Ayvazo og Ward at lserarane sine fagdidaktiske kompetansar var
meir utvikla i deira sterke instruksjonsaktivitetar enn i svake instruksjonsaktivitetar, til tross for deira
undervisningserfaring. Dette stemmer god overeins med Siedentop (2002) sitt argument om at ein
ikkje kan ha god og effektiv undervisning utan gode kunnskapar i faginnhaldet. Dette konkluderer
ogsa Hastie og Vlaisavljevic (1999) da dei undersgkte korleis hgg og 1ag kompetanse i faginnhaldet ga
utslag i instruksjonstrategiar til ni australske leerarar. Dei nytta intervju for a fastsla laerarane sitt
erfarings- og kvalifikasjonsgrunnlag, i tillegg til 3 gjennomfg@re observasjonar av lserarane sin atferd
og instruksjonstrategiar i undervisningssituasjonar. Funna tydar pa at hggare niva av ekspertise i
faginnhaldet fgrer til to spesifikke endringar i lzeraren si utgving i kroppsgvingsfaget. For det fgrste
ferte det til eit rikare innhald av oppgaver som blir presentert for elevane, og spesielt fleire utvida
oppgaver. For det andre medfgrte det eit auka fokus pa kvaliteten ved dei oppgavene elevane
utfgrte og i mindre grad pa deltaking og innsats. | dei aktivitetane leerarane har hgg
faginnhaldskunnskap brukar dei saleis kvalitetsfokuset som drivkraft for elevane sitt engasjement og
deltaking. Ifglgje Hastie og Vlaisavljevic (1999) kan dette forklarast ved at ekspertise i
faginnhaldskunnskapar i stgrre grad berikar evna til a tilpasse og utvide oppgavene til elevane sine
varierte fgresetnader, og at elevane difor utviser stgrre innsats og glede gjennom meistring av
oppgavene. Leerarane brukte ogsa meir tid pa administrering av elevar der dei ikkje hadde desse

kunnskapane i faginhaldet.

Creasy et al. (2012) har underspkt samanhengen/relasjonen mellom laerarar sine fagdidaktiske
kompetansar og elevar sine moglegheiter for laeringsutbytte i ballspelaktivitetar. Datamaterialet vart
innhenta via feltobservasjonar, intervju, spgrjeskjema og aktivitets- og stemmeanalyser. Dette gjorde
dei for a fa innsikt i leerarane (n=5) sine meiningar kring fgremalet med undervisninga, elevane si
forstaing, instruksjonsmetodar, krav ved lzereplan og ngdvendig faginnhald, samt korleis laerarane
stimulerte moglegheitene for laeringsutbytte til elevane (n=125). Deira funn viste nokre interessante

resultat som dei har tolka som hgg fagdidaktisk kompetanse:
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1. Utvikling av tydlege kortsiktige og langsikte laeringsmal, og kommuniseringa av desse til
elevane.

2. Tydlege og relevante instruksjonar som tok utgangspunkt i elevane sine behov og eit spekter
av aktivitetar, demonstrerte ei forstding av elevane sine fgresetnader i relasjon til innhaldet i
leereplanen og gav mykje korrigerande tilbakemeldingar til elevane.

3. Maksimering av tid til aktivitet, medan dei minimerte tidsbruk pa overgangar mellom
aktivitetar og administrering av elevar.

4. Leerarar med hgg fagdidaktisk kompetanse gir mindre disiplinerande tilbakemelding, har meir
fokus pa leeringsinstruksjonar og far saleis elevar som er meir fornggde med undervisninga.

5. Alle lerarane i denne studia ga elevar moglegheita for grunnleggande maloppnaing utifra
rammeverket i leereplanen. Men, leerar med hgg fagdidaktisk kompetanse ga elevane
moglegheita for meir avansert maloppnaing gjennom effektive instruksjonar, hyppig

korrigerande tilbakemelding og strukturerte laeringsprosessar der elevane er i rgrsle.

Det er i tillegg interessant @8 nemne at den eine laeraren som viste relativt lag fagdidaktisk
kompetanse hadde elevar som uttrykte at undervisninga var mindre moro og betydingsfull, i tillegg til
at dei fekk meir disiplinerande tilbakemeldingar. Til tross for dette hadde desse elevane hggast
aktivitetsniva i undervisninga. Noko av dette kan forklarast ved at leerarane med hgg fagdidaktisk
kompetanse brukte meir tid pa korrigerande framover- og tilbakemelding, som begrensar
intensiteten i ballspelaktivitetane. Men skal elevane na meir avanserte leeringsmal gitt av
rammeverket i leereplanen og stimulere til livslang rgrsleglede, er det grunn til 8 argumentere for at
kvaliteten ved undervisninga er viktigare for laeringsutbyttet enn mest mogleg aktivitet (Creasy et al.,

2012).

G. Ward (2013) hevdar det er begrensa innsikt i korleis profesjonsklimaet paverkar fagdidaktiske
beslutningar i spel-aktivitetar blant grunnskulelaerarar. Gjennom ei kvalitativ tilnaerming med intervju
fra tolv PE-koordinatorar fra West Midlands- omradet i England, har G. Ward undersgkt relasjonane
mellom deira utvikling av fagdidaktiske kunnskapar og tilrettelegging av laeringsprosessar i spel-
aktivitetar for elevar. Gjennom 3 skilje mellom domene-(f. eks. Svgmming: spel) og emnespesifikk (f.
eks. ballbesittande spel/mal-spel) fagdidaktisk kunnskap, fant G. Ward at personlege erfaringar med
begrensa domene- og emnespesifikke aktivitetar, i lag med begrensa kunnskap om spel-aktivitetar i
fastsette lzereplanemne og pedagogiske strategiar i desse, spelte ei betydeleg rolle i utvikla av sveert
smale fagdidaktiske tilnaermingar (f. eks fa spel-aktivitetar, liten variasjon) blant lserarane. Den
domenespesifikke fagdidaktiske kunnskapen som har vore dominerande blant laerarane i denne

studia virkar @ ha samanheng med deira begrensa idrettspesifikke kunnskap om spel, og deira
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fagdidaktiske utgving har difor vore fokusert rundt prestasjonsrelaterte strategiar. Dette fell saman
med Kirk som hevdar kroppsgvingslaerarar har ein tendens til 8 oppfatte «physical-education-as-
sport-techniques» (2010, s. 41). Nar laerarane ikkje integrerer smalsynt emnespesifikk fagdidaktisk
kunnskap med andre former for fagdidaktiske kunnskapar, vil det fa signifikante konsekvensar for det
planlagde pensumet og laeringsutbyttet til elevane. G. Ward og Quennerstedt (2015) fant liknande
tendensar i deira studie, der analyse av videomateriale av kroppsgvingstimar fokuserte pa «ends-in-
view» i handlingar som omfatta bade fagkunnskap og fagdidaktikk. Funna deira indikera ein einsidig
rgrslekultur med utgangspunkt i «looks-like-sport»- aktivitetar. | denne rgrslekulturen blei lzerarrolla
hovudsakleg ei aktivitgr-rolle der elevane reproduserer samarbeidande «looks-like-sport»-aktivitetar.
Om kropps@vingsfaget skal vere noko meir enn berre idrettsprega aktivitetar er det ifglgje G. Ward
og Quennerstedt (2015) avgjerande at leerarar gjer reflekterte tilpassingar av fagkunnskapen og har
eit bevisst forhold til malsetjinga (ends-in-view) med aktivitetane. Funna fra desse studiane
samsvarar ogsa med Ferry og McCaughtry (2015) som har undersgkt korleis kropps@vingslaerarar vel
ut leereplaninnhald ved 3 sjd pa deira fagkunnskapar. Dei fant at laerarar sine erfaringar innan fysisk
aktivitet leia til djup kroppsleggjort og kignna kunnskap og kompetanse (evt bruk), i tillegg til eit
bekvemmeleg utval nar det kom til spesielle aktivitetar, og at dette var ein avgjerande faktor for

korleis dei brukte innhaldet i laereplanen.

Kougioumtzis (2006) har i si doktoravhandling fokusert pa korleis profesjonskodar blant
kroppsevingslaerarar i Sverige og Hellas paverkar laerarane sine arbeidsmiljg og —vilkar, gjennom ei
komparativ studie. Han definerer profesjonskodar som eit sett reglar som styrer laerarane sine
konstruksjonar av diskursar om oppfatta arbeidsforhold og intensjonar med undervisning
(instruksjonar). Arbeidsforholda refererer bade til kollegasamarbeid og konstitusjonelle (leereplan),
organisatoriske (tid) og fysiske (anlegg, utstyr) rammer. Intensjonar med undervisning omfattar
undervisninga sitt innhald, innhaldet si transformasjon til elevane og differensiering av innhaldet.
Grunna kulturell relevans vil berre resultat fra Sverige bli presentert nedanfor. Resultata syner korleis
ulike laerarkulturar styrer undervisningskodane som kjem til uttrykk i undervisninga. Kougioumtzis
fant at svenske laerar samarbeidde relativt mykje i grunnskulen sine lagaste trinn. Vilkar og reglar set
fa begrensingar for samarbeidsmoglegheiter i arbeidsmiljget her. Det er ogsa ein del samarbeid
mellom lzerar pa ungdomstrinnet, men at arbeidsvilkar i stgrre grad reduserer moglegheitene for
dette. | dei lagare trinna tek arbeidsmetodikken i stor grad utgangspunkt i elevane sine fgresetnader
og interesser, og aktivitetsformer blir valt pa eit relativt fritt grunnlag der lereplanen far liten
betyding for aktivitetsinnhaldet. Pa ungdomstrinnet blir undervisninga i stgrre grad prega av elevleia
undervisning og teoretiske emne enn pa lagare trinn, i tillegg til eit meir nyansert syn pa

elevvurdering. Leereplanen er saleis meir i fokus pa ungdomstrinnet, men blir ofte tilpassa lokale
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forhold. Kougioumtzis (2006) papeikar ogsa at undervisningskodane kan sjaast i eit breiare spekter av
kulturelle reproduksjonar innan dei svenske og greske utdanningssystema. Meckbach (2006) har
provd a beskrive svenske kroppsgvingslaerarar sine tankar om faget, fra veldig fysisk aktive skular
(elevar) og lite fysisk aktive skular (elevar). Hennar funn viser at det ikkje er noko klart bilete mellom
laerarar pa mindre og meir aktive skular om viktigheita til faget, faget sitt leeringsfokus og val av
aktivitetar. Men leerar fra mindre aktive skular snakkar i stgrre grad om betydinga av deltaking i
forskjellige idrettar, at elevane skjgnnar betydinga av fysisk aktivitet og utviklinga av sosiale
ferdigheiter. Laerarar fra meir aktive skular har liknande meiningar, men legg stgrre vekt pa elevane
sine psykososiale- og fysiske ferdigheiter. Det viser seg difor ein tendens til eit stgrre laeringsfokus

blant desse leerarane.

von Seelen (2012) sgkjer i si danske doktorgradsavhandling & byggje opp ei djupare forstaing kring
bakanforliggande mekanismar som er styrande for undervisningspraksisen i kroppsgvingstimar
gjennom ei teorioppbyggande casestudie. von Seelen kastar lys over korleis praksisen vert skapt
gjiennom meiningsforhandling mellom laerarar og elevar, og spesielt korleis praksisen paverkar
deltakinga til usikre elevar i kropps@ving i hgvesvis positiv og negativ retning, samt kva som er
vesentlege moglegheiter og begrensingar i forhold til og skape hgg kvalitet i undervisninga. Gjennom
fem innsikter i samanhengen mellom deltaking, synleggjering, meiningsforhandling og praksis, vert
det skapt eit bilete av det sosiale klimaet og moglegheitene for kvalitet i undervisningspraksisen. |
samanheng med dette kan det sja ut til at ti strategiar kan ha ein positiv verknad pa usikre elevar si
deltaking i praksisfelleskapet. (1) Synleggjering av verdiar som leeraren gnskjer skal vere styrande for
praksisen, (2) fokus pa taktiske og tekniske element og ikkje pa a vinne, (3) nivadifferensiering av
aktivitetane slik at sjglvsikre elevar ikkje overrumplar usikre elevar, (4) tydlege, grundige og
forstaelege instruksjonar som sikrar at elevar som fra fgr ikkje kjenner aktiviteten/spelet forstar det,
(5) fleire individuell tilbakemeldingar om taktiske og tekniske element til elevar som treng det for a
sikre at dei far progresjon i aktiviteten/deltakinga, (6) variere aktivitetsformer slik at alle har
moglegheita til 3 oppleve meistring, (7) opparbeide ein praksis der norma er at alle tek omsyn til
kvarandre sine fgresetnader (jmf. prinsippet om fair-play), (8) modifisere klassiske idrettar, (9) gi
elevane medbestemming gjennom 3 utvikle nye spel og aktivitetar, og (10) la elevane paverke
aktiviteten sitt fokus (f. eks. sosialt eller konkurranse). von Seelen hevdar ogsa at laerarar har
begrensa paverknad pa praksisen nar det er 1ag einigheit mellom synleggjorde verdiar (idear eller
tankar som viser seg sentrale i klassemiljget) og verdiar laerarar gnskjer skal vere gjeldande. Laerarar
kan difor nytte seg av aktiv deltaking i det sosiale miljget og synleggjere gnskja verdiar, og ifglgje von

Seelen (2012) oppna stor innflytelse pa meiningsforhandlingar i praksisfelleskapet.
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Lyngstad (2013) har forsgkt a kaste lys over kva profesjonell kunnskap er og kva det kan vere i det
norske kropps@vingsfaget, gijennom eit fenomenologisk, praksisrelatert og sosial-interaksjonistisk
forskingsperspektiv. Han har gjennomfgrt individuelle semi-strukturerte intervju og fokusgruppe
intervju med seks grunnskulelzerar i sin doktorgradsavhandling. Studia utviklar eit breiare og ei meir
open forstaing av kva profesjonell kunnskap i kroppsgving er. Med dette argumenterer Lyngstad at
kunnskapen i kroppsgving let seg vanskeleg artikulere i presise ordlag, men derimot kjiem meir
presist fram gjennom kroppsleg praksis. Kroppsavingslaerarar utviklar innsikt om seg sjglv, om fagleg
og pedagogisk kunnskap i faget, samtidig som dei utviklar innsikt om kven dei let elevane vere, og
kven dei sjglv blir i relasjonen til elevane. Gjennom a vere kroppsleg tilstades og nysgjerrig utviklar
leerarar profesjonell sjglvforstaing og identitet, far innblikk og kjennskap til elevane sine
leeringsprosessar, og den profesjonelle kunnskapen veks saleis giennom undervisningserfaringar i eit
f@rstehandsperspektiv. Avhandlinga kjem fram til at den profesjonelle kunnskapen i kroppsgving er
vanskeleg a fa has pa. Mykje pa grunn av at kunnskapen blir forma gjennom praksis, er kvardagsleg
og levande, og er vanskeleg a presse inn i ei eksakt vitskapleg formulering, formel eller synsmate.
Ifglgje Lyngstad (2013) er ikkje dette eit hinder for vidare studiar, men set eit viktig lys pa nye vegar a

drive kunnskapsutvikling kring profesjonell kunnskap i kroppsgving.

3.0 Metodisk tilnaerming

Dette kapittelet vil beskrive metodiske val, framgangsmatar og tankesett som ligg til grunn for denne
studia. Ifglgje problemstillinga vil studia forsgkje a belyse ulike sider ved undervisningskunnskap i
kroppsgving gjennom kropps@vingslaerarar sine stemmer og handlingar. Forskingsdesignet har
kvalitativ tilnserming med det kvalitative forskingsintervjuet og ikkje-deltakande observasjon som

metodereiskap for a8 kunne svare pa desse forskingsspgrsmala.

En metode er en fremgangsmadate, et middel til G Igse problemer og komme frem til ny
kunnskap. Et hvilket som helst middel som tjener dette formdlet, hgrer med i arsenalet av

metoder. Vilhelm Aubert 1985, side 196 (Dalland, 2012, s. 110).

Eg vil i dei neste avsnitta begrunne val av metode i ein metodologi som hgyrer under eit
hermeneutisk-fenomenologisk vitskapssyn. Styrkar og svakheiter ved kvalitativt intervju og
observasjon blir gjort greie for samt prosessen vidare med utval og rekruttering av informantar og

giennomfgringa av datainnsamling. Den analytiske prosessen som omfattar transkribering, tolking og
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utval av datamaterialet blir sa gjort greie for. Til slutt vil det vere ngdvendig a kommentere

validiteten og reliabiliteten samt etiske refleksjonar som ligg til grunn for studia.
3.1 Kvalitativ forsking

Samfunnsvitskap byggjer pa systematiske undersgkingar om ulike forhold i samfunnet. For a utvikle
interessant og velfundert kunnskap, og for a byggje opp fruktbare og haldbare teoriar, lyt desse
undersgkingane basere seg pa adekvate og hgvelege forskingsmetodar (Grgnmo, 2010). Kva metodar
ein brukar i forskingsarbeidet, er avhengig av kva samfunnsforhold ein ynskjer & utvikle kunnskap om,
samt kva teoriar og paradigmer som dannar grunnlaget for forskingsarbeidet. Eit metodisk
rammeverk er mykje meir enn berre eit sett med teknikkar for & samle data og analysere dei i
etterkant. Rammeverket som dannar grunnlaget for metodereiskapane ein brukar er som regel
basert pa somme paradigmer og tankesett, og det vil representere ein spesiell mate a tenkje om

kunnskap og ontologi (Postholm, 2010).

| dag eksisterer det ein rekke ulike retningar og inndelingar innanfor kvalitative tilnaerming
(Postholm, 2010). Sjglv om kvalitativ forsking kan komme i mange former, har alle nokre felles
ngkkelkarakteristikkar. Heilt primaert er ei forstaing av forskaren sjglv som den sentrale reiskapen i
heile forskingsprosessen, bade fra val av forskingsomrade, innhenting av data, til analyse. Det er difor
viktig at forskaren gjer greie for sine perspektiv og meiningar, slik at lesaren kan sja korleis dette
paverkar forskingsarbeidet (Postholm, 2010). Dette vil ogsa kunne sikre truverda i studia. Eit
overordna mal for kvalitativ forsking er ofte a utvikle forstaing og kunnskap som er knytta til
menneskje og situasjonar i deira sosiale liv. Kvalitativ forsking er szerleg hgveleg der ein sgkjer
djupare forstaing av menneskje sine meiningar, verdiar, fglelsar og motivasjonar (Hastie & Hay,
2012). Eit anna kjenneteikn er at kvalitativ forsking tek for seg eit relativt lite, einsarta og geografisk
begrensa felt, gar i djubda pa det og der forskaren har ein neerleik til forskingsfeltet. Eg vil i dei neste
avsnitta begrunne val av metode i ein metodologi som hgyrer under eit hermeneutisk-

fenomenologisk vitskapssyn.

Hermeneutikk og fenomenologi er omgrep som blir brukt kvar for seg, men ogsa saman.
Hermeneutikk betyr fortolkingsleere, medan fenomenologi betyr laera om kvardagsfenomen (Dalland,
2010). Eit fenomen kan vere ei framtoning, det som viser seg eller kjem til syne i eit kontekstuelt
miljg. Hermeneutikken framhevar nytta ved a fortolke menneskje sine handlingar gjennom a utforske
eit djupare meiningsinnhald enn det som umiddelbart kan verke sjglvsagt. Ein hermeneutisk

tilnaerming legg difor vekt pa at det eigentleg ikkje finst ei openbar sanning, men at fenomen kan
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tolkast pa fleire niva (Thagaard, 2013). Hermeneutikken kan laere kvalitative forskarar a analysere
intervjua sine som tekstar og sja utover her og no i intervjusituasjonen, samt a vere merksam pa at
den kontekstuelle fortolkingshorisonten er betinga av bade historie og tradisjon (Kvale & Brinkmann,
2015). Pa bakgrunn av dette har eg valt ein hermeneutisk-fenomenologisk vitskapsteoretisk retning,
nettopp fordi eg ynskjer djupare innsikt i kroppsgvingsleerarar sine tankar og meiningar, samt korleis
refleksjonar og handlingar ligg til grunn for deira praksis. Desse to vitskaplege retningane blir ogsa
vurdert til 8 kunne utfylle kvarandre (Kvale & Brinkmann, 2009). Eit mal for kvalitativ forsking er ogsa
a trekke fram deltakarperspektivet. Det neere samarbeidsforholdet mellom forskar og deltakar og
prosessane det forskast pa i sin naturlege kontekst, viser at kvalitativ forsking representerer ein
epistemologisk stastad som betyr at kunnskap og forstaing blir skapt i sosial interaksjon. Som ein
konsekvens av dette kan ein seie at all kvalitativ forsking pa praksis er eit vitskapleg arbeid som blir

utfgrt innanfor eit konstruktivistisk paradigme (Postholm, 2004).
3.2 Bakgrunn for metodeval

Teoretisk kunnskapsgenerering fgreset rasjonelle forskingsdesign der validiteten og reliabiliteten gjer
det mogleg a studere atskilde mikroeinheiter som er representative for korleis den “verkelege” verda
er, og slik utvikle kontekstuavhengig kunnskap (Gjgseeter og Kyvik, 2015). Det kan seiast a vere slik
nar fokuset er retta mot det konkrete og malbare, mot objektivitet og ngytralitet og
kausalitetsforhold. | eit vitskapsfilosofisk syn pa slik kunnskapsutvikling kan forskaren bli karakterisert
som tilskodar til den verkelegheita som blir studert (Skjervheim, 1996). Gjgsater og Kyvik (2015, s.
42) trekk fram tre forhold som seier noko om vesentlege manglar ved generell teoretisk kunnskap
med sikte pa praktisk anvendelse; 1) den meiningsfulle konteksten som praktikarar er innvevd i, blir
undervurdert, 2) den situerte eigenarta som er karakteristisk for oppgaver og aktivitetar ein praktikar
set i verk, blir ignorert, og 3) ein abstraherar bort tidsdimensjonen som praktikarar opplev i form av

tid til rade for avgjersler og aktivitetar innanfor kontekstar.

Det som kjenneteiknar kunnskap som er utvikla i praksis at den er kontekstavhengig, fleirfagleg, og
fokusert mot a lgyse praktiske utfordringar generert av kunnskapsbrukarane (Gjgsaeter & Kyvik,
2015). Praktisk kunnskap er innvevd i eit sterkt kroppsleg uttrykk. For eksempel kan ein utgve
praktisk kunnskap utan a seie noko, men ikkje utan at kroppen gjer noko (Grimen, 2008). Det er det
Steel (1977) kallar «knowing how» heller enn «knowing that», fordi ein laerer korleis ein gjer noko
som ikkje ngdvendigvis er sa lett a uttrykke verbalt. Det er dette som er den kroppslege dimensjonen
i praktisk kunnskap fordi den i stgrre grad er avleira i inngvde kroppslege ferdigheiter og i relasjon til

omgjevnadane, enn i spraket. Laeraren sin kunnskap og kompetanse blir da primaert ei form for
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meistring av daglege utfordringar i ei dynamisk, ikkje-lineaer, verd (Gjgsaeter & Kyvik, 2015). Innsikt i
denne situerte kunnskapen fordrar eit innanfra-blikk der fortolking, meiningsdanning og
personkompetanse star sentralt. Giennom hermeneutiske briller og med utgangspunkt i subjekt-
subjekt relasjonen framstar forskarrolla klarare som reiskap for datainnsamling, tolking, analysar med

meir, og slik ein del av metoden (Larsen, 2005).

Som det kjem fram av dette er ikkje ngdvendigvis praktisk kunnskap sa lett a karakterisere eller setje
ord pa. Det har saleis vore ei utfordring a operasjonalisere omgrepa i datainnsamlinga. Ved a bruke
det kvalitative forskingsintervjuet av ein semistrukturert type vil eg kunne snakke med
kroppsgvingsleerar om korleis dei definerer kroppsgvingslaerarrolla, betydinga av teoretisk og
praktisk kunnskap og deira operasjonalisering av kunnskapsbasen. Ved a observere vil eg ogsa kunne
observere «tause» kunnskapar som informantane ngdvendigvis ikkje kan uttrykke under eit intervju
samt skape eit inntrykk av det sosiale og kontekstuelle miljget dei er ein del av. Det kvalitative
forskingsintervjuet og felt-observasjon er difor valt som metodereiskap for & kunne svare pa
problemstillinga. Forsking i kroppsgvingsfaget er bade utfordrande og kompleks, og dei kvalitative
metodane som blir brukt i oppgava er reiskapar for a forsta og forklare sosiokulturelle kompleksitetar
(Hastie & Hay, 2012). Det vart tidleg i prosessen gjort eit val om a gjennomfg@re observasjonen fgr
intervjuet, blant anna fordi observerte fenomen kan opne dgrer for dialog i det kvalitative intervjuet.
Det kvalitative forskingsintervjuet er saleis nytta som det primaere datainnsamlingsreiskapet, medan
observasjonane vil vere med pa a utfylle dette datamaterialet gjennom feltdata. Feltdata kan belyse
kontekstavhengige variablar som kan seie noko om dei utfordringar, moglegheiter eller begrensingar

informantane star ovanfor.

3.3 Observasjon som metode

Overordna deler ein gjerne mellom observasjonsformer som er kvantitativt og kvalitativt orientert. |
kvantitative observasjonar er ein ofte ute etter kor ofte eller lenge ulike fenomen fgregar, medan ein
i kvalitative observasjonar pa den andre sida er meir interessert i heilskapen som skjer i det feltet ein
observerar (Dalland, 2012). Observasjonen i denne oppgava karakteriserer sistnemnde.
Karakteristiske aspekt ved kvalitative observasjonar er at den 1) sgkjer a oppna ein heilskapsforstaing
av det som blir observert, 2) rettar seg meir mot relasjonar og samspel mellom menneskjer enn mot
enkeltpersonar, 3) ser pa den prosessen individet er i og prgver og skildre utviklingsprosessar for a fa
djubda og forstaing for dei fenomena som blir studert og 4) set krav til refleksjon om forskaren si eiga

rolle i observasjonen (Dalland, 2012, s. 190). Heilskapen blir difor meir enn summen av delane.
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Observasjonen gjeld heile menneskje, og forholdet mellom individ og omgjevnader er slik viktig i ein

kvalitativ observasjon.

Observasjon blir ofte nytta i kombinasjon med andre metodar. Dette blir gjerne kalla
metodetriangulering. Ifglgje Fangen (2004) er det relativt vanleg a kombinere observasjon med
kvalitativt intervju. Nar ein kombinerer observasjon med kvalitativt intervju, kan ein gjere seg nytte
av at dei to datainnsamlingsreiskapane gir grunnlag for ulike type data. Forenkla kan ein seie at
observasjonar opnar for handlingsdata, medan intervjua opnar opp for diskursive data (Fangen,
2010). Diskursive data gir gjerne eit innblikk i informanten sitt omgrepsapparat som kan gi nyttig

informasjon om informanten si fortolking av ulike fenomen.

Ifglgje Fangen (2010) kan sjglv korte feltobservasjonar generere gode data, og for mange formal vil
eit kortvarig feltarbeid vere tilstrekkeleg. Korte observasjonar har ogsa sine fordeler og ulemper. Ein
mogleg fordel med korte feltobservasjonar er at ein kan bearbeide inntrykk av nokre enkelte
episodar langt grundigare enn ein til dgmes vil gjere ved lange og omfattande observasjonar. Ei
ulempe kan vere at ein ikkje blir godt nok kjent med sentrale personar i det kontekstuelle miljget,
samt at ein ikkje er tilstades lenge nok til 3 fa testa ut fortolkingar av samanhengar i ulike kontekstar

(Fangen, 2010).

Nar ein skal observere situasjonar som har ein relativt formell og fastlagt struktur er ei passiv
observatgrrolle vanleg (Fangen, 2010). Undervisningssituasjonar i skulen kan seiast a vere dette. Nar
eg skal observere kroppsgvingstimar med relativt kort omfang vil denne observatgrrolla vere
hensiktsmessig. Ei passiv observatgrrolle vil ogsa bli oppfatta som mindre ubehageleg for elevar og
leerarar. Men det er sjglvsagt grader av det ein karakteriserer som ikkje-deltaking, der uformelle

samtalar med elevar og lerarar kan fgrekomme bade fgr og etter den planlagde observasjonstida.

Etter Schatzman og Strauss (1973, gjengitt etter Fangen, 2004) blei observasjonsnotata strukturert
inn i tre ulike kategoriar, observasjonsnotat (ON), teoretiske notat (TN) og metodologiske notat
(MN). Forenkla er ON notat av konkrete hendingar eller sitat. TN er forsgk pa korte refleksjonsnotat
av meiningar og samanhengar, gjerne i etterkant av ein feltobservasjon, som dannar grunnlag for
vidare analysar. MN kan vere paminningar og instruksjonar til meg sjglv, for eksempel om validiteten
til enkelte observasjonsnotat, kritisk sjglvrefleksjon rundt meg sjglv som tolkande subjekt og korleis
ein kan ga fram ved neste observasjon, men ogsa eigne opplevingar eller kjenslemessige inntrykk

(Fangen, 2004). Eit ferdig disponert observasjonsskjema (sja vedlegg 2) blei nytta for a halde struktur
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pa notata fra observasjonane. Dette er ngdvendig for a oppretthalde truverde til notata som blir

produsert under feltarbeidet (Dalland, 2012).
3.4 Det kvalitative forskingsintervjuet

Det kvalitative forskingsintervjuet som metode kan ta mange former, bade fra delvis uformelle,
tilfeldige og ustrukturerte intervju, til meir formelle planlagde og strukturerte intervju. Intervjuet er
likevel ein samtale som har ein viss struktur og formal. Feremalet med det kvalitative intervjuet er 3
utvikle ei djupare forstaing for perspektiva og synspunkta til den som blir intervjua (Hastie & Hay,
2012). Intervjuet er ikkje ein tilfeldig konversasjon mellom likeverdige partar, ettersom det er
forskaren som definerar og kontrollerar samtalen (Kvale & Brinkmann, 2015). Temaet for intervjuet
er gitt av den som intervjuar, som ogsa kritisk fglg opp svara til den som blir intervjua. Produktet som
blir skapt er kunnskap i sprakleg form, der ein sgkjer nyanserte beskrivelsar av den som blir intervjua

gjennom ord (Kvale & Brinkmann, 2009).

Eg har valt a nytte semi-strukturert djupneintervju. Kvale og Brinkmann (2009) skriv at semi-
strukturerte livsverdintervju er hensiktsmessig nar ein skal forsta tema fra kvardagen utifra
informanten sitt perspektiv. Hensikta med djupneintervju er i hovudsak a skape ei atmosfzere for ei
relativt open samtale som kretsar rundt nokre spesifikke tema som forskaren har bestemt i forkant
(Tjora, 2012). Den semi-strukturerte intervjuforma gjorde at eg hadde moglegheit til 3 belyse tema i
intervjuguiden, utan a miste fleksibiliteten i intervjuet. Djupneintervjuet har ofte opne spgrsmal som
gir fgresetnader til a ga i djubda der dei har mykje a fortelje. Med andre ord anser ein informanten
som ein aktiv deltakar og ei kjelde til kunnskap (Foley, 2012). Pa denne maten far informanten stgrre
kontroll over intervjusituasjonen, og konversasjonen kan komme til a likne pa ein kvardagsleg
samtale der begge partane legitimt kan ta opp ulike spgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2015). Foley
(2012) karakteriserer denne subjekt-subjekt posisjonen med djupneintervjuet, og den synest a
harmonere godt med deltakarposisjonen for forskaren, sjglv om det ogsa kan sameinast med
utforskarposisjonen (Kvale & Brinkmann, 2015). Ifglgje Tjora (2012) kan det ikkje bli understreka nok
at ein i slike intervju utelukkande kan fokusere pa tilhgve som er knyta til informanten sin
subjektivitet. Kroppsgvingsleerarar vil ein kunne formidle spesifikk kunnskap om den sosiale
undervisningspraksisen dei er ein del av i kroppsgvingsfaget. Intervjuet sin kvalitet kvilar pa
opparbeida tillit mellom forskar og informant, noko som er spesielt viktig der ein forskar pa sensitive
tema (Tjora, 2012). Intervjuet i denne oppgava er ikkje i utgangspunktet noko ein kan karakterisere
som spesielt sensitivt, men intervjuet far fram ei subjektiv livsverdsforteljing der det er opp til

intervjupersonen a vurdere om det er sensitivt eller ikkje.

32



Ein intervjuguide vart utvikla i forkant av intervjua. Ein grundig utarbeida intervjuguide er viktig ved
giennomfgring av semi-strukturerte intervju og skal sikre at ein set lys pa problemstillinga slik ein
gnskjer (Kvale & Brinkmann, 2009). Forskingssp@rsmala vart utvikla pa bakgrunn av det teoretiske
perspektivet og tidlegare forsking som er presentert under kapittel 2.0. Spgrsmala vart kategorisert
etter Ball et al. (2008) sin modell for undervisningskunnskap . Dette vart gjort for a sikre bade djupna
og breidda i laerarane sin kunnskapsbase. Intervjuguiden vart saleis strukturert i ulike kategoriar og
spgrsmala sirkla rundt bestemte tema (Kvale & Brinkmann, 2009), blant anna for a sikre at eg fekk
svar retta mot problemstillinga og modellen. Spgrsmala i intervjuguiden vart forsgkt formulert pa ein
lettfatteleg og konkret mate. Eg gnskte at spgrsmala skulle bli ngytralt formulerte slik at spgrsmala
ikkje formidla nokon verdi i den eine eller andre retninga. Eit pilotintervju vart ogsa gjennomfgrt fgr
datainnsamlinga starta. Dette gjorde eg med ein medstudent som har jobba som kroppsgvingslaerar i
over ti ar. Han var séleis ein relevant pilot-informant og kunne gi meg gode og reflekterte meiningar
kring intervjuguiden. Han uttrykte at spgrsmala var spennande og sette lys pa hans meiningar og
tankar kring praksisen i kroppsgving. Men han sa ogsa at nokre av spgrsmala var litt vanskelege a
svare pa og at nokre var ganske like. Pa bakgrunn av tilbakemeldinga vart nokre av spgrsmala som
var i intervjuguiden fjerna, i tillegg til at nokre vart omformulert. | og med at nokre av spgrsmala var
litt vanskeleg a svare pa vart eg bevisst pa a gi informantane god tid til 3 svare pa spgrsmala, samt ha

klar oppfglgingsspgrsmal.

3.5 Ei pilot-studie

Pa bakgrunn av forskingstema, problemstilling og talet informantar kan denne studia karakteriserast
som ei pilotstudie. Pilot-studiar kan pa mange matar vere hensiktsmessige, og passar sarleg bra i
studiar der ein testar om idear, teoriar eller metodar er hensiktsmessige for vidare studiar (Maxwell,
2005). Denne pilotstudia tek difor sikte pa a undersgkje om modellen for undervisningskunnskap kan
vere eit hensiktsmessig analysereiskap og rammeverk for kunnskapsbasen til kroppsgvingslaeraren.
Sidan det kvalitative forskingsintervjuet tek sikte pa a ga i djubda treng ikkje talet informantar vere
stort, og ifglgje Dalland (2012) kan gode samtalar med to til tre informantar gje mykje datamaterialet

til ei studie.
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3.6 Datainnsamling
3.6.1 Utvalsprosessen av informantar

Kvalitativ forsking opnar opp for fleire matar for utval av informantar. Hovudregelen for utval i
kvalitative intervjustudiar er at ein vel informantar som pa bakgrunn av eigenskapar eller
kvalifikasjonar vil kunne uttale seg pa ein reflektert mate om det aktuelle temaet (Thagaard, 2013;
Tjora, 2012). | og med at eg gnskte mest mogleg gyldig informasjon kring informantane sine tankar
og meiningar kring deira kunnskapsbase, utarbeida eg nokre utvalskriterier. Ved a velje leerar med 5
ars erfaring fra undervisning i kropps@ving og minst 60 studiepoeng i kroppsgving eller idrett, meinte
eg a ha gode sjansar for a sikre at informantane hadde bestemte kunnskapar og erfaringar som gir
forskingsspgrsmalet gyldig data (Dalland, 2012). Informantane vart ogsa plukka fra trinn 8-10 da
informantane ville ha relativt like laereplanmal & jobbe etter, samt karaktersetjande vurdering. Med
eit relativt likt formelt rammeverk vil potensielle ulikheiter laerarane mellom lettare kunne

identifiserast og skape nyansar i datamaterialet.

Fgrste steg i utvalsprosessen var a lage eit informasjonsskriv med kort presentasjon om bakgrunnen
til studia, forskingsspgrsmalet, korleis datainnsamlinga ville ga fgre seg samt utvalskriterier for
potensielle informantar. Som f@rste kontakt sendte eg e-post til administrasjonen ved skulane, for sa
a ringe etterpa. Dei hadde saleis eit inntrykk av kva eg var ute etter nar eg ringde. Eg spurde da etter
leerarar som dekka utvalskriteria og om dei kunne sende kontaktinformasjonen til potensielle
informantar, slik at eg kunne kontakte aktuelle leerarar direkte via e-post og telefon for ein meir
utfyllande f@respurnad. Erfaringa er at dei skulane som villig gav meg kontaktinformasjon til
potensielle informantar er dei skulane som informantane i denne studia kjem fra. Skular der
skuleleiinga sjglve ville spgrje potensielle informantar for sa a kontakte meg, var vanskelege a
rekruttere. Rekrutteringsprosessen avdekka at det var relativt fa laerarar ved dei kontakta skulane
som dekka kriteria. Malet var a rekruttere fire informantar, men med ein del avslag pa fgrespurnader
vart det saleis utfordrande a fa tak i utgangspunktet gnskja tal informantar. Eg enda til slutt opp med
tre informantar, noko som eg i forkant rekna som eit minimum med tanke pa djubda og breidda i
datamaterialet. | etterkant av intervjua hadde eg cirka 3 timar og 50 minutt med intervjumaterialet,

noko som var godt innanfor kva eg i utgangspunktet tok sikte pa.
3.6.2 Informantane

Eg enda som sagt opp med tre informantar fra ulike skular. Under fglgjer ein kort presentasjon av

informantane og deira bakgrunn.
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e L1: Mann 52 ar med allmennlararutdanning og 120 studiepoeng i idrett. Jobba som laerar
sidan 1989 og har alltid undervist i kroppsgving. Har ein aktiv bakgrunn med trenarverv fra
fotball. Har ogsa vore instruktgr og kursleiar i barneidretten. Har no kroppsgving i 9. klasse.

e L2: Mann 32 ar med bachelor i idrett i tillegg til to ar med allmennlararutdanning. Har jobba
som laerar sidan 2008. Bakgrunn fra friidrett, langrenn og symjing i ungdomsara, samt ein
liten periode som trenar i friidrett. Er no kroppsgvingsleerar i 10. klasse og dette er fgrste
gong han har hatt same klassen gjennom heile ungdomstrinnet.

e | 3: Dame 47 ar. Oppstykka utdanning med fleire fag og har 60 studiepoeng i idrett
(grunnfag). Kvalifisert laerar (adjunkt m/opprykk) 2001. Var mykje vikar i ara fgr dette. Ferdig
med master i organisasjon og leiing varen 2015. Bakgrunn far idrett og har vore trenar i
fotball, handball og barneidrett, samt leiar i barneidretten nokre ar. Har no 8. klasse i

kroppsgving.

3.6.3 Gjennomf@ring av observasjon og intervju

F@r observasjonen og intervjuet fekk alle informantane ein utfyllande fgrespurnad med informasjon
om studia si bakgrunn, forskingstema og —sp@rsmal og kva deira deltaking innebar (sja vedlegg). Alle
informantane matte skrive under pa samtykkjeskjemaet som fglgde med fgrespurnaden fgr
intervjuet starta. Fgr intervjuet sikra eg ogsa at informasjonen som allereie var gitt gijennom e-post
var forstatt slik den var meint (Dalland, 2012). Dette var med pa a sikre konfidensialiteten mellom
meg som forskingsaktgr og informantane. Observasjonsskjema og lydband vart nytta for a8 ta vare pa

datamaterialet fra hgvesvis observasjonen og intervjuet. Dette var avklart pa fgrehand.

Observasjonen vart som sagt giennomfgrt fgr intervju med den enkelte informanten. Eg passa saleis
pa a vere tilstades i hgveleg tid slik at det var god tid til & presentere meg sjglv og helse pa
informanten fgr observasjonen. Det vart saleis ein roleg overgang inn mot observasjonen og eg
kunne ta ein posisjon i undervisingskonteksten som informanten var tilfreds med. Fangen (2010)
framhevar betydinga av forskaren sitt fgrste mgte med observasjonsfeltet, slik at dei ein ynskjer a
studere far tillit og er villige til a gi forskaren adgang til deira kvardag. Eg presenterte ogsa meg sjglv
for elevane f@gr observasjonen byrja, slik at elevane var klar over kvifor eg var der. Det vart ogsa
presisert at eg ikkje skulle observere dei. Eg oppfatta ikkje at elevane vart paverka i seerleg grad av at
eg var til stades, men dette er i utgangspunktet noko eg ikkje kan vere sikker pa. | dei to fgrste
observasjonane (L1 og L2) plasserte meg pa langsida pa bakkeniva mot den enden der informanten
pleidde a samle elevane. Dette gjorde eg for a fa med meg kva som var sagt og gjort. Observasjonen

med L3 fgregjekk i ein relativt liten svgmmehall. Der plasserte eg meg i det eine hjgrnet der det var
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plassert nokre stolar og eit bord. | alle observasjonane prgvde eg a halde meg relativt passiv og ikkje
vekke for mykje merksemd blant elevane (Thagaard, 2013). | observasjonen med L1 kom eg litt seint i
gang og det var litt vanskeleg a konsentrere seg om a observere og notere samtidig. Dette kan vere
pa grunn av turneringsspelet dei hadde og at det eine laget som ikkje spelte kom ganske tett inn pa
meg. Eg kom ogsa i samtale med leeraren medan eg observerte, men dette opplevde eg berre som
berikande for meg under observasjonen. | dei to andre observasjonane flaut det mykje betre. |
etterkant av kvar observasjon fylte eg ut notata eg hadde generert under observasjonen, og prgvde

og setje det inn i ein stgrre samanheng med meir flytande tekst pa PC.

Intervjua blei gjennomfgrt pa den enkelte informanten sin skule. Alle intervjua vart ogsa gjennomfgrt
i eit rom der me kunne sitte i fred utan forstyrrelsar. Dette gjorde at intervjusituasjonen gjekk fgre
seg i ein kontekst der informantane var kjende og kunne fgle seg trygge. Gjennom pilot-intervjuet
hadde eg oppdaga at det ville vere gunstig a gi informantane litt tid til & svare pa nokre av spgrsmala
i intervjuguiden. Med utgangspunkt i intervjuguiden var eg ogsa opptatt av at eg ikkje skulle stille for
leiande sp@rsmal. Difor var eg bevisst pa a gi informanten moglegheita til 3 fortelje det dei ville fgr eg
eventuelt stilte oppfelgingsspgrsmal eller meir leiande spgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2009). Ifglgje
Kvale and Brinkmann (2015) er noko av kunsten ved oppfglgingsspgrsmal 3 lytte aktivt. Dei hevdar
forskaren si evne til 4 lytte til kva informanten seier er like viktig som spesifikke spgrjeteknikkar. Det
handlar blant anna om a formidle ei openheit mot informanten, i tillegg til at forskaren har gyre og
kunnskap om intervjutemaet slik at ein veit kva ein skal forfglgje og sp@rje meir om. Eg var difor
opptatt av 3 vise at eg var interessert i det informantane fortalde. Sjglv om informantane i nokre
tilfelle kunne spore av fra tema, ynskte eg i stgrst mogleg grad og vere open mot det dei hadde a seie

og heller vinkle oppfglgingsspgrsmalet inn mot temaet igjen.

3.7 Analyseprosessen

Analyse i kvalitativ metode er ofte ein kontinuerleg prosess fram og tilbake i datamaterialet. Alle val
eg har teke bade i forkant, undervegs og i etterkant av observasjonane og intervjua er avgjersler som
vil paverke det endelege resultatet av oppgava. Det er sjglvsagt viktig at det teoretiske rammeverket
og metoden ein brukar samsvarar med det ein gnskjer a finne ut noko om og at ein erkjenner desse
som val ein har gjort (Braun & Clarke, 2006). Refleksjonane rundt desse vala bgr difor sjaast som ein
del av analyseprosessen (Thagaard, 2013). Braun og Clarke (2006, s. 80) rettar ogsa eit kritisk blikk
mot forsking som ikkje informerer om bakgrunnen for analysemetode og korleis ein har analysert, og

«for these reasons alone, clarity on prosess and practice of method is vital».
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Tematisk analyse er ein metode for a identifisere, analysere og rapportere mgnster i datamaterialet
og kan brukast innanfor ei rekke kvalitative metodar (Braun & Clarke, 2006). Den stgrste fordelen er
fleksibiliteten den tilbyr, men kan ogsa vere ei fallgruve om ein ikkje reflekterer over graden av
fleksibilitet i forhold til det samla datamaterialet. Min innfallsvinkel til analyseprosessen kan
betegnast som ei teoretisk-deduktiv tematisk analyse, sidan intervjuguiden allereie var teoretisk
inndelt etter modellen (Figur 1). Denne analyseforma gir ofte mindre rikhaldig skildring av det samla
datamaterialet, men gir grundige analysar av spesielle element i datamaterialet (Braun & Clarke,
2006). Samtidig har eg sett betydninga ved a halde pa heilskapsinntrykket som blir skapt kvar
informant og informantane samla. Difor har det vore viktig a sja dei analyserte elementa i ein stgrre
samanheng, jamfgr tilnaerminga i hermeneutisk og fenomenologisk analyse (Jacobsen, 2010;
Johannessen, Christoffersen, & Tufte, 2010). | analyseprosessen har eg leita etter latente tema som
seier noko om bakanforliggande idear, tankar og meiningar som informerer om informantane sitt syn
pa eigen kunnskapsbase og undervisningskunnskap, og overfgringa til praksis. Fra eit konstruktivistisk
forskingsperspektiv er meiningar og erfaringar sosialt konstruert og reprodusert, og latent tematisk
analyse eignar seg difor til 3 teoretisere sosiokulturelle kontekstar som seier noko om fgresetnadane

til individet (Braun & Clarke, 2006).

3.7.1 Transkribering

Intervjua blei transkribert til skriftleg form, slik at intervjumaterialet vart strukturert og betre egna
for analyse (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette er saleis eit fgrste steg i a skaffe oversikt over
datamaterialet, og transkriberinga var i seg sjglv ei byrjing pa analyseprosessen. Transkribering fra
lydband til tekst er ifglgje Kvale og Brinkmann (2015) forbunde med ei rekke tekniske og
fortolkingsmessige utfordringar, spesielt med tanke pa talesprak versus skriftsprak som det ikkje finst
nokre standardreglar for. Det er difor ngdvendig 8 kommentere nokre moment ved

transkripsjonsprosessen.

For a eliminere utfordringa med ulike dialekter, valte eg a normalisere transkripsjonen til nynorsk.
Sidan det er eit lite utval av informantar bidreg dette ogsa til 8 anonymisere informantane (Tjora,
2012). Der informantane leitar etter ord eller ma ha tenkepause har eg tatt med dette i
transkripsjonen. | eit tilfelle greidde eg ikkje a oppfatte kva ein informant formidla. Dette vart
markert i transkripsjonen med tidspunkt i lydbandet. Usikre passasjar har eg poengtert i parentesar.
Utrykk som; hehe, eh, ah, tja, nja osv. er ogsa inkludert. Elles vart det gjort eit val om a normalisere

spraket i transkripsjonen til ei viss grad sa lenge heilskapen i formidlinga ikkje forsvant. Dette gjorde
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eg for a lette analysearbeidet seinare i prosessen. Generelt var informantane stort sett flinke til &

ordlegge seg.
3.7.2 Validitet og reliabilitet

Validitet er knyta til tolking av data og handlar mykje om gyldigheita av dei tolkingane forskaren kjem
fram til (Thagaard, 2013). Ein skil ofte mellom intern og ekstern validitet. Den interne validiteten
handlar om korleis samanhengar blir stgtta og underbygd innan for ei bestemt studie. Den eksterne
validiteten er knyta til korleis forstainga som blir utvikla innanfor ei studie, ogsa kan vere gyldig i
andre samanhengar. Validiteten til denne studia er meint 3 stgtte seg pa transparens og truverd
gjennom maten forskingsprosessen er gjort greie for. Transparens vil seie at forskaren ma forklare
korleis tolkingar i analyseprosessen gir grunnlag for dei konklusjonane ein kjem fram til (Thagaard,
2013). Eg har difor forsgkt a gi ein detaljert og truverdig beskrivelse av arbeidet med studia.
Validitetsutfordringa reiser den primaere utfordringa innan psykologisk og pedagogisk
dataproduksjon (Befring, 2007). Modellen for undervisningskunnskap har i lag med problemstillinga
leia arbeidet fra starten av, og det er gitt ein grundig beskrivelse av undervisningskunnskapen i
teorikapitlet. Vidare har eg gjort greie for at omgrepa er nytta i dataproduksjonen ved at modellen
har gitt retning i analyseprosessen. Beskrivelsane av nyansane og karakteristikkane ved
undervisningskunnskapen er saleis viktig for bade den interne og eksterne validiteten i studia, samt

omgrepsvaliditeten.

Reliabilitet knyttar seg til ngyaktigheita og palitelegheita til undersgkingar sine data (Christoffersen
og Johannesen, 2012). Gjennom eit kvalitativt intervju kan sjglve kommunikasjonsprosessen vere ei
feilkjelde (Dalland, 2012). Dette kan vere kvaliteten pa spgrsmal, misforstaing av spgrsmal, kvaliteten
pa bandopptaket, nyansar i transkripsjonen og analyseprosessen. Darleg kvalitet i desse kategoriane
kan fgre til redusert reliabilitet. | trad med Thagaard (2013) blir reliabiteten i denne studia forklart

gjennom beskrivelsar av korleis datamaterialet er henta inn og utvikla.
3.8 Etiske refleksjonar

Etiske refleksjonar og vurderingar er viktig ved alle forskingsprosjekt. Omgrepet forskingsetikk viser
til eit mangfald av verdiar, normer og institusjonelle ordningar som bidreg til a konstituere og
regulere vitskapleg verksemd. God forskingsetikk handlar i stor grad om normer for 3 ivareta bade
forskingskvalitet og omsynet til kollegialitet, samt bidra til a styrke respekten for dei grupper og
formal som forskinga skal tene (Befring, 2007). Noko som saerpregar kvalitative forskingsmetodar, er

at ein kjem neert innpa dei ein forskar pa, noko det kvalitative forskingsintervjuet og feltobservasjon
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er eit dgme pa. Tjora (2012) papeikar at sjglv om ein kan komme langt med vanleg hgflig
omgangstone, respektfull oppf@rsel og ein viss gjensidigheit, er det viktig at forskaren tenkjer
gjennom dei etiske retningslinjene bade fgr, under og etter at datamaterialet er samla inn, fordi
relasjonen forskar-informant ikkje er eit symmetrisk forhold. Forskaren star i eit maktforhold i
forhold til den eller dei personane ein forskar pa, og det er saleis viktig at bade forskar og informant
er bevisst pa dei etiske normene som ligg til grunn for forskinga. At eg presenterte meg sjglv og

prosjektet sitt fgremal for bade informanten og elevar, var saleis ein del av dette.

Ifglgje Kvale og Brinkmann (2009), Befring (2007) og Thagaard (2013) er viktige krav som angar all
forsking informert samtykke, konfidensialitet og teieplikt, oppbevaring av innhenta opplysningar,
innsynsrett for informantane og konsekvensar av a delta i forskingsprosjekt. Alle informantar i dette
prosjektet har fatt grundig informasjon om bakgrunn for oppgava, kva det inneber a vere informant
og kva som skjer med informasjonen som kjem fram i datainnsamlinga, bade skriftleg og munnleg for
datainnsamlinga starta. Dei som er informantar i forsking, har krav pa at alle dei opplysningar dei gir
om personlege forhold, blir behandla konfidensielt (Befring, 2007). Eit informert samtykke skal slik
sikre avtalen om konfidensialitet mellom meg som forskingsakt@r og informanten. Ei
samtykkjeerklaering med utfyllande informasjon vart underteikna av meg og informant fgr

datainnsamlinga starta (sja vedlegg 3).

Konfidensialitet handlar om at dei data ein samlar inn skal handsamast slik at informantane er
anonyme, og at tilgangen og bruken av personopplysningar er avgrensa til forskaren og informanten
det vedgar (Thagaard, 2013). Alle opplysningar kring namn, skule og til dels geografisk plassering er
difor anonymisert, og har blitt oppbevart datamaskin der berre eg har tilgang. Informantane har ogsa
hatt moglegheit til 3 avsta fra prosjektet etter at datamaterialet har blitt samla inn. Ein meldeplikt-
test av prosjektet vart ogsa gjort ved Personvernombudet for Forskning (NSD). Testen viste at
prosjektet ikkje er meldepliktig fordi det ikkje har blitt samla data inn personidentifiserande data som

kan koplast til informanten(ane) sin identitet.
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4.0 Resultat og diskusjon

| dette kapitlet vil det analyserte og tolka datamaterialet bli presentert. Eg har valt a flette drgftinga
saman med funna for @ kunne svare pa problemstillinga. Dette har eg gjort fordi det vil skape ein
meir heilskapleg forstding av informantane sin undervisningskunnskap og korleis sidene av denne kan
komme til syne i deira kroppsgvingsundervisning. Gjennom analyseprosessen har eg sett betydinga
av a halde pa heilskapen og omfanget i nokre av dei utvalde sitata. Det har saleis samsvara med
Lyngstad (2013) sitt argument om at den profesjonelle kunnskapen i kroppsgving er vanskeleg a fa
has pa, blant anna fordi den ser ut til 8 vere forma gjennom praksis, er kvardagsleg og levande, og er
vanskeleg a presse inn i ei eksakt vitskapleg formulering eller synsmate. Dette vil sdleis

karakteriserast som eit funn i denne studia.

Forst vil eg beskrive og diskutere dei kontekstuelle fgresetnadane informantane ma forholde seg til i
sin kvardag som kroppsgvingslaerar. Strukturen fra punkt 4.2 til 4.6 har teke utgangspunkt i modellen
for undervisningskunnskap (Ball et al., 2008), og har gitt fortolkingsramme og god meining for dei
tema som er komme fram av datamaterialet. Punkt 4.7 vil sja pa korleis informantane sine gode
erfaringar av undervisningskunnskap kan relaterast til det som til da er komme fram. Eit siste punkt
vil ta opp djupneleering som omgrep og om det utifra informantane sine synspunkt kan vere eit steg i

riktig retning i forhold til eleven si lering i kroppsgvingsfaget.
4.1 Korleis paverkar kontekstuelle fgresetnader undervisningspraksisen?

Om ein ser pa korleis det kontekstuelle miljget er med pa a paverke undervisningspraksisen til
informantane seier L1 og L2 at dei i stor grad fokuserer pa moglegheitene, og ikkje begrensingane i
miljget. Begge desse har ein relativt liten gymsal a forholde seg til. L1, som har lang erfaring som

kropps@vingslaerar, meiner blant anna at erfaringsbasert kunnskap er viktig for han i forhold til dette.

(...) giennom erfaring s har eg laert det at det er ikkje utstyret det kjiem an pd. Det er veldig
mykje korleis du legg til rette, og dette med a fa erfaring eller sjG moglegheiter for korleis ein
kan legge til rette. (...) forrige klassa mi var 30 elevar og no har eg 13 elevar, men likevel
meinar eg at det var minst like god aktivitet pG dei som var 30, ndr eqg hadde den lille

gymsalen.

L2: Eg synest vel eigentleg at me har det ganske greitt. (...) visst du tenkjer uteaktivitetar s
har me jo veldig fine omrdader med skogen her, bana her nede er jo heilt grei, det er ikkje sa

langt i fra skilgypa visst du vil ha noko der og sykling kan det vere. Nadr det gjeld gymsalen sa
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er ikkje den stgrre enn den bgr vere. (...) Det er som eg seier, eg trur det kunne vore bdde

betre og verre. Men me gjer det beste ut av det, ja.

L3 har pa mange matar eit litt anna syn pa saken og meiner det har hatt ganske mykje a seie for
hennar utgving som kroppsgvingslaerar. For tida har ho i midlertidig ein flott hall og fine utomrader a

nytte seg av, men ho har ikkje alltid hatt det slik.

Det er nok veldig viktig. Fgr hadde me jo ein sdnn liten gymsal, sant, som eigentleg er 1/3 av
hallen og ndr du dd hadde 30 elevar sa er det klart at dd skulle du vere kreativ for G fa til ein
god trening eller prave a fa dei til G spele. Altsa handball var jo nesten umogleg, dé mdtte du
vere ute. Det vart mykje sirkeltrening og diverse leikar og sdnt . Det og kan fungere, men du

vil gjerne komme litt lengre, sa det stoppa pd mange matar der.

Eit fellestrekk og ein sentral faktor for utgvinga deira verkar likevel 8 vere kombinasjonen plass til

disposisjon og tal elevar, noko L3 poengterer i stor grad ovanfor, og som L1 og L2 seier seg einig i.

L1: Ja, heilt ulik tilnaerming. Da blir det to mdtar G planlegge pd ogsa eigentleg. DG mdtte eg

ha strukturert det pa ein anna mate.

L2: Sa sant du ikkje har alt for mange elevar om gongen sG gar det stort sett veldig greitt.
Men sénn som den 10. klassen eg har no som er 20 elevar og dd er det i grenseland pG nokre

aktivitetar, sjglvsagt.

| observasjonstimen med L3, som har symjing denne dagen, blir det klart at stgrrelsen pa bassenget
(ca 12,5*6 meter) legg klare rammer for hennar undervisning. Klassen er difor delt i symjetimane,
noko som ifglgje ho er heilt ngdvendig. Sjélv med halv klasse er det tydeleg at dei kontekstuelle
rammene paverkar hennar undervisningspraksis denne timen. Det generelle aktivitsnivaet ser ut til 3
vere prioritert giennom ei kort oppvarming med «hauk og due» etterfylgt av 10-trekks-spel med mal.
Ifglgje Kougioumtzis et al. (2011) er kontekstuelle rammer ein viktig faktor som pregar undervisninga
for kroppsgvingslaerarar. Utfordringa dreiar seg blant anna om eit gap mellom lzreplan og anlegg,
utstyr, samt tilgjengeleg undervisningsmateriell. Dei kontekstuelle fgresetnadane verkar difor a
utfordre den fagdidaktiske kunnskapen til informantane, alt etter korleis dei kontekstuelle rammene

er, og for L1 dreiar det seg blant anna om:

(...) d planlegge og sjg moglegheiter og heile tida @ vere pa utkikk etter kva som gir god

aktivitet, eller gnska aktivitet etter det eg tenkjer me skal giennomfgre og sann.
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Skulen som organisasjon har bade lang historie og sterke tradisjonar, som legg fgresetnader for
leeraren sin arbeidskvardag. Det synest difor a vere ei styrke for kropps@vingslaeraren a kunne
tilpasse seg i forhold til det sosiale og kontekstuelle miljget pa hans/hennar skule (Meckbach, 2006).
God planlegging og utkik etter kva som gir god og gnskja aktivitet i forhold til eit definert leeringsmal,
vil etter all sannsyn kunne karakteriserast som ein form for fagdidaktisk kunnskap. Maksimering av
tid til aktivitet er ogsa framheva av Creasy et al. (2012) som eit teikn pa hgg fagdidaktisk
kompetanse. Denne kunnskapen verkar i L1 sitt dgme og vere ei form for erfaringslaering gjennom
stadig pagaande refleksjon kring kvaliteten ved ulike undervisningsopplegg (Amade-Escot, 2000), i
kombinasjon med dei moglegheitene det kontekstuelle miljget gir for eleven sin laering. Denne
fagdidaktiske kunnskapen, eller skal me seie kompetansen, vil kunne vere viktig nar mange
kroppsgvingslaerar ma forholde seg til sma gymsalar, hallar og symjebasseng, og likevel streve for a
oppfylle varierte leeringsmal gitt av lokal og ekstern leereplan i kroppsgving. Om ein skal plassere
denne forma for undervisningskunnskap i modellen (Ball et al., 2008), er det hgveleg & hevde at den

hgyrer heime i den fagdidaktiske kategorien kunnskap om fagleg innhald og undervisning.
4.2 Fgremalet med faget - fgremalet til informantane

Kva og korleis informantane beskriv fgremalet med faget kan potensielt belyse kva kunnskap og
kompetanse informantane verdset i utgvinga som kroppsgvingslaerarar. Ifglgje modellen til Ball et al.
(2008) kan dette hgyre under informantane sine allmenne fagkunnskapar, men denne kan ogsa bli
paverka av deira laereplankunnskapar og ein form for horisontkunnskap om kva faget skal bidra med i

ein stgrre samanheng.

L1: Kongstanken min det er at dei skal bli glad i idrett og det G bevege seg og det d vere i
fysisk aktivitet. | tillegg til at dei gjennom desse dra eg har dei sa skal dei kunne aktivere seg
sj@lv. Altsa pa ein mdte innafor veldig mange ulike idrettar og at det er ein slags eigenglede
eller eigennytte av G sjd det at det bade kan vere kjekt G drive pGd med, men ogsd det at dei

kan vite kva dei driv pd med og korleis dei kan organisere seg sjglve.

L3: (...) det at du klarar G lzere ungane til G vere i aktivitet, vere glad i G vere i aktivitet og at

det ikkje alltid handlar om @ vinne, men det rett og slett G ha det kjekt i lag med andre {(...).

Samanfallande for informantane er eit gnskjer om at elevane skal blir glade i fysisk aktivitet og at
deira utgving skal stimulere til rgrsleglede som elevane tek med seg vidare i livet. Dette samsvarar
med fgremalet med faget der det er eksplisitt uttrykt at faget skal inspirere til aktive livsstilar og

livslang r@rsleglede (Utdanningsdirektoratet, 2015). Aspekt dei nemner er G vere glad i aktivitet,
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kunne aktivere og organisere seq sj@lv, eigenglede og eigennytte, breitt utval av av idrettar, kunnskap
og ferdigheiter, positivitet, investere i kroppen og leik og aktivitet i lag med andre. Samtidig er dei
opptatt av breidda av idrettar og aktivitetar dei meiner faget representerar. | laereplanen er det ogsa
nemnt at elevane skal utvikle kompetanse gjennom eit variert utval av leik og aktivitetsformer, men
leereplanen seier ikkje noko om mengda av forskjellige aktivitet, og ifglgje Redelius og Larsson (2010)
verkar det a vere ei allmenn oppfatning at fagkunnskapen skal vere organisert pa denne maten, noko
informantane ogsa synest a vere samde om. Det verkar blant anna som at breidda av
aktivitetsformer er ein viktig komponent for at elevane skal kunne ta med seg varierte

rgrsleerfaringar og ein aktiv livsstil inn i vaksenlivet. L3 skildrar det pa denne maten:

NGr me gdr giennom sd mangen (idrettar/aktivitetar) sd er det nokon som finn eit eller anna
spennande som dei ikkje hadde tenkt dei skulle vere sG gode pG og som dei faktisk meistrar

ganske godt.

L2: Og det ma vere litt som eg sa at dei ma ha leert litt om forskjellige idrettar da. (...) Ja, at
dei skal kunne litt om 3-4 ballspel og sa litt om friidrett og litt om ski. At dei far eit breitt
spekter.

Redelius og Larsson (2010) argumenterer for at eit slikt fokus heller er pa grunnlag av eit
aktivitetsfokus, snarare enn eit kunnskaps- og lzeringsfokus, men pa ei anna side framhevar von
Seelen (2012) at varierte aktivitetsformer er viktig for moglegheitene til opplevd meistring, spesielt
for usikre elevar i kroppsg@vinga. | forlenginga av informantane sine tankar og meiningar kring
fgremalet med faget kan ein sja at L3 skil seg litt ut. Medan dei andre snakkar om kunnskapar og
kompetansar elevane treng vidare i livet, ser ho i stgrre grad pa faget som eit haldningsfag, i tillegg til

at helseperspektivet kjem tydlegare fram i hennar skildringar.

Eg tenkjer at kropps@ving det er eit haldningsfag. Det er at ein leikar i lag, har det kjekt,
samtidig som ein held kroppen i form, for den er jo viktig. Du ma investere i kroppen, og eg
seier jo det at det ungdommane trenar pd den tida her nér dei gar pa ungdomskulen og
seinare, det er ein investering i helsa og kroppen for resten av livet. (...) altsd, eg tenkjer jo det
at kroppsaving handlar ikkje berre om det @ bli god i idrett. Det handlar faktisk om helsa til

kvar enkelt elev.

L1: (...) spesielt dette her med @ kunne legge til rette aktivitetar for seq sjalv. (...) variasjon

innafor enkelte ting, og leere dei ulike samanhengar som dei kan drive med i fysisk aktivitet.
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(...) legge eit grunnlag for at dei kan ha glede, eller ha kunnskap og ferdigheiter til G drive

med fysisk aktivitet seinare.

L2: (...) dei ma jo sitte igjen med noko kunnskap og kompetanse. (...) dei md jo kunne dra med

seg nokon erfaringar.

Etter innfgringa av LKO6 har det vore ein tilspissa debatt om kva faget skal innhalde og bidra med i
ein stgrre samfunnsmessig samanheng (Jonskas, 2010; Lyngstad et al., 2011; Ommundsen, 2013), og
kjem fortsatt til uttrykk gjennom informantane. Sjglv om alle informantane ser pa livslang rgrsleglede
som eit viktig mal med faget, kjiem helsediskursen tydlegare fram hja L3. Dette har ifglgje Stodden et
al. (2008), Ennis (2011) og Ommundsen (2013) blitt ein framtredande mate 3 legimitere faget pa
bade i Noreg og USA. Med bakgrunn i forsking som er presentert i denne studia er det grunn til 3
argumentere for at den fagdidaktiske formidlinga er avhengig av fagkunnskap i den gitte aktiviteten,
og saleis viktigare for leeringsutbyttet og framtidig fysisk aktivitet enn den overordna breidda av
aktivitetar elevane blir presentert. Timetalet til kropps@vinga er heller ikkje tilstrekkeleg som
helsefgrebyggande tiltak (Dowling, 2010), og i trad med vegleiinga til laereplanen (2013) er
fagkunnskapen i faget basert pa laering i og gjennom rgrsleaktivitetar (Arnold, 1991) og ofte knytta til
den enkelte eleven sin kroppslege leering og r@rsleerfaring. Vidare er det i vegleiinga poengtert at dei
utvalde aktivitetane skal styrke elevane sine samhandlingskompetansar, kroppsbevisstheit og evna til
a drive seg sjglv i aktivitet. Det siste punktet fgreset at elevane tileignar seg eit adekvat
kunnskapsniva og verkar a vere eit viktig mal for L1 si utgving i kroppsgvingsfaget, og kan seiast a
vere eit sentralt punkt om faget skal danne grunnlag for livslang rgrsleglede. Funna samsvarar til dels
med Meckbach (2006) sine funn der leerarane gir eit uklart bilete av kva faget skal innehalde. Ho skil
ogsa mellom to leerargrupper, leerarar fra meir og mindre aktive skular, og det viser seg at laerarane
fra meir aktive skular i stgrre grad ser ut til 3 vektlegge leeringsfokuset i undervisninga, medan dei fra

mindre aktive skular vektlegg variasjon i fysisk aktivitetar og utviklinga av sosiale ferdigheiter.
4.3 Laereplankunnskap - forholdet til lzereplanen

Ferry og McCaughtry (2015) hevdar utifra si studie at laerarar sine tidlegare erfaringar og
fagkunnskapen dei har innan idrett og fysisk aktivitet har mykje a seie for korleis dei brukar innhaldet

i lereplanen.

L1: (...) som utgvande kroppsavingslaerar sa endrar ikkje ting seqg sa veldig mykje ut i fra
leereplanen, dG ma eg fG mykje meir konkrete ting som skal vere med i innhaldet. Ein kan

ikkje dermed seie at laereplanen ikkje er sG ngye, men det er ein hovudmadlsetjing med faget,
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det ma vere det som eg var inne pa her i byrjinga altsa. (...) den er ikkje avgjerande for korleis

undervisninga mi er.

L2: Den er omfattande og det er difor eg seier sGnn som eg sa, at eg ser litt pG hovudomrdda
og sann. Og sd er det klart at eg ser jo kva som stdr der, men du rekk ikkje alt med to
kroppsavingstimar i veka visst du skal ga litt i djupna pa alt. (...) den legg jo opp til at du skal
kunne velje litt og. (...) den er jo heilt grei, men det er mykje dd, synest eg. Den er omfattande

og det er difor eq seier sann som eq sa, at eq ser litt pd hovudomrdda og sann.

L3: (...) eg skulle vel sikkert brukt den mykje meir, men eg hiver den eigentleg meir teknisk inn
pd trevekersplanen me har. Ein av mdla (kompetansemal) set eg opp, men den eg stort sett
brukar mest der er mal om at ein skal gjere kvarandre gode (fair play). (...) og eg vil heller

ikkje klare G dekke alle heller, sant (...). Du vil ikkje rekke G gjere alle dei faglege mdla.

Profesjonsfagleg ser det difor ut til at informantane har stor grad av autonomi i yrkesutgvinga. |
utgangspunktet skal den profesjonelle laeraren undervise utifra forskrifter i lovverk og laereplan.
Lundvall (2004) hevdar pa bakgrunn av ein forskingsgjennomgang at laerarar i Sverige i stor grad har
gjort som dei vil. Seerleg L1 og L3 ser ut til 3 ha eit litt distansert og avslappa forhold til lzereplanen.
Dette samsvarar med Jakobsen (2010) sine funn der meir konkrete lzereplanar ikkje ser ut til a vere
viktig for auka trivsel blant kroppsgvingslaerar, medan omfattande og urealistiske leereplanmal
paverka laerarane i negativ retning’. Sprik mellom laereplanen og reelle fgresetnader i kvardagen er
ogsa antyda a paverke den profesjonelle kontrollen til kroppsg@vingsleerarar (Kougiomtzis et al.,
2011). For informantane ser det likevel ut til at leereplanen i stor grad verkar a tillate autonomi i
yrkesutgvinga. L1 gir uttrykk for at det er ei styrke. Eg synest at det er veldig greitt at den ikkje er meir
konkret, og L2 pa peikar at den legg jo opp til at du skal kunne velje litt og. For L3 sin del verkar det a
vere eit stgrre sprik mellom hennar praksisteori og leereplanmala. For ho er det sosiale faktorar som
er viktig for eleven sin leering og hevdar laereplanen pa ein del omrader er eit ddrleg utgangspunkt
for G mgte elevar som absolutt ikkje kan puttast i kategoriar. Sjglv om ogsa ho av og til sjekkar
lereplanen, forheld ho seg meir til den lokale laereplanen ho sjglv var med pa a utvikle nokre ar
tilbake. Det lokale lzereplanarbeidet skal ogsa ta utgangspunkt i tolking og forstaing av
f@gremalsavsnittet i den nasjonale leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2013). Lokale planar er saleis
tenkt a beskrive laeringsinnhald som tek omsyn til fégremalet med faget og som siktar fram mot
kompetansemala. Dette kan ein seiast a krevje ei form for laereplankunnskapar (Ball et al., 2008), der

leeraren sin fagkunnskap samhandlar med fortolkinga av leereplanen og saleis skapar ein sentral link

% For den reviderte laereplanen i 2012.
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mellom laereplanmal og det som skjer i praksis. Nar L3 ser ut til 8 verdsetje den sosiale og relasjonelle
leeringa (jmf. prinsippet om fair play) i stgrre grad enn andre kompetansemal skissert i leereplanen, er
det difor dette som oftast blir verdset i hennar undervisningspraksis. | den reviderte leereplanen har
fair play-omgrepet fatt ein forsterka posisjon gjennom fgremalet med faget. Gjennom fysisk aktivitet
er kroppsg@vingsfaget framheva som ein viktig sosial laeringsarena for a fremje sunne verdiar, god
folkeskikk og respekt for kvarandre (Utdanningsdirektoratet, 2013), og det er nettopp slike verdiar L3

framhevar i sin praksis.

Pa den andre sida fortel L2 om ei god erfaring med eit undervisningsopplegg der han tok

utgangspunkt i kompetansemal i friluftsliv.

Eg kan ta eit eksempel frd friluftsliv dd, som er eit hovudtema. (...) sdg at det er her det faktisk
skorta litt med oss. Dé la me opp til ein tur i neermiljget her der eg tok litt utgangspunkt i
kompetansemdla og kva det er elevane skal kunne. F. eks. skal dei kunne tilbrede enkel mat
pa bal, eller stormkjgkken ute i naturen. Sa da sette eg to gruppe som hadde ansvar for
matlaging, ei gruppe som hadde ansvar for a byggje leirplass med gapahuk og grue til bal f.
eks. Ei gruppe fekk i oppgdve d ta litt om kart og kompass, setje seg litt inn ting og sd vise til
resten om det. Litt sann....burde kanskje brukt meir tid pa det visst alle skulle innom alt da
eigentleg, men da hadde me eit par teorigkter farst der det gjekk litt pd allemannsretten og
litt om sporlaus ferdsel og kva ein treng av utstyr ndr du skal ut pa ein sann liten friluftstur
som dette f. eks. Ja, litt teori og litt planlegging i forkant og gjennomfgrte dette ein halv dag
da. Da var jo emna prega av det som dei faktisk skal kunne dd. Da tok eg jo utgangpunkt i at

dette skal dei faktisk kunne, sG no md me gjere sénn og sann.

| dette dgmet brukte han blant anna kompetansemala (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 6);
e orientere seg ved bruk av kart og kompass i variert terreng og gjere greie for andre matar a
orientere seg pa.

e praktisere friluftsliv i ulike naturmiljp og gjere greie for allemannsretten.

Undervisningsopplegget kan vere eit dgme pa korleis han knytta refleksjon kring kompetansemala
saman med andre fagdidaktiske kunnskapar samt vurdering av kontekstulle fgresetnader, til a sy
saman eit tilfredstillande undervisningsopplegg for elevane. Det er med andre ord eit uttrykk for at
gode undervisningsopplegg i kroppsgvinga kan krevje ei form kunnskap om fagleg innhald og
leereplanen (Ball et al., 2008), for a utvikle gode undervisningsopplegg som star i stil til skisserte

lereplanmal.
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4.4 Fagkunnskapen viktig?

A definere kva kunnskapar laeraren treng for & undervise er ifglgje Ward (2013) viktig bade i eit
forskings- og laeringsperspektiv. Kva kunnskap og kompetanse er viktig for informantane og pa kva
mate meiner dei den har betyding for eleven si leering? Desse spgrsmala har pa ingen mate eit klart
svar i kroppsgvingslitteraturen (Dyson, 2014; Ingebrigtsen, 2015; Siedentop, 2002; P. Ward, 2009,
2013), og i forlenginga av informantane sine intensjonar og meiningar om fgremalet med faget vil det

vere interessant a sja pa nettopp dette.

L1 og L2 framhevar at fagkunnskapen til ei viss grad styrer bade innhaldet og tidsbruken i ulike

aktivitetar i kroppsgvingsfaget, og at den har mykje a seie for leeringsutbyttet til elevane.

L2: Eg vil pastad det at, vertfall visst dei ikkje kan noko frd for og visst eg skal til G lzere dei ein
dans f. eks., som eg knapt har vore borti sj@lv, sa vil eg tru at dei vil sitte igjen enn visst eg
skal vise dei hagdehopp som eg nesten er litt sGnn ekspert pd. Sa det blir nok litt prega utifra

min kompetanse, det trur eg nok. Til meir eg kan dess meir lzerer elevane ogsa.

L1: | kroppsaving sa er det veldig viktig nar du kjem til stykket, vertfall pa dei prinsippa eg
tenkjer pd, som eg sa her fgr, sé ma vi kunne eit spekter av idrettar. Vi ma kunne eigenarten
ved mange idrettar visst eg skal kunne evne d lzere dei det som eg har lyst G leere dei. (...) den

kunnskapen som eg har, det er heilt klar at det er den som styrer kva eg gjer ja.

For dei er det difor viktig @ kunne prinsippa og eigenarta i eit spekter av idrettar og aktivitetar visst
elevane skal ha utbytte av undervisninga. Dette kan ta utgangspunkt i ei forstaing av informantane
sine allmenne fagkunnskapar, der dei ser ut til a verdsetje kunnskap om reglar, atferd,
tryggleiksomsyn, teknikkar og taktikkar (P. Ward et al., 2014). | observasjonen med L2 ser ein tydeleg
igjen fokuset pa ferdigheitslaering i ein time med temaet hurtigheitslgp, med fokus pa reaksjonsfasen
og akselerasjonsfasen. | denne timen sirklar leeringsfokuset rundt eit utval av koordinative
ferdigheiter som er sentrale i desse fasane. Han har ei forklare-vise-prgve-tilnaeerming gjennom
timen, der han ofte innleiar med hensikta i oppgavene og ei meir detaljert oppgavebeskriving (P.
Ward et al., 2014), gjerne der han sjglv viser rgrslene. Ifglgje P. Ward et al. (2014) bgr slike
oppgavebeskrivelsar innehalde kva elevane er forventa a utfgre (allmenn fagkunnskap), samt korleis
sekvensane, progresjonen og kriterier utspelar seg i oppgavene (spesialisert fagkunnskap). Eit
eksempel pa ein slik oppgavebeskrivelse er der han forklarar at den eine foten skal vere aktiv med
hgge knelgft og eit bestemt framoverretta steg, medan den andre foten skal vere passiv, 1ag og nzer

bakken. | pausane mellom oppgavene trekker han inn teoretisk kunnskap som «kvifor ha sé lange
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pausar?», og forklarar for elevane «at det er eksplosiv trening og kroppen treng litt tid pa G hente seg
inn igjen» for a optimalisere kvaliteten i rgrslene. Han spgr ogsa «kva skjer med musklane mellom
draga, og korleis kjennest dei?», og gnskjer at elevane skal reflektere over dette. Det kan og nemnast
at ein elev i oppsummeringa av gkta uttalte at linken mellom teori og prgving i praksis var relevant
for hennar laering. Det er tydeleg at nokre elevar slit litt med a meistre dei koordinative
ferdigheitene, og i respons pa dette spesifiserer og modifiserer han gvingane slik at fleire elevar kan
meistre oppgavene. Denne evna fgreset ei form for spesialisert fagkunnskap der leeraren identifiserer
tekniske og taktiske feil blant elevane (Ayvazo et al., 2010). Gjennom gkta er det ogsa ein klar
progresjon i oppgavene. Ifglgje Ayvazo og Ward (2011) og Hastie og Vlaisavljevic (1999) er
samanhengen mellom fag- og fagdidaktiske kunnskapar representert ved eit breitt utval av
intruksjonar og tilpassing av oppgaver, der spesifisering, redefinering og modifisering av
kompeleksiteten i oppgaver er sentrale faktorar. Spesifisering er ei ganske vanleg tilpassing av
oppgaver (Ayvazo & Ward, 2011), medan utvida oppgaver i stgrre grad styrer progresjonen
faginnhaldet utifra elevane sine evner og fgresetnader (Rink, 2010, gjengitt etter Ayvazo & Ward,
2011), og slik utfordre elevane til 3 meistre i meir komplekse situasjonar (Hastie & Vlaisavljevic,
1999). L3 er pa si side meir opptatt av det sosiale samspelet i elevgruppa og meiner at hennar

relasjonskompetanse er den viktigaste kunnskapen.

Eg ma jo ogsa ha veldig stor sosial kompetanse dd, fordi det er jo relasjonen min til kvar
enkelt elev som avgjer om eg ndr inn til dei og om dei hgyrer pG meq. (...) Ja, sa det gadr ikkje
direkte pd fagkompetansen, men det er dette sosiale samspelet (...).Men dette er jo sGnn som
eqg kallar erfaringsbasert kunnskap. | mgte med kvart menneskje sG har du eigentleg inga
fasit, men du ma gjere det sjglv og prave G bli kiend med den personen. Dess meir dei gir av

seg sjglv dess lettare kan du hjelpe dei.

Den sosiale og personlege laeringa i faget er ogsa sentrale element i kraft av at kroppsgvingsfaget er
ein viktig arena for elevane sin allmenndanning, i tillegg til r@rsleglede- og meistring

(Utdanningsdirektoratet, 2015). For ho handlar det i st@rre grad om «det sosiale samspel i gruppa og
G gi alle dei same moglegheitene» for meistring. | studia til Meckbach (2006, s. 8) kom det ogsa fram

at:

One of the teachers drew attention to the fact that students care about feeling safe in a
group and the content of the teaching: “divide into teams and everyone work together...we
will have a competition, but how do we act? Is it as important to be a good winner as a good

looser? | feel that things like these are what | work with all the time”.
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Det same poengterer L3 og seier blant anna dette for a beskrive betydinga av relasjonskompetanse:

Visst det er ein vanskeleg gjeng sd er dette her @ vite kven dei er og korleis du skal fa dei til G
gjere ein jobb, vel sG viktig som sjglve kunnskapen i idretten. Du vil berre ikkje tru du. Eg
trudde ndr eg skulle ut i skulen at kanskje min kunnskap ikkje var god nok, men det er ikkje
noko i forhold til dette her. Det er ikkje det ein skal vere bekymra for, men det er d lese alle
desse sosiale spela og reglane og blikka og alt dette her som ein nesten ikkje veit kva er for
noko, men har du kontroll pé det og du far elevane med deg sG kan du nesten gjere kva du vil.

Og du kan nesten pushe dei kvar du vil og, dei kva bli sG gode som berre juling {(...).

Dette samsvarar ogsa i nokon grad med det von Seelen (2012) trekker fram i si
doktorgradsavhandling, der det blant anna viser seg at lseraren si evne til & synleggjere gnskja verdiar
og ein undervisningspraksis der norma er at alle tek omsyn til kvarandre sine fgresetnader er viktige
faktorar for leeringsutbyttet til usikre elevar. Ommundsen (2013, s. 4) argumenterer derimot for at
den faglege grunnstamma som utgjer fagets hva tek utgangspunkt i rérslekompetanse i kraft av gode
fysisk-motoriske ferdigheiter, men dette ser ikkje ut til & vere oppfatninga til L3. Dette betyr ikkje at
ho ikkje verdset allmenne og spesialiserte fagkunnskapar, men at ei form for fagdidaktisk kunnskap
om fagleg innhald og eleven i st@rre grad verkar a vere viktig i hennar kunnskapsbase. Som Redelius
og Larsson (2010) er inne pa, er bade det elevane meistrar og ikkje meistrar meir synleg i

kroppsgvinga enn i andre fag, og L3 ser ut til 3 vere bevisst rundt dette.

Det skal vere triveleg, at det skal vere kjekt og at dei skal f@le seg trygge nar dei kiem inn til
kroppsavinga. Visst du er trygg sd veks du. Korleis ein behandlar andre blir veldig synleg i
kroppsavinga og i leiken. AltsG du ser kven som ikkje toler G vere med kvarandre og ja...og det

er d fa det til d fungere, og sa far du igjen mykje etterpd fagleg |(...).

Dette kan relaterast til Lyngstad (2013, s. 257) sin presentasjon av omgrepet G lese eleven «utenpd»,
som ein fornemmelse og far-refleksiv tolking av situasjonar og elevar sin atferd. Profesjonsutgvinga i
kroppsgving kan difor i samanheng med det informantane seier i denne studia sja ut til 3 dreie seg
om a oppfylle motstridande fgremal. Dei skal jobbe for aktive og fornggde elevar, psykososial
utvikling, positivt sjglvbilete, ferdigheitsutvikling og feresetnader for livslang rgrsleglede, og
betydninga av desse aspekta kjem i ulik grad fram gjennom informantane sine tankar og meiningar.
Nar laerarar er forventa a tilfredstille alle elevane sine individuelle behov og fgresetnader, kan ein
argumentere for at fgremala med faget kanskje er for ambisigse og omfattande a oppfylle (Redelius

og Larsson, 2010).
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Samanfallande for informantane er at dei meiner tryggleik i lzerarrolla er ein viktig faktor i
formidlinga av fagkunnskapen. Tryggleiken dei nemner kan seiast a vere ei form for oppfatta
kompetanse, og dette far pa mange matar fram relasjonen mellom fag- og fagdidaktisk kunnskapar

(Siedentop, 2002).

L1: (...) Eg md ogsd kunne mange sd godt at eqg kan vere trygg pd det eg gjer, og eg kan skape
gode undervisningssituasjonar i desse her’e (idrettane), slik at dei klarar a tileigne seg
kunnskapen og ferdigheitane pa ein mdte som eg er trygg pd og som eg kan legge til rette for

pG mange forskjellige ulike mdtar.

L2: Visst det er noko eq ikkje er sG komfortabel med sd gjer eg det gjerne litt enklare. Det trur
eg nok. Du kan ga meir i djuba i volleyball enn i aerobic for G ta eit eksempel. (...) dess
tryggare eg pd ein mate verkar i mi rolle dess meir stolar dei pG meg og da laerer dei og tek til
seg ting litt annarleis. (...) visst eg virkar sikker og trygg pa noko, sa trur eg ein blir meir

truverdig og da trur eg dei hugsar det betre igjen ogsa.

L3:(...) visst det er noko eg ikke har gjort pa lenge sG gar eg veldig igijennom det, fordi eg skal
vere bevisst pa at ungane ikkje skal legge merke til at eg ikkje faler meg sd trygg i alt det eg

driv pd med.

Ifglgje Lyngstad (2013) vil erfaring kunne skape ein generell fagdidaktisk tryggleik, spesielt kring
organisering, leiing og vurderingar av situasjonar som vil oppsta i kroppsgvingstimane. Tryggleiken
informantane nemner kan sjdast i lys av dette, men det kan ogsa verke som at ein kan ha fagdidaktisk
tryggleik uavhengig av fagkunnskapen. L1 har som sagt lang erfaring og er inne pa at
fagkunnskapane hans er viktig for bade den fagdidaktiske tilrettelegginga av aktivitetane og elevane
si laering, men legg til at ein ikkje ngdvendigvis treng a vere ekspert i alle aktivitetane for at ting skal
fungere. L2 nemner ogsa at tryggheita gjer at faginnhaldet som elevane er tiltenkt a lzere blir meir
truverdig formidla for elevane. Eit definerande trekk ved fagdidaktiske kunnskapar er nettopp at ein
evnar a tilpasse fagkunnskapen til elevane sine varierte ferdigheitsniva og fgresetnader (Shulman,
1987; Ayvazo & Ward, 2011). Ekspertise i fagkunnskapane berikar ogsa leerarar sine evner til a
tilpasse laeringsoppgavene til elevane sine mangearta fgresetnader, og saleis viktig for bade deltaking
og meistring (Hastie & Vlaisavljevic, 1999). Som Siedentop (2002) har poengtert, kan det ogsa for
informantane sja ut som at effektiv og god undervisning er avhengig av ein symbiose av bade
kompetent fagkunnskap og godt utvikla forstaing av fagdidaktiske kunnskapar, nar dei argumenterer

for at dei i sterke instruksjonsaktivitetar har fleire fagdidaktiske nyansar a tilrettelegge undervisninga
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pa (Ayvazo & Ward, 2011; Hastie & Vlaisavljevic, 1999; P. Ward, Kim, et al., 2015). L1 utdjupar dette
slik:

L1: Eg har jo som regel eit mdl, eller eg har ein tanke om bade enkelte timar og bolkar av
undervisning, altsd kva tema held me pd med, og til betre kunnskap, ferdigheiter, erfaring eg
har bdade med fagleg kunnskap og pedagogisk kunnskap til betre er jo det. Til betre blir jo som

regel eit resultat ut i fra det altsa (...).

| samanheng med dette kjem ogsa malsetjinga med fagkunnskapen til syne i dette dgmet. G. Ward og
Quennerstedt (2015) hevdar eit sentralt aspekt ved innhaldet i fagkunnskapen er at
kropps@vingslaerarar reflekterer over korleis tilrettelegginga av det faglege innhaldet star i forhold til
malsetjinga (ends-in-view) med aktivitetane. Ein rgrer seg difor over pa temaet kring kunnskapar om

det faglege innhaldet og elevane, om leeringsmal og fagkunnskapen sin betyding for elevane.

4.5 Kunnskap om fagleg innhald og eleven

Ifglgje Ball et al. (2008) ma laerarar kunne forutsja kva elevane vil tenkje om fagkunnskapen og
tilpasse det faglege innhaldet deretter. | planlegginga vil dette blant anna omhandle kva elevane vil
finne interessant, motiverande og kva som kan vere vanskeleg. Kommuniseringa av tydlege kort- og
langsiktige laeringsmal er antyda 3 vere karakteristisk for leerarar med hgg fagdidaktisk kompetanse
(Creasy et al., 2012). Pa spgrsmal om elevane veit kva laeringsmala er i gitte timar og lengre periodar
av undervisning, er noko samanfallande og noko ulikt. L1 er opptatt av progresjonen i bruken av
leeringsmala, der han bade spesifiserer og utvidar bruken av fagterminologi og undervisningsformer
gjennom ungdomstrinna. Progresjonen i laeringsmala verkar i sa mate a henge saman med

fagdidaktiske val i hans tilfelle.

(...) i 8. er eq ikkje veldig konkret pG kva som er laeringsmdlet, men etterkvart som dei stig
oppover i 10. klasse sd er eg alltid veldig konkret pd kva som er laeringsmdlet. (...) og
etterkvart som me kjem lenger opp sG bruker eg meir og meir faguttrykk, fagomgrep,
instruksjon, varierer meir i instruksjonen min fra verbalt til G vise fysisk kva som, sanne ting,
problemlgysing og sanne ting. Men heile tida presisere kva som er mdlet vart, kva skal me

prave d fa til her. Og dei har ein klar progresjon pd 8., 9. og 10. altsa.

Ein ser igjen dette i observasjonen med L1 der dei har «Juleball-turnering» i fire ballspel i

kroppsgvingstimane for juleferien. | denne timen har dei innebandy. Etter ein elevstyrt oppvarming
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introduserer han kva som skal skje i turneringa, forklarar reglar og delar inn i lag. Det blir ikkje

formulert noko klart leeringsmal for turneringa, men i intervjuet forklarar han:

Kunne gjerne formulert nokre mdl altsd, «kva er malet med desse ballspela?. Jo me skal vere
allsidige, kunne mange forskjellige idrettar, me skal ha samspel, lzere oss teknikkar innanfor
eit lite omrade, hurtig spel, mange endringar og me skal dsmme». Me skal leere d sja idretten
pa den sida ogsa. (...) av og til gir aktiviteten seg sj@lv sann sett, og av og til treng me ikkje ha
noko mdl (...) for meg har den eit formal, men eg treng ikkje d seie det til dei, det treng ikkje

vere uttalt.
L2 brukar stort sett & formulere eksplisitte laeringsmal og fgler elevane har utbytte av det.

Ndr me begynnar med eit nytt tema sd praver eg d seie "i Igpet av desse vekene her sd skal
me innom sdnn og sann, madla er at me skal...". F. eks. nGr me har volleyball da at, "i denne
timen her skal me prave G bli tryggare pd bagger og fingerslag”, (...). SG da trur eg at ndr du
innleiar litt med det dd sa trur eg at dei forstdr og blir klar over kva som er mdlet for den
timen. Litt meir overordna sd@ tok me jo ein time i klasserommet no i starten av 10. og snakka
litt om kva som blir forventa i Igpet av dette skuledret her, og i grove trekk dei hovudomrdda

dei skal innom.

Han gjorde ogsa dette i observasjonen, der han innleia med kva elevane skulle lzere den timen. «{...)
Eg trur, forhdpentlegvis dd, sa veit dei kva som er mdla og dei veit kva som blir forventa for G fa ulike
karakterar». L3 er pa si side ikkje sa opptatt av eksplisitte laeringsmal, men at det star pa timeplanen
til elevane. Det kan verke som at det blir elevane sitt eige ansvar a fa med seg kva som er
leeringsmalet fra time til time. «Utifrd denne her (vekeplanen) sa veit dei, det stdr jo at dei skal drive
pd med dette her. Visst dei har O-lgp sa veit dei at dei skal drive pG med kart og finne postar og sdnt
noko». Men legg til at ho nokre gonger introduserer ein form for laeringsmal, seerleg i meir tekniske

ballspel.

Ja, da gjer me det. Visst me har handball, eller volleyball, sa begynnar me med fingerslag og
baggerslag og sa fortsett me med...ja, dei skal lzere seg G smash’e og serve og dei skal, ja,

ligge i blokk, altsa dd laere me det.

L1 og L2 har ogsa timar der dei slepp opp laeringstrykket, og det kan verke som om desse timane er
eit viktig innslag i kropps@vinga. L2: «Eg har noko slike timar der eg berre skriv diverse leikar og

leikaktivitetar pd timeplanen, for da er det liksom ikkje sGnn at ein treng G ha eit klart mal. Mdlet er
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berre G ha det kjekt. L1: «(...) eqg er ikkje alltid opptatt av det at det skal vere mdl paG det, og det er
fordi at eg er sann sjalv. (...) Alle gvingar treng ikkje G ha eit slags resultatmal ikkje sant, at du vinn pd
noko». Om kroppsgvinga skal inspirere til livslang rgrsleglede kan slike innslag vere viktig. |
lereplanen for kroppsgving (2015, s. 2) er det blant anna poengtert at faget skal gje elevane fysiske
utfordringar og mot til G tgye eigne grenser, i bdde spontan og organisert aktivitet. Mange elevar set
pris pa kroppsevingsfaget nettopp pa grunn av at leeringstrykket er rotfesta i andre verdiar og eit
variert innhald, enn i mange av dei andre faga i skulen (Redelius & Larsson, 2010). Likevel aukar
gruppa av elevar som ikkje tykkjer faget er moro mot slutten grunnskulen. Redelius og Larsson (2010)
diskuterer ogsa meininga av «moro», som ifglgje dei kan definerast i forskjellige retningar i forhold til
korleis fagkunnskapen blir presentert for elevane. Pa den eine sida kan «moro» vere eit uttrykk for
gleda av a vere i fysisk aktivitet i seg sjglv, som ein indre verdi for elevane og deira utvikling. Pa den
andre sida kan det ogsa vere representert som eit avbrot i ferdigheitsutvikling og maloppnaing, meir
som rekreasjonsaktivitetar. Ei tredje vinkling av «moro» er at det kan vere eit uttrykk for at det er
meiningsfullt, interessant og nyttig for elevane . Dette far fram to grunnleggande idear av «moro». Pa
ein mate uttrykt i fraver av laering, fordi lzering ofte er forstatt som ein malretta aktivitet, men ogsa
som eit uttrykk for laering og at malrelaterte aktivitetar faktisk kan legge eit hinder for akkurat dette
(Redelius & Larsson, 2010). At elevane alltid skal jobbe mot uttalte lzeringsmal kan potensielt legge
hinder for meir indre motivert rgrsleglede, noko informantane antydar, og kanskje spesielt for elevar
som slit litt med progresjonen i faget (von Seelen, 2012). | mgtet med mangfaldet av elevar, bade dei
som deltek i organisert idrett og dei som ikkje er sa aktive pa fritida, har lseraren ei stor oppgave med
a tilrettelegge fagkunnskapen slik at alle kan oppleve rgrsleglede og meistring. Utfordringa handlar
ogsa i stor grad om ulike forventingar i elevgruppa om korleis fagkunnskapen skal formidlast i faget.
At faget skal vere «moro» er ikkje problematisk i seg sjglv, men kan blir ei utfordring nar det for
nokre elevar er a vinne kampen, medan det for andre er rekreasjonsaktivitetar. Ifglgje Ball et al.
(2008) ma laerarar kunne forutsja kva elevane vil tenkje om det faglege innhaldet. | planlegginga vil
dette blant anna omhandle kva elevane vil finne interessant, motiverande og kva som kan vere lett
og vanskeleg (Valenta, 2015). Kjennskap til kven elevane er, ferdigheitsnivaet og interessene deira er
i sa mate faktorar i hgve dette. L3 har ein ny klasse dette aret og uttalar at det kan vere utfordrande i

starten.

Av og til sd tenkjer eg det at eg skulle ha visst kor gode dei var i idretten fgr eqg begynnar og
startar, men det veit eg jo ikkje. (...) Dess meir du kjenner dei og dess tryggare er dei pa deg,
dess betre gkter far du. Ndr du ser kva dei gjer pa og du kjenner kor god dei er pa ulike
aktivitetar sa veit du kva som blir neste steg, eller nye gvingar for G utlgyse det dei ikkje far til,

ikkje sant. (...) Og av og til ser eg at eg har gitt dei oppgdver dei ikkje har klart og meistra, s
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dad gdr eq fort inn og seier "veit du kva, du gjer sdnn, alle andre gjer sGnn, men du gjer sann",

altsa at ein heile tida justerar og heile tida har blikket pG elevane.
L2 framhevar ogsa evna til a tilpasse fagkunnskapen nar ting ikkje gar som planlagt.

Det er jo av og til ein ma finne ein annan innfallsvinkel ndr det ikkje gar sG bra som du har sett
fare deg, f. eks., eller gjere noko litt pa sparket da. Av og til kan det vere at noko blir for
vanskeleg slik at ein mad dele det opp, eller rett og slett ma gjere om pa det (...).Det er vertfall
viktig G kunne gjere endringar undervegs ndr du ser at ting ikkje fungerar, tenkjer eqg. (...) av

og til ser eg at det kan fungere visst me brukar litt meir tid pd det.

A oppdage vanlege feil elevane gjer kan kategoriserast som ein allmenn fagkunnskap, medan &
identifisere mekanismane bak vil vere spesialisert fagkunnskap (Ball et al., 2008). Men som ein
kontrast vil tiltaka ein gjer utifra dette involvere kunnskap om fagkunnskapen sin relasjon til elevane.
Kanskje er lzeringsmalet for ambisigst, eller oppgavene var kanskje ikkje interessant og betydingsfullt
nok for elevane, og utifra dette justere undervisninga. | tillegg verkar det a vere samanfallande for
informantane at dei er bevisste pa & byggje undervisninga pa ting elevane kan, eller kjenner til fra for.
Dette er ogsa papeika i rundskrivet om endringane i revidert leereplan av 2012; Elevenes ferdigheter i
kroppsgvingsfaget ma utvikles som en kompetanse som gir dem mulighet til G delta i ulike aktiviteter
med gkende kompleksitet. Et viktig grunnlag for laering og utvikling blir derfor at laererne gir elevene

relevante utfordringer for @ utvikle kompetansen (Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 2).

L1: Det synst eg er noko av det viktigaste. Altsd dette her med a ha ei slags progresjon, den

eine heng med den andre lzeringa, at du har laert noko som ein prgver G bygge vidare opp.

L2: I den farste timen no som eg hadde sa tenkjer me jo litt tilbake til i fjor og kva dei hugsar
fra det. "Hugsar dykk at det er viktig @ gjere sann og sann", stiller dei sp@grsmal som "kva
posisjon skal dei framme ved nettet ha ndr me er i angrep kontra nar me er i forsvar?" sant.

Sa ein byggjer jo vidare pad ting som dei har leert fgr, absolutt.

L3: Ja, eg tenkjer det. Det er difor eq alltid begynnar pa att (repeterer ting dei har hatt fgr).
Sant, den eine timen star det kanskje at me berre skal ha fingerslag og den neste timen star
det kun baggerslag, men sant, ndr me da gdr vidare sG har me med oss bade fingerslag og
baggerslag, og av og til kan det hende me ikkje kjem sG langt som planlagt, sG dé brukar me
lengre tid og utsette nytt tema som skulle komme inn, fordi eg ser at me treng det for G

komme vidare.
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Dette fgreset fagdidaktiske refleksjonar over korleis den allmenne fagkunnskapen blir artikulert hja
elevane. Det som kjem fram gjennom informantane er ein kunnskap om elevane sin stastad i forhold
til fagkunnskapen, om deira meistringar og deira utfordringar, og vegen vidare. A gi relevante
utfordringar fordrar difor kunnskap om korleis elevane tenkjer om fagkunnskapen. NOU (2015:8)
framhevar betydinga av kunnskap om korleis elevane sin laeringsprogresjon utviklar seg over eit
tidsrom. Det er ogsa papeika at kunnskap om progresjon ogsa har ei fagdidaktisk side i samband med
at leereplanmal bgr beskrivast med ein progresjon mellom trinna (NOU, 2015:8). | dag er heller ikkje
kompetansemala basert pa trinn, men etter 4., 7. og 10. trinn. Ein kan i s@ mate trekke inn Ball et al.
(2008) sitt konsept om horisont kunnskap angaande dette. Korleis er det elevane lzerte i fjor relatert
til det elevane akkurat no skal laere?, eller korleis skal det elevane no leererer relaterast til framtidig
leering i denne aktiviteten? Dette verkar a vere refleksjonar som informantane gjer seg, og som har
betyding for undervisningspraksisen. Ein kan ogsa argumentere for at dette vil krevje spesialisert
fagkunnskap for a kunne forsta progresjonen i ulike ferdigheiter og den praktiske betydinga dette har
for elevane si lzering gjennom eit leeringlgp. Ifglgje Dyson (2014) er eleven sin relasjon til
fagkunnskapen viktig for leeringsutbyttet, og evna til a skape ein raud trad i formidlinga av
fagkunnskapen basert pa det eleven allereie kan eller har kjennskap ser ut til a vere verdsett hja

informantane.
4.6 Kunnskap om fagleg innhald og undervisning

Til no er bade fagkunnskapen og kunnskap og faginnhald og elev diskutert. Korleis heng dette saman
med den meir generelle undervisninga som heilskap? Kva og korleis undervisningsmetodar brukar
informantane for eleven si laering? Desse aspekta kan karakteriserast som kunnskap om fagleg
innhald og undervisning (Ball et al., 2008; Fauskanger et al., 2010). Informantane seier dei bruker
varierte metodar i undervisninga, og at val kring dette ofte er relatert til elevane sine fgresetnader og
det sosiale samspelet i gruppa. Eit fellestrekk hja informantane kan sja ut til a vere bruken av
instruksjon, der dei sjglv viser og forklarar i aktivitetar som gjerne er nye for elevane og der dei sjglv

opplever hgg fagkunnskap.

L1: Mdtte ogsd prave heile gvingar der me spelte mot kvarandre og sdg pd det og leerte oss
litt reglar der ogsa og ein del sann her smdting. Og da blir det instruksjon og sa blir det
praving og feiling og tilneerming til idretten og prave seg ut pa kva dei kan av spel og totalen.
Men det er veldig forskjellig korleis eg planlegger sann enkelt gkter, dei kan vere veldig ulike

bdde i mdten eq instruerar pd og mdten eq leqg til rette pa. Det spgrst kva, eller kor langt me
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har komme i progresjonen, eller inni den aktiviteten som me har og kor dyktige er dei og

sann.

L2: Eg brukar litt ulike eigentleg, men det som eg ofte gjer er sdnn ein kallar heil-del-heil.
Farst far dei pravd litt dd, og sd ser eg at her kan det kanskje vere fordelaktig G gve litt meir
pd kvart element. (...) og sd set me det saman igjen til ein heilskap. (...) men gjerne meir
instruksjon i dei tinga der eq sj@lv er ganske trygg sa brukar eg ofte meg sjglv som

gvingsbilete at "sdnn skal det gjerast".

L3: (...) det eg er mest oppteken av i forhold til metoder er faktisk kven av elevane som kan
jobbe med kven, eller om det er individuelle gvingar, eller fleire gvingar og korleis eg skal
setje dei saman. Dette er jo ogsd litt i forhold til kor godt du kjenner elevane. Du veit at nokre
aktivitetar vil passe utruleg godt pa ei gruppe. Du veit at du far veldig god aktivitet, medan i

andre grupper fell det mellom to stolar.

Igjen ser ein linken mellom fagkunnskap og fagdidaktisk kunnskap, spesielt for L1 og L2, der dei i
sterke instruksjonaktivitetar meiner & ha eit breiare repertoar av instruksjonar og tilpassingar av
oppgaver (Avyazo & Ward, 2011; Hastie & Vlaisavljevic, 1999; Siedentop, 2002). L1 er «ogsa veldig
bevisst undervegs i undervisninga mi innan alle idrettar og aktivitetar, at eg praver a tilfgre ein del
sanne omgrep, ord og fagtermar innan for den og den idretten. Og det ser eg gar igjen pd dei ogsa».
L2 brukar ogsa farterminologi i hans undervisning. «(...) og sa har eg saerleg no i 10. sa har eg hatt litt
meir teori og faktisk», noko han som nemnt ogsa gjorde i observasjonen. | planlegginga av
undervisninga gjer laeraren fagdidaktiske vurderingar kring fordeler og ulemper kring varierte
instruksjonar, metodar, eksempel eller aktivitetar som kan fgre til gode leeringsprosessar og djupare
forstaing blant elevane (Ball et al., 2008; Valenta, 2015), noko bruk av fagterminologi er eit dgme pa i
L1 og L2 sin undervisning. Det handlar ogsa om a tilrettelegge undervisninga utifra malsetjinga med
det som elevane er tenkt a laere (Ferry & McCaughtry, 2015). Problemlgysande metodar brukar dei
heller der elevane allereie har eit adekvat kunnskaps- og rgrslegrunnlag, slik L1 forklarar; men det er
jo klart at i forkant av dette her sG har eg da kanskje instruert oppvarminga tidlegare, sa dei har jo ein
slags bank eller ein slags forstding for kva dei skal gjere. Dei seier ogsa at oppgavene og oppdraga

elevane far ofte er enkle ting og at dei ofte legg opp til samarbeid mellom elevar.

L3: Eqg gir dei veldig enkle oppdrag. Og sa tenkjer eg "korleis skal du Igyse dette?", da hender
det faktisk at dei Igyser det pG kanskje fem ulike matar og to av dei hadde ikkje eg tenkt gjekk

ein gang, og det er veldig artig. Dette er jo ogsd litt i forhold til kor godt du kjenner elevane.
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Du veit at nokre aktivitetar vil passe utruleg godt pa ei gruppe. Du veit at du fdr veldig god

aktivitet, medan i andre grupper fell det mellom to stolar.

L2: Problemlgysande....eqg har brukt det ogsd. "No skal det far prave G finne ut av dette her”, i
gruppe da f. eks., "korleis vil dykk gjere dette?", ogsd kjem eg gjerne med nokre tips etterpd
da. Ja, det kan vere undervegs, eller sG stoppar me opp etterpd og tek ein diskusjon pa kva
som fungerte og kva som var lurt og gjere. Hehe, det spgrst kven som er i lag. Det og kjem

veldig an pd elevane.

L1: Men problemligysing kan jo vere visst me skal spele basketball f. eks., sa seier eg at "no
kan dykk varme opp pad eiga hand" der mdlsetjinga er G vere varm i forhold til basket. S
enkle ting kan eg setje i gang. (...) ofte sG samarbeidar dei 0gsa (...). For seg sjolv sa Igyser dei

problem med at ein da kan samarbeid og diskutere med andre.

| tillegg er gruppesamansettinga er eit stikkord i denne samanhengen, der dei alle er opptatt av kven

som kan vere i lag og korleis dei ulike elevane fungerer i problemlgysande metodar.

L3: Sd av og til bar ein gjere det og, men du skal ikkje gjere det...du bgr kjenne gruppa du gjer
det med, for ellers kan du skape nokon som fell giennom {(...). Det G ha ein god struktur pd ein
time og vite det at alle pd ein mate fadr eit visst potensiale og passar pa kvar enkelt, det er

viktig.
L2: (...) det spgrst kven som er i lag. Det og kiem veldig an paG elevane.

L1: Tilrettelegging det er viktig. Og nokre har rett og slett meir motivasjon til G prgve dette
her, ikkje sant, og nokre blir handlingslamma ndr du seier at "okay, prav deg sjglv, finn ut av
det". Sa nokre stdr berre og lurer pa kva dei skal gjere. SG det er veldig ulik tilnaerming til

metoden, men det blir ikkje sa vansklege problemstillingar.

Medan L1 og L2 har gode opplevingar med ein heil-del-heil metodetilneerming, brukar L3 meir del-
heil tilnzerming. L3 opptatt av a legge til rette undervisninga slik elevane har like moglegheiter for
meistring utifra deira fgresetnader. Ho let sjeldan elevane spele kampar, nettopp pa grunn av at

idrettsterke elevar ofte fra ein stor fordel.

(...) nokre trur dei kiem inn der og skal begynne G spele volleyball, det far dei aldri av meg. Me
begynnar pa heilt sma ting og detaljar ogsa jobbar me ut og gjer mange ulike aktivitetar i

forhold til det slik at alle pd ein mdte skal klare G fa ein form for meistring med ball. (...) Og eg
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brukar mykje tid pa..enten sa har dei kvar sin ball eller to med ball. Ned pa kvar sin ball,
kanskje tre og tre, fire og fire, ned att pd kvar sin ball. Skignnar du? Varierar veldig mykje

med ulike aktivitetar slik at alle skal pG ein mdte fgle at dette klarar dei.

Som von Seelen (2012) papeikar, kan fokus pa taktiske og tekniske element og ikkje a vinne, ha ein
szerleg positiv verknad for usikre elevar, samt tydelege og grundige instruksjonar som sikrar at alle
elevane forstar kva som skal skje. Dette framhevar ogsa L1 og L2. | tillegg er tydelege og relevante
instruksjonar som tek utgangspunkt i ei forstaing av elevane sine fgresetnader i eit spekter av
aktivitetar og i relasjon til fagkunnskapen eit dgme pa fagdidaktisk kompetanse (Greasy et al., 2012).
Denne evna kan fgre til mindre tidsbruk pa adminisering av elevar (Hastie & Vlaisavljevic, 1999), og
saleis meir tid til aktivitet. | denne konteksten kjem ogsa det sosiale og relasjonelle kunnskapsfokuset

til L3 tydelegare fram.

L1: Men det er jo viktig det at dei ofte veit kva me vil fram til, det er viktig at det er tydeleg, at
du er klar pa det at "her er det sann og sénn", resultatet, altsa her skal me prgve a gjere sGnn
og sdnn, at du er tydeleg pa reglar og korleis ting skal gjerast, enn at dei har ein slags

mdlsetjing med at dei skal vinne.

L3: Det er jo korleis eg mgter kvar enkelt elev trur eg, aller aller mest. Bade det eg forlangar
av dei og kva eg forventar av dei (...) men det er det der sosiale som er viktig. Det at dei har
ein god start og at det er ein trygg oppleving ndr dei kjiem til meg og skal ha kroppsgving, og
da veit dei "sGnn vil eg ha det, sGnn, sGnn, sGnn". Sann at eg har pé ein mdte smd tegn. Du
orkar ikkje G skrike, sant. Det med a gi enkle tegn og ndr eg synest nar dei gjer noko bra {(...).
Sdnne ting, samspel med dei heile tida. A tyte til 28-29 elevar i ein time er ikkje like enkelt, og

det @ gi dei visse signal og at dei kjenner deg utifra det, eg trur det er viktig.

Ifglgje Lauvas og Handal (2000) vil lzeraren sin praksisteori om korleis ein meiner undervisnings- og
leeringsituasjonar bgr vere, og paverke valet av bade fagkunnskap og arsenalet av fagdidaktiske
tilnaermingar. Pa dette tidspunktet er det hgveleg a argumentere for at hennar sosiale kompetansar
og relasjonar til elevane er viktig i hennar praksisteori, og saleis styrande for undervisningspraksisen.
L1 og L2 verkar a ha ein meir samansett praksisteori, og er saleis samanfallande med Handal og
Lauvas (1999) som hevdar praksisteorien ikkje let seg setje inn i ein ryddig struktur. Den utartar seg
heller relativt motsetnadsfullt og er prega av tidlegare erfaringar og taus kunnskap (Arnesen et al,.
2013). Eit interessant utsagn kjem fra L3 da ho beskriv ein situasjon der ein form for taus kunnskap

kjem tydeleg fram.
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(...) av og til nar eg gdr inn i hallen sd tenkjer eg "eg har verkeleg ikkje...eg veit ikkje kva eg
skal gjere i dag, eg anar ikkje korleis eg liksom skal setje i gang dette her, eg har ein idee om
kva eg skal gjere for noko, men eg veit ikkje". Og sa tenkjer eg "dette hugsar eg me gjorde i
fior, hadde ein kiempe oppleving med dette i fjor, men eg har ingen formeining om kva eg
gjorde for noko", men ndr ein kjem i hallen og du berre ser pa utstyret sd veit du berre

plutseleg kva du skal gjere for noko, det er liksom sdnn at det dukkar opp igjen.

Fagkunnskapen til kroppsgvingsleerarar kan ein tolke som «knowing what», medan «knowing how»
kan ein tolke som meir praktisk og fagdidaktisk kunnskap (Ryle, 1949/1963). Ifglgje Gjpsaeter og Kyvik
(2015) er praktisk kunnskap i stor grad knytta til individuelle vanar, rutinar og handlingar innan
sosiale system som paverkar leeraren, og som legg premiss for handlingsmoglegheiter og
undervisningspraksisen til kvar einskild laerar. L3 antydar i dette dgmet at «knowing how» ogsa kan
vere ein djupt kontekstualisert kunnskap som er forankra i omgjevnadane, og ein form for taus
kunnskap (Grimen, 2008; Polanyi, 1962) som pregar hennar undervisningspraksis i dette tilfellet. | og
med at kropps@vingsleerarar viser seg a vere paverka av deira tidlegare erfaringar innan fysisk
aktivitet (Lundvall & Meckbach, 2004), kan det ifglgje Ferry og McCaughtry (2015) fgre til djup
kroppsleggjort og kijgpnna kompetanse, noko som blant anna spelar ei rolle for korleis

kroppsevingslaerarar forheld seg til fagkunnskap, lovverk og leereplanar.
4.7 Gode erfaringar av undervisningskunnskap

| forhold til dei sidene som til no er komme fram av undervisningskunnskapen vil det vere interessant
a sja pa kva sider av undervisningskunnskapen informantane gir uttrykk for har paverka praksisen i
gode undervisningserfaringar. L1 trekker fram ei erfaring fra eit tverrfagleg undervisningsopplegg i
naturfag og kropps@ving som ei god oppleving. | desse timane viste elevane stor grad av motivasjon

og interesse for feltet dei arbeida med.

Me har gadtt veldig djupt inn i kva er det me trenar og kvifor trenar me det her, kva oppndr
me, me har snakka om dynamisk og me har snakka om statisk, sGnne ting, omgrepsforstding

innafor dette her {(...).

Han nemner blant anna djubda i laeringssekvensane som viktig, i tillegg til 3 spele pa interessane til

elevane. | tillegg seier han at:

Men sd er det jo litt sann med dette her fra naturfagen og til verkeleg G kjenne det at "ja, det

var faktisk den muskelen. Den ligg der, og den fekk eg kayrt meg no". Dette her med at eg la
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til rette gvelsane og kva skal eg seie, kjente gvelsane sapass godt at eg visst at her ville dei fa
ein effekt pd den og den muskelen. Og sa er det jo litt med a legge til rette gvelsane og vite
korleis me skal gjere det...for d vite at det verkeleg nyttar, altsd at dei kjenner det, no kjem

dei til G kienne den muskelen, at den verkar.

Igjen ser ein at fagkunnskapen spelar inn pa maten han kan tilrettelegge desse gvelsane for elevane
si laering (Sinelnikov et al., 2015; P. Ward, Kim, et al., 2015). Han trekker ogsa fram eit opplegg i
badminton der han fglte elevane sat igjen med god laering. Der trekker han fram at «d gd rundt a
instruere og gi individuell rettleiing pa alle saman», og, «vite korleis den blir organisert, det var jo
berre slik at eg fekk sja slaga deira ogsa fekk eg rettleia dei. Fysisk rettleia dei og nesten flytte fatene
deira for a vise korleis dei skulle std i forhold til G sld», var viktig for elevane sitt leeringsutbytte. Her
kjem saleis den fagdidaktiske kunnskapen i stgrre grad til syne for korleis elevane fekk utbytte i
badminton. Til slutt papeikar han at kunnskap om korleis fagkunnskapen motiverer, og gnskje dei har
for & laere, som ein avgjerande kunnskap for & kople det faglege innhaldet til elevane sine

leeringsprosessar, slik det tverrfaglege undervisningsopplegget er eit dgme pa.

L2 pa peikar at undervisningstimar han har best erfaring med er der han sjglv fgler han har hgg
fagkunnskap. | beretninga om ein god oppleving snakkar han om eit opplegg i turn, der «alle sa at "A
dette var kjekt"». Det han trekker fram fra sin eigen undervisningskunnskap i denne timen er ein
oppgaveprogresjon i form av eit variert utval av gvelsar med spesifiserte, differensierte og utvida
oppgaver (Ayvazo & Ward, 2011; P. Ward, Kim, et al., 2015), slik at alle elevane kunne meistre utifra

sitt ferdigheitsniva. | denne timen hadde han lite instruksjon, men gjekk rundt a vegleia elevane.

Eg gjekk jo rundt @ ga tips og dd tok dei jo til seg ting og det vart jo ein utvikling i Igpet av
timen . (...). Her var det vel fgrst og fremst organiseringa som gjorde det, i og med at dei fekk

velje gvelsar sjglv (...).

Dette blei ifglgje L2 trekt fram som positivt av elevar i etterkant av timen. Sjglv om han seier at
organiseringa var ein viktig faktor, noko ein i utgangspunktet kan tolke som fagdidaktisk
tilrettelegging, involverer planlegginga av denne timen ogsa spesialisert fagkunnskap, utifra

strukturen i oppgavene.

L3 snakk om ein eigentreningsperiode elevane pleier a ha i 10. klasse der dei fordjupar seg i eit
omrade gjennom seks veker. Ifglgje ho er dette eit omfattande arbeid for elevane som gir relevant

utbytte seinare i livet.
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(...) det er eit ganske stort arbeid pd datamaskin som dei lagar til og fyller ut. Det er ikkje
noko ein kan hente ferdig ut pa nett.(...) for det dei laerer mest da er kor god kontroll dei sjalv
har til G gjere det med den kunnskapen dei har, og at dei skapar betre resultat for seg sjalv.
Det meste er pG ein mate korleis ein planlegg treninga si, og kva eg forventar som skal ligge i

ein sann plan. Altsd me gadr veldig systematisk i giennom.

Ho trekker ogsa fram at elevane far bruke elektroniske reiskap i denne perioden, og at det for mange
kan vere motiverande. Det handlar igjen mykje om at elevane skal ha gleda av a vere i aktivitet for L3,
og er opptatt av a justere og vegleie elevane om ting buttar i mot. «(...) visst du klarar G skape
meistring og at dei faler at dei far til noko, sa ser du glgden og sa kjem dei igjen glade og meir ivrige
neste gang og det er den du tek vare pd». Som allereie papeika, er den sosiale kompetanse viktig i
mgtet med elevane for henne. For a trekke tradane til L1 og L2 sine utsegner kan det sja ut som at
gode laeringsprosessar i kroppsgvingsfaget for dei i stor grad handlar om a strukturere innhaldet i
fagkunnskapen pa ein mate som gjer den «laerande» for eleven. Pa denne maten kan ein forsta at
undervisningskunnskap for gode laeringsopplegg fordrar ein reflektert praksis over fgremalet med
allmenne fagkunnskapar ein vel ut for elevane, spesialisert fagkunnskap for a gjere struktureren i det
eleven skal gjere tilgjengeleg for den einskilde eleven sitt ferdigheitsniva, samt fagdidaktisk refleksjon
om fagkunnskapen sin relevans for elevane, kva som er vanskeleg eller lett, og planlegge og

tilrettelegge undervisninga slik elevane kan meistre pa ulike stadier i deira kroppslege utvikling.
4.8 Fokus pa djupnelaering eit steg i riktig retning?

| den siste tida har omgrepet djupnelaering fatt auka merksemd retta mot framtidig
undervisningspraksis i alle fag i skulen (NOU, 2015:8). P. Ward (2013) hevdar ein undervisningspraksis
med mange aktivitetar og liten tid i kvar av dei, er ei uheldig utvikling i kroppsgvingsfaget. Pa
spgrsmal om feerre aktivitetar og meir tid i kvar av dei kan betre grunnlaget for djupnelzering, gir
informantane nokre interessante meiningar i forhold til bade fagleg og fagdidaktisk kunnskap dette
kan innebere. Det ma presiserast at lengda ved undervisningsopplegget ikkje i seg sj@lv kvalifiserer til
djupnelaering, men at elevane sin utvikling av ferdigheiter, forstaing og kunnskap tek tid (NOU,
2015:8). L1 seier han allereie har tenkt mykje pa akkurat dette og har i tillegg prgvd ut lengre

undervisningsopplegg, og antydar at dette kan fgre til ei form for djupnelaering.

(...) da far du eit heilt anna bilete av kompetansen, altsd ferdigheitane deira og progresjon dei
har og du kan vurdere ein idrett. S det er eit veldig godt spgrsmdl eigentleg. (...). Men reint

sann instruksjons- og laerarmessig, altsa forholdet der, og kunne lagt opp desse her
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(aktivitetane) og bygd det opp pd ein meir stykkevis mdte. Delmdl, delmal, delmdl til heilmal
ikkje sant, og variert alle moglege slags instruksjonar og komme mykje djupar og fatt mykje

stgrre breidde i idrettane (...).
Og sa L2 er einig i denne beskrivinga, men begge poengterer ei bakside ved slike opplegg.

L2: (...) eg tenkjer for min del, for G oppnd alt som eg @nskjer at elevane skal lzere, s ville eg
kanskje hatt feerre ting. (...) sG for min del kunne me sikkert brukt ti veker pa rad med
volleyball. Men for elevane sin del sd trur eg kanskje det like bra sann som det er, at dei far

innom litt meir. Visst ein dd skal drive pa sd lenge sa vil det jo bli kjedeleg for dei da.

L1: (...) men det er heilt pd grensa i forhold til kva motivasjon dei har, og mistar dei den

motivasjonen der sd er det fort at det tek lang tid & bygge den opp igjen.

Denne oppfatninga blir ogsa bekrefta hja L3, som forutan om ballaktivitetar ser ut til a fgretrekke eit
stadig skifte av aktivitetar. Gjennom det informantane seier om dette, kan det verke som at
djupnelaering som «laeringsideal» i kroppsgvingsfaget treng ei reflektert og nyansert tilnaerming til
bade fagleg innhald og fagdidaktisk tilrettelegging. Pa ei side er det av informantane antyda at ei
form for djupneleering kan vere viktig for gode leeringsprosessar der elevane gar i djupna med
fagkunnskapen i utvalde aktivitetar. Men pa den andre sida kan det vere ei fallgruve i form av for lite
variasjon og potensielt umotiverte elevar. Igjen ser ein at oppfatninga om at faget skal innehalde

mange varierte aktivitetar star sterkt blant bade elevar og laerarar (Redelius og Larsson, 2010).

L2: Dei er jo ikkje sG gamle at dei veit heilt kva dei vil seinare og sGnn, sa eg tykkjer det er

greitt at blir presentert for ganske mykje forskjellig.

L3:(...) det er om d gjere G komme innom mange ulike aktivitetar der dei plutseleg finn ein

som dei tykkjer er moro, for da fortsett dei @ trene pd den.

L1: (...) og mistar dei den motivasjonen der sd er det fort at det tek lang tid G bygge den opp
igjen. Som leerar, i kropps@vinga, visst du brenn for ein aktivitet du er god i, sa er det jo
ypperleg, ikkje sant. Men du er ngydd til G ta omsyn til elevane som ikkje er motiverte, for dei
er det keisamt da. Ein klasse som er motivert med lik interesse, det er det me mad spele pd. Me

md spele litt pa kva dei er interessert i og kva dei er motivert til og kva dei har lyst til og sant.

Som L1 papeikar kan det vere viktig at undervisningsopplegg som tek sikte pa djupneleering speler pa

elevane sine interesser og motivasjon. Djupnelaering er ikkje djupna i alt for alle, men fgreset at
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elevane kan gjere eigne val (NOU, 2015:8). Ifglgje NOU (2015:8) vil tid til fordjuping, utfordringar
tilpassa den enkelte elev og elevgruppa sitt niva samt vegleiing, vere stikkord for laeraren sitt arbeid
med djupneleering. | tillegg til fagdidaktisk differensiering av fagkunnskapen, vil det a laere noko
grundig krevje ei aktiv involvering fra elevane si side. Det er difor grunn til 8 argumentere, bade utifra
det informantane seier og teori pa omradet, at djupnelaering vil krevje mykje av laerarar sin
kunnskapsbase. Bade i form av rikhaldig fagkunnskap i eit variert spekter av aktivitetar og idrettar,
men ogsa mangearta fagdidaktiske Igysingar basert pa kunnskap om fagleg innhald og eleven og
kunnskap om fagleg innhald og undervisning (Ball et al., 2008), slik at den same fagkunnskapen kan
bli «lerande» for mangfaldet av elevar og elevfgresetnader, slik Shulman (1987) papeika for 30 ar
sidan. Som L1 antydar, vil kunnskap om fagleg innhald og eleven (Ball et al., 2008) potensielt vere ei
npkkelkompetanse i slike laeringsprosessar, til dgmes det G lese eleven «utenpd» (Lyngstad, 2011, s.
257). Sjglv om djupnelaering som definisjon og omgrep kan vere eit steg i riktig retning for a forsta
leeringsprosessar, laeringsutbytte og leeringsmal i kroppsgvingsfaget, bgr ein vere klar over at
omgrepet potensielt kan legge seg til pa lista over til dels motstridande og ambisigse fgremal med

faget.

5.0 Konklusjon

Til no har denne studia kasta lys over ulike sider ved undervisningskunnskapen til tre
kroppsgvingslaerarar. Informantane i denne studia er engasjerte laerarar, brenn for faget og gnskjer
det beste for elevane. Gjennom deira stemmer og handlingar har studia Igfta fram eit mangfald av
erfarte undervisningskunnskapar og uttrykte kompetansebehov som set lys pa profesjonsutgvinga i
kropps@vingsfaget. Deira undervisningskunnskapar viser seg a vere avgjerande for korleis dei utgver
faget i ein stgrre laerings- og undervisningssamanheng, og viser korleis dei nyttar eit mangfald av, og
tildels motstridande, kunnskapar i undervisninga. Dette har ogsa betyding for korleis dei meiner at
leering i faget skal ga fgre seg. Studia har fatt fram ein samanheng mellom fagkunnskap og
fagdidaktiske kunnskapar som i stor grad ser ut til 3 paverke kva elevane kan lzere i faget. For
leerarane L1 og L2 er bade fagkunnskap og fagdidaktikk viktig i utgvinga av faget. Laerar L3 legg meir

vekt pa hennar sosiale kompetansar for eleven si leering.

Eit sentralt funn i oppgava viser at informantane opplever ein profesjonsfagleg autonomi i utgvinga

av faget. Den opplevde autonomien tek utgangspunkt i informantane sine beskrivelsar av fgremalet
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med faget og undervisningskunnskapen ein treng for a tilfredstille desse, om det er i samsvar med
leereplanen eller ikkje. | hgve leereplankunnskapar ser dei ut til 4 ha eit distansert forhold til
lereplanen, da dei heller sporadisk refererer til laereplanen og bruk av denne. Informantane
oppfattar leereplanen som omfattande og at den i liten grad paverkar undervisninga. L1 og L3 uttalar
blant anna at det er ei styrke i deira undervisning og at dei i stor grad far gjere slik dei sjglve eller
elevane vil. Forsking fra Sverige har antyda det same (Karlefoss, 2002; Meckbach, 2006). Likevel kan
det nemnast at informantane i ulik grad av medvit er innom aspekt som er nemnt i fgremalet med
faget i leereplanen. Som Ferry og McCaughtry (2015) hevdar, ser det ut til at informantane sine
undervisningskunnskapar i nokon grad er basert pa ein kroppsleggjort kunnskap som har vorte skapt
giennom tidlegare erfaringar med fysisk aktivitet og undervisning. Det som kjem fram gjennom
analysane syner at informatane sine praksisteoriar om leering og undervisning i kropps@ving i stor
grad styrer kva som blir vektlagt i kroppsgvingstimane. Spennvidda av praksisteoriar
kropps@vingslaerar ser ut til a representere pregar difor faget i form av eit mangfald av oppfatningar
om korleis undervisning og leering bgr vere i kroppsgvingsfaget. Eit skilje mellom laeringsfokus og
aktivitetsfokus er ogsa Igfta fram gjennom informantane i samsvar med dette. Det er ein felles
oppfatning blant informantane at den mangfaldige breidda og det varierte laeringstrykket er viktig for
elevane. Oppfatninga av autonomi kan henge saman med at leeraryrket er karakterisert som ein
heterogen kunnskapsbase (Grimen, 2008). Etablerte skulefag, som til dgmes sprak- og realfag, har ei
lengre historie og sterkare tradisjonar enn kropps@vingsfaget, som er eit relativt ungt skulefag. Dette
kan vere noko av grunnen til at litteratur pa omradet gir eit bilete av at fagkunnskapen i
kroppsgvingsfaget pa mange matar er uklar. Sjglv berre tre informantar ser ut til 3 bekrefte at dette

er eit latent tema angaande profesjonsutgvinga i faget.

Fagdidaktikken har stor plass i informantane sine kunnskapsbasar. Som ein ser i litteratur og forsking
kan dette vere fordi denne kunnskapsforma har blitt definert i praksis, medan fagkunnskapen har
blitt definert i akademia. Informantane sine beretningar kring sin eigen kunnskapsbase er i stor grad
sentrert rundt personlege erfaringar og slik dei sjglv opplev at faget skal vere. Forsking og
evidensbaserte praksisar er i liten grad nemnt hja informantane. Det kan sja om ei fagdidaktisk
tryggleik i st@rre grad er avhengig av organisering, samspelet med elevane og den generelle leiinga av

kroppsgvingstimane, enn i kva fagkunnskapen angar, slik Lyngstad (2013) ogsa antydar.

| tillegg til allmenn fagkunnskap, ser det gjennom informantane ut til at kvalitet i laering og
undervisning krev ei form for spesialisert fagkunnskap i aktivitetsutvalet kroppsgvinga representerer.
Eit dgme pa denne undervisningskunnskapen kan synast gjennom spgrsmalet; korleis ser 10-Gringen

sitt overarmskast i handball ut i forhold til handballutgvaren pa eliteniva? Den spesialiserte
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fagkunnskapen er difor ei form for kunnskap som gjer leeraren i stand til & bryte ned strukturen i eit
optimalt overarmskast slik at laeringsoppgava kan bli «laerande» for den einskilde eleven. Tidlegare
forsking papeikar at kompetent fagkunnskap spelar ein viktig faktor for lserings- og
undervisningskvalitet. Ifglgje P. Ward (2013) er kvaliteten ved leeringsoppgavene avgjerande for kva
elevar kan lzere i kroppsgvingfaget. Dette fgreset at laeraren har djupare forstaing av bade
fagkunnskap og fagdidaktikk i relasjon til eleven. Utan djupare forstaing av fagkunnskapen verkar det
a vere vanskleg undervise meiningsfulle laeringsaktivitetar, samt na gnskja lseringsmal. Eit reiskap for
a utvikle forstainga kring fagkunnskapen som er ngdvendig i kropps@vinga kan vere a lage visuelle
representasjonar av den allmenne og spesialiserte fagkunnskape gjennom content maps (P. Ward,
Lehwald, et al., 2015). Denne tydleggjering av fagkunnskapen kan leie til forbetra undervisning i
kroppseving fordi den kan hjelpe kropps@vingsleerar a definere og strukturere faginnhaldet dei er
meint & undervise i relasjon fagdidaktiske kunnskapar. Kunnskapskategorien horisont kunnskap blir
difor tydeleg i relasjon til dette. Horisont kunnskapen handlar ikkje berre om korleis innhaldet i
leereplanen skal bli tilrettelagt gjennom eit lzeringslgp. For over 20 ar sidan fgreslo O'Sullivan,
Siedentop, og Tannehill (1994)at kroppsevingsleerar matte reklamere for seg og sitt fag i samfunnet,
og at framtida i stor grad var avhenigig av den rolla dei sjglv ville definere. Det handlar ogsa om
kritisk refleksjon om betydinga av den fagkunnskapen ein vel d inkludere i undervisninga, dens
styrkar og svakheiter, og kva denne bidreg med i ein stgrre undervisnings- og leeringssamanheng.
Horisont kunnskapen har difor ein viktig relasjon til den allmenne fagkunnskapen og verkar a vere
viktig for a utvikle kritisk tenkande profesjonelle. | forhold til autonomien informantane fortel om vil

ein slik kunnskap kunne vere viktig om faget skal utvikle seg.

Fagdidaktikken har stor plass i informantane sine kunnskapsbasar. Som ein ser i litteratur og forsking
kan dette vere fordi denne kunnskapsforma har blitt definert i praksis, medan fagkunnskapen har
blitt definert i akademia. Informantane sine beretningar kring sin eigen kunnskapsbase er i stor grad
sentrert rundt personlege erfaringar og slik dei sjglv opplev at faget skal vere. Forsking og
evidensbaserte praksisar er i liten grad nemnt hja informantane, men det ma seiast at dette heller
ikkje har vore tema i denne studia. Det kan sja om ei fagdidaktisk tryggleik i stgrre grad er avhengig
av organisering, samspelet med elevane og den generelle leiinga av kropps@vingstimane, enn i kva

fagkunnskapen angar, slik Lyngstad (2013) ogsa antydar.
5.1 Vegen vidare

Studia har nytta ein modell for undervisningskunnskap (Ball et al. 2008). Modellen har fungert som

eit analytisk ramme for & undersgkje ulike sider ved tre kropps@vingslaerarar sine
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undervisningskunnskapar. Dette er pa mange matar uutforska terreng, og forskingstilneerminga har i
nokon grad vore open og prega av dette. Lyngstad (2013) skriv at den profesjonelle kunnskapen er
vanskeleg a fa has pa og at det kan vere vanskeleg a feste eit klart syn pa denne kunnskapen. Denne
studia bekreftar slike pastandar. Undervisningskunnskapen har ein kvardagsleg, personleg, sosial,
levande og stadig skiftande dimensjon som gjer at den vanskeleg let seg beskrive i eksakte ordlag.
Men modellen har til ei viss grad opna strukturen i denne kunnskapen som gjer at den kan bli gjort
synleg, diskutert og vidareutvikla. Gjennom arbeidet med studia har det blitt synleg at omgreps- og
sprakapparatet ein har for forstainga av kunnskapen i kroppsegvingsfaget pa mange matar er lite
utvikla. Shulman (1986, 1987) retta i si tid fokus mot leerarkunnskapar unik for undervisning og
leering. Den spesialiserte fagkunnskapen er eit dgme pa ein slik undervisningskunnskap. Dette
omgrepet er eit lite handfast og operasjonalisert omgrep i kroppsgving, men kan gjennom studia
verke 3 vere eit spennande omgrep i framtidige studiar for & auke forstainga av
undervisningskunnskap for gode lzeringsprosessar i kroppsgvingsfaget. Modellen har vore nyttig som
bade omgrepsapparat og analytisk reiskap for a diskutere undervisningskunnskap. | kraft av a vere ei
pilotstudie er dette eit fgrste steg pa vegen i a forsta modellen sin relevans for undervisningspraksis
og laeringsprosessar i kroppsgvingsfaget. Men ein treng vidare studiar som gjerne gar djupare inn i

dei ulike delane av modellen, gjennom eit variert utval av forskingsmetodar.
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Vedlegg 1

Intervjuguide

Bl en | Kor gammal er du?

spgrsmal Kva utdanning har du?
e Utdanningsstad
e Utdannningsar
e Studiepoeng i kroppsgving/idrett
Kor mange ar har du jobba som lzerar?
Er du aktiv innan idrett/sport/friluftsliv utanom arbeidstida?
e Trenarverv/ spelar/utgvar
(el Korleis er dette med pa a betinge undervisningssituasjonen?
foresetnader Utstyr
Rommet/miljget

e Plass til disposisjon

Antall elevar
Allmenn og Kva er det du ynskjer at elevane skal leere i faget?
spesialisert e Ferdigheiter
fagkunnskap e Kunnskap

e Innsats
e Haldningar
e Livslang rgrsleglede
| kva grad tenkjer du at din eigen kompetanse i ein aktivitet har betydning for
leeringsutbyttet elevane sit att med etter ei gkt eller ein periode?
= Kan du gi eksempel pa dette?
Er denne kompetansen avgjerande for korleis du tilrettelegg
leeringsoppgavene/laeringsaktivitetar?
o Evt. pad kva mate?
| kva grad set eigenarta ved kroppsgvingsfaget krav til kompetanse hja deg som

|eerar?
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Kunnskap om
fagleg innhald

og eleven

Kunnskap om
fagleg innhald
og
undervisning

Laereplan-

kunnskap

Gode

erfaringar

o Undervisning
o Leereplan
o Krev det spesielle kunnskapar i ulike ferdigheiter for at elevane
skal lzere seg desse pa ein gode mate?
Trur du at elevane veit kva leeringsmalet er i ei gitt gkt/periode?
e | kva grad tenkjer du at det er viktig at elevane er bevisst pa kva dei skal
lere?
e | kva grad er det viktig at aktivitetane speglar leeringsmalet i ein time?
Kor viktig er det at innhaldet er betydingsfullt for eleven?
e Byggjer det pa ting dei kan fra fgr eller ting dei kjenner til?
e Korleis er innsatsen/gleden evt?
Metodeval
e Korleis pleier du a planlegge leeringsaktivitetane?
e Erdu bevisst pa kva metodar/tilnaarmingar du brukar for det dei skal
lere?
o Evt korleis?
o Instruksjon eller meir problemlgysande tilneerming?
e Korleis vil du seie kunnskapen kjem til uttrykk i kropps@vinga generelt?
Tykkjer du leereplanen i kroppsgving er ein god/darleg leereplan?
e Brukar du kompetansemala i lzereplanen aktivt?
o Evt pd kva mate?
e Er det ein samanheng mellom faginnhaldet og kompetansemal?
o Pdkva mate?
Korleis vil du seie forholdet er mellom tid til radigheit for kvart aktivitetsomrade og
fgresetnadene for god undervisning og laering?
e Evt feerre aktivitetar og meir tid til kvar av dei —> Betre undervisning/leering?

e Eller er det viktig med breidda av aktivitetar? At eleven er aktiv og kjenner til

ein del rgrsleformer?
Kan du gi eksempel pa ein time der du fglte elevane hadde god leering? Ein god
leeringstime?
e Kva var det som gjorde denne timen sa god?
o Var det noko spesielt med din kunnskap om denne aktiviteten
som gjorde timen god?

o Var det noko med organiseringa som gjorde den bra?
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e Korleis underviste du som lzerar i denne timen?
o Leeringsmalet
o Metoden
o Opplegget generelt
e Korleis var elevane i denne timen?
Utvikling av Far du utvikla deg som kropps@vingsleerar?
kompetanse Meiner du at du treng meir kompetanse i faget?
/utdanning e Kurs?
e Evt kvainnhald ville det vert i dette?
| forhold til den utdanninga du har i faget, fgler du at den er relevant for det
som elevane skal lzere i kroppsgvingsfaget i dag?
e Brukar du det lzerte i utdanninga?
| kva grad er eigne erfaringar viktig for din utvikling av undervisningspraksis?
e Pakva mate?

Har du tilbod om kurs osv? Oppdatere kunnskapen?
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Vedlegg 2
Observasjonsskjema

Stad for observasjon: Tid: Dato:

Informant (anonymitet):

Problemstilling:

Kontekst for observasjon og min posisjon(ON): | Kontekstuelle fgresetnader (TN):

Observasjonsnotat (ON):

Forstyrrelsar og stgy (MN):

Snarleg fortolking etter endt observasjon (TN):

Gjennomfgring (MN):

1



Vedlegg 3
Forespurnad om deltaking i forskingsprosjekt

Hei!

Eg heiter Ivar Lgvik og er masterstudent ved Hggskulen i Sogn og Fjordane, avdeling
Sogndal, i studiet master i undervisning og laering. Dette skulearet arbeidar eg med eit
masterprosjekt i kroppsgving og spgr i dette hgvet om du kunne tenkje deg a vere
informant til prosjektet. Gjennom kontakt med din rektor/inspektgr har eg fatt

kontaktinformasjon til deg. Min rettleiar ved hggskulen er Petter Erik Leirhaug.

Bakgrunn og fgremal

Dette er ein fgrespurnad om deltaking i eit mastergradsprosjekt. Féremalet med prosjektet er & fa
betre innsikt korleis laerararen brukar sine kunnskapar og slik tilrettelegg for eleven sin laering i faget.
Ei ferebels problemstilling lyd:

e Kva kunnskapar, ferdigheiter og fagdidaktikk karakteriserar kroppsgvingsleerarar som

sentrale i sin profesjonsutgving for tilrettelegging for elevar sin laering.

Me er i ei tid med stor interesse for, og politisk stptte til «fysisk aktivitet, mat og helse» der faglege
argument som set eleven sin erfaring og leering i sentrum er vesentlege for kva innhald
kropps@vingsfaget vil formidle i framtida. | sitt arbeid med utredinga av Elevenes leering i fremtidens
skole: et kunnskapsgrunnlag (NOU, 2014:7), skal Ludvigsen-utvalet blant anna vurdere
kropps@vingsfaget opp mot krav til kompetanse i framtidig samfunns- og arbeidsliv. Pa bakgrunn av
dette har utvalet spurd om argument for kropps@vingsfaget tretti ar fram i tid, tydeleggjering av
byggesteinar i faget, samt korleis djuneelaering kan forega. Eit forskingsprosjekt som ser pa kva
tankar kropps@vingsleerarar har om forholdet mellom fagkunnskapar og tilrettelegging for eleven si
leering, kan potensielt bidra til fornya forstaing om god undervisning og laering i kroppsg@vingsfaget.
Pa grunnlag av dette gnskjer eg a intervjue laerarar om det aktuelle temaet. Eg er ikkje ute etter a
teste kva kropps@vingsleerar kan, eller ikkje kan, men nysgjerrig pa korleis du som kroppsgvingslaerar

brukar din kompetanse for elevane si leering i faget.

Kva inneber det a vere informant?
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Gjennom prosjektet vil potensielle informantar fa vere med & bidra til auke kunnskapen og forstainga
om korleis lzerarar tenkjer om kunnskap for god undervisning i kroppsgving. Eg satt nokre
utvalskriterier;

e  Minimum 5 ar med erfaring som kropps@vingsleerar

e Minimum 60 studiepoeng i faget.

Eg ynskjer a intervjue fire (individuelt/45-60 min) leerarar fra forskjellige skular for & skape ei breidde
i informasjonen som kjem fram. Det vil slik komme fleire synspunkt og meiningar . | tillegg ynskjer eg
i forkant av intervjuet 3 observere ein kropps@vingstime Dette vil bidra som pafyll til intervjuet og
kan gi meg informasjon om kontekstuelle fgresetnader. Breidda av informantar vil ogsa gjere det

umogleg a identifisere kven og kvar kjelda kjem fra.

Kva skjer med informasjonen?

Informasjonen som kjem fram gjennom intervjua vil bli behandla konfidensielt. Informasjon vil kun
bli nytta for a svare pa problemstillinga til prosjektet. Informantane vil bli heilt anonymisert og det vil
ikkje vere mogleg a identifisere informanten eller kva skule informanten kjem fra. Under intervjuet vil
eg nytte meg av bandopptakar. Opptaket vil bli transkribert og anonymisert i etterkant. Lydopptaka
vil sa bli sletta. Eg har tausheitsplikt og informasjon som kjem fram under intervjusituasjonen vil kun
bli nytta til dette prosjektet. Eg vil nytte kodar(evt. fiktive namn) om opplysningar og informasjon fra
informantane i oppgava. Informanten har vidare rett til a fa korrigert eventuelle feil i dei
opplysningane eg har samla inn. Etter at intervjuet er transkribert kan du fa tilgang til
intervjuetmaterialet og slik ha moglegheit til a rette/oppklare eventuelle feil/misforstaingar som kan

dukke opp.

Informasjon om resultatet av studia

Informantane har rett til & fa informasjon om utfallet/resultatet av studien. Oppgava kan etter sensur

sendast til informantane om ynskjeleg.

Frivillig deltaking

Det er frivillig & delta i dette prosjektet. Som informant kan du nar som helst og utan a oppgi nokon
grunn trekke ditt samtykke til & delta som informant i prosjektet, utan at dette far vidare

konsekvensar. Dersom du ynskjer a delta, underteiknar du samtykkjeerklaeringa nar me mgtast til
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intervjuet. Dersom du seinare ynskjer a trekke deg, eller har spgrsmal til studien, kan du kontakte

meg pa tif/mail.

Ivar Lavik, tIf./mail: 481 35 406/ivarl@stud.hisf.no

Mvh Ivar Lgvik, Sogndal.

Samtykkje som informant til masteroppgave

Eg vil delta som informant til masteroppgava

(Signert av informant, dato)

Eg stadfestar a ha gitt informasjon om oppgava

(signert av intervjuar, dato)
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