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Sammendrag

Studien gir et innblikk i atte kroppsevingslerere i ungdomsskolen sin livsverden. Hensikten
er a fa del 1 deres refleksjoner og praksis knyttet til tematikken ungdom og kropp i
kroppsevingsfaget. Avhandlingen retter oppmerksomheten mot larernes syn pd kropp, og pa
deres oppfattete lereplan og til dels operasjonaliserte l@replan, i form av valg av innhold og

vurderingspraksis.

For a belyse lerernes uttalelser presenteres Goodlads (1979) lereplanteori. Videre presenteres
ulike teorier for & tilnerme seg kropp 1 kroppsevingskontekst; teori om kroppen (Merleau-

Ponty, 1994), teori om makt (Bourdieu, 1977) og teori om erfaringslering (Dewey, 1974).

Fordi formélet med studien er 4 fa innblikk i kroppsevingslereres refleksjoner og praksis,
benyttes en kvalitativ metodisk tilnerming. Studiens data er hentet fra individuelle
semistrukturerte intervju med dtte kroppsevingslarere i ungdomsskolen. Fire av laererne anses

som erfarne lerere, og fire som nyutdannede lerere.

Studien viser at kroppsevingslaererne ser pd tematikken ungdom og kropp som svert relevant
1 sine moter med elever 1 ungdomsskolen. Selv om de ser tematikken som heyaktuell, og den
formelle lereplanen legger til grunn at kroppsevingsfaget skal bidra til at elevene far utvikle
et positivt kroppsbilde, er det flere av lererne som ikke ser pd seg selv som akterer pa dette
feltet. De ser ikke kroppsbildeutvikling som sitt eller faget sitt anliggende. Disse laererne har
mest tradisjonell idrettsundervisning, og vurderer elevene ut fra normative testresultater.
Videre antyder de i tillegg & verdsette kropper som ligger nermere opp mot dagens rddende
kroppsidealer, noe som kan kategoriseres som en forstaelse av kroppen som objekt. Pa den
andre siden, er det noen larere som jobber mer aktivt for & pavirke ungdommen til & utvikle et
positivt kroppsbilde, og som tillegger seg selv som kroppsevingslerere, og
kroppsevingsfaget, makt pé dette feltet. Disse laererne har mer fokus pa variert innhold og
metoder, og de synes a verdsette kroppen som et erfarende subjekt. De samme laererne har
bevisst valgt & ikke vurdere elevene ut fra et normativt testgrunnlag. Med bakgrunn i det
teoretiske rammeverket og tidligere forskning, antas det at det er disse leererne som ut fra sine
ndvaerende tankesett og praksis har best mulighet for 4 kunne bidra til utvikling av et positivt

kroppsbilde hos elevene.

Nekkelord: kroppsbilde, ungdom, kroppseving, ungdomsskole, kroppsevingslarer, aktor



Abstract

The purpose of this study was to increase the knowledge about teachers in Physical
Educations (PE) view of the topic adolecents and body image, and contribute to increase the
knowledge of how PE teachers think and act concidering Junior High School students”
development of their body images in PE. The study spotlights the teachers’ view of body,
their perceived curriculum and also parts of their operationalized curriculum, in terms of

choice of content and assessment practices.

The theoretical understanding of this study is mainly based on the curriculum approach of
Goodlad (1979) and theories to approach the term body in the context of PE; theory on body
(Merleau-Ponty, 1994), theory of symbolic power (Bourdieu, 1977) and theory of experiential
learning (Dewey, 1974).

A qualitative approach was used to gain insight into the PE teachers' reflections and practices.
The data was collected through individual semistructured interviews with eight PE teachers in
six Norwegian Junior High Schools. Four of the teachers are considered “experienced

teachers”, and four are considered ’new teachers”.
b

The findings of this study indicate that the teachers consider the topic youth and body image
highly relevant in their meetings with students. Although the teachers find this topic highly
relevant, and the formal curriculum assumes that PE should help students develop positive
body images, there are several teachers who do not see themselves as agents in this field.
They do not see body image development as their job as PE techers, nor the subject of PE.
These teachers have a traditional teaching approach. They also assess students based on
normative test results. The way these teachers approach the term body, can be categorized as
an understanding of the body as an object. There are also teachers who work more targeted to
influence the youth to develop positive body images. They concider themselves as PE
teachers, and the subject PE, as powerful agents in this field. These teachers varies the content
and methods in their teaching, and they seem to appreciate the body as a perceiving subject.
They have deliberately chosen not to assess students based on normative test results. Based on
the theoretical framework and previous research, this study assumes that these are the
teachers, considering their current mindset and practices, who have the best opportunity to

contribute to the development of positive body images among their students.

Key words: Body Image, Physical Education, Junior High School, PE Teacher, Agents
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1.0 Innledning

En rapport fra Vest-Agder fylkeskommune viser at 400 elever i fylket star uten fullfert
videregdende opplaring de fire siste drene. Arsaken er at de har droppet ut av
kroppsevingsfaget (Vest-Agder fylkeskommune, 2016). Rapporten oppgir selvbilde,
tradisjonell undervisning og darlige opplevelser fra ungdomsskolen med tester og
konkurranse, som arsaker til frafallet (Torkelsen, 2016). Det kommer fram at: “Noen sliter
med selvbilde og at det er et sad stort fokus pd kropp” (Torkelsen, 2016). Et stort fokus pé
kropp, og et press om a skulle prestere pa flere omrader, er noe mange elever i norsk skole har
utfordringer med. Aldri for har det vert s& mange barn og unge som har utfordringer knyttet
til psykisk helse (Andersen & Bakken, 2015; Holen & Waagene, 2014). Den enkeltes
oppfatning av kroppen sin utgjer for de fleste en viktig del av den generelle selvoppfatningen,
spesielt i ungdomstiden (Harter, 1999). Det er i ungdomsalder den unge begynner a tenke mer
abstrakt, og gransker seg selv med et selvkritisk blikk (Harter, Waters, & Whitesell, 1998). Et
onske om a leve naert opp til de radende kroppsidealene legger et press pd den unge fordi

disse idealene er utenfor rekkevidde for de fleste (Kvalem, 2007).

Laereplanen for kroppsevingsfaget legger til grunn at elevene “sansar, opplever, lerer og
skapar med kroppen” (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 2). Formalet for faget kroppseving,
uttrykker at "Faget skal bidra til at barn og unge utvikler sjolvkjensle, positiv oppfatning av
kroppen, sjolvforstdaing og identitetskjensle” (Utdanningsdirektoratet, 2015).
Opplaringsloven redegjor for elevenes rett til et godt psykososialt milje pa skolen
(Oppleringsloven §9a-1). Néar vi vet at kroppsbildet har mye 4 si for den unges
selvoppfatning, og at selvoppfatningen er en vesentlig del av den unges psykiske helse, er det
bade relevant og interessant & se pa hvordan kroppsevingsfaget, som er det eneste faget med
et eksplisitt formal som omhandler kroppsbilde og selvoppfatning, medvirker til & oppfylle
dette formalet i praksis. Et innblikk pd dette omradet kan oppnds gjennom innsikt 1
kroppsevingslereres oppfattede og operasjonaliserte lereplan (Goodlad, 1979). Denne
studien tar sikte pa 4 underseke hvordan kroppsevingslerere, som meter de unge i et fag hvor

kroppen er synlig og sérbar, reflekterer over og iverksetter formalet for kroppsevingsfaget.

1.1 Bakgrunn
Ungdomstiden representerer en dramatisk utviklingsmessig periode i livet. Puberteten forer
med seg fysiske forandringer i kroppen, de kognitive strukturene utvikler seg, og de sosiale

forventningene forandres (Harter, 1999). En ungdoms oppfatning av sitt eget fysiske utseende
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er den storste faktoren for den enkeltes generelle selvoppfatning, og ungdomstiden er en
sentral tid for utvikling av et positivt eller negativt kroppsbilde (Harter, 1999; Shapka &
Keating, 2005; Voelker, Reel, & Greenleaf, 2015). Kroppsbilde omfatter en persons
oppfatning, tanker og folelser i forbindelse med sin egen kropp (Grogan, 2008, s. 3).

Bernstein (1971, i Evans 2004) argumenterte for at skolen kan og bor gjere en innsats for a
konfrontere strukturer av ulikhet i samfunnet (s.94). Evans (2004) stilte spersmal om hvilke
egenskaper som ble verdsatt i kroppsevingen og hvilke som ble avvist. Han flyttet fokus fra
evne som en individuell egenskap, til & si at evne er noe som skapes i sosiale sammenhenger.
Med en slik sosiologisk tiln@rming, ses evne pd som et resultat av en sosiokulturell prosess

(Standal, 2015).

I kroppsevingsfaget kan evne betraktes pa ulike mater. Evans (2004) ensket a se begrepet
evne pa en ny og utvidet méte. Begreper er sosialt konstruert, og de som bruker dem har
mulighet og makt til & endre og utvide begrepene. En “normativ forstdelse av evne”
innebarer rangering av evner, der lererne eksplisitt eller implisitt forteller elevene hvordan de
ber veare for 4 oppna status og anerkjennelse (Standal, 2015). Evans (2004) lefter fram
viktigheten av & se begrepet i en vid forstand; pa en méte som er apen og inkluderende med
tanke pa elevers forutsetninger og bakgrunn. En slik tilneerming kan beskrives som en vertikal
forstdelse av evne (Standal, 2015). I den foreliggende studien er tilsvarende tilnerming

benyttet til & forsta begrepet kropp.

I leereplanen framgar det at leererne skal ta hensyn til, og tilpasse sin undervisning etter
elevenes forutsetninger, bade i planleggingen, gjennomferingen og i vurderingsarbeidet
(Utdanningsdirektoratet, 2006; Forskrift til oppleringslova §1-3, 2006). Dette gjelder ikke
bare lererne. I kroppsevingsfaget skal elevene ogsé lere seg & “anerkjenne kroppslige
forutsetninger og skilnader mellom seg sjolv og andre” og "praktisere fair play ved a
inkludere andre, uavhengig av foresetnader i utvalde idrettar og aktivitetar”
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Ulikhet og forskjellighet er altsa noe bade lerere og elever
skal ta hensyn til og anerkjenne. Dersom lareren endrer sin méte & uttrykke sin verdsetting av
ulike kropper pa, og dette fir betydning for praksis, vil det kunne gjore en forskjell. Men det
er ikke bare opp til lereren. Elevene mé ogsé gjere en endring i hvordan de tenker om, og

verdsetter, ulike kropper (Hay & Macdonald, 2010).



Det a fa gye pé eleven som noe annet enn et objekt, for eksempel som overvektig eller et
antall kilo, er en helt grunnleggende oppgave for kroppsevingslereren (Standal & Rugseth,
2015). Rugseth og Standal (2015a) skriver at: "I en inkluderende skole md
kroppsavingsleereren akseptere og verdsette alle elever, uavhengig av evner og
forutsetninger. I dette ligger ogsa d akseptere elevenes kropper, slik de er her og nd. Noe
annet ville veere ekskluderende” (Rugseth & Standal, 2015a, s. 52). Forfatterne framhever at
denne tankegangen kan vare ny for mange. Rugseth og Standal (2015a) hevder at samfunnet
er manisk opptatt av & forandre kroppene til overvektige mennesker, og at det kan virke rart at
kroppsevingslereren ikke skal ”gjore noe” for a slanke de overvektige elevene. Lareplanen
sier at det er leererens oppgave 4 legge til rette for at alle elever “sanser, opplever, leerer og
skaper med kroppen(...), bidra til at barn og unge utvikler selvfolelse, positiv oppfatning av
kroppen, selvforstdelse og identitetsfolelse... (og) gi elevene et utgangspunkt for livslang
bevegelsesglede og mestring ut fra egne forutsetninger” (Rugseth & Standal, 2015a, s. 52).

Dowling (2010) skriver at ulike vitenskapelige syn skaper ulike sannheter om hva som er
sammenhengen mellom fysisk aktivitet og god helse. Dagens laereplan &pner for tolkning av
hva helse i kroppseving betyr. En pedagogikk som understreker viktigheten av refleksjon, der
elevene laerer & tenke og vurdere sammenhengen mellom fysisk aktivitet og god helse, “og bli
kritiske forbrukere av de utallige budskapene de bombarderes med i hverdagen” er 1 folge
Dowling en god tilnerming (Dowling, 2010, s. 215). Hun skriver videre at "Elevene trenger
hjelp til d rasjonalisere alle de sdkalte risikoene de utsettes for, og ikke minst til a innse

farene ved konstant d overvdke sin egen kropp” (Dowling, 2010, s. 215).
1.1.1 Kroppsevingsfagets egenart

Helsediskurs eller lcerings- og danningsdiskurs?

Brown (2013) ensker gjennom sin artikkel & g til kjernen av, og gjeninnfere, Peter Arnold
sin intensjon med dimensjonene: leering i, gjennom og om bevegelse, 1 kroppsevingsfaget. |
folge blant andre Arnold (Brown, 2013), Ommundsen (2013) og veiledningen til leereplanen i
kroppseving (Utdanningsdirektoratet, 2013), er det lering i bevegelse som skal utgjere fagets
kjerne. Selv om lering i bevegelse utgjor kjernen, er ikke dimensjonene gjensidig
utelukkende. Dimensjonene overlapper hverandre og herer sammen med hverandre, og

begrepene utgjor en holistisk ramme for & &pne opp for ulike méter ”a vite” pa (Brown, 2013).



Ommundsen (2013) lefter fram fysisk-motorisk ferdighetsleering som det baerende elementet i
kroppsevingsfaget. A ha gode fysisk-motoriske ferdigheter er betydningsfullt for elevenes
personlighetsutvikling, allmenndannelse og varige bevegelseslyst. Stimulering av barn og
unges fysisk-motoriske kompetanse er verdifull fordi den har en positiv virkning pd barn og
unges psykososiale utvikling, i form av bedre selvoppfatning og inkludering blant
jevnaldrende (Ommundsen, 2006). Ommundsen (2013) problematiserer
legitimeringsgrunnlaget av kroppsevingsfaget nir helsediskursen blir fagets baerende egenart.
Med en “’snever helsetilnaerming” til faget, mener han at innholdet blir redusert til "tilfeldig
fysisk aktivitet”, eller til et rekreasjonsfag i en ellers stillesittende teoritung skoledag”
(Ommundsen, 2013, s. 157). Ommundsen har bred stotte fra fagfeltet nar han etterlyser et
fokus pé fysisk-motorisk ferdighetslaering, og legitimering av kroppsevingsfaget som et viktig
leerings- og danningsfag. Ikke pa grunn av nytteverdien, men pa grunn av egenverdien (Kirk,
2010; Ommundsen, 2013; Rugseth & Standal, 2015a). Elevenes kroppsbevissthet og
selvrefleksjon har egenverdi, og utgjer en vesentlig del av elevenes allmenndanning

(Ommundsen, 2013).

Det er flere som ser med skepsis pa en legitimering av kroppsevingsfaget giennom en
helsebegrunnelse, da de mener at et snevert helsesyn” pd faget odelegger fagets egenart og
dannende aspekt (Evans, 2004; Hawkins, 2008; Rugseth & Standal, 2015a; Tinning &
Glasby, 2002). Hawkins (2008) gar sd langt som & si at et fag begrunnet ut fra helse, stjeler
sjelen fra faget. Den norske intervensjonsstudien HEIA (helse, ern@ring, inaktivitet og
aktivitet) viste at en helsefokusert tilnerming til fysisk aktivitet i skolen verken hadde en
positiv effekt pa elevenes fysiske helse, eller pa de overvektige elevenes motivasjon
(Grydeland et al., 2013). Evans (2004) frykter at det dannende perspektivet ved faget
forsvinner dersom faget ikke blir gitt oppmerksomhet utover et idretts- og helseperspektiv
(Evans, 2004). I en studie blant elever med funksjonshemminger, kom det fram at elevene
opplevde at kroppsevingsundervisningen favoriserte idrettslige ferdigheter og et maskulint
ideal (Fitzgerald, 2005). Elevene opplevde at leererne hadde et normativt syn pa ferdigheter og
evne, og at deres bevegelseshabitus ikke ble verdsatt (Fitzgerald, 2005) (For nermere

begrepsforklaring, se Figur 3).

Fra et helseperspektiv blir kroppsevingsfaget legitimert ut fra at barn og unge trenger a vaere
mer 1 aktivitet enn de er, og at de skal fa den aktiviteten de trenger og “har krav pa”, i

skoletiden (Rugseth & Standal, 2015a). Dette er en respons til, og et forsek pé, a lase dagens
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helseutfordringer, der stillesitting og overvekt utgjer to store determinanter som kan hemme
god helse (Samdal et al., 2016; World Health Organization, 2016a). Det argumenteres for at
en slik tilneerming til laereplanen i stor grad fokuserer pa kroppen som objekt (Dowling,
2010). Dersom kroppsevingsfagets diskurs bygger oppunder kroppen som objekt, kan dette
fore til & forsterke medias framstilling av kroppen som et ”’prosjekt”. Et prosjekt som kan
skapes og endres for & oppnd symbolsk verdi (Dowling, 2010). Med en slik diskurs, vil
kroppen som et subjekt marginaliseres. Dersom kroppens subjektivitet forsvinner, kan
erfaringer i1 kroppsevingsfaget utilsiktet vaeere med pé a tildele ulik status til ulike kropper
(Evans, 2004; Fitzgerald, 2005; Kirk 2006). Dowling (2010) uttrykker det pa4 denne maten:
”Den ikke-situerte kroppen trenger tilsynelatende bare d bli utsatt for en trinnvis
treningsprogresjon for da fungere optimalt” (s. 208). Featherstone (2010) skriver om ’the
body without image”. Han begrunner at den bevegende kroppen, uten ansikt, kan overstyre

fokuset pa kroppens utseende dersom dette blir fokuset (Featherstone, 2010).

Flere har pekt pa faren ved at skillene mellom organisert fysisk aktivitet og kroppsevingsfaget
viskes ut (Dowling, 2010; Kirk, 1998; Kirk & Colquhoun, 1989; Rugseth & Standal, 2015a).
Stemmene fra kroppsevingsfagmiljeet frykter at fagets egenart vil forsvinne dersom dette
perspektivet pa faget fir rdde. En masterstudie blant 15 skoleledere, viser at det er
helseperspektivet som legges til grunn nér de skal legitimere faget. Kroppseving blir ikke sett

pa som er leringsfag, og blir derfor ikke prioritert i utviklingsarbeidet (Moe, 2015).

Quennerstedt (2008) drofter helsebegrepet, og sier at en salutogenetisk innfallsvinkel til helse
1 kroppsevingsfaget vil &pne opp for nye spersmal om hva helsefremming i kroppsevingsfaget
kan vaere. En salutogenetisk tilnaerming til helse har fokus pa helse framfor uhelse og sykdom,
og er en teori om helseutvikling (Antonovsky, 1996). Antonovsky (1996) fremmer et holistisk
syn pa helse, der helse innebarer fysiske, psykiske og sosiale aspekter. Dette er i trdd med
WHO sin definisjon pa helse (World Health Organization, 2016b). Med en slik forstaelse
forsvinner et snevert helsesyn som degraderer faget til et kompenserende fag; et
kompenserende fag med tanke pa a forebygge overvekt og sykdom (Evans, 2004;
Quennerstedt, 2008).

I en omfattende studie i Elverum-skolen kommer det fram at det er ballspill og grunntrening
som far mest plass i1 kroppsevingsundervisningen, mens det er mindre av dans og alternative

bevegelsesaktiviteter. Instruksjonsmetoden viser seg & vaere den mest brukte
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undervisningsmetoden. Forfatterne ser et utviklingspotensial med tanke pa & drive
oppgavebetinget undervisning og ha mer varierte undervisningsformer pa mer varierte arenaer
(Moen, Westlie, Brattli, Bjorke, & Vaktskjold, 2015). Den samme studien viser at bare litt
over halvparten av kroppsevingslarerne er "helt enige” i at kroppsevingsfaget har et spesielt

ansvar for 4 bidra til livslang bevegelsesglede for elevene (Moen et al., 2015).

1.1.2 Laeringsmiljo

Mestring har vist seg & vaere svert vesentlig for elevers motivasjon, leringsberedskap og
positive folelser i leeringssituasjoner (Bandura, 1977; Ryan & Deci, 2000). Det psykososiale
klimaet i gruppen er vesentlig for 4 legge til rette for denne mestringen (Nicholls, 1984;
Ommundsen, 2006). Ommundsen (2006) skiller mellom to typer ytterpunkter for psykologisk
leeringsklima: oppgaveklima og prestasjonsklima. Videre vil et mestringsorientert og et
prestasjonsorientert leeringsmiljo brukes om de samme begrepene. De lererne som skaper et
mestringsorientert leringsmiljo 1 sine klasser, legger vekt pa framgang og innsats som viktige
kriterier for & mestre. De er opptatt av 4 gi alle likeverdig anerkjennelse og oppmerksomhet,
uavhengig av prestasjoner. Videre gir de elevene autonomi, og de verdsetter proving og
feiling i leeringsarbeidet. Disse leererne varierer gruppesammensetningene, og oppfordrer
elevene til samarbeid (Ommundsen, 2006). Et mestringsorientert leringsmiljo er sentralt for &
fremme leeringsutbyttet og utviklingsutbyttet til de unge (Brattenborg & Engebretsen, 2013;
Curran, Hill, Hall, & Jowett, 2015; Nicholls, 1984; Ommundsen, 2006). Motsetningsvis,
legger lerere med et prestasjonsorientert miljo 1 sine klasser, vekt pa konkurranse og &
utmerke vinnere. I et slikt miljo er absolutte prestasjoner, basert pa sosial sammenligning,
viktige kriterier for & mestre. Larerne i et prestasjonsorientert miljo anerkjenner de elevene
som mestrer best. De er sterkt dirigerende, og elevene er lite autonome. Disse lererne gir lite
rom for preving og feiling i leeringsarbeidet, og de vurderer gjerne enkeltelever i plenum
(Ommundsen, 2006). Ommundsen (2006) konkluderer med at leeringsmiljoet har betydning
for de unges sosiale og moralske funksjon, og psykososiale helse for gvrig, med god stette fra
Nicholls (1984). Samme forfatter har ogséd funnet at et mestringsorientert miljo forer til
hayere deltakelse og trivsel (Nicholls, 1984). Leering gjennom samhandling med andre i
kroppsevingsfaget, synes ogsa 4 ha en positiv innvirkning pa elevenes selvverd (Covington,

2000; Ryan & Deci, 2000).

Whitehead (2014) peker pé viktigheten av at kroppsevingslerere har et reflektert forhold til

hvordan de legger opp undervisningen med tanke pa 4 styrke elevenes selvtillit og egenverd.
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Laereren ma legge til rette for mestring for hver enkelt elev, og anerkjenne elevene for sma og
store framskritt. Det 4 legge til rette for den enkelte, fordrer at leereren kjenner elevene sine
godt. Whitehead trekker fram det at eleven kjenner seg #rygg i situasjonene som det viktigste
(Whitehead, 2014). Videre skriver hun om viktigheten av & skape et leringsmiljo preget av
respekt, og at den respekten lereren meoter elevene med, er forbilledlig for elevene i deres

samspill med hverandre (Whitehead, 2014).

Aksept fra jevnaldrende er sentralt nér eleven bygger tillit til sin egenverdi. I en gymsal vil
denne aksepten, eller mangel pa aksept, vere godt synlig for eleven (Horn, 2008). Det fordrer
at leereren legger til rette for et inkluderende leringsmilje. Duesund og Skarderud (2003)
hadde i sin studie av jenter med anorexia nevrosa, et mal om a undersgke hvordan sosial
interaksjon 1 aktiviteter kunne flytte fokuset fra den objektifiserte kroppen til en dypere og
mer subjektiv erfaring av ens egen kropp. Forfatterne opererer med konseptet “’self-

forgetting” (Duesund & Skérderud, 2003).

When we speak of self-forgetfulness, we refer to what in Merleau-Ponty’s thinking represents
a de-objectification of the relation to oneself; a reopening of the existential relation, and a
transfer of the body ‘in the third person singular’ to ‘the lived body’ (Duesund & Skdrderud,
2003, 5. 69)

Resultatene fra studien viste at de aktivitetene som reduserte negativ oppmerksomhet mot
kroppen, hadde fokus pa relasjon med andre, var ikke konkurransepreget og bar ikke preg av
forutsigbarhet. Motsetningsvis var individuelle forutsigbare aktiviteter med fokus pa
resultater, med pa 4 bygge opp under negativ kroppslig oppmerksomhet (Duesund &
Skarderud, 2003).

1.1.3 Skolen

Melding nr. 22 til Stortinget “Motivasjon — mestring og muligheter” (2011) lofter fram
utfordringer knyttet til psykisk helse i skolen. Den sier at skolen ma forholde seg til elevenes
psykiske helse, bidra med stotte og hjelpe dem i & mestre og lykkes bade faglig, sosialt og
personlig. Viktigheten av samarbeid med hjemmene og med andre tjenester loftes ogsa fram
(Meld. St. nr. 22 (2010-2011), s. 76). I Samhandlingsreformen er en godt utbygd
skolehelsetjeneste viktig for & oppnd mélene som har med psykisk helse & gjore. Rapporten
viser at skolehelsetjenesten er bygd ned enkelte steder, og at tverrfagligheten dermed svekkes

(Helsedirektoratet, 2010).
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En rapport fra Utdanningsdirektoratet om psykisk helse i skolen, viser at det er store
forskjeller knyttet til hvordan hver enkelt lerer tilnermer seg problemstillinger rundt psykisk
helse i sitt arbeid (Holen & Waagene, 2014). Larerne onsker blant annet mer tid, ressurser,
systematiske forebyggende tiltak, opplaering og kurs, bedre skole-hjem samarbeid og mer
internt og tverrfaglig samarbeid. Det aller viktigste er at skolehelsetjenesten er lett tilgjengelig

(Holen & Waagene, 2014).

Larerne er noksé samstemte i hva de mener er, og ikke er, skolens oppgaver (Holen &
Waagene, 2014). De fleste mener at skolen spiller en viktig rolle med tanke pa a forebygge
psykiske vansker, og i & hjelpe de som sliter. Laererne mener ogsé at dette vil ha en positiv
effekt pd leering. P4 samme tid er lererne redd for at systematisk arbeid med psykiske vansker
vil kunne ta fokus fra skolefag, og omtrent en av tre lerere synes at dette ikke nedvendigvis

er skolen sin oppgave, og at skolen burde fokusere pé lering (Holen & Waagene, 2014).

Den faktoren som har sterst betydning for om lerere tilrettelegger for elever med psykiske
problemer eller ikke, er lerernes holdninger, kompetanse og tid. Spesielt viktig er laerernes
holdninger (Holen & Waagene, 2014). Siden det er minimalt med kursing og tverrfaglig
samarbeid pa omradet, kan det fort bli opp til den enkelte lerer hvordan elever med psykiske
vansker blir mett pa skolen (Holen & Waagene, 2014). Dette har overferingsverdi til
kroppsbildetematikken, fordi vi vet at kroppsbilde spiller en stor rolle for elevenes selvbilde
og psykiske helse (Harter, 1999).

1.1.4 Signifikante andre

En signifikant annen er en betydningsfull person som har pavirkningsmuligheter p4 individet,
som jevnaldrende, familie og leerere (Ajzen & Fishbein, 1977; Bandura, 1969). Signifikante
andre sin rolle med tanke pé barn og unges utvikling er sldende i folge flere studier
(Hutchinson & Calland, 2011; Voelker et al., 2015). Barn vil lere av, og bli pavirket av, de
viktige voksne i livene sine, bade av deres holdninger og atferd (Voelker et al., 2015). De
signifikante andre er viktige formidlere av, og holdningsskapende faktorer med tanke pé
kroppsidealer og utvikling av kroppsbilde. I den asymmetriske relasjonen mellom larer og

elev er det leereren som har makten og ansvaret (Lillejord, Nordahl, & Manger, 2013).

14



Det er fordelaktig at de som omgés ungdom er klar over hvordan utseendefokusert
kommunikasjon forsterker idealene som gér pa kropp og utseende (Webb & Zimmer-
Gembeck, 2014). Forskning som utvider var forstéelse av hvilke faktorer som pévirker
ungdommers identitet, og hvordan verdien av disse faktorene kan endres, er viktig kunnskap
(Markey, 2010). At de som er i kontakt med ungdom er klar over dette, kan bidra til en
bevissthet i arbeidet med & forbedre bdde ungdoms kroppsbilde og selvoppfatning generelt
(Markey, 2010). A gke kunnskap om kroppsbilde blant unge er viktig for 4 forebygge uheldig
utvikling relatert til kroppsbilde, vekt og spisevansker (Peternel & Sujoldzi¢, 2009).

1.1.5 Kroppsbilde og selvoppfatning

En definisjon av kroppsbilde er "a person’s perceptions, thoughts, and feelings about his or
her body” (Grogan, 2008, s. 3). Kroppsbildet omfatter den enkeltes oppfatning av hvordan
kroppen ser ut, og hvordan den blir oppfattet av andre. Det handler om et mentalt bilde av
hvordan en framstér, og omfatter folelser knyttet til storrelse, form, vekt og utseende
(Hutchinson & Calland, 2011). Alle, uansett hvordan kroppen er formet, kan ha et negativt
eller positivt kroppsbilde. Fordi folelser knyttet til kroppen har s& mye & si for det helhetlige
bilde av en selv, er et usunt kroppsbilde naert knyttet opp mot en negativ selvoppfatning (Cash
& Smolak, 2011).

Det er flere genetiske, biologiske og psykologiske faktorer som gjor at graden av sarbarhet for
et opplevd kroppspress varierer. I hvilken grad et individ internaliserer et gitt ideal, avhenger
av dets selvoppfatning og autonomi. En person med en god selvoppfatning vil bli mindre
pavirket av samfunnsskapte idealer og press, enn en person med dérlig selvoppfatning
(Tiggemann, 2011). Kroppsbildet henger nert sammen med selvoppfatningen til den enkelte,
og for en ungdom utgjer kroppsbildet en vesentlig del av denne (Harter, 1999).

Selvoppfatning blir definert som “enhver oppfatning, vurdering, forventning, tro eller viten
som en person har om seg selv” (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 75). Den spiller inn pa den
enkeltes folelser, motiver og atferd. Siden det knytter seg emosjoner til selvoppfatning, er det
en n@r sammenheng mellom selvoppfatning og livskvalitet (Cash & Smolak, 2011). Susan
Harter (1999) hevder at den unge vurderer seg selv pa bakgrunn av en opplevd diskrepans
(avstand) mellom hvem de er, og hvem de ensker & vaere. En snakker om en reell

selvoppfatning og en ideell selvoppfatning (Harter, 1999). Diskrepansen mellom opplevd og
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ideell selvoppfatning har avgjerende betydning, fordi det & mislykkes i & leve opp til, eller nd

sitt ideal, kan fa negative folger som darlig selvoppfatning, angst og depresjon (Harter, 1999).

Det er vanlig a dele selvoppfatningen inn i spesifikk og generell selvoppfatning (Harter, 1999;
Shapka & Keating, 2005; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Selvoppfatning pa spesifikke omrader
kan ha stor innvirkning pa den totale selvoppfatningen. En elev kan ha en god selvoppfatning
med tanke péd kroppen sin, men en dérlig selvoppfatning i forbindelse med matematikkfaget.
Dette kan igjen deles opp: en kan ha en god selvoppfatning i dans i kroppsevingsfaget, men
en dérlig 1 svemming. Til sammen utgjor de ulike omradene en mer generell selvoppfatning

(Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Selvaksepten og selvverdet er en vesentlig del av selvoppfatningen. En ungdom med et hoyt
selvverd vil ha en trygghet som gjor at han godtar seg selv slik han er, med sine sterke og
svake sider, og er ikke opptatt av hva andre tenker (Manger & Wormnes, 2015; Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Selvaksepten er bade omradespesifikk og individuell. Det vil si at noen
omréder er viktigere enn andre a knytte hoy selvaksept til. Dersom en evne eller ytelse blir
heyt verdsatt av en selv og omgivelsene, har den psykologisk sentralitet (Rosenberg og
Pearlin, 1978, 1 Manger & Wormnes, 2015, s. 35). Fordi vi vet at menneskers, og spesielt
ungdom sitt kroppsbilde ofte spiller en stor rolle for selvoppfatningen til den enkelte (Harter,
1999), er det rimelig & anta at kroppsbilde er et omrade som mange ungdom ensker & knytte

hay selvaksept til.

Mead (1934) mente at selvoppfatningen endres gjennom samkvem med andre mennesker.
Hva individet tenker om seg selv er et resultat av at det omgés med familie, venner, lerere og
andre personer som kontinuerlig gir tilbakemelding pd varemate og prestasjoner (Manger &
Wormnes, 2015). Manger og Wormnes (2015) framhever foreldre, leerere og venner som
avgjerende for utviklingen av selvakseptering. Hvis disse personene verdsetter standarder
som det er mulig 4 leve opp til, og samtidig gir nedvendig instruksjon og stette, vil det oke

muligheten for hoy selvakseptering hos den unge (Manger & Wormnes, 2015).

1.3.1 Kroppsbilde og ungdom i skolesammenheng
Et negativt kroppsbilde blir koblet opp mot darlig selvbilde og ulike psykiske sykdommer
som, angst, depresjoner og spiseforstyrrelser (Harter, 1999; Hutchinson & Calland, 2011;
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Paxton, Neumark-Sztainer, Hannan, & Eisenberg, 2006; Stice & Bearman, 2001). Fordi et
negativt kroppsbilde kan ha negativ pavirkning pa barn og unges sosiale, emosjonelle og
sosiale velvare er det viktig at skolen er oppmerksom pa dette (Hutchinson & Calland, 2011).
Det at barn helt ned i seksérsalder har vist tegn pa et negativt kroppsbilde, understreker
viktigheten av at dette begynner tidlig i skolelepet (Dohnt & Tiggemann, 2006; Hutchinson &
Calland, 2011). Skolen har en avgjerende rolle nar det kommer til & hjelpe barn og unge til &
utvikle et positivt kroppsbilde, men det har vert lite fokus pa hvordan man skal tilnerme seg

dette i praksis (Hutchinson & Calland, 2011).

1.3.2 Kroppsidealer og ungdom

Kroppsidealer er ikke noe nytt, de har eksistert til alle tider. I ulike kulturer er det ulike
rddende kroppsidealer til en hver tid (Kvalem, 2007). Tynnhetsidealet har lenge vert, og
synes stadig & vare idealet for jentene, mens den mer muskulese mannekroppen synes a vaere
idealet for menn (Bucchianeri, Arikian, Hannan, Eisenberg, & Neumark-Sztainer, 2013;
Thompson & Stice, 2001). De senere drene har det allikevel vert en svingning i idealene.
"Strong is the new skinny” eller “Fit is the new skinny” er noen forklarende fraser for denne
utviklingen, og handler om at kroppen skal veere godt trent og se veltrent ut (Boepple, Ata,

Rum, & Thompson, 2016; Tiggemann & Zaccardo, 2015).

Det er mange ungdommer som har utfordringer knyttet til et negativt kroppsbilde og et darlig
selvbilde (Boepple et al., 2016; Paxton et al., 2006; Sand, Lask, Heie, & Stormark, 2011;
Smolak, 2004). En longitudinell studie pa ungdom og kroppsbilde (Bucchianeri et al., 2013)
indikerer en trend der bade jenter og gutter blir stadig mer misforneyde med kroppene sine.
Misngyen eker fra ungdomsskolen og utover. Forskerne understreker behovet for en mélrettet
forebyggende innsats tidlig i skolelopet for & begrense potensiell skade (Bucchianeri et al.,
2013). I en omfattende undersekelse (HEVAS) om helse og trivsel blant 44 000 barn og unge
i Norge, ble det observert at 39% av jentene i 1. klasse pd videregdende skole (VGS) slanket
seg (Samdal et al., 2016). Forfatterne vurderer disse tallene som svert haye. I en undersokelse
om helsevaner blant skoleungdom (HBSC) fra Verdens Helseorganisasjon (WHO) kom det
fram av halvparten av 15-drige jenter i Norge syntes de var for tykke (Stavseth, 2008).
Samdal et al. (2016) ser de hoye tallene i sammenheng med fokuset pd kroppsbilde i denne
alderen, perfeksjonisme og samfunnsmessig oppmerksomhet knyttet til kropp. 23% av guttene

synes de er for tykke, og like mange synes de er for tynne, noe som er i trdd med de rddende
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kroppsidealene. Uansett hva misngyen gar ut pa, eker denne med alderen (Samdal et al.,

2016).

Kroppsbildet er en dynamisk sterrelse; det er ikke en statisk personlig egenskap, men
forandrer seg gjennom livet (Markey, 2010). Kulturelle, sosiale, fysiske og psykiske
forandringer, og mange av dem i 12-18 ars alder, er med pé a forme kroppsbildet (Markey,
2010). Nar kroppsbilder blir studert, er det ofte snakk om ekstreme tilfeller og ytterligheter.
Men i oversiktsstudien til Markey (2010) om ungdom og kropp, understrekes det at ogsa
“normale” kroppsbildeerfaringer har psykologiske, atferdsmessige og utviklingsmessige

konsekvenser for den enkelte.

2.0 Teoretisk fundament

Bourdieu (1977) sine begreper om makt og Dewey (1996) sine begreper om erfaring, vil ut fra
et fenomenologisk syn pa kropp (Merleau-Ponty, 1994) utgjere oppgavens teoretiske
rammeverk. Forst vil det bli redegjort for laereplanens ulike dimensjoner (Goodlad, 1979) og

noen didaktiske anliggender (Bjorndal & Lieberg, 1978).

2.1 Leereplanteori

Det er ofte et sprik mellom intensjon og virkelighet ndr det kommer til lereplaner (Imsen,
2016). I folge Goodlad med flere (1979) bestar lereplanen av fem nivier. De fem nivaene er
den ideelle, den formelle, den oppfattede, den operasjonaliserte og den erfarte lereplanen
(Goodlad, 1979, s. 60). Denne studien har tatt utgangspunkt i den formelle lcereplanen 1 form
av formalet for faget kroppseving, lerernes oppfattede lcereplanforstaelse, og til dels deres
operasjonaliserte lereplan. Av den grunn vil det videre legges vekt pé disse tre

lereplannivdene.
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Figur 1: Lereplanens ulike dimensjoner (Goodlad, 1979)

2.1.1 Den formelle lzereplanen
Det formélet som er nedfelt i laereplanen, utgjer det formelle formalet for faget. I denne
studien spiller en del av dette formelle formalet en vesentlig rolle for datainnsamlingen. I

denne delen av formalet star det at:

Kroppseving skal medverke til at elevane opplever glede, meistring og inspirasjon ved & vere med i
ulike aktivitetar og i aktivitet saman med andre. Faget skal bidra til at barn og unge utviklar
sjelvkjensle, positiv oppfatning av kroppen, sjelvforstaing og identitetskjensle. Det skal ruste elevane til
vurdering av kroppsideal og rerslekulturar som kan paverke sjolvkjensla, helse, ern@ring, trening og
livsstil. Elevane skal forsté kva eigen innsats har & seie for & oppnd mal og kva faktorar som paverkar

motivasjon til aktivitet og trening (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 2).

Den formelle lereplanen forsgker & uttrykke den ideelle leereplanen (Goodlad, 1979).
Dowling (2010) understreker at en laereplan aldri uttrykker et ensartet syn, men at den
inneholder konkurrerende og pagdende kamper om meningen med faget. Hvilken betydning
den formelle planen fér i skolehverdagen, er det opp til den enkelte skole og lerer & avgjore

(Goodlad, 1979).
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2.1.2 Den oppfattede leereplanen

Det oppfattede formélet er hvordan larere, elever og foreldre oppfatter innholdet. Aller
viktigst er hvordan leereren oppfatter formalet, fordi leereren har myndighet til & styre mye av
innholdet i undervisningen (Goodlad, 1979). Det er opp til hver enkelt skole a tolke den
formelle lereplanen. Utdanningsdirektoratet gir veiledning til lokalt leereplanarbeid
(Utdanningsdirektoratet, 2014), og veiledning til laereplanen i kroppseving
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Imsen (2016) peker pé at “leerernes tolkning av lcereplanen
vil ogsa veere preget av hvilke erfaringer de har som lcerere, hvilke holdninger de har mer
generelt til det d undervise (”lcerernes praksisteori”), og hvordan de tolker mulighetene for
gjennomfore leereplanen i praksis” (s. 196). Larerens oppfattede forstaelse av formalet for
kroppsevingsfaget far didaktiske konsekvenser for giennomferingen (Figur 2). I veiledningen
til leereplanen og i veiledningen til lokalt leereplanarbeid star det at formdlet for faget alltid
skal vaere med i begrunnelsen for valg av innhold, metode og vurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2013, 2014). Veiledningen er ingen fasit, men den er med pa & lofte
fram hensikten med lereplanen, og & tydeliggjore og konkretisere hva som er ment med den

(Utdanningsdirektoratet, 2013).

2.1.3 Den operasjonaliserte leereplanen

Hva (kroppsevings-)lereren oppfatter at leereplanen betyr, og hva han eller hun praktiserer i
sin undervisning, henger ikke nedvendigvis sammen. Goodlad (1979) hevder at leerere har en
tendens til & tro at de handler ut fra formell og oppfattet leereplan, men nér de blir observert
eller filmet sa viser det seg at dette ikke nedvendigvis stemmer. Det operasjonaliserte, eller

gjennomforte formalet er det som foregér pa skolen i det daglige (Goodlad, 1979).

2.1.4 Den didaktiske relasjonsmodellen
En mate 4 forsta det komplekse didaktiske kroppsevingsfeltet pa, er & se pa relasjonen mellom
de didaktiske faktorene (Bjorndal & Lieberg, 1978). De ulike faktorene i Figur 2 star i et

avhengighetsforhold til hverandre.
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Elev- og lererforutsetninger
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Figur 2: Den didaktiske relasjonsmodellen (med samme begrep som Imsen, 2016, s. 303)

Den didaktiske relasjonsmodellen vil i denne studien brukes til & forsta leererens arbeid opp
mot formalet for faget (den formelle og oppfattede laereplanen). I tillegg til mal, vil vekten
ligge pa (elev og-)lcererforutsetninger, leeringsaktiviteter og vurdering. Mal handler 1 denne
studien om laerernes oppfattede lereplan i form av & bista i elevenes utvikling av et positivt
kroppsbilde. Den didaktiske relasjonsmodellen er kritisert for & ikke ta godt nok heyde for
organisasjonsnivéet, og for at nermiljeet og storsamfunnets pavirkning ikke kommer tydelig
fram i modellen (Imsen, 2016). Selv om modellen er best egnet som et planleggingsverktoy
(Imsen, 2016), vil den i denne studien allikevel bli brukt som et analyseverktey for & peke pa

sammenhengene mellom de ulike faktorene.

Lcererforutsetninger, leeringsaktiviteter og vurdering

Leererforutsetninger kan vare utdanning og erfaringsbakgrunn (Imsen, 2016), i tillegg til
lererens kreativitet, kunnskap om og holdninger til kroppsevingsfaget (Brattenborg &
Engebretsen, 2013). Larerforutsetningene kan ogsa ses pa som en del av rammefaktorene
(Brattenborg & Engebretsen, 2013). Leeringsaktivitetene innebaerer de metoder,
organiseringsformer og arbeidsméter som blir brukt (Imsen, 2016). Vurdering i kroppseving
pa ungdomstrinnet og VGS synes & oppleves som et komplekst og utfordrende prosjekt
(Lopez-Pastor, Kirk, Lorente-Catalan, MacPhail, & Macdonald, 2013). Hva som skal utgjere
vurderingsgrunnlaget synes a vere svert sprikende blant laerere (Annerstedt & Larsson, 2010;
Arnesen, Nilsen, & Leirhaug, 2013; Young, 2011). Vurdering for leering (VFL) har etter hvert
blitt et anerkjent satsningsomrade i den norske skolen (Hopfenbeck & Stobart, 2015), og er
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ogsa nedfelt i forskrift til oppleringsloven §3-2 (Forskrift til opplaringslova, 2006), og i
veiledning til lokalt arbeid med laereplaner (Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 24). Leirhaug og
MacPhail (2015) har funnet at det fortsatt er en lang vei & ga for vurdering for lering-
praksisen i kroppsevingsfaget. De lafter fram, med henvisning til Quennerstedt, Ohman og
Armour (2014), at anerkjente laeringsteorier ofte omfatter kognitiv leringsvirksomhet, og at
kroppsevingsfagets seregenhet dpner for en praktisk og kroppslig lering som pd grunn av sin
egenart ma vurderes pd annet vis. Det er enighet om at det trengs mer forskning pé dette

omradet (Leirhaug & MacPhail, 2015; Quennerstedt et al., 2014).

Utdanningsdirektoratet frardder & bruke testing som normativt vurderingsgrunnlag i
kroppsevingsfaget (Utdanningsdirektoratet, 2012). Testing i kroppseving har blitt omtalt som
“en gammeldags og urettferdig praksis” av fagmiljeet pd Norges Idrettshagskole (NIH)
(Engelsrud, 2015). Omfattende bruk av testresultatet som vurderingsgrunnlag kan stride mot
vurderingsprinsipper i forskriften til opplaringsloven §3-3 (Forskrift til oppleringslova,
2006). Et eksempel pa hvordan testresultat som normativt vurderingsgrunnlag kan vaere
negativt, er at resultatet pa en fysisk test som hurtighetsmal pa 60-meteren, forst og fremst
avhenger av fysiologiske forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2013). I dette tilfellet blir det
da elevens medfedte disposisjoner som 1 sterst grad utgjer vurderingsgrunnlaget, og ikke
kompetansemalene. Dersom testing skal brukes i undervisningen, skal dette i folge
veiledningen inngd som den didaktiske faktoren innhold, og ikke som vurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Broadfoot (1996, i Arnesen et al., 2013, s. 14) sier at nér
systemene leereplan, undervisning og vurdering kommer i konflikt, utgjer vurdering den
sterkeste kommunikatoren overfor elevene. Testresultater som en del av vurderingsgrunnlaget
forekommer fortsatt blant flere laerere (Moen et al., 2015). En masterstudie (Schoder, 2015)
fant at leererne med mest erfaring fra skolen, var de som uttrykte at de ensket a fortsette og

bruke testresultater som vurderingsgrunnlag.

2.2 Teori om kroppen

Det finnes ulike teorier om hva kropp er. Filosofen Descartes (1596-1690) forfektet et
dualistisk kroppssyn der kroppen er delt i to; i en fysisk del og en immateriell del (Engelsrud,
2006). Med dualistisk teori blir kroppen et fysisk objekt. Det dualistiske kroppssynet har blitt
utfordret innenfor psykologien, nevrobiologien og sosiologien, der kroppen forstas som én
helhet (Engelsrud, 2010). I denne studien blir den dualistiske forstaelsen av kropp sett i

motsetning til en fenomenologisk forstaelse av kropp.
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2.2.1 Den fenomenale kroppen

Flere lofter fram det dualistiske og fenomenologiske synet pa kroppen som to motpoler
(Bernstein, 2000; Shilling, 2010; Standal & Engelsrud, 2013). Kroppens fenomenologi tilsier
at menneskets erfaring og kunnskap har sin rot i den levde kroppen, og at kroppen eksisterer i
livsverden (Lyngstad, 2014). Livsverden og individet er uoppleselig forbundet med
hverandre, fordi det er individets persepsjon som gjer at verden viser seg og blir tilgjengelig
for den enkelte. Det som den enkelte vet, kan og har erfart, kommer av kroppen som

erfaringselement (Lyngstad, 2014).

Merleau-Ponty (1908-1961) er kjent som “kroppens filosof”. Han er opptatt av at mennesket
er kroppen, og at begrepene fysisk og psykisk ikke kan skilles fra hverandre (Merleau-Ponty,
1994) . Han introduserer den "fenomenale kroppen”, som en motvekt mot Descartes
dualisme, og stiller seg i den fenomenologiske tradisjonen sammen med Heidegger og Sartre
(Engelsrud, 2010; Skarderud, 2011). Begrepet fenomenologi kommer av det greske ordet
“fainomai” som betyr jeg viser meg selv”’, og den uttrykkende og skapende kroppen er et
utgangspunkt for utvikling (Duesund & Skérderud, 2003). Merleau-Ponty sier at mennesket
erfarer i og gjennom kroppen, og selv om vi alle lever i en felles verden, har alle sin egen
opplevelse av den. Med denne forstaelsen blir kroppen sett pa som levd erfaring (Engelsrud,
2006). Merleau-Ponty tar avstand fra kroppssosiologien der kroppen framstér som et produkt
av samfunnet. For han er ikke kroppen bare et ”’sted” for identitetskonstruksjon eller et

utstillingsvindu for sosial status (Engelsrud, 2006).

I kroppsevingsfaget betyr en fenomenologisk tilnerming at oppmerksomheten kan rettes mot
erfaringer i bevegelse, og av & veere bade kroppssubjekter og kroppsobjekter i verden (Standal
& Engelsrud, 2013). Dette inneberer praktisk sett, som i kroppseving, at “elever far vare det
de er mens de beveger seg” (Engelsrud, 2010, s. 48). Ved & snakke om “’den levde kroppen”
sier Merleau-Ponty at kroppen har mening utover dens fysiske aspekter. Dette oppdager
kroppen ved & erfare. Kroppen er bade subjekt og objekt, den erfarer og blir erfart, og den
soker mening gjennom aktivitet (Duesund & Skarderud, 2003; Skarderud, 2011). I
ungdomsskolealder begynner mennesket a reflektere pa et slikt niva at det i sterre grad
reflekterer over seg selv (Harter et al., 1998). Kroppen kan aldri reduseres til & bare vare et
objekt eller bare vere et subjekt (Duesund & Skarderud, 2003). Gjennom bevegelse plasserer
vi oss selv i1 en aktiv relasjon til verden, og kan ”glemme” oss selv gjennom & vere

oppmerksomt til stede. Vi glemmer kroppen vér, eller legger ikke merke til den, nér vi er til
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stede 1 bevegelsen. Kroppen blir borte fra bevisstheten og observasjonen. Bevegelsen vil

styrke evnen vér til & vaere spontant og trygt til stede i verden (Duesund & Skérderud, 2003).

For fenomenologen er den fenomenale kroppen det primare instrumentet for & forsta og
erkjenne. Erfaringen skjer for analysen av erfaringen; det ureflekterte kommer forut for
refleksjonen. De erfarende og skapende kroppene er selve «stedet» for utvikling (Skarderud,
2011). Dette er i trad med Dewey sine tanker om erfaringer. Kroppen gjor seg erfaringer, men

erfaringen er forst verdifull nar refleksjonen eller tekningen kommer inn (Dewey, 1996).

Etikeren Lévinas (1996) har ogsé et fenomenologisk syn pa kroppen, og sier at mennesket
ikke har en kropp, det er kropp. Hans etikk retter blikket pa det svake og sarbare ved kroppen.
Dette ser han som de mest grunnleggende verdiene ved det etiske og det menneskelige. Forst
og fremst retter Lévinas blikket over pa Den andres kropp. P4 denne méten kobler han kropp
mot etikk, i matet med Den andre (Lévinas, 1996). I kroppsevingssammenheng er dette et

nyttig perspektiv, fordi blikket rettes her bort fra en selv og det selvopptatte, over til andre.

Danning kan béde ses pa som prosess og produkt. I felge Klafki handler danning om den
prosessen som den unge dannes gjennom. Dette kalte han metodisk dannelse med rot i formal
dannelsesteori (Klafki, 1996). Det handler om 4 tilegne seg og beherske tenkemater,
folelseskategorier og verdimalestokker, altsd de ”metodene” som den unge kan bruke for &
mestre livssituasjonene. I folge Klafki er kroppslig danning en viktig del av den allmenne

dannelsen, og har derfor egenverdi (Klafki, 1996).

Rugseth og Standal (2015b) skriver at 4 erfare de magiske ayeblikkene gjennom fysisk
aktivitet, kan vaere en mate & fi et nytt forhold til egen kropp og verden pa. P4 samme tid kan
det ha en avgjerende betydning for hvordan det oppleves & ha en kropp som skiller seg ut fra
“normalen”. A skape slike oyeblikk vil vaere vanskelig, og til og med umulig dersom det 4
skille seg ut, som ved for eksempel & ha overvekt, er forstatt som en risiko, et problem eller en

barriere for & bevege seg (Rugseth & Standal, 2015a).
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2.3 Teori om makt

Pierre Bourdieu (1931-2002) var en fransk sosiolog. I denne studien vil begrepene hans om
habitus, kapital, felt og symbolsk vold knyttes opp mot syn pa kropp i kroppsevingsfaget.
Bourdieu sa at begrepene er best egnet som tankeredskaper som tar form i forbindelse med
empirisk forskning (Bourdieu & Wacquant, 1993). Bourdieus begreper som teoretisk
rammeverk har tidligere blitt brukt i kroppsevingssammenheng, for & forklare evne og ulikhet
i faget (Evans, 2004; Redelius, Fagrell, & Larsson, 2009; Standal, 2015). Under overskrift
2.4.4 presenteres det en modell (Figur 3), som er utarbeidet med utgangspunkt i Bourdieu

sine begreper. Modellen vil bli brukt som verktey i diskusjonen (Kapittel 7).

2.3.1 Habitus

Habitusbegrepet beskriver bakgrunnen og rammene for individets praksis, og begrepet
understreker de dynamiske relasjonene mellom individet og det sosiale (Wilken, 2008).
Habitus er en form for praktisk kunnskap og kompetanse som vi tilegner oss gjennom a delta i
sosiale prosesser, og er et produkt av sosialisering. Bourdieu (1974, i Wilken, 2008) beskriver
habitus som en slags transformerende maskin, som fér oss til & “reprodusere” de sosiale
forholdene vi selv har skapt (s. 36). Habitus er en kroppstilstand, ikke en sinnstilstand.
”Ryggmargskunnskap” er et beskrivende uttrykk for habitus, som impliserer at kulturelle
normer er forankret i kroppen, og dermed utenfor var bevissthet (Bourdieu, 1974, 1 Wilken,

2008, s. 37).

Habitus er individuell fordi hvert individ har en unik historie, og integrerer individets egne
tidligere erfaringer. Videre personliggjer habitus det sosiale. Vi forstar sosiale begrensninger
som personlige valg, og forstar gjennom var habitus hva vi med rimelighet kan forvente.
Habitus tilegnes i et sosialt milje, karakterisert ved et fellesskap og felles forstaelse, og er
derfor ogsé kollektiv. Det kollektive skaper rammene for det individuelle, og gjor det
individuelle bade forstaelig, og ogsé forventet, i noen sosiale sammenhenger. Habitus er
samfunnsmessig fordi den far oss til & akseptere ulikheter i samfunnet, og ta dem for gitt

(Bourdieu, 1977; Wilken, 2008).

Bourdieu har beskrevet habitus som “tregt, men foranderlig” (Bourdieu & Wacqant, 1992, i
Wilken, 2008, s. 38). Forandring i habitus er knyttet til forandring i de ytre omgivelsene, og
de skjer verken automatisk, hurtig eller uproblematisk. De krever bade en sosial forankring i,

og en individuell aksept fra, det nye miljoet (Wilken, 2008).
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2.3.2 Kapital og felt

Okonomisk, sosial og kulturell kapital er de hovedformene for kapital Bourdieu opererte med.
Symbolsk kapital er evnen til & utnytte de andre kapitalene, og & omsette kapital til andre
verdiformer (Crossley, 2001; Wilken, 2008). Hvilken kapital som

blir sett pd som verdifull, avhenger av det sosiale feltet en befinner seg i. Feltet er de sosiale
arenaene som praksis utspiller seg pa, og kan brukes bredt eller snevert. (Wilken, 2008). I
denne studien er kropp i kroppsavingsfaget det feltet som studeres. De ulike feltene er
autonome, noe som Vil si at kampene som utspilles pa det enkelte feltet gir mening pa sine
premisser for de involverte individene. Hvilken kapital som blir regnet som verdifull,
avhenger av det sosiale feltet en er i. En type kulturell kapital er fysisk kapital, i form av &
kunne gjore ting med kroppen (Hay & Macdonald, 2010). En annen kapital kan vare
kroppens fysiske utseende. De kampene som utkjempes pa ett felt, kan ikke sammenlignes
med kampene pé et annet felt. Men feltene er relatert til hverandre i en hierarkisk orden ut fra
verdien av den kapitalen det kjempes om (Hay & Macdonald, 2010). I og med at kropp er et
anliggende mange ungdommer knytter mye av verdien sin til, er det rimelig 4 anta at dette er

et felt som er verdifullt for ungdomsskoleelever.

Kapital pé ett felt kan byttes inn i andre goder. Dette er utfordrende med tanke pé at noen type
kropper har hgyere status enn andre. Det problematiske med dette er blant annet at mange
opplever en diskrepans mellom et gitt kroppsideal og egen kropp. I tillegg er kroppsidealene
som kommuniseres i media utenfor rekkevidde for de fleste. Ut fra et sosiologisk perspektiv,
er ikke disse idealene naturlig konstruert, men sosialt konstruert. Hay & Macdonald (2010)
kommer med et eksempel pa at et fysisk utseende som er verdsatt, kan bli overfort til
verdsetting pd andre omrdder. Bourdieu identifiserte kroppen som en form for fysisk kapital;

en eier av makt, status og karakteristiske symbolske former (Shilling, 2012).

Et kroppsideal er sosialt konstruert, det er ikke noe som skapes av seg selv. Larerens rolle er
sentral her. Bourdieu lgfter fram skolen, jevnaldrende og familie som viktige for den unges
habitus: "Habitus characterises the beliefs, ideals, speech, action and appearance of
individuals that have been impressed upon them through their interactions with social agents
and institutions such as schools, peers and the family” (Bourdieu, 1984, i Hay & Macdonald,
2010, s. 6). For eksempel kan en tenke seg at kapital i form av & leve nert opp til et radende

kroppsideal, vil gi status og anerkjennelse fra jevnaldrende.
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2.3.3 Symbolsk vold

Bourdieu beskriver symbolsk vold som en myk form for vold og en “usynlig makt” (Broady &
Palme, 1989). Det vil si at bade de som utever makten og de den blir utevd overfor,
miskjenner at det har foregétt en maktutevelse (Broady & Palme, 1989). Symbolsk vold
innebarer makt til 4 definere og klassifisere. En kan fa individene til & tro pa bestemte
tolkninger om hvordan verden er, og pa den maten sikre en reproduksjon av de eksisterende
maktforholdene. Uansett om en privilegeres eller undertrykkes av den rddende
virkelighetsoppfatningen, aksepteres den som en naturlig orden. Pa den méten virker

symbolsk vold som en type sosial naturlov (Broady & Palme, 1989; Wilken, 2008).

Utevelsen av symbolsk vold blir formalisert gjennom ”pedagogisk handling”, som vil si alle
former for undervisning om hvordan verden er innrettet. Dette omfatter alle relasjoner som er
involvert i1 4 overlevere samfunnets dominerende kultur, deriblant skolen. 1 disse relasjonene
overfores det kunnskap om samfunnet og om dets verdier og idealer (Wilken, 2008). I folge
Bourdieu, forveksler de sosiale agentene maktutevelsen med anerkjennelse. Det er for
eksempel det som skjer nar de undertrykte anvender de dominerende sine
bedeommelseskriterier i vurderingen av sine egne praksiser. Det kan bare skje fordi alle

aksepterer bedemmelseskriteriene som objektive (Wilken, 2008).

Spraket spiller en rolle for Bourdieu i den symbolske volden. Spraket er indirekte knyttet til
makt ved at det fungerer som en mekanisme som sprer ideer og fortolkninger ut i samfunnet.
Det formidles en forstaelse av virkeligheten, uten at det nedvendigyvis er klart hvem eller hva
avsenderen er, som for eksempel de ulike mediene. Det som formidles virker kanskje noytralt,

men det vil vere relatert til de dominerende klassene og til makten (Wilken, 2008).

Bourdieu har hevdet at det primert er de elevene som allerede mestrer utdanningssystemets
kulturelle koder, som har en mulighet til & fa utbytte av den pedagogiske handling (Wilken,
2008). Han mener at skolen favoriserer elever med kulturell kapital, uten at det skjer bevisst.
Laererne har ingen intensjon om a sortere elevene, og ofte vet de ikke at de gjor det. "De
marginaliserte elevenes kompetanser er sjelden verdsatt i utdanningssystemet, og de kan
derfor vanskelig veksles til systemets dominerende kulturelle kapital” (Wilken, 2008, s. 74).
Bourdieu mener altsé at skolene og lererne utever symbolsk vold og bidrar til reproduksjon

av maktforholdene.
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2.3.4 Makt og kropp — en modell

Maktteorien til Bourdieu (1977) blir i denne studien koblet opp mot kropp. Evans (2004) har
brukt begrepene om makt til a forsta evne 1 kroppseving. P4 samme mate som han sa pa evne,
er det 1 denne studien kroppsidealer som blir forstatt i et sosiologisk perspektiv. Standal
(2015) har satt Evans sin evneforstéelse i system. Modellen nedenfor er utarbeidet med
utgangspunkt i hans modell (Standal, 2015, s. 128). For denne studien er tanken at
kroppsidealer blir sett p4 som noe som er skapt i sosiale ssmmenhenger. Kroppsidealene er
med andre ord sosialt konstruert. Hvilke kropper som blir verdsatt i kroppsevingsfeltet, er
avhengig av “’de herskende verdiene pa feltet” (Standal, 2015, s. 125). Det er habitusen som
legger foringene for hva som er ”de herskende verdiene” pa feltet. Med et slikt syn kan kropp
tillegges verdi pé to ulike mater; gjennom horisontal eller vertikal verdsetting. Med en
horisontal tilneerming til kropp, blir forskjellighet verdsatt, og kroppen blir ikke satt i et
hierarki 1 forhold til idealer og andre kropper. Det er fokus pa hva kroppen kan tilegne seg av
kompetanse, gjennom en prosess. Med en vertikal tilnerming blir kroppen vurdert i forhold til
en ytre standard, og forskjellighet blir et uttrykk for en mangeltilstand. I en slik tiln@rming er
det fokus pé prestasjon og produkt. Modellen nedenfor vil bli brukt som redskap for
diskusjonen i Kapittel 7.

Kroppsgvingsfaget
Felt

Horisontal tilnaerming Vertikal tilnaerming
verdsetter et mangfold av kropper verdsetter enkelte kropper
Habitus Habitus
I I
[ I ] [ I ]
Uttalelser om . . Uttalelser om . q

Kkropp Faginnhold Vurdering Kropp Faginnhold Vurdering

Kapital Kapital Kapital Kapital

Kapital Kapital

Figur 3: To tilncerminger til kropp i kroppsovingsfaget (inspirert av Standal, 2015, 5. 128)
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2.4 Teori om leering gjennom erfaring

Dewey mente at et grunnleggende fellestrekk ved alle levende organismer er at de stadig er i
vekst og utvikling, fordi de lever. I utviklingen er de i en stadig vekselvirkning med
omgivelsene (Dewey, 1974). Menneskets umiddelbare samspill med omgivelsene resulterer i
det Dewey kaller erfaring. Organismen pavirker og pavirkes, og erfaringen er derfor en
prosess. Det herer til den enkelte erfaring at den viser tilbake til tidligere erfaringer, eller fram
mot mulige kommende erfaringer. Den enkelte erfaringen mé forstas som et samspill mellom
organismen og omgivelsene (Dewey, 1974). Nye erfaringer forandrer erfaringsgrunnlaget
vért, slik at erfaringene hele tiden reorganiseres. Ved a forstd leringsprosesser som en
kontinuerlig rekonstruksjon av erfaring, blir de dynamiske og prosessuelle sidene ved lering
vektlagt (Vaage, 2001). Erfaring kan ha ulik kvalitet. Det kreative elementet i
leeringsprosessen er noe Dewey vektla. En side ved det kreative elementet, er at alle erfarer
livet ulikt, noe som kan representere en viss originalitet. Et annet aspekt ved det kreative, er at
ny innsikt kan oppsté gjennom laeringsprosesser, uten at de var intendert eller planlagt

(Vaage, 2001).

Mennesket er et sosialt vesen. Det er gruppens kollektive tilpasning til omgivelsene som er
det avgjerende for hvilke erfaringer den enkelte gjor seg. Menneskets samspill med
omgivelsene skjer vanligvis automatisk; instinktivt og vanemessig. Tenkningen kommer inn i
erfaringsprosessen nar den vanemessige atferden stanser opp. Her kan tenkningen fa sin plass,
dersom individet velger & tenke (Dewey, 1974). Troen pé at all sann oppdragelse skjer
gjennom erfaring, er ikke ensbetydende med at alle erfaringer er sanne, og i samme grad
oppdragende. Noen erfaringer er negative for oppdragelsen. De erfaringene som virker
blokkerende eller forstyrrende pd muligheten for & f4 ny erfaring er negativ (Dewey, 1974).
Alt avhenger av kvaliteten pa erfaringene, og det er opp til oppdrageren & legge til rette for de
fruktbare erfaringene (Dewey, 1974). Kontinuitet og vekst er et av kriteriene pd en erfaring
som forer til oppdragelse. Vekst kan ga i mange forskjellige retninger, for eksempel kan en
smékriminell ungdom utvikle seg til 4 bli en kvalifisert innbruddstyv. Det betyr at vekst ikke
er nok, vi mé ogsé angi hvilken retning veksten foregér, hvilket mal den gér mot (Dewey,

1974).

Det at et individ lever i verden, betyr helt konkret at de lever i en rekke situasjoner og at det
foregar et samspill mellom individet og omgivelsene. Man kan ikke skille samspill og

situasjon fra hverandre (Dewey, 1974, s. 55). Forskjellige situasjoner avleser hverandre, men
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pa grunn av prinsippet om kontinuitet overfores det noe fra de tidligere erfaringene til de
neste. Det en har tilegnet seg av viten og ferdigheter i én situasjon, blir et redskap i
kommende situasjoner. En kan si at erfaring er situert; de foregar alltid en kontekst (Dewey,
1974). Vi gjor oss erfaringer, vi far ikke kunnskap. Den erfaringen vi gjor oss, kan vi bruke

videre 1 framtidige situasjoner (Lovlie, 1989).

3.0 Tidligere forskning

3.1 Kroppsoving og kropp

3.1.1 Trivsel og deltakelse

Deltakelsen 1 kroppsevingsfaget pa ungdomstrinnet synes & vare hay og stabil, bade blant
gutter og jenter. Det har imidlertid vert en nedgang i kroppsevingsdeltagelse blant elever pa
1. VGS de siste arene (Samdal et al., 2016). Selv om de fleste liker faget, er det en del elever
som ikke liker & ha kroppseving (Andrews & Johansen, 2005; Fisette, 2011). Frykt for a bli
sett, frykt for & dumme seg ut foran de andre, og opplevelsen av & ikke strekke til, er noen av
grunnene til at elever ikke liker kroppsevingsfaget (Fisette, 2011). Enkelte elever beskytter
seg selv ved a benytte sdkalte skjuleteknikker (Hagen, Aune, & Lyngstad, 2014; Lyngstad,
2014; Lyngstad, Hagen, & Aune, 2014). Dette er elever som kan ha vanskelig for a se seg
selv 1 et positivt lys 1 kroppsevingen. Gjennom skjuleteknikkene kan de havne utenfor mye av
det sosiale samspillet i timene, som igjen kan hemme laring og utvikling (Hagen et al., 2014;

Lyngstad et al., 2014).

Et litteraturstudie (Thorp, 2013) hadde som mal & undersgke hva som pévirker elever til
deltakelse 1 kroppsevingsfaget. Studien trekker fram tre hovedfaktorer, og blant dem;
kroppsbilde, som kan vaere en begrensende eller stottende faktor. Artikkelen diskuterer hva
lereren kan gjore for & legge til rette for deltakelse gjennom 4 ta disse faktorene pé alvor
(Thorp, 2013). For det forste skal elevene fole seg verdifulle og verdsatt. For det andre er et
positivt leeringsmilje er en forutsetning (Thorp, 2013).
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3.1.2 Fysisk aktivitet og kroppsbilde

Béde intervensjonsstudier (Burgess, Grogan & Burwitz, 2006; Duncan, Al-Nakeeb & Nevill,
2009; Ginis, Eng, Arbour, Hartman & Phillips, 2005) og flere litteraturstudier (Ginis &
Bassett, 2011; Hausenblas & Fallon, 2006) har vist at fysisk aktivitet og trening kan bidra til &
redusere kroppsmisngye. Haugen, Safvenbom og Ommundsen (2011) fant at fysisk aktivitet
kan vere med & styrke selvoppfatningen til ungdom, og spesielt hos jenter. Ginis og Bassett
sitt arbeid (2011) viste at det er den opplevde graden av forandring, og ikke den faktiske
forandringen i1 kroppen, som er med og trigger et positivt kroppsbilde. Nar de som trener
opplever en meningsfull forandring i kroppen sin, er det mer sannsynlig at kroppsbildet
forandres til det bedre (Ginis & Bassett, 2011). Forandringer i selvoppfatningen kan ogsa fore
til positiv forandring i kroppsbilde, i folge Ginis, Bassett og Conlin (2012).

Kirk og Colquhoun (1989) fant i sin tid at innfering av daglig helsebasert kroppseving i
grunnskolen 1 Australia (som kan minne om FYSAK-ordningen i norsk skole fra 2009), var
med pa & forsterke den radende helseforstaelsen, der et fokus pa kroppsform og overvekt

spilte en sentral rolle.

3.2 Signifikante andre

3.2.1 Kroppsevingslaereren

“Leereren er den pavirkningskilden som har storst betydning for elevenes skoleprestasjoner —
ut over elevene selv og hjemmene deres” (St.meld. nr. 11 (2008-2009), s. 12). Fitzgerald
(2005) henviser til en rekke studier nar han trekker fram viktigheten av relasjonen mellom
lerer-elev, og hvordan de oppfatningene eleven har av laereren sin kan ha pavirkning pa

elevens oppfatning av de ulike skolefagene, inkludert i kroppseving (Fitzgerald, 2005).

Fisette (2011) tok sikte pa & forsté jenters opplevelse av sin egen kroppsliggjering
(embodiment) i kroppsevingsundervisningen. Kroppens fysiske utseende, med vekt pa
kroppssterrelse og antrekk, var det sentrale fokuset i jentenes fortellinger om sin egen kropp.
Studien ensket & skape et miljo der de unge jentene skulle torre 4 sette ord pa hva de tenkte,
og gi rom for refleksjon og dialog om hva som ville gjere kroppsevingsundervisningen bedre
for dem og den enkeltes kroppsliggjering og tilstedevarelse 1 undervisningen. Studien

framhever at kroppsevings/ereren ma ta den enkelte elev sine opplevelser pa alvor, og
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gjennom dialog og forstéelse legge til rette for trygghet i sin egen kropp, og ogsa en ny

forstaelse av hva kroppen er, utover de radende idealene (Fisette, 2011).

Fisette og Walton (2015) fant at elevers aktive deltakelse i form av & ta ansvar for, og aktiv
del i eget liv og utvikling, er noe som kan bidra til positiv utvikling av kroppsbilde. A lere
leererne hvordan de skaper trygge rom, der det er rom for elevene til & oppdage seg selv og sin

egen kroppsliggjering, blir poengtert som viktig (Fisette & Walton, 2015).

Forskning pé kroppsevingslaererutdanningen viser at mange av de som utdanner
kroppsevingslerere kunne hatt en mer reflektert praksis med tanke pa deres jobb for & danne
samfunnsmennesker. Larerne synes & vare mer styrt ut fra en motivasjon bunnet i egen
interesse for idrett (Dowling, 2006; Mordal-Moen & Green, 2014). O'Dea og Abraham (2001)
fant at kroppsevingslarerstudenter manglet kunnskap og kompetanse om tilnerming til
kroppsbildetematikk, ern@ring, overvekt og spiseforstyrrelser. Mange av de kvinnelige
lererstudentene hadde selv et negativt kroppsbilde og forstyrrede spisemeonstre. Forfatterne
fastslar at kroppsevingslaerere ber ha kunnskap pa omradet bade fra et personlig og et faglig
perspektiv (O'Dea & Abraham, 2001). En intervensjonsstudie blant
kroppsevingslererstudenter (Yager & O'Dea, 2010) indikerte at det e mulig & fremme et
positivt kroppsbilde, redusere misngye med egen kropp, og redusere overdreven trening,
gjennom 4 ha et pensum som fokuserer pa tematikken. Selv om intervensjonen fikk positive
virkninger, reiser forskerne spersmél om hvorvidt dette vil kunne ha en positiv effekt pa deres

kommende elever (Yager & O'Dea, 2010).

3.2.2 Jevnaldrende

Jevnaldrenes betydning synes & vare viktig for den enkelte ungdommen sin utvikling av
kroppsbilde (Harter et al., 1998; Markey, 2010; Sawka, McCormack, Nettel-Aguirre, Hawe,
& Doyle-Baker, 2013; Sawka, McCormack, Nettel-Aguirre, & Swanson, 2015; Webb &
Zimmer-Gembeck, 2014). Undersgkelser viser at tenaringsjenter og unge kvinner som
snakker mer om utseende med jevnaldrende, og som imiterer andre, er mindre forneyd med
eget utseende (Dohnt & Tiggemann, 2006; Sawka et al., 2013). Eksplisitte negative
bemerkninger om kropp viser seg & ha en langtidseffekt pa den enkelte, ikke bare pa
kroppsbildet, men ogsa pa selvbildet og pa mellommenneskelige relasjoner (Markey, 2010).
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Den samme gjennomgangsstudien viser at ungdom opplever a fi anerkjennelse nér de lever
nzaert opp til de radene idealene (Markey, 2010). Webb og Zimmer-Gembeck (2014) fant at det
er storre sannsynlighet for & utvikle et negativt kroppsbilde og kroppsmisnaye i
prestasjonsorienterte miljoer mellom venner og jevnaldrende (Webb & Zimmer-Gembeck,

2014).

Den samme studien viser at holdninger til kropp og utseende kan forbedres ved at elevene
lzerer seg strategier. A undervise ungdom i strategier for & bryte sin egen aksept for, og
holdning til, at utseende og attraktivitet spiller en stor rolle for & bli sosialt anerkjent og
godkjent, blir loftet fram (Webb & Zimmer-Gembeck, 2014). Ungdom ber bli oppmuntret til,
og undervist i, hvordan de kan skape kulturer som ikke er opptatt av utseende blant venner og
jevnaldrende. I stedet for a rette fokuset mot utseende, ber de heller ha fokus pa sine
funksjonelle sider. Slike sider kan vere kreativitet, samarbeidsevner og aktive
fritidsaktiviteter som gir mening utover 4 ha med utseende & gjore (Webb & Zimmer-

Gembeck, 2014).

3.2.3 Foreldre

Hutchinson og Calland (2011) hevder at til tross for mediene sin kraftfulle pavirkning pa
menneskers kroppsbilde, vil foreldre og foresatte vere de aller viktigste rollemodellene for
barna sine (Bell & Dittmar, 2011; Brook & Tepper, 1997; Haines, Neumark-Sztainer,
Hannan, & Robinson-O’Brien, 2008; O'Dea & Abraham, 2001; Voelker et al., 2015). Det ser
ut til at mange foreldre ikke er bevisst sin egen pavirkningskraft pa de unges kroppsbilde
(Haines et al., 2008), og at de i liten grad er i stand til & vurdere den unges vektsituasjon
(Sand, Lask, Hysing, & Stormark, 2014). Det pekes pé et behov for & opplyse og lere foreldre
om hvordan deres atferd kan péavirke barnas utvikling (Haines et al., 2008; Sand et al., 2014).

3.3 Skolen sin betydning

Malachowski og Myers (2013) lofter fram viktigheten av at skolen kan vare en motvekt til
dagens radende kroppsideal, ved & aktivisere elevene til & aktivt ta stilling til idealer og sitt
eget kroppsbilde. P4 denne maten kan de selv kan vare med & skape et nyansert bilde av

kropp for seg selv og andre (Malachowski & Myers, 2013). Det a bli bevisst péa
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kjerneverdiene sine, bli klar over og lere seg tankemenstre, og gjore ulike ovelser, utgjor den

starste delen av stegene mot et bedre kroppsbilde i folge Wilhelm (2006).

En litteraturstudie av ulike programmer knyttet til & styrke ungdoms kroppsbilde konkluderer
med at en gkologisk tilnerming til ungdoms utvikling er avgjerende (Evans, Roy, Geiger,
Werner & Burnett, 2008). En gkologisk tilneerming til helserelaterte spersmal, innebaerer a
narme seg tematikken fra flere systemniva (Bronfenbrenner, 1994). Foreldre, leerere og
venner spiller en viktig rolle som rollemodeller og stettende strukturer rundt den unge i hans
eller hennes utvikling av kroppsbilde (Evans et al., 2008). Forskerne myndiggjer skolen som
en viktig instans for & kunne pavirke barn og unges kroppsbilde pd en positiv mate. At skolen
skal fremme et miljo der et positivt kroppsbilde kan blomstre blant voksende elever i
utvikling. De understreker viktigheten av & samarbeide pa tvers av ulike instanser, og bruke
eksisterende tjenester og personell for a skape et miljo der elevene opplever seg trygge (Evans
et al., 2008). Skolehelsetjenesten, rddgivere og ernaringspersonell, miljo-team, ledere,
kroppsevingslerere, helsepersonell og skolens lerere og personell for gvrig. De lofter fram at
de alle er et viktig bidrag inn i dette arbeidet. De mener at disse sammen kan utvikle gode
retningslinjer for & beskytte barn mot mobbing, og samarbeide om 4 utvikle gode
intervensjoner og prosjekter for & bidra i de unges utvikling av sunne kropper og sunne sinn.
De framhever at det er viktig at hele personellet pa en skole er svart klar over hvordan deres
holdninger, kommentarer og atferd kan bidra til det totale miljeet (Evans et al., 2008).
Klomsten (2014) foreslar & innfere psykisk helse som et eget skolefag. Hun skriver at
“kunnskap om en selv og andre erverves gjennom praktiske ovelser, refleksjon omkring egen
og andres atferd, kognitive tankemonstre, rollespill, diskusjoner samt mindfulness” (s. 13).
Martinsen (2014) viser ogsa at kombinerte praktiske og teoretiske oppgaver i arbeid med
kroppstematikk og selvbilde gir positive resultater. Det har vist seg at forskjellige program for
a fremme psykisk helse har positiv effekt, men at disse avtar over tid (Andersson, Bungum,
Kaspersen, Bjerngaard, & Buland, 2010). Klomsten (2014) vil derfor innfere psykisk helse

som en permanent del av lereplanen.

Det er mye forskning som bygger opp om jevnaldrende og voksenpersoner sin betydning for
barn og unges utvikling av et positivt kroppsbilde og selvoppfatning (Markey, 2010; Smolak,
2004; Voelker et al., 2015). Det er imidlertid ikke funnet noen studier péd hva lererne gjor, og

hvordan de reflekterer rundt sitt ansvar med tanke pa ungdoms utvikling av et positivt
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kroppsbilde i kroppsevingsfaget, innenfor de rammefaktorene som eksisterer i deres

leererhverdager.

4. Metode

4.1 Vitenskapsteoretisk tilneerming

For a fa tak i kroppsevingslerernes komplekse erfaringer og forstéelse av ungdom og kropp 1
kroppsevingsfaget, knyttes undersegkelsen til fenomenologien og hermeneutikken, som begge
er fortolkende teorier. Malet med studien er & fa dypere innsikt i kroppsevingslarernes
livsverden slik den oppfattes av dem selv. Fenomenologien tar utgangspunkt i individets
subjektive opplevelser for & finne den dypereliggende meningen i dens erfaringer og
opplevelser (Kvale & Brinkmann, 2015; Postholm, 2010; Thagaard, 2013). Forskeren
forseker med vitenskapelige metoder & finne ny kunnskap, gjennom konsentrerte studier av
egne og andres erfaringer, og ved hjelp av et “reflekterende selv”’ (Postholm, 2010).
Hermeneutikken bygger pé et prinsipp om at mening oppstar i en fram- og tilbakeprosess
mellom delene og helheten (Steinsholt, 2010; Thagaard, 2013). Vekslingen mellom a se pa
delene og helheten i datamaterialet, har i denne studien vert vesentlig for & kunne oppné en

gyldig og god forstéelse av informantenes utsagn.

Et kvalitativt forskningsdesign er benyttet for & svare pa problemstillingene. Med en
fenomenologisk tilnerming i et kvalitativt forskningsdesign forseker forskeren a ta pa seg
“forstaelsesbrillene” til informanten i studien (Kvale & Brinkmann, 2015). Det finnes ingen
“rene” opplevelser, de vil alltid vere tolket. Forskeren ma i hoy grad vere oppmerksom pé
sine egne fortolkningsrammer (Christoffersen & Johannessen, 2012). Det er gjort rede for

forskerens forforstéelse i kapittel 4.7.1.

4.2 Kvalitativ metode

For a besvare problemstillingen pa best mulig méte, ble det valgt & bruke kvalitative
individuelle intervjuer. Et kvalitativt intervju er godt egnet nar en vil studere sosiale
fenomener. Det gjor det mulig a fa fram kompleksitet og nyanser, og fé et godt innblikk i
personers livsverden; deres erfaringer og oppfatninger (Christoffersen & Johannessen, 2012).

Livsverden er verden slik den enkelte moter den i dagliglivet (Kvale & Brinkmann, 2015).
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Det var kroppsevingslerernes erfaringer, forstaelse og refleksjon av ungdom og kropp 1
kroppsevingsfaget som var av interesse i undersekelsen. Kvale og Brinkmann (2015) omtaler
det kvalitative forskningsintervjuet som en samtale med en struktur og et formal, og det er en
av de mest brukte kvalitative metodene innen fenomenologien (Christoffersen & Johannessen,
2012; Johannessen, Christoffersen, & Tufte, 2010). I intervjuet oppstar det et asymmetrisk
maktforhold mellom den som intervjuer og den som intervjues. Dette er ikke noe negativt i
seg selv, men kan bli det dersom forskeren opptrer med skjult agenda. Forskeren har monopol

pa é fortolke og rapporterte hva informanten virkelig mente (Kvale & Brinkmann, 2015).

4.2.1 Intervjuguide

For a belyse problemstillingen pé best mulig mate, ble det valgt en semistrukturert
intervjuguide. En slik intervjuguide bestér av en del fastlagte temaer, men rekkefolgen pa
temaene bestemmes underveis (Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuguiden er utgangspunktet
for intervjuet, men en beveger seg fram og tilbake, og spersmal, temaer og rekkefolge kan
variere (Christoffersen & Johannessen, 2012). Fleksibiliteten er styrken ved en slik struktur.
Fleksibilitet til 4 tilpasse spersmél og oppfelgingsspersmal til den enkelte informant, og for a
f4 en naturlig samtale med god flyt og gode overganger (Postholm, 2010; Thagaard, 2013). A
ha en struktur pa forhand, sikrer at ingen av temaene blir glemt, i tillegg til at en unngér &
hente inn mye overfladig data (Ryen, 2002). Intervjuguiden ble utarbeidet med intensjon om a
svare pa problemstillingen (Vedlegg 2). Den ble redigert og spisset inn etter pilotintervjuet.
Etter introduksjonsspersmalene, bestod intervjuguiden av fem hovedemner: (1) informantens
mening om det overordnede formalet med kroppsovingsfaget, (2) informantens tanker rundt
den aktuelle delen av formdlet, (3) informantens mening om tematikken ungdom og kropp (4)
informantens tanker om hva kroppsovingsfaget kan bety for utvikling av et positivt
kroppsbilde og (5) vurdering i kroppseovingsfaget. Vurdering var i utgangspunktet ikke et eget
punkt i intervjuguiden (Vedlegg 2), men da de to ferste informantene stadig kom i snakk om
vurdering, ble det valgt & inkludere dette emnet i de andre intervjuene ogsa. Det fordelaktige
med en semistrukturert form pa intervjuguiden, er nettopp fleksibiliteten; den tillater at

forandringer kan forekomme (Postholm, 2010).

Vesentlig for intervjusituasjonen er at informantene ble presentert for den aktuelle delen av
formalet, ved at de fikk se og lese det svart pa hvitt. Det var viktig for forskeren at dette ble

presentert pd en méte som ikke fikk informantene til & fole seg angrepet eller trakket pa, men
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respektert. Forskerens inntrykk er at denne hensikten ble oppnadd. Informantene ble bedt om

a gi sin forste reaksjon pa det de leste, for samtalen gikk dypere inn pd formaélets innhold.

4.3 Utvalg

I den foreliggende studien ble det planlagt og gjennomfert intervju med étte informanter. Det
er ingen regel for hva som regnes som nok informanter. I mindre forskningsprosjekt, som den
foreliggende masteroppgaven, er det av tids- og andre ressursmessige arsaker naturlig &

begrense utvalget til feerre enn 10 intervjuer (Johannessen et al., 2010).

4.3.1 Utvalgskriterier

Det at en kvalitativ undersgkelse har som mél & innhente mest mulig kunnskap og fyldige
beskrivelser om undersgkelsens objekt, gjor at et strategisk utvalg av informanter er en
hensiktsmessig strategi (Johannessen et al., 2010). Inklusjonskriteriene for denne studien var
at de aktuelle informantene skulle undervise i kroppseving pa ungdomstrinnet innevaerende
skolear (2015/2016), og at de skulle ha kroppsevingsrelevant utdanning som tilsvarte minst
60 studiepoeng. Grunnen til at utdanning ble satt som et kriterium er forskerens vurdering av
at det er rimelig a forvente at leerere med utdanning i faget, har kjennskap til fagets formal, og
en reflektert faglig begrunnelse for sin yrkesutevelse. Det var av interesse at informantene
skulle representere et bredt utvalg i form av alder og erfaring i skoleverket. Ifolge Malterud
(2012) vil et strategisk utvalg med vekt pd mangfold og variasjon, gi mulighet til & beskrive
flere nyanser av ett og samme fenomen. De fire forste intervjuene var med lerere som hadde
jobbet i skoleverket i flere ar (mellom 15 og 40 ar). Intervjuene med de erfarne lererne forte
til at interessen for & ogsa inkludere nyutdannede lerere ble vekket. Nyutdannet er i denne
studien regnet som ferdigutdannet i lopet av 2013 eller senere. Fordi det var to kvinner og to
menn blant de fire forste informantene, ble et siste inklusjonskriterium at det skulle vare to
kvinner og to menn blant de nyutdannede ogsd. Denne formen for utvalg kan minne om
utvalgsstrategier fra grounded theory-tradisjonen, der den neste informanten som intervjues
velges pa bakgrunn av tidligere intervjuer (Dalen, 2011). Strategien kan ogsé beskrives som
snoballmetoden, der det rekrutteres fortlopende i prosessen (Christoffersen & Johannessen,
2012). Forskeren vurderer utvalgsstrategien for denne studien til & vare valid, med bakgrunn i

prinsippet om hensiktsmessighet (Johannessen et al., 2010).
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4.3.2 Rekruttering

Rekrutteringen av informantene har foregatt pa forskjellige méter. Invitasjoner og et
informasjonsskriv ble sendt pd e-post til rektor pa tilfeldig utvalgte ungdomsskoler i Bergen
kommune. Noen rektorer videresendte e-posten til kroppsevingslarere pa skolene sine. Tre
kroppsevingslerere tok pa bakgrunn av invitasjonen kontakt med forsker og meldte sin
interesse. To av disse jobbet pd samme skole. En fjerde leerer meldte sin interesse da
forskeren var pa rekrutteringsbesok pa en skole. Disse fire laererne, to kvinner og to menn,
hadde alle jobbet som kroppsevingslerere i 15 ér eller mer. De to mannlige nyutdannede
lererne ble rekruttert pa e-post via en rektor i forskerens hjemkommune, Gjovik. De to
lererne jobbet pa samme skole. De to kvinnelige nyutdannede lererne ble kontaktet og
rekruttert via forskerens personlige nettverk. En av disse har tidligere studert et semester med
forskeren og ble rekruttert via klassens Facebookgruppe. Denne informanten har ingen nar
personlig forbindelse med forskeren, og ble i samrédd med veilederne vurdert som egnet. Siste
informant ble rekruttert giennom en felles venn i Sandnes kommune. Forskeren og

vedkommende hadde ikke mett hverandre tidligere, og informanten ble vurdert som egnet.

I den folgende tabellen er en oversikt over de atte informantene. Fordi det er av interesse for
diskusjonen, er det valgt & bruke betegnelsene erfaren/nyutdannet og mann/kvinne for &
beskrive informantene, og ikke fiktive navn. Informantene er nummerert fra 1-8, og de seks

forskjellige skolene fra 1-6.

Tabell I: Oversikt over informantene

Kroppsevingslerer Alder Antall ér i skolen Utdanning i kroppseving De ulike

skolene
1 | Erfaren mann 45 17 60 sp kroppseving 1
2 | Erfaren mann 64 38 60 sp kroppseving 2
3 | Erfaren kvinne 40 15 60 sp kroppseving 3
4 | Erfaren kvinne 40 16 60 sp kroppseving 2
5 | Nyutdannet mann 25 12 60 sp kroppseving 4
6 | Nyutdannet mann 27 2,5 60 sp idrett 4
7 | Nyutdannet kvinne 26 12 180 sp kroppseving 5
8 | Nyutdannet kvinne 25 1,5 60 sp kroppseving 6
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4.4 Gjennomfering og transkribering

4.4.1 Pilotintervju

Det ble gjennomfort et pilotintervju i forkant av intervjuene for studien. Dette er en god mate
til & fa gvet seg pa intervjusituasjonen (Christoffersen & Johannessen, 2012). Informanten var
en kroppsevingslerer pa en ungdomsskole 1 Gjovik kommune. Det var en mann med 15 ars
erfaring som kroppsevingslarer. Erfaringer fra pilotintervjuet var nyttige pa flere méter. For
forskeren var det viktig 4 reflektere over hvordan spersmalene fungerte. Informanten ga
konstruktive tilbakemeldinger pa intervjusituasjonen og pa spersmaélene. Erfaringene forte til
justeringer i intervjuguiden. Det var ogsa nyttig & lytte til og transkribere opptaket, for & fa
innsikt i egen ordbruk og lytteevne, og tidsbruk. Dette kan ha bidratt til & bedre studiens
reliabilitet (se overskrift 4.7.2 om reliabilitet).

4.4.2 Intervjusituasjonen

Av de étte intervjuene ble alle med unntak av ett gjort ansikt til ansikt. Det siste ble gjort via
Skype. Denne formen for intervju har blitt mer og mer vanlig, og fordelene er nettopp at en
har mulighet til & snakke med mennesker tross geografiske barrierer (Kvale & Brinkmann,
2015). I Skype-intervjuet satt bade informant og intervjuer uforstyrret i sine hjem. Som
Christoffersen og Johannessen (2012) foreslar, fikk informantene selv velge hvor intervjuene
skulle finne sted, for & oppnd at informantene var pa en arena der de kunne vere avslappet.
Seks av de sju resterende intervjuene foregikk pa lerernes skoler; fire pa grupperom og to pé
leererrom. Intervjuene pa leererrommene foregikk utenom laerernes pausetid, sa det var fa
forstyrrelser. Det var allikevel et par kolleger av informantene som forstyrret 1 lopet av
intervjuene, og dette kan ha hatt pavirkning pa intervjuet. Det sjuende intervjuet fant sted

hjemme hos informanten fordi vedkommende var sykmeldt.

Sju av intervjuene varte rundt 40 minutter (fra 37 til 52 min) og ett varte i over en time (1t og
17 min). Intervjuene ble gjennomfort i tidsperioden fra 17.november 2015 til 08 januar 2016.
Samtlige intervju ble tatt opp pa lydopptaker, noe som ble godkjent av informantene (mer om
samtykke under overskrift 4.6). Intervjuene fulgte intervjuguiden med smaprat og
introduksjonsspersmal i1 begynnelsen, for de ulike emnene ble presentert. Som en avslutning

ble informantene bedt om & fortelle litt om sine styrker som kroppsevingslarere. Et helhetlig

39



inntrykk er at leererne viste stor interesse for sitt fag og for tematikken, og at de gladelig delte

av sine tanker og erfaringer.

4.4.3 Transkribering

Transkriberingen ble gjort av forskeren selv. Dette blir sett pd som en styrke, fordi arbeidet
med 4 transkribere er en god begynnelse pd analyseprosessen. Pa denne méten blir forskeren
bedre kjent med datamaterialet (Dalen, 2011; Malterud, 2012). Fargekoder ble brukt for &
synliggjore hva som var forskerens utsagn og hva som var informantens. For 4 fa med
meningsbarende elementer utover ordene, ble pauser, latter, stamming, neling, gestikulering,
tonefall, atferd og trykk pa ord, markert. Dette er anbefalt for & fa en god overforing fra tale til
skriftsprak (Kvale & Brinkmann, 2015). Samtlige intervjuer ble transkribert ordrett. De ulike
muntlige dialektene ble transkribert til bokmal for & serge for anonymisering. Forskeren lyttet
til intervjuene flere ganger, bade under transkribering og under det senere analysearbeidet.

Umiddelbare refleksjoner som dukket opp 1 transkriberingsprosessen ble notert i en notatbok.

4.5 Analyse

4.5.1 Temasentrert analyse

Med inspirasjon av Giorgi (1997), deler Malterud (2012) analyseprosessen inn i fire steg: (1)
Helhetsinntrykk og sammenfatning av meningsinnhold, (2) Koder, kategorier og begreper, (3)
Kondensering og (4) Sammenfatning. Analyseprosessen i dette forskningsarbeidet er fulgt

med dette monsteret som utgangspunkt.

I den forste delen av analysearbeidet, helhetsinntrykk og sammenfatning av meningsinnhold
(1), valgte forskeren 4 ta for seg ett intervju av gangen, og begynte med 4 fa et helhetlig
inntrykk. Som Malterud (2012) skriver, betyr dette i praksis 4 lese gjennom hele intervjuet.
Deretter ble en ny gjennomlesning foretatt, og her utpekte det seg noen interessante emner.
Disse emnene ble omtalt pa ulike steder i intervjuene, og forskeren markerte de ulike emnene

med fargekoder. Tanker og ideer som dukket opp pa dette stadiet ble markert i margen.

I den andre fasen, koder, kategorier og begreper (2), begynte fortettingen av datamaterialet.
De meningsbarende elementene og det som var relevant for problemstillingen ble
systematisert (Malterud, 2012). Denne kodingen foregikk ved at hvert intervju ble skrevet inn

i en selvkomponert tabell, med kolonnenavnene: sporsmadl, svar, oppsummering av svar,
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empirikode og teorikode. Analysearbeidet i kolonnene empiri- og teorikode, innebar den
tredje fasen, kondensering (3). Poenget i denne fasen er 4 utvikle kategorier som er mer
abstrakte enn de opprinnelige kodene (Malterud, 2012). I kolonnen empirikode ble kategorier
nart knyttet til informantenes utsagn formulert. Disse ligger nar opp til det Christoffersen og
Johannessen (2012) omtaler som induktive eller beskrivende koder. 1 kolonnen teorikode ble
dette empirinaere begrepet forbundet med et teorinzrt begrep. Disse utgjorde relevante
kategorier for 4 tilnerme seg problemstillingen. De kalles ogsa deduktive eller tolkende koder
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Jo mer forskeren gar i retning av de tolkende kodene,
jo mer reflektert og mindre automatisk er kodeprosessen (Christoffersen & Johannessen,
2012). Selv om kodingen 1 utgangspunktet er en kategorisering, kan den ikke skilles fra
tolkningsprosessen. Hvilke kategorier som utvikles, er avhengig av forskerens forforstaelse,
og av den forstaelsen hun utvikler underveis i forskningsprosessen (Christoffersen &

Johannessen, 2012).

Til slutt ble den helhetlige beskrivelsen sammenlignet med det inntrykket som kom fram i det
opprinnelige datamaterialet. Det var nedvendig 4 bevege seg fram og tilbake mellom
transkriberingene, tabellene og resultatkapitlet, og justere. Dette utgjor teoretisk sett den
fjerde og siste fasen i analysearbeidet, som Malterud (2012) kaller sammenfatning (4). A se

delene og helheten i lys av hverandre, er med pa & oke troverdigheten i analysearbeidet.

4.6 Etiske overveielser

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har
vedtatt noen retningslinjer for forskningsetikk (2006). Informantene har blant annet rett til
selvbestemmelse og autonomi (NESH, 2006). A delta i et forskningsintervju er frivillig, og
det skal vaere mulig & trekke seg fra intervjuet og prosjektet nér som helst, uten at det trengs
noen begrunnelse for det (Christoffersen & Johannessen, 2012). Informantene ble informert
om disse rettighetene gjennom et informasjonsskriv (Vedlegg ). De hadde fatt dette tilsendt
pa e-post 1 forkant av intervjuet, i tillegg til at det ble gjennomgétt i papirform i begynnelsen
av intervjuene. I det digitale intervjuet ble skrivet gjennomgatt digitalt. Samtlige informanter
ga sitt muntlige samtykke til informasjonsskrivet. Fordi informantene ikke ble regnet som en
sarbar gruppe og at det ble vurdert at tilstrekkelig informasjon var gitt, vurderte forsker og
veiledere det slik at skriftlig samtykke ikke var nedvendig. NESH (2006) papeker at en
signert samtykkeerklaering bor foreligge i1 forskningsprosjekt som dette. Av den grunn kan det
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ses pa som en svakhet ved metoden i dette prosjektet at det ikke ble innhentet skriftlig
samtykke.

Informantene fikk i informasjonsskrivet vite at tematikken var “ungdom og kropp i
kroppsavingsfaget”. Utover det fikk de ingen informasjon om hva prosjektet gikk ut pa. Dette
var intendert fordi forskeren ikke ensket at informantene skulle stille forberedt.
Intervjuguiden ble sendt inn til Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD), og

godkjent (Vedlegg 3).

Informantene skal kunne vaere sikre pd at forskeren holder dem og det de sier, anonymt, slik
at de ikke kan identifiseres (Christoffersen & Johannessen, 2012). Kravet til anonymisering er
holdt i denne studien ved at informantene og skolene deres ikke er navngitt. De har vert
anonymisert helt fra avtaler for intervjuene ble lagt, gjennom transkripsjonene og
analysearbeid og til ferdig rapportering. Lydfiler og transkripsjoner fra intervjuene vil bli

slettet ved studiens slutt, senest ved utgangen av 2016.

4.7 Verifisering

I vurderingen av kvalitet i kvalitative studier brukes ulike begreper. I denne studien brukes
validitet, reliabilitet og overforbarhet. Validering ber prege alle fasene av
intervjuundersokelsen, fra forste tematisering til endelig rapportering (Kvale & Brinkmann,
2015). For a serge for gjennomsiktighet i denne studien, vil det ogsa bli redegjort for

forskerens forforstaelse.

4.7.1 Forskerens forforstaelse

Forskeren er det viktigste forskningsinstrumentet i kvalitativ forskning, noe som betyr at dette
“instrumentet” ma beskrives (Postholm, 2010). Siden alle mater et fenomen med forutinntatte
holdninger og meninger, er det viktig at forskeren segker a forsta sitt eget tolkningsmenster.
Hva er det ved meg som gjor at jeg ser fenomenet pd en spesiell mate? For a forsta andre
mennesker er det en forutsetning at man forstar sitt eget tolkningsmenster (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 100). Postholm (2010) oppfordrer forskeren til & “presentere sin
subjektive, individuelle teori, som omfatter hans eller hennes erfaringer og opplevelser” (s.

127), 1 tillegg til sine yrkeserfaringer og interesseomrader.

For denne oppgaven har det vart av betydning at forskeren er svaert interessert i tematikken

ungdom og selvbilde. Forskeren jobbet skoledret 15/16 1 en 24% stilling som
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kroppsevingslearer for to klasser pd ungdomstrinnet. Egne erfaringer som larerstudent, som
kroppsevingslerer, erfaringer i mote med ungdom i og utenfor skolesammenheng, og egne
erfaringer knyttet til selvbildetematikk, er alle ulike faktorer som har betydning for forskerens
forforstielse. Kropp og kroppsidealer er noe alle har et forhold til. Forskerens personlige
onske og mél er at alle, og spesielt ungdom, skal innse at de er verdifulle, og at de skal tilegne
seg et positivt kroppsbilde og et godt selvbilde. I begrepene “positivt” og ’godt” er det ogsa
mye fortolkningspotensiale. Forskeren har forsgkt & innse sin egen subjektivitet gjennom hele
arbeidet, og har vert opptatt av 4 redegjore for valg og framgangsmaéter. Uansett har
forskerens bakgrunn vert med pa 4 farge tolkningsprosessen i arbeidet, bade 1 formulering av
problemstilling, gjennom intervjuarbeidet, s vel som i analyse- og rapporteringsprosessen.
Det at forskeren har god kjennskap pa et omrade, kan veare en styrke i forskningsarbeidet
(Dalen, 2011; Sollid, 2013). Sollid (2013) understreker subjektiviteten som berikende og
nedvendig, og at den er med pa 4 belyse et tema fra ulike stasteder. Fra en hermeneutisk
synsvinkel kan en bare gjore gode tolkninger og funn pa grunnlag av sine egne fordommer og

erfaringer, for det er de som gjor en i stand til & forstd noe (Kvale & Brinkmann, 2015).

4.7.2 Reliabilitet og validitet

Reliabiliteten knytter seg til noyaktigheten av data som inngar i undersekelsen; hvilke data
som brukes, hvordan de samles inn og hvordan de bearbeides. Dette har med undersegkelsens
troverdighet & gjore (Christoffersen & Johannessen, 2012). I metodekapitlet er det forsekt a gi
en neyaktig forklaring og begrunnelse for valg og overveielser som er tatt. Dette skal vere
med 4 sikre hoy reliabilitet. Ved & gi en detaljert presentasjon av framgangsmaéter, gis leseren

en mulighet til & vurdere studiens troverdighet (Thagaard, 2013)

I intervjusituasjonen, har reliabiliteten spesielt med spersmalsstillingen & gjore (Kvale &
Brinkmann, 2015). For & sikre hey reliabilitet i den forbindelse, ble det blant annet
gjennomfort et pilotintervju i forkant av intervjuene. Det var for at forskeren skulle stille
bedre rustet til intervjuene som inngikk i studien. Samtlige intervju ble tatt opp pa lydfil,
notater ble gjort i etterkant av intervjuene og den enkelte lydfilen ble transkribert til skrift kort
tid etter at intervjuet ble gjennomfert. Det at transkripsjonene ble gjort med fullstendig
utskrevne setninger, og gjennomgatt flere ganger, kan bidra til a styrke reliabiliteten. I
kategoriseringsarbeidet i analysen, ble noen av resultatene sett pd sammen med veileder og en
medstudent. Hensikten var & bestrebe en best mulig kvalitet pd arbeidet. For & sikre en hayere

reliabilitet, kunne det blant annet blitt gjennomfert flere pilotintervju, flere kunne transkribert
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det samme materialet, og resultatene kunne blitt dreftet av flere. Tidsrammen tillot imidlertid
ikke at dette kunne gjennomferes. Kvale og Brinkmann (2015) fremmer viktigheten av &
forebygge en vilkarlig subjektivitet, men at et for sterkt fokus pé reliabilitet i
intervjusituasjonen spesielt, vil kunne motvirke kreativ tenkning og variasjon. Den
semistrukturerte intervjuguiden, ga forskeren rom til 4 folge sin egen intervjustil, improvisere
og folge opp fornemmelser underveis. Dette er med pa & fremme kreativiteten i arbeidet

(Kvale & Brinkmann, 2015).

Validitet i samfunnsvitenskapene, dreier seg om hvorvidt den benyttede metoden egner seg til
a undersegke det den faktisk skal undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015). Data er
representasjoner av virkeligheten, den er ikke selve virkeligheten. Spersmélet er hvor godt,
eller relevant, data representerer fenomenet (Kvale & Brinkmann, 2015). Oppgavens validitet
avhenger av at forskeren arbeider systematisk og redegjor for valgene hun har gjort underveis

(Johannessen et al., 2010).

Selv om forskeren ikke ensker & pavirke informantene i intervjusituasjonen, kan
tilstedevarelsen og spersmalene pavirke dem (Postholm, 2010). Intervjueffekten er kanskje
den storste ulempen ved kvalitative intervjuer. Den innebarer at intervjueren eller intervjuet i
seg selv kan pévirke resultatet ved at informantene for eksempel svarer det de tror at
forskeren vil here, at de forseker & skjule uvitenhet, eller svarer det de tror er allment
akseptert (Larsen, 2007). For & motvirke intervjueffekten i intervjuene, ble leererne gjort
oppmerksomme pa det var deres oppfatninger som var det interessante, og at forskeren ikke
var ute etter noen fasitsvar. Forskeren, med sin forforstaelse pa feltet, var opptatt av a stille
apne sporsmal som ikke var verdiladete, og & mete den enkelte laerer sine betraktninger med

apenhet, anerkjennelse og interesse.

For a sikre systematikk i analysearbeidet har forskeren vart opptatt av & slutte seg til
anerkjente analysemater og dokumentere stegene i arbeidet. Det er redegjort for disse under

overskrift 4.5, med mal om & gi leseren et godt innblikk i prosessen.

4.7.3 Overfoerbarhet
Overforbarheten av en studie sper om fortolkningen av funnene er nyttige pa andre omréader

enn det som studeres (Johannessen et al., 2010; Thagaard, 2013). Denne studiens

44



problemstillinger er aktuelle for skoleledere, kroppsevingslerere, skolens personell for gvrig,
elever og foreldre i grunnskolen og videregdende skole. Funnene kan ikke generaliseres, men
andre med kjennskap pa omradet kan relatere funnene i denne studien til problemstillinger de

selv kan mete pa 1 sine meter med ungdom 1 skolen og i kroppsevingsfaget (Thagaard, 2013).

5.0 Problemstilling og forskningsspersmal

Pa bakgrunn av egen interesse, skolens styringsdokumenter, teoretisk forankring og tidligere

forskning pa omradet, er studiens problemstilling formulert:

Hvordan reflekterer og handler kroppsovingslcerere i ungdomsskolen for at faget skal bidra

til utvikling av et positivt kroppsbilde hos elevene?
Problemstillingen vil belyses gjennom tre forskningsspersmal:

1) Hvordan oppfatter lcereren den formelle lcereplanen?
2) Hvordan beskriver lcereren sin egen undervisning, med tanke pa fagets formal om d
fremme et positivt kroppsbilde?

3) Hvilken rolle mener lcereren at kroppsovingsleerere, og faget, har?

6.0 Resultater

Kategoriene som ble utarbeidet i analysen vil bli omtalt i folgende rekkefolge:

(1) Kroppsavingsfaget sin rolle, (2) Uttalelser om kropp og (3) Vurdering. De tre kategoriene
knyttes til tematikken ungdom og kroppsbilde. De atte informantene blir presentert som fire
erfarne og fire nyutdannede lerere. De erfarne mennene er identifisert som Erfaren M 1 og M
2, og de erfarne kvinnene som Erfaren K 3 og K 4. De nyutdannede mennene blir omtalt som
Nyutdannet M 5 og M 6, og kvinnene som Nyutdannet K 7 og K 8 (se Tabell I for neermere
forklaring).

6.1 Generell oppfatning av formélet med faget
For intervjuguiden snevret seg inn pa tematikken ungdom og kropp, ble lererne stilt folgende

spersmél: "Hva mener du er formalet med kroppsevingsfaget?”. Mange av larerne har en
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oppfatning av formalet som ligner pa hverandres. Av de atte lererne bruker samtlige laerere

en del felles begreper om hva de mener er forméalet med faget. Variasjon, lavterskel, mestring,
bevegelsesglede, et bredt spekter av aktiviteter og a bli rustet for et aktivt liv for framtiden, er
utsagn som gar igjen. For & skissere noen ulike forklaringer av formalet, folger to av laerernes

uttalelser:

Jeg tenker at mélet er at de skal finne gleden i & vaere i ulike aktiviteter sammen med andre
(...). (D)et er et formal at man skal utvikle ferdigheter ogsa. S& det er ikke bare det at man skal
ha vaert borti det, sdnn at man kan terre & prove det igjen, og syns det var goy & prove det en
gang pa ungdomsskolen og ter & preve det igjen, men. Men at man har en viss form for

utvikling innenfor ferdigheter ogsa. Det er mdlet (Nyutdannet K 8)

Jeg har jo nesten en sann tese da. Om at all aktivitet er bra for deg. Mitt mantra er at samtlige
skal fa lov til & veere med i kroppseving. Formalet mé vere det at samtlige har den fysiske
aktiviteten de har krav pé da, eller bor gjennomfere i lapet av en uke pa skolen. Fordi du ser jo
veldig mange som sliter med stillesitting, og all den sykdom og skader de far ut fra det. S& den
lille aktiviteten som skolen kan tilby da, det er som mal at flest mulig skal {4 vaere med pa den

(Nyutdannet M 6)

6.2 Kroppsevingsfaget sin rolle

I dette kapitlet presenteres laerernes syn pa hva kroppsevingsfaget og hva de som
kroppsevingslerere kan gjore for a bistd elevene i utviklingen av et positivt kroppsbilde. Her
vil bade leerernes meninger om hva faget kan bety, og hva de tror faget slik de selv praktiserer

det, betyr 1 denne utviklingen.

Formalet for kroppsevingsfaget bestir formmessig av tre avsnitt. Larerne fikk lese gjennom,
og ble bedt om 4 ta stilling til det andre avsnittet. Nar denne andre delen av formalet blir
omtalt videre, vil den omtales som den aktuelle delen av formalet. Den aktuelle delen av

formélet er presentert tidligere, men for ordens skyld presenteres det her igjen:

Kroppsoving skal medverke til at elevane opplever glede, meistring og inspirasjon ved d vere
med i ulike aktivitetar og i aktivitet saman med andre. Faget skal bidra til at barn og unge
utviklar sjolvkjensle, positiv oppfatning av kroppen, sjolvforstding og identitetskjensle. Det

skal ruste elevane til vurdering av kroppsideal og rorslekulturar som kan paverke sjolvkjensia,
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helse, erncering, trening og livsstil. Elevane skal forstd kva eigen innsats har d seie for d
oppna mdl og kva faktorar som pdaverkar motivasjon til aktivitet og trening

(Utdanningsdirektoratet, 2015)

6.2.1 Ulike reaksjoner

Reaksjonene pa den aktuelle delen av formalet, var ulik fra lerer til lerer. Felles for de fleste
var at de reagerte med en viss overraskelse over at formélet s& konkret omtalte fagets
betydning inn mot kroppsbilde og selvoppfatning. For noen lerere virket det helhetlige

formélet ukjent, mens for andre virket det delvis eller godt kjent.

Skeptiske til forméalet

Flere av lererne uttrykte at de ser det som en uoverkommelig oppgave a skulle forseke 4 na
den aktuelle delen av formalet. En av de rutinerte mannlige leererne begynte a le da han leste
gjennom det. En av de erfarne kvinnelige laererne ser heller ikke dette som

kroppsevingslereren sitt mandat:

Dette (kroppsbilde og selvbilde) blir dannet av samfunnet, og hjemme. Det far da vere grenser
for hvor mye vi skal lofte elevene med de fine ordene som star der. Men det er klart. Det er

fine ord. Men jeg synes det er veldig vanskelig & f4 inn (Erfaren K 4)

Den samme lareren trekker helsesoster, som fagperson, inn mot tematikken. Lereren foreslar
flere ganger at spersmalene heller burde vert stilt til helsesoster enn til kroppsevingslarere.
Hun mener at helsesoster har kompetanse pd omradet, som lerere ikke har. Nar hun blir bedt

om & fortelle hva hennes tanker om tematikken “ungdom og kropp” er, svarer hun:
Jeg synes nesten du skal stille det spersmalet til helsesaster. Hun hadde gitt deg et mye mer
vettugt svar. For hun er inne i hodene deres pé en helf annen mate, pa akkurat den biten der

(Erfaren K 4)

En av de nyutdannede mannlige leererne ser pa ungdoms kroppsbildeutfordringer som sé store

at det skal mye til & jobbe i mot det. Med humoristisk tilnerming sier han felgende:
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Det er jo ganske stort ansvar for kroppsevingslerere da! A skyve alt over p& dem, at det er
kroppsevingslererne som skal jobbe for at det ikke skal vere det (kroppspress) (Nyutdannet
M 6)

Den samme lareren forteller dette om sitt forhold til formélet for faget:

Jeg tror ikke det er det som ligger fremst i permen, nar du skal planlegge timer (...) Sa lenge
vi kan sld opp igjen i den (lereplanen) i slutten av aret, ogsé se at vi har jo faktisk gjennomfort
ting som stdr her. Eh. Ogsa fylt pd en méte krava da, sé er jo det greit. Og hvis ikke, s& m4 en

kanskje begynne & tenke seg om litt (Nyutdannet M 6)

Lareren som har jobbet i skolen i 40 ar forteller om at han opplever et gkende press pa alle
rollene han skal forsgke & fylle i arbeidet sitt. Han synes det er utfordrende a jobbe opp mot

den aktuelle delen av formalet:

Ja, og det (bidra i elevenes kroppsbildeutvikling) skal de (kroppsevingslarerne) gjore sammen

med alle reklamene, og s&nn, som dundrer inn. Og de sier noe helt annet, ofte (Erfaren M 2)

De tre leererne som er sitert ovenfor, sier at tematikken ungdom og kropp er et utfordrende
omrédde & nerme seg, og de opplever at de som kroppsevingslarere ikke har en spesiell rolle
inn mot tematikken. P4 samme tid enes de i at utfordringer med kroppsbilde er noe de

opplever som relevant for mange av elevene sine.

Positive til formalet

Noen laerere kjenner seg igjen 1 hva som blir fortalt i den aktuelle delen av formalet. To av
leererne kommuniserer at de forstar hvorfor akkurat kroppsavingslereren har et ansvar inn
mot tematikken. Den ene nyutdannede mannlige leereren mener at nettopp laereren kan ha en

stor innvirkning pa elevene:

Jeg tenker at til syvende og sist, s er det jo leereren som er den avgjerende her. All forskning
viser jo det at det er det som er faktoren som gjor forskjellen da

(Nyutdannet M 5)

Da en av de andre leererne som ogsa responderte positivt, hadde lest gjennom den utvalgte

delen av formaélet, var reaksjonen hennes denne:
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Jeg tenker; ”jada, dette er jeg enig i!” Fordi jeg prover & vektlegge selv at det skal veere trygt
for elevene, og de skal kunne torre & prestere, og terre & ta nye utfordringer Og det med &
“heie hverandre fram”, og “spille hverandre gode”, det snakker jeg veldig mye om. At det er
viktig det der &, & skryte av hverandre og heie pd hverandre. Og det er lov & sende feile
pasninger i fotball, og rive nar en hopper hoyde. Det synes jeg elevene har blitt veldig gode pa,
og slar litt ring om hverandre. ”Neste gang far du det til!”, horer jeg. Og de gir hverandre
konstruktive tilbakemeldinger. S& jeg er veldig glad for at det her med innsats, ogs4, har

kommet inn igjen i vurderingen i gymen (Erfaren K 4)

Uansett hvordan den enkelte leereren ser det mer eller mindre som sitf ansvarsomrade & jobbe
for at ungdommen utvikler positive kroppsbilder og gode selvbilder, er det bred enighet om at
tematikken ungdom og kropp er svart relevant, og at lererne bade vet og ser at ungdom
opplever mye press i sine hverdager, ogsa pa kropp. I det felgende kommer en presentasjon
av hva lererne gjor og tenker de kan gjore for & jobbe mot den delen av formalet som gér pa

ungdom og kropp.

6.2.2 A tilnzerme seg tematikken kropp

Det er en gjennomgéende trend at leererne uttrykker at kroppsbilde er noe det er viktig &
snakke om. P& den andre siden uttrykker flere at kroppseving er, og skal vare, et ’gjorefag”
med mye aktivitet, ssmmenlignet med et "teorifag” eller et ”snakkefag”. Det vil si at
utsagnene deres stér i kontrast til hverandre. Allikevel er lererne ivrige etter & fortelle hva de
snakker om til elevene, at de snakker med elevene, eller at de bevisst eller ubevisst unngér a

snakke sd mye med elevene om kropp.

A snakke om

Larerne vektla det & snakke om kropp med elevene for & jobbe fram mot formalet, som et
bidrag for & arbeide med tematikken. Maten og omfanget av & snakke om varierer 1 stor grad
fra leerer til leerer. Tre av lererne sier at de snakker om temaer relatert til kroppsbilde fra tid til

annen, og flere av laererne sier at de burde, eller burde vel ha snakket mer om det.

En av lererne nevnte gjennomgaende at “’det er viktig 4 snakke om det, men det er vanskelig a
vite hva man skal si” (Nyutdannet K 7). Nér hun fir spersmal om hva hun tror
kroppsevingsfaget og kroppsevingslaereren kan bety inn mot a styrke elevenes kroppsbilder,

svarer hun:
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Nei. En mé jo. I all fall hele tiden vare bevisst pa det (tematikken ungdom og kropp). Og ha
fokus pé det, og snakke mye om det. Men det er liksom... ikke s lett (Nyutdannet K 7)

En av larerne forteller konkret om et tilfelle der de har snakket om kropp i timen.

Vima jo vedkjenne oss at det blir mer aktivitet enn direkte samtale og fokus. Det blir tatt opp i
smd temaer. Eller av og til samla i klasse. N& har vi hatt om doping i 10.klasse. Og da kommer
vi innpé dette med “hvorfor doping”, sant. Og da kommer vi inn pa dette med bikinikropp. Og

de er jo bevisst om det. Rask vei til store muskler, og det & lykkes i idrett (Erfaren M 1)

Den ene nyutdannede mannlige lereren sier at han ikke tror det hjelper at han forteller
elevene om kroppsidealer og lignende, men at det er noe de er nedt til & forstd selv. Han som

leerer kan vaere med & “peke fram mot” sunne og gode holdninger og oppfatninger:

Det & snakke sant om hva som er sunt. Hva er et kroppsideale da, liksom? Og hjelpe elevene
med & kunne finne ut disse tingene selv ogsé, det tror jeg er veldig viktig. Fordi det hjelper
ikke at jeg star og sier noe, tror jeg. Det ma ga opp for en elev selv. Men det 4 kunne vare
med & peke mot ting. Det er noe som jeg tenker at vi har veldig god mulighet til i

kroppsevingsfaget da (Nyutdannet M 5)

A snakke med

En av lererne utmerker seg i maten hun tilnermer seg tematikken og elevene pd. Hun er
gjennomgéende opptatt av 4 ha dialog med elevene, og da spesielt de elevene som hun ser
trenger & bli mett pa en spesiell mate. Hun anser tematikken ungdom og kroppsbilde” som
sveert relevant, og ser tydelige eksempler pa denne aktualiteten i sin lererhverdag, spesielt i
kroppsevingstimene. Hun er svart opptatt av & skape trygghet for elevene. Det a skape et
trygt miljo med trygge rammer, er fokusomradet hennes. Der elevene er trygge pa hverandre,
trygge pa henne, og kan bli trygge pa seg selv. I sin praksis er hun opptatt av & snakke med
enkeltelever og snakke med hele klassen. Hun opplever at det er mange jenter, spesielt, som
er utrygge i1 kroppseving. Dette gjelder spesielt i gvelser der kroppen blir eksponert pa en
spesiell mate. Ovelser der de skal kjenne pa hverandres kroppsform og vekt, er noe flere av
jentene ikke liker. Lareren nevner enkelte stafetter og “trillebérsisten” som eksempler. Nér

hun merker at noe er pd gang, tar hun ut de hun ser det gjelder, og snakker med de:
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Jeg har snakket veldig mye om det (at alle skal fole seg trygge). Jeg har sagt at jeg ikke skal
velge det de har ramset opp som ubehagelige aktiviteter, og som de gruer seg til. Jeg
forbereder de p& hva som kommer. Det stér alltid pa ukeplanen, s& de eventuelt kan sporre

meg, og forberede seg. Mange er veldig apne og ter & komme til meg (Erfaren K 3)

A ikke snakke

Det 4 ikke snakke sa mye om kropp og kroppstematikk er ogsé en tilnrming flere av lererne
nevner. Det er forskjell pd om lererne bevisst ikke snakker om tematikken, eller om det &
snakke blir nedprioritert i forhold til andre innholdselementer i undervisningen. En av de
nyutdannede mannlige laererne er opptatt av at i kroppsevingstimene, da skal det vaere mye

aktivitet og lite stopping og prating:

Jeg er veldig opptatt av at det skal vaere mye aktivitet. At det skal skje mye i gymtimene. Det
skal ikke veere mye sann pauser og brudd og sénne ting. Jeg tenker at jo flere elever som er
svette etter en time, jo bedre er det. Og det setter elevene pris pd ogsé tror jeg. At det ikke er sa
mye stopping og prating og tjo og hei. Men at vi bare ”genner pa”, at det skal vere mye
aktivitet. (...) Flesteparten er med. Og det tror jeg har litt med, som sagt, at det skjer veldig
mye (Nyutdannet M 6)

En av de nyutdannede kvinnelige leererne forteller at hun liker & ta tak i utfordringene som har
med ikke-deltakelse 1 kroppsevingen etter hvert som de oppstér, og ikke skape storre

problemer enn det faktisk er:

Du ma ikke alltid ta alle under en kam. For noen, de har aldri tenkt at det eksisterer
(kroppsbildeproblematikk). Og jo lenger de ikke vet at det eksisterer, jo mindre problem b/ir
det (Nyutdannet K 8)

Den samme lareren fortsetter med 4 si at hun ikke vet hva som er riktig & gjore 1 ulike
situasjoner, og at hun selv har “’teite” losninger pa problemstillinger som oppstar. Hun
forteller om en av de sdkalte “teite” losningene. Historien er om en gutt i klassen hennes som
sjelden deltok i1 kroppsevingsundervisningen, forklart med at han hadde glemt skift hjemme.
Da lereren kontaktet foreldrene, kom det fram at denne gutten ikke folte seg komfortabel i

gymtey og nektet & ha det pa seg. Lereren loste utfordringen pa denne méten:
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Og da hadde vi utkledning i ggymmen. S& alle skulle g med helt annerledes klar. For da var
det ingen som skilte seg ut. Og da var det fast ”dresscode” to ganger. Den ene gangen skulle vi
ha line dance, og alle skulle ha pa seg cowboy-klar. Og andre gangen skulle vi ha sirkus, s da
ville jeg at alle skulle se mest mulig klovnete ut. Eh. Og da var han med i begge gymtimene

(Nyutdannet K 8)

6.2.3 Relasjoner
Flere lerere trekker fram at det & skape et godt klassemiljo kan vare et viktig bidrag inn mot
elevenes utvikling av positive kroppsbilder. En av de nyutdannede kvinnelige leererne

reflekterer over hva hun kan gjere i sin undervisning:

(Jeg kan) gjore elevene trygge pd hverandre. For jeg tror i hvert fall, at hvis elevene er veldig
trygge pd hverandre, sa fenker de ikke s mye pd det. Ehm. For da, hvis de har et veldig godt
milje, for eksempel i en klasse da. S& tror jeg ikke de tenker s& mye pa det, at ”han, han er litt
storre enn meg, eller hu er litt sdnn”, sant. Og at de, de har forskjellige kropper. Sa jeg tror det

a, ja, skape godt miljg, og snakke litt om det og sann (Nyutdannet K 7)

En av de erfarne kvinnelige leererne kommer stadig tilbake til dette med viktigheten av at
elevene skal fa kjenne at de er i et trygt miljo. Hun trekker fram sine egne relasjoner med
elevene, og det at de kjenner hverandre og henne bedre og bedre, er med og skaper tryggere

rammer for elevene. Hun har fulgt sin klasse 1 halvannet ar, fra de begynte i 8. klasse.

De har fétt en veldig sdnn trygghet pd hverandre. Og nd er det 9.klasse jeg har ogsé da, s da

merker jeg at de er trygge pd meg og at de er trygge pé hverandre (Erfaren K 3)

Flere av lererne trekker fram at det er en fordel & ha sin egen klasse i kroppseving. To av

lererne uttrykker det pd denne méten:

Det er spesielt kjekt & ha sin egen klasse. For da vet du hvor du skal trykke, og... hvor du ikke
skal trykke. Pé en helt annen méte (Erfaren K 4)

Jeg selv har vert veldig heldig som har hatt min egen klasse i kroppseving. Noen
kroppsevingslarere har klasser de ikke kjenner si godt, og har kanskje flere. Og da kan det
nok vere vanskeligere & skape et trygt miljo (Nyutdannet K 7)
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Den ene erfarne mannlige laereren er lerer for sju kroppsevingsklasser (Erfaren M 1). Han
peker tidlig i1 intervjuet pa de relasjonelle utfordringene med dette. Han sier det er spesielt fort
gjort & ikke legge merke til de “snille stille”. Allikevel trekker han fram at de blir kjent i
aktivitet, og at dette er positivt i forhold til om de skulle blitt kjent pa en annen arena, som i

klasserommet.

Det a ha dialog med elevene, mate dem pé deres premisser, og ha kroppsevingstimene

sammen, er noe den ene lareren er opptatt av:

Jeg praver & sporre: “hvem er gode i dette?”” og “dere er sikkert bedre enn meg i det”. Ogsé
kan vi ha timen sammen. (...) Jeg tror det er viktig & vise at vi er ikke supermennesker vi

heller og vi kan ikke a/t (Erfaren K 3)

Her viser lereren hvordan hun ter a vise svakhet ved & innremme at hun ikke kan alt. Hun
trekker fram dette som viktig. Det er flere leerere som snakker om at de er rollemodeller og
forbilder for de unge, og at dette kan ha stor betydning for elevenes utvikling av kroppsbilde
og selvbilde. De kommer med ulike beskrivelser av hvordan de tror de kan fungere som
rollemodeller for elevene sine. Tre av fire av de nyutdannede lererne trekker fram sine unge
aldre (fra 25-28 é&r) som en faktor som de tror gjor dem til sterre forbilder enn sine eldre
kollegaer. De to nyutdannede mannlige leererne trekker fram det at de begge er i god form og
fortsatt er engasjerte 1 idrett, som et godt utgangspunkt for & mete elevene, og vare forbilder
for dem. En av dem (Nyutdannet M 5) trener pa et treningssenter der han meter mange av

elevene sine. En av de nyutdannede kvinnelige leererne sier seg enig med guttene:

Som laerere sé er vi jo forst og fremst forbilder. Og jeg ser jo pd meg selv som kanskje mer

forbilde enn noen av mine andre kolleger, i og med at jeg er forholdsvis ung (Nyutdannet K 7)

De nyutdannede lererne gir ogsa eksempler pa hvordan de tror deres atferd kan vare
forbilledlig overfor elevene. Den samme lereren som er sitert ovenfor forteller at hun er
bevisst pa hvordan hun kler seg. Hun kler seg i sékalt neytralt toy, slik at ikke fokuset skal
ligge pa klaerne, og at hun dermed unngar elever som sier “se, hun har den kule tightsen!”.

Hun forteller ogsa hvordan hun tenker at hennes egen atferd kan spille positivt inn pa elevene:
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Det er viktig a skape et trygt og godt leringsmilje, der det er /ov & dumme seg ut. Laereren ma
gjerne dumme seg ut selv ogsd. Det 4 torre 4 “drite seg litt ut”. Vi har jo dans. Jeg er ikke en
”danseperson”. Men nar jeg har blitt trygg pé klassen, sa folte jeg at jeg kunne tulle litt og
sann da vi begynte med dans (Nyutdannet K 7)

Den andre unge kvinnelige laereren kommer ogséd med noen lignende meninger om hvordan

hun kan veare et forbilde:

Gymlereren kan ga foran som et, ikke sann, prakteksemplar av et ideal. At du kan bli

gymlearer, og du kan ha veldig masse kunnskap innenfor gymfaget, selv om du ikke ser ut som
ehh, en Marit Bjorgen. Ja! Det kan vere positivt, absolutt. Og at jeg ogsé ter & dumme meg ut.
Spille basket og bomme pa kurven, eller f4 basketballen i hodet og svime av og sanne ting, det

kan vere bra (Nyutdannet K 8)

6.2.4 Tverrfaglighet

Tverrfaglighet er noe som de fleste lererne trekker fram nér de snakker om béade delt
ansvarsomrade, og metode for & bista elevene i utviklingen av positive kroppsbilder og gode
selvbilder. Faget mat og helse blir nevnt flest ganger. Ogsé naturfag og KRLE blir nevnt som

egnete fag.

Mat & helse er jo et fag da, som sikkert kan ta opp det temaet her i storre grad (enn
kroppseving). Og det regner jeg med at blir gjort og. Naturfag og. Har jo mye med
kroppslering & gjere, eller hva jeg skal si (Nyutdannet M 6)

En av larerne er spesielt opptatt av at kroppsevingsfaget er et holdningsfag, og han ser derfor

pa KRLE-faget som et narliggende samarbeidsfag:

KRLE er et ypperlig fag for & ta opp det psykiske, og det her med “hvem er jeg?”, og det med
a danne holdninger til identitet (Nyutdannet M 5)

Som en del av sitt og skolens arbeid med tematikken, fortalte en av de nyutdannede
kvinnelige informantene om en temauke de har hatt pa skolen som gér direkte pa ungdom og
selvbilde (Nyutdannet K 8). Dette var et tverrfaglig prosjekt der elevene blant annet jobbet

med casearbeid som gikk pa kroppsidealer.
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6.3 Uttalelser om kropp

Noen av larernes uttalelser inneholder verdiladete utsagn om hva kropp er. I dette kapitlet vil
disse indirekte uttrykte holdningene leererne har til kropp bli presentert. En av de nyutdannede
mannlige lererne snakker om en oppfatning av kroppen som prestasjon. Han ensker at
kroppsevingsfaget skal vere en motvekt til denne oppfatningen om at kropp trenger & vere

forbundet med prestasjon:

Jeg tror det at selvbilde og kroppsbilde i kroppsevingssammenheng, men ogsd i alle ting, ofte
handler om a vere flink i noe, eller & prestere noe, ikke sant. Og det her med a se flott ut og sé
videre, handler ogsé om & prestere noe, vil jeg pasta. A folge et ideal som er satt (...) Jeg
tenker at det & bruke kroppseving som et holdningsdannende fag, hvor man legger vekt pé at
det & vere i aktivitet, er noe som er for alle. Og det er noe som er sunt for alle. P& tross av om
en er liten eller stor, eller hoy eller lav, ikke sant. At det skal veere en glede for folk da

(Nyutdannet M 5)

En av de nyutdannede kvinnelige lererne forteller hvordan hun opplever at ungdom ser pa
kropp, og kobler kroppsbilde og selvbilde sammen. Hun kommuniserer her at en ma leve

oppunder idealet for & oppna et godt kroppsbilde og dermed et godt selvbilde:

Jeg opplever at det henger ngye sammen; at hvis en er forngyd med kroppen sin, s& har en et
godt selvbilde. Og motsatt. Og at en skal helst ha idealvekt for & vaere forngyd med kroppen
sin. Og veaere tynn. Og guttene skal ha six-pack. Jeg foler at det er litt sann altsa (Nyutdannet K
7)

Den andre nyutdannede kvinnelige leereren har dette synet pa kropp:

Kroppen kan brukes som s& mye. Hvis man ikke er redd for & faile”, og ta salto selv om man
er livredd, s&a leerer man seg fort at.. At alle typer kropper kan utarte seg ulikt. Men allikevel

pa hver sine positive méter (Nyutdannet K 8)

Den samme laereren kommer ogsé pé hva hun tenker at faget kan bety inn mot ungdommens

utvikling av selvbilde og kroppsbilde:

Det at de skal utvikle selvbilde. Det md jo pd en mate vaere at man tilrettelegger for at alle skal

fole mestring, men ogsa utfordringer. (...) Men positiv oppfatning av kroppen”, hvordan skal
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gymfaget fore til at de far det? N4 ble jeg sann.. litt sdnn paff. Men, JO; kroppen kan brukes til
sa mangt! Det! Det kan de fa lov til & f4 vite (Nyutdannet K 8)

Noen interessante funn gér pa hvordan lererne omtaler elever som faller utenfor, eller som
ved noen anledninger blir kalt ”’svake”. En av de erfarne leererne leser hoyt fra den utvalgte

delen av formélet at ’faget skal bidra til glede og mestring”. Responsen hennes pa dette er:

Ja! For noen. Men spesielt da, hvis man er litt stor. Og har en litt annen kropp enn de andre
kanskje. Avvikende. Bide hoyde, eller om man er kort eller lang, eller brei eller smal, eller.
Hvis man er litt annerledes. S4, sa, da er det klart at man.. kan bli satt litt ut av spill. Nekter

gym, gymtay (Erfaren K 4)

Med tanke pd hva faget kan bety inn mot tematikken ungdom og kropp, forteller en av de
erfarne mannlige laererne at hans inntrykk er at dersom noen skiller seg ut utseendemessig
som ved en liten overvekt, eller som ikke er sa teknisk sterke, er det mulig & kompensere med
sosiale ferdigheter. Han poengterer at det imidlertid skal mye trygghet til for at disse elevene

skal fa positive opplevelser og positive resultater i kroppsevingen:

Jeg har sett eksempler pé elever som har et vektproblem, et teknisk problem, ved at de teknisk
ikke er i neerheten av a veere dyktige. Men de har en sosial holdning; de er populare blant de
andre. Og da er de ogsa populere i gymtimene. Men det skal til veldig mye trygghet for at
disse elevene skal klare & prestere og ha positive resultater og positiv opplevelse av gymen,
selv om de scorer lavt pd kvalitet av det de gjor, og for eksempel har en liten overvekt. Det er
noen som klarer det. (...) Skal du klare & prestere ved 4 ligge pé et lavere plan, sd mé du vere

ganske trygg pa deg selv (Erfaren M 2)

Flere av lererne synes 4 koble kroppspress og ikke-deltakelse i faget opp mot overvekt. En av
de nyutdannede mannlige laererne responderer pa denne maten nar han leser at faget skal bidra

til at elevene utvikler positiv oppfatning av kroppen:

”Positiv oppfatning av kroppen”. Den er ikke alltid like enkel, da. Jeg har jo elever som ikke
er sd veldig glad i gym, fordi det er kroppspress. Eller dem er store da. Det er vanskelig som
leerer ogsé, nar eleven ikke vil. Fordi dem har problemer med sin egen kroppsfiksering da. Og

det gjelder oftest de som ser pa seg selv som store, og som er store (Nyutdannet M 6)
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6.4 Vurdering

Vurderingspraksisen til de atte laererne synes a vere svert ulik. De har ulik formening om hva
som skal vektlegges, og vurderingsmetodene varierer. I dette kapitlet er vurdering omtalt i tre
kategorier: (1) Leerere som i stor grad bruker tester som normativt grunnlag for vurdering,

(2) leerere som i noen grad gjor det samme, og (3) leerere som vurderer uten tester. Begrepet
grad er definert ut fra forskerens helhetlige inntrykk av den enkelte informant sine utsagn om

egen vurderingspraksis i lys av det helhetlige intervjuet.

6.4.1 Testresultater som en stor del av vurderingsgrunnlaget

To av laererne, som ogsa jobber pd samme skole, bruker testresultater som et viktig grunnlag
for karakterene. Innsats spiller ogsé en rolle i vurderingsarbeidet deres. Begge har opplevd
klager pa standpunktkarakter, og som folge av dette er det fra skolens side sagt at karakterene
skal vaere veldokumenterte. Nar den erfarne mannlige lereren far spersmal om hvem
anbefalingene om & bruke testresultater som vurderingsgrunnlag kommer fra, svarer han

folgende:

Fra departementet. Det er krav om at vi skal dokumentere de karakterene som vi gir. Og da
stér det at da skal elevene ha fatt vite hvilke krav vi stiller til de for & oppna de forskjellige

karakterene. Og det skal faktisk foreldrene ha fétt ogsd (Erfaren M 2)

Hans kvinnelige kollega begrunner sin testpraksis pad denne maten:

Men jeg md ha de (testene). Foler jeg. For & kunne ha noe sann ...tall og ting. For det er
mange som klager pd gymkarakteren, og da er det veldig greit & forholde seg til sanne tester,
rett og slett. For da har du tallmateriale som du kan vise til foreldrene. Derfor. Og det er de
vant med fra andre fag, s det kan de forholde seg til det. ”Innsats i timene”, det er ikke sa lett
a forholde seg til. Altsa, joda; du tar jo litt notater og sdnn underveis. Men de der testene. De

er litt mer handfaste greier (Erfaren K 4)

Den mannlige leereren (Erfaren M 2) forteller videre at elevene er svart opphengt i resultater,
og opptatt av hva de ma prestere for & na toppkarakterene. Han uttrykker at han aldri har likt
all testingen, og skulle helst sett at han slapp & vurdere elevene i det hele tatt i faget. Ut fra
hva han tidligere sier om formélet med faget, kan det virke som at han synes at den praktiske

utevelsen av faget ikke star i stil med hans oppfattede formél for faget. Det kan virke som
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hans kvinnelige kollega i mindre grad problematiserer vurderingspraksisen nar hun med

veloverveide ord sier at fagets formal er:

Fysisk aktivitet. A holde det gdende gjennom mange ar (..) Ehm. A f& de. A fa de interessert.
A ta jevnlige Beep-tester pa de (Erfaren K 4)

6.4.2 Testresultater som en liten del av vurderingsgrunnlaget
Begge de nyutdannede mannlige lererne, som er kolleger pa en annen skole, har et par
fysiske tester i lapet av skoledret. De sier begge at disse ikke har noen sterre innvirkning pé

karaktersettingen enn andre vurderingsformer.

Vi kjerer Cooper-test, to ganger i dret, pd hesten og vdren. Og det er de testene vi kjorer. Og
det er akkurat passe. P4 ungdomsskolen sé tror jeg det er skummelt & begynne & skulle ha et
testregime ogsé i kroppseving. Nar du har det prestasjonspresset som er i andre fag og. Jeg
mener at kroppseving skal bli litt sinn frisone. Der skal du fa drive med aktivitet, og ikke
tenke sa veldig mye pd at nd skal jeg prestere. Men ha det goy da. S& det at det er Cooper-test
et par ganger i aret, det er Aelt greit. Og det synes jo elevene er morsomt. Men hvis du kjerer

det flere ganger, eller flere typer tester, s& blir det litt skummelt. Tror jeg (Nyutdannet M 6)

Den andre mannlige leereren har ikke satt karakterer i kroppseving fer, og er usikker pa hva
han kommer til & vektlegge nér han skal sette halvarskarakterer. Néar han beskriver sin
innfallsvinkel til testing, forklarer han den ut fra at testing er et innhold i undervisningen.
Malet er at elevene skal leere, like mye som det er en vurderingsform. Han forteller at
innsatsen har mest 4 si i testsituasjonene. Resultatene er ikke sa viktige, selv om de ogsé

teller:

Ja, det er noen tester... Men for min del. S&nn ut ifra hva lereplanen sier, s. S kan ikke det
telle noe mer enn noe annet, sant. Men det er et mal pa noen ting, og jeg er nok opptatt av
vurdering for lering, ikke sant (...) At de gjor en innsats. Det er jeg veldig, veldig opptatt av.
At de viser at de prever. Det er jeg mye mer opptatt av enn at ’du lep 3000 meter pa Cooper-
testen og far en 6’er, eller at du lap 1000 meter”. Og se litt hva som ligger bak. Men, ja. Det er
vel generelt Cooper-test for det meste her. Og noe hurtighetsmal og noe spenstmal. Men ikke

noe voldsomt mye utover det (Nyutdannet M 5)

58



6.4.3 Vurderingsgrunnlag uten testresultater

Fire av de étte lererne, to nyutdannete og to erfarne, har bevisst tatt avstand fra testing som
vurderingsgrunnlag for karakteren. Felles for tre av dem er at de forteller at de har utviklet
synet pa faget og pd vurderingspraksisen i lopet av utdanningen eller gjennom erfaring fra
yrkeslivet. Innsats, holdninger, samarbeidsevne og fair play er ogsa felles kriterier de
verdsetter 1 sin vurdering av elevene. Den ene erfarne kvinnelige lereren forteller at hun har
jobbet mye med & {2 elevene til & forstd at det er forskjell pd a vaere god i idrett og god i
kroppsevingsfaget (Erfaren K 3). Det er viktig for henne 4 la elevene fa vite det, og at de far

en forstielse av hva som kreves for & fa hoy maloppnaelse 1 faget.

To av de kvinnelige lererne knytter arbeidet med a bidra positivt i elevenes utvikling, direkte
opp mot vurdering (Erfaren K 3 og Nyutdannet K 8). De sier at det man sier og kommuniserer

til elevene har noe 4 si for deres syn pé seg selv.

(A)t man fér briefe lite grann med det man er god pé. Og fd litt sénn oppmerksombhet eller
klapp pa skulderen, for at dette var du veldig god pa. Ehm. Det handler jo mye om den
vurderingen eller underveisvurderingen og tilbakemeldingene de far ogsé, for & klare & skape

noe rundt dette (positiv utvikling hos elevene) (Nyutdannet K 8)

Det den erfarne lereren forteller om klassen sin, kan vitne om at forstaelsen for bade formalet

og vurderingskriteriene i faget begynner & bli internalisert hos elevene hennes:

Vi har snakket om hva som ligger i vurdering. Og vi minner hverandre pa kriteriene, og vi tar
de alltid fram. Og jeg samler elevene alltid hvis vi begynner timen i en ring. Og da snakker vi
om at ’nd er det viktig med god innsats, og viktig & oppmuntre de andre, og se de andre, og

spille hverandre gode”, og ja. De vet at disse begrepene bruker jeg mye. Sa de vet hva de blir

vurdert etter (Erfaren K 3)

To av de fire leererne forteller at de har tester i kroppsevingstimene fra tid til annen, men at

disse kun har en funksjon som leringsinnhold i undervisningen, ikke som vurderingsform.

Dette her med fester. Man trenger ikke & ta det vekk, man skal bevare konkurranseinstinktet.
Men bruke det til noe annet, at de kan fa lov til konkurrere mer mot seg selv, enn

nedvendigvis mot andre (Erfaren K 3)
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Den ene av disse lererne er en erfaren mann som har utviklet synet pd vurdering og pa faget
generelt 1 lopet av sine 16 ar som kroppsevingslarer. Fra a ha et tydelig idrettsfokus, har han
sluttet & “forherlige” enkelte elever, som han selv sier. I stedet har han lert 4 kjenne disse som
1 utgangspunktet ikke er sa glad i idrett og fysisk aktivitet. Han forklarer denne utviklingen
som en folge av okt kompetanse gjennom kurs, samarbeid med kolleger og ved & vere
tilknyttet en utdanningsinstitusjon i forbindelse med at han er praksislerer i kroppseving. |

vurderingsarbeidet har han forandret praksis fra & bruke tester som normativt

vurderingsgrunnlag, til en annen praksis:

Vi har kjert noen tester om du vil. Men da har vi gjort det sdnn at, ja, si vi har en 3000-meter
da. Sa har vi gjort det sd enkelt at de skriver opp hva de selv forventer at de skal klare. Ogsé

gir de seg selv karakter pé innsats, og ikke pa tid (Erfaren M 1)

Utvikling i synet pa formdl og testing, er ogsa noe en av de nyutdannede kvinnelige lererne
har erfart. Hun forteller at hun i lgpet av sin bachelorgrad i kroppseving fant ut at faget var

mer enn idrett, og at vurdering var mer enn testing:

Vurdering ja, det er vanskelig syns jeg. Nér jeg gikk pd NIH ogs4, s& hadde vi veldig fokus pé
at vi ikke skulle bruke tester. At en skal vurdere ut i fra elevenes... ja, né er jo innsats med i
faget, og ut i fra elevenes egne forutsetninger da. S4, ja. Nar jeg vurderer de s har jeg ikke
hatt noe, ingen sanne tester, eller kall det prover, eller noe sant. Men prover & skrive litt, en
liten notat, fra hver time. Litt sdnn hvordan ligger de an sinn ferdighetsmessig, men ogsa
hvordan, hvordan innsatsen er. (...) Jeg vil kalle det (testing) ’den lettvinte maten” da. Laper
du det p& 60 meteren, sa fir du en Ser, sant. Det er jo veldig lettvint pd mange méter. Men. Det

blir ikke helt riktig ut ifra, formdlet med faget, da (Nyutdannet K 7)

En av de nyutdannede lererne, forteller at hun helt bevisst har valgt & ikke teste elevene. Det
var det hun likte minst pé skolen selv. Hun synes ikke at testene skal fa lov til 4 farge elevene,
eller i si noe om hva de kan fa til i kroppsevingsfaget. Om sine egne erfaringer forteller hun

blant annet dette:

Selv om jeg var kjempedarlig i 4 lepe rundt den testloypen, s& var jeg pa kretslaget i fotball,

sant. S4, det... ma ikke ha noe & si. Nei! (Nyutdannet K 8)
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Den samme lareren forteller videre at hun har hatt en egen innferingstime i bruk av tester, for
at elevene skulle lere seg prosedyrene. Dette var i forbindelse med et egentreningsprosjekt
der elevene kunne velge om de ville trene for & bedre utholdenheten eller styrken sin. Da fikk
de velge selv, og prove ut ulike utholdenhetstester og styrketester. Hun forteller ogsa at de

bruker tester som en del av innholdet i timene pd en méte til:

Vi har av og til at vi tilbyr det (tester). At vi har for eksempel friidrett pa planen. Sa er jo det
en del av den sporten. Sa da tar vi tiden pa de, og sénne ting. Men det har ikke vart noe sénn

at ”vi noterer tiden, og det blir karakteren din” (Nyutdannet K 8)

7.0 Diskusjon

I dette kapitlet vil resultatene bli oppsummert og dreftet. Studien viser at de intervjuede
kroppsevingslererne har en delvis reflektert praksis med tanke pd a kunne bidra til ungdoms
utvikling av positive kroppsbilder. De fleste av lererne ble overrasket over hvor konkret
formalet i leereplanen er med tanke pé kroppsbildetematikk. Noen av lererne virket
overrumplet over det store ansvaret som faget er palagt. Noen reagerte med & le eller himle
med gynene da de leste den utvalgte delen av formalet. Andre nikket bekreftende med, og sa
at de ser et potensiale i kroppsevingsfaget inn mot tematikken. Samtlige ser pa tematikken
ungdom og kropp som heyst aktuell i sin arbeidshverdag, men fa laerere har en konkret
strategi for & jobbe mot formalet som gar pa ungdoms utvikling av positive kroppsbilder.
Gjennom verdiladete utsagn om kroppen, kommer det fram at flere av leererne synes & ha
internalisert de rddende kroppsidealene, og betrakter elevenes kropper og helsebegrepet ut fra
disse. Ut fra hva de forteller tyder det pa at det er idrettsaktivitet som utgjor store deler av
undervisningen, men innfallsvinklene til idrettene synes & vere ulik. Hvordan elevene
vurderes i faget, varierer fra laerer til leerer. Fire laerere legger ingen form for testresultater til
grunn for vurderingen, to av laererne sier de i noen grad gjeor det, mens to av larerne i stor

grad vurderer ut fra normative tester.

Laerernes utsagn er tolket i lys av Bourdieu (1977) sin forstéelse av kropp som sosial kapital.
Lareren blir sett pa som en akter med makt i mote med elevers utvikling av kroppsbilder.
Med Goodlad (1979) sin teori om laereplaner tas det utgangspunkt i at leereres syn pa faget har
makt; gjennom deres oppfattede og operasjonaliserte lereplan. Her legges det vekt pd den
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didaktiske faktoren vurdering. Til grunn for tolkningen ligger det at den formelle /leereplanen
apner for og representerer en fenomenologisk forstaelse av kroppen, og at faget verdsetter
kroppen som et erfarende subjekt. Figur 4 er i dette kapitlet videreutviklet fra Figur 3 for a
forklare to ytterkanter i tilnaerming til kropp i kroppsevingsfaget. Samdal (2015) har satt syn
pa evne 1 system pa en lignende méte (s. 128), inspirert av Evans (2004), Fitzgerald (2005),
med Bourdieu (1977) sin maktteori lagt til grunn. I modellen nedenfor er det syn pa kropp
som skal forstds. Modellen representerer to ulike tilneerminger til kropp, der det antas at den
horisontale tilnermingen er den foretrukne for & kunne bisté elevene i deres utvikling av
positive kroppsbilder. Dette er en bred tilnerming, som vil verdsette et bredt spekter av
kropper, og ikke rangere kropper i et hierarki. Denne tilnermingen representerer en
fenomenologisk tilneerming til kropp, der kroppen blir ansett som et erfarende subjekt, og ikke
bare et objekt. En vertikal tilneerming til kropp vil pd motsatt vis representere en smal
tilnerming til kropp. Et slikt syn vil rangere kropper hierarkisk i forhold til radende
kroppsidealer og i forhold til hverandre. Denne tilnermingen representerer et mer dualistisk

syn pa kropp, der kroppen betraktes som objekt.

Kroppsgvingsfaget
Felt
I
[ ]
Horisontal tilnaerming Vertikal tilneerming
verdsetter et mangfold av kropper verdsetter enkelte kropper
Habitus Habitus

I ]

[ | ] [ ] ]
4 A 4 A é N /Uttalelser om/ syn\ d A ( A
pa kropp
Uttalelser om/syn Faginnhold Vurderin - en ma leve neert Faginnhold
pa kropp | " g opp mot tradisjonell Vurdering
- alternative - vurdering uten i -
- alle kropper kan beveselsesaktivitet- & kroppsidealene for undervisning - testresultater som
- kroppen erfarer og d normativt Alhalngsitive vurderings-grunnla
laerer er testgrunnlag kroppsbilde - idretts-aktivitet dg 8 g
- alle kropper skal ’ elevnl11edv1rkmng - vurdering for de som skiller seg ut - lite ) Vulr ering av
Rl AL OASSE lzerin i elevmedvirknin, aring
trives oppleering & deltar ikke g Kavital
Kapital Kapital Kapital - de overvektige Kapital apita
aptta trives ikke
) ) ) Kapital ) )

Figur 4: Funn satt inn i "Figur 3"
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7.1 Syn pa kropp

7.1.1 Horisontalt eller vertikalt syn pa kropp?

Noen larere beskriver kroppsidealet som & ha idealvekt, og & vere tynn for jenter og
muskules for gutter. Dette samsvarer med det andre har beskrevet som ”dagens rddende
kroppsidealer” (Fisette, 2011; Samdal et al., 2016; Wichstrem & Kvalem, 2007). Nar en av de
kvinnelige leererne kommuniserer at “man ma leve nart opp mot idealene for 4 ha et godt
kroppsbilde og selvoppfatning”, kan dette vitne om en vertikal tilnerming til kropp (Figur 4).
Hennes uttalelse om hvordan kroppens utseende, kroppsbilde og selvoppfatning henger
sammen, kan minne om en objekt-tilnermelse til hva kroppen er. Det er fordi det er kroppens
ytre som blir beskrevet, og det er kroppens ytre som avgjer om kroppsbildet er positivt eller

negativt (Dowling, 2010; Engelsrud, 2010).

Flere av leerernes utsagn kan minne om en vertikal forstaelse av kropp i1 kroppsevingsfaget.
Dette kommer tydeligst fram nir de omtaler de elevene som ’skiller seg ut”. Det er spesielt
elever med overvekt laererne beskriver nar de snakker om elever som skiller seg ut. ”De som
skiller seg ut kan bli satt litt ut av spill. Nekter gym og gymtey”, ”De som har en annen kropp,
eller ikke er dyktige, mé kompensere med sosiale ferdigheter for & trives”, og "Noen elever
har ikke gym fordi de er store”, er noen av lerernes utsagn. Utsagnene kan vitne om en
hierarkisk tankegang der kropper blir vurdert i forhold til en standard; ut fra laerernes habitus.
Gjennom utsagnene kommuniserer lzererne noe av den kapitalen de verdsetter i faget. A ha
overvekt blir her likestilt med & ha tekniske problemer, & ikke like faget eller & ikke delta.
Rugseth og Standal (2015a) hevder at i en inkluderende skole er det helt grunnleggende at
laereren ser pa eleven som noe mer enn for eksempel overvektig eller et antall kilo.
Lareplanen sier at leererens jobb er & legge til rette for mestring og livslang bevegelsesglede
for alle, den sier ikke noe om at elevene skal slankes. Forfatterne poengterer at dette er en ny
tanke for mange (Rugseth & Standal, 2015a). Arsakene til lite mestring, mistrivsel og ikke-
deltakelse blir av leererne over dedikert til elevenes kropper. I folge Rugseth og Standal
(2015a) er det avgjerende for inkluderingen at leererne legger dette ansvaret pa seg selv og sitt
syn pa elevenes kropper. Med andre ord er lererens (aktorens) oppfatning og tilnerming til
kropp (leererens habitus), og pa hvilken mate denne kommer til uttrykk (gjennom verdsatt

kapital) av betydning.
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Béde bevisste og ubevisste holdninger til kropp, utgjer akterens habitus (Wilken, 2008). Det
er ikke sikkert at larerne uttrykker sine oppfatninger av, og holdninger til kropp, direkte
overfor elevene. Allikevel er det rimelig & anta at oppfatningene og holdningene spiller en
rolle for lererens syn pé elevenes kropper i faget kroppseving. En arsak til det er at leererens
praksisteori vi/ ha noe a si for hans eller hennes operasjonaliserte lereplan (Imsen, 2016). En
annen grunn, er at habitus blir omtalt som “ryggmargskunnskap” (Bourdieu, 1974, i Wilken,
2008, s. 37). Den er en del av individet, oftest uten at individet selv er klar over det. Det er av
den grunn viktig 4 papeke at lerere kan ha en habitus som verdsetter vertikal kapital, uten at

de er klar over det, og ogsé uten at de ensker & kommunisere en slik kapital.

Noen lerere uttrykker & ha en mer horisontal forstéelse av kropp gjennom sine uttalelser
(Figur 4). En av l@rerne sier at kroppsevingsfaget som holdningsfag kan vaere en motsetning
til de rddende kroppsidealene, fordi elevene i dette faget skal fa oppleve at fysisk aktivitet er
noe som er for alle, uansett kroppsform og sterrelse (Nyutdannet M 5). En annen lerer sier at
1 kroppsevingsfaget skal elevene fa erfare at "alle kropper kan utarte seg ulikt, men hver pa
sine positive mater” og at ”de kan fa laere at kroppen kan brukes til s& mangt!” (Nyutdannet K
8). Det at elevene skal fa erfare at kroppen er noe mer enn en prestasjon og et objekt, er noe

disse lererne synes & vaere bevisste pa i sin yrkesutagvelse.

Mead (1934) lofter fram signifikante andre som avgjerende for den unges selvakseptering.
Dersom lereren verdsetter standarder som det er mulig a leve opp til, og handler deretter, vil
det oke muligheten for hoy selvakseptering hos den unge (Manger & Wormnes, 2015). Nar
lerere selv verdsetter kropper som ligger tett oppunder idealene, bekrefter de den eksisterende
habitusen som verdsetter kroppen som objekt. Muligheten for & kommunisere overfor elevene
at det er mulig & trives med kroppen sin med en reell oppfatning av den, framfor en ideell, blir
da mindre (Harter, 1999). De laererne som verdsetter kroppen som subjekt framfor objekt, har
mulighet til & forandre en eksisterende habitus til en mer positiv; mot en horisontal forstaelse
av kropp (Figur 4). Lererne har i denne studien satt ord pa hva de mener om ungdom og
kropp 1 kroppsevingsfaget. Dette kan vaere et eksempel pa hvordan sprdket som en usynlig
maktfaktor er med og bekrefter og styrker en eksisterende habitus (Broady & Palme, 1989;
Wilken, 2008). Siden habitus er et produkt av sosialisering, og den fér oss til & “reprodusere”
de sosiale forholdene vi selv har skapt (Wilken, 2008), skal det mye til for & endre en habitus.

Habitus er en kroppstilstand, og representerer en sikalt “ryggmargskunnskap”. Normene er
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forankret i kroppen, og er dermed utenfor vér bevissthet. Det kan bety at det ikke hjelper &

bare snakke for & forandre en habitus. Erfaringer er nedt til a bli gjort.

Forskning pé kroppsevingslaererutdanningen har vist at et prosjekt for 4 fremme
kroppsbildene til studentene forte til positive forandringer i deres kroppsbilder, og okt
kunnskap pé omradet (Yager & O'Dea, 2010). Annen forskning har ogsé vist at teoretisk og
praktisk trening kan endre oppfatningene en har av seg selv (Andersson et al., 2010;
Martinsen et al., 2014). Dette er tiltak som kan vere med & bidra til erfaringer som stetter opp

om en habitus som har en horisontal tilnerming til kropp.

7.1.2 Tro pa seg selv som akter, eller ikke?

Flere av lererne forteller at de tar gjennomtenkte valg og har en bevisst atferd i
undervisningen, med motivasjon for og tro pa at de kan vere rollemodeller for elevene. Dette
kan tyde pa at leererne oppfatter seg selv som aktorer pa feltet. Nar den ene lereren forteller at
hun er bevisst pa hvordan hun kler seg, og flere lerere trekker fram at de selv skal kunne vise
svakhet ved & fd en ball i hodet og besvime” (Nyutdannet K 8) eller "dumme seg ut nar en
danser” (Nyutdannet K 7), kan det vitne om at de anser disse handlingene som verdifulle for
elevenes utvikling. Kroppsevingslererne viser gjennom disse handlingene hvilken kapital de
verdsetter innenfor feltet kropp. Flere forskningsrapporter har vist at foreldre trodde de hadde
mindre innflytelse pa barnas oppfatning av seg selv, i motsetning til hva barna selv oppga
(Haines et al., 2008; Sand et al., 2014). Det er rimelig & anta at ogsé lerere som signifikante
andre kan spille en storre rolle for elevenes oppfatning av seg selv enn hva de selv er klar
over. Lerere som ikke er bevisst pa hvordan de handler opp mot problemstillinger som kan ha
noe 4 si for elevenes oppfatning av kropp, kan risikere a spille en negativ rolle i elevenes

utvikling.

Et flertall av lererne trekker fram makten til de radende kroppsidealene som blir kommunisert
til ungdommene gjennom media og sosiale medier. Nar de sier at "'vi kan ikke styre hva de
unge far inn av inntrykk fra media” (Erfaren M 2), eller at “kroppsbildet er samfunnsstyrt og
styrt av hjemmene; vi kan ikke ha noe med det a gjore ogsa” (Erfaren K 4), kan dette vitne
om en resignasjon overfor ytre omstendigheter. Selv om media er betraktet som en stor
maktfaktor med tanke pa kroppsbildeutvikling (Dohnt & Tiggemann, 2006), framheves det

blant flere at voksenpersoner i den unges liv, som laereren, har vel s& mye makt (Fisette, 2011;

65



Hutchinson & Calland, 2011). Bourdieu (1977) hevdet at selv om habitus er en stabil og
vedvarende storrelse, og det gar tregt, sa er den “foranderlig” (Wilken, 2008).

Det er rimelig & anta at leerere som anser seg selv som akterer pa feltet, har en mer reell
mulighet til & kunne pavirke de unge til utvikling av et positivt kroppsbilde, enn de som ikke

har tro pa at de kan bety en forskjell.

7.1.3 Tverrfaglig samarbeid eller tverrfaglig ansvarsfrasigelse?

Det kan se ut til at flere av lererne har et gkologisk syn pa tematikken ungdom og
kroppsbilde. I sa mate ser de at det er flere faktorer enn kroppsevingsfaget og lereren som har
noe a si for utviklingen av kroppsbilder (Evans et al., 2008). Flere av lererne trekker fram
helsesostre og hjemmene som andre aktorer pé feltet. Voksne signifikante andre blir av flere
forskere loftet fram som en svert relevant faktor for den unges utvikling av kroppsbilde
(Haines et al., 2008; Hutchinson & Calland, 2011; Sand et al., 2014; Voelker et al., 2015).
Innen helsefremmende arbeid er en gkologisk tilneerming til helsefremming sett pa som heldig
og barekraftig (Bronfenbrenner, 1994). Et spersmél som reiser seg, er om den
tverrfagligheten som trekkes fram blant flere laerere er en tverrfaglig ansvarsfrasigelse eller et
tverrfaglig samarbeid. Néar den ene lereren (Erfaren K 4) flere ganger i lopet av intervjuet
anbefaler forskeren 4 rette spersmalene mot skolehelsetjenesten og ikke mot
kroppsevingslerere, kan dette tyde pa at leereren ikke foler seg ansvarlig for tematikken. Ut
fra Bourdieu (1977) sine begreper, kan det det se ut som at leereren ikke anser seg selv som

aktor pa feltet ungdom og kroppsbilde.

En annen utfordring ved tverrfagligheten, er en potensiell ansvarsfrasigelse som kan ligge i
utsagn som “det er vel mat og helse som har mest om det (kropp og kroppsbilde)”, eller "det
er for mye d be kroppsovingsleererne om (a ha ansvar for kroppsbildetematikken)”. Nér
lererne ikke er klar over hva deres eget mandat i kroppsevingsfaget er, kan det vaere lett &
kaste ballen over pé andre. Dette kan minne om en passiv rolle som akter. Gjennom en
tverrfaglig misforstdelse kan lareren, uten intensjon om det, komme til 4 uteve symbolsk vold
overfor elevene, fordi hun er en akter pd feltet om hun ensker det eller ikke. Lareren vil alltid
vaere den sterke 1 (makt)relasjonen i megte med elevene sine (Lillejord et al., 2013). I like stor
grad som en laerer som anser seg selv som akter pa omrédet, vil hun i felge Bourdieu (1977)

kunne uteve symbolsk vold overfor elevene sine. Holen og Waagene (2014) fant at lerere har
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ulik oppfatning av hva som er skolens anliggende, og hva som ikke er det, nér det kommer til
arbeid med psykisk helse i skolen. En av tre lerere i studien syntes ikke at arbeid med psykisk
helse er skolens oppgave (Holen & Waagene, 2014). Kroppsbilde og selvoppfatning er
begreper som ligger nart opp mot psykisk helse. Larerne oppgir at de vil bruke tid pé lering,
og ikke pé ”den slags” arbeid (Holen & Waagene, 2014). Forskjellen pa generelt arbeid med
psykisk helse i skolen, og tematikken for denne studien, er at det er eksplisitt uttalt i
leereplanen at ”(kroppseovings)faget skal bidra til at barn og unge utviklar sjolvkjensle, positiv
oppfatning av kroppen, sjolvforstdaing og identitetskjensle” (Utdanningsdirektoratet, 2015, s.
2) (med forskerens understreking). Dette betyr at leereren er forpliktet til dette mélet, selv om

de har meninger om at temaet ikke er skolens anliggende.

Motsatt fra en tverrfaglig ansvarsfrasigelse, er den tverrfaglige samarbeidsholdningen. En
tverrfaglig samarbeidsholdning kan vere en vesentlig, og kanskje avgjerende del, av en god
tilnerming til arbeid med kroppsbilde i kroppsevingen. I folge en ekologisk tilnerming til
helsefremming vil blant annet det & tenke pa tvers av fagmiljoer vaere barekraftig
(Bronfenbrenner, 1994). Samtlige lerere peker pa tverrfaglig samarbeid som bade naturlig,
nedvendig og positivt. To av lerere trekker fram sine egne fag som gode fag i mete med
ungdoms identitetsutvikling, selvoppfatning- og kroppsbildeutvikling. Den ene laereren anser
sine fag, kroppseving og KRLE, som to viktige holdningsskapende og dannende fag
(Nyutdannet M 5). Den andre lareren uttrykker ogsé en bevissthet omkring sin rolle i bade 1
mat og helse-faget, og i kroppsevingsfaget. Hun er svart bevisst med tanke pa hva hun
kommuniserer av budskap som har med kropp & gjere, bade i og utenfor sine fag. Disse
leererne kommuniserer en bevissthet rundt sin rolle som akter 1 elevenes livsverden, med
potensiell betydning for deres utvikling. De kommuniserer et reflektert forhold til sin egen
habitus, og gjennom det de forteller, forseker de aktivt & formidle denne til elevene sine
gjennom 4 verdsette visse kapitaler. Forskning pa psykisk helse viser at leererens holdninger
er den viktigste faktoren nér det kommer til hvordan den enkelte larer tilnermer seg
utfordringer knyttet til psykisk helse (Holen & Waagene, 2014). Dette kan ogsa synes & vare

mensteret 1 denne studien.
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7.2 Faginnhold

7.2.1 Favorisering av idrettsaktivitet = favorisering av kropper?

I resultatene kommer det fram at det synes & vare et fokus pa tradisjonell idrettsaktivitet i
lerernes timer. Dette stemmer godt overens med tidligere funn (Fitzgerald, 2005; Moen,
2011; Mordal-Moen & Green, 2014). Hva som gjer at l&rerne har et idrettsperspektiv pa
faget, kan i folge Mordal-Moen og Green (2014) ha med lererutdanningene a gjore, der
undervisningen ofte er nart knyttet til idrettene. Det er ogsd en faktor at mange velger
kroppsevingsfaglig utdanning ut fra idrettslig engasjement, og ikke nedvendigvis et
pedagogisk (Mordal-Moen & Green, 2014).

Formalet for faget setter i prinsippet alternativ bevegelsesaktivitet pa lik linje med de
tradisjonelle idrettene (Utdanningsdirektoratet, 2013, 2015). Det er lererens oppfattede
leereplan, egen praksisteori (Imsen, 2016) og habitus (Bourdieu, 1977), som i stor grad styrer
innholdet i timene. I rapporten fra Vest-Agder var typisk idrettstradisjonell undervisning en
av hovedarsakene elevene oppga til at de droppet ut av kroppsevingsfaget, og av
videregdende opplaring (Vest-Agder fylkeskommune, 2016). Evans (2004) frykter at det
dannende perspektivet i faget stir 1 fare dersom idrett utgjor en for stor del av innholdet. Det
kan pé bakgrunn av argumentene ovenfor, vaere grunn til bekymring nér laererne trekker fram
at tradisjonell idrettsaktivitet utgjor mesteparten av undervisningen. Her kobles kroppsbilde,
idrettsaktivitet og frafall direkte opp mot hverandre (Vest-Agder fylkeskommune, 2016).
Dette kan vere med & understreke en viss fare med & ha et ensrettet fokus pa idrettsaktivitet.
Det at leererne i1 denne studien prioriterer de tradisjonelle idrettene framfor de alternative
bevegelsesaktivitetene, kan indikere at tilneermingen til mangfoldet av elever blir snevret inn.

Dersom dette stemmer, peker en slik praksis mot en vertikal tilneerming til kropp (Figur 4).

To av de nyutdannede kvinnelige lererne skilte seg ut med a ha fokus pa alternative
bevegelsesaktiviteter, og ved at de ikke prioriterer flere tradisjonelle idretter. Gjennom en slik
praksis, kan de vaere med & mete et storre mangfold av elevene, og treffe flere av elevenes
interesseomrider og dermed mestringspotensiale. Det & verdsette variasjon og et bredt spekter
av innhold i timene kan minne om en mer horisontal tilnerming til kropp (Figur 4). I et
leeringsmiljo der elevene far erfare at faginnhold og leeringsaktiviteter er tilpasset ulike
interesser, ulike evner og ulike kropper, kommuniseres det at kapital av forskjellighet og

mangfold verdsettes. Lereren er den med makten i det asymmetriske forholdet mellom laerer
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og elev (Lillejord et al., 2013). Han eller hun har ansvaret for hvilken kapital som blir
kommunisert som den verdsatte kapitalen i faget kroppseving. Den habitusen som lareren er

en formidler av, og som elevene er en del av, kan pévirkes (Bourdieu, 1977).

Selv om l@rerne har mye idrettsrettet innhold i timene sine, er fler av dem opptatt av at
kroppseving ikke er det samme som idrett, og at det er viktig & skille mellom disse
forstaelsene 1 praktiseringen av faget. Flere av lererne trekker fram lavterskel,
bevegelsesglede og mestring som barende begrep 1 kroppsevingen; begreper som ogsa
framgar 1 det formelle formalet (Utdanningsdirektoratet, 2015). Dette kan vitne om at i alle
fall deler av formalet for faget er med og legger premissene for innholdet i undervisningen i
laerernes timer. Dette er i trdd med hva Utdanningsdirektoratet anbefaler (2013). Dersom den
idrettsrettede undervisningen er lagt opp for alle, med mestring og bevegelsesglede 1 sentrum,

kan dette veere med & styrke elevenes selvoppfatning (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

7.2.2 Helsefag eller lzeringsfag?

Flere leerere er opptatt av at kroppsevingsfaget er et viktig skolefag. De kjemper for at faget
skal ha sin “velfortjente” plass i skolen, og de opplever i ulik grad stette fra ledelsen. Hva
leererne legitimerer faget ut fra, varierer imidlertid. Det synes & vare en tendens til at et
helsefokusert syn rdder blant flere av lererne. Disse oppfatningene kommer til uttrykk
gjennom utsagn som: “’jo flere som svetter, jo bedre” og "all aktivitet er bra for deg”. En av
lererne sa dette om det overordnede formalet med faget: Formdlet er fysisk aktivitet. A holde
det gdende gjennom mange dr (...) A fi de interessert. A ta jevnlige Beep-tester pd de
(Erfaren K 4). Det hevdes at det er en direkte kobling mellom en helsediskurs pa faget, og en
forstaelse av kroppen som objekt (Dowling, 2010; Engelsrud, 2010). P& bakgrunn av denne
slutningen, er det skremmende nar flere laerere signaliserer et sa tydelig helseperspektiv péa
faget. Den ene nyutdannede laereren sin oppfatning er at kroppseoving skal veere litt frisone.

Den samme laereren sa ogsa at:

Formalet ma vaere det at samtlige har den fysiske aktiviteten de har krav pé da. Eller
bor gjennomfere, i lapet av ei uke pé skolen. Eh, fordi. Du ser jo veldig mange som
sliter med stillesitting, og all den sjukdom og skader de fér ut fra det

(Nyutdannet M 6).
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Uttalelsene ovenfor samsvarer med hva som blir beskrevet som en tydelig helselegitimering
av faget (Ommundsen, 2013; Rugseth & Standal, 2015a). Lereren med en tydeligst
helsetilnerming til faget, er den eneste med 60 studiepoeng idrettsutdanning, de andre har
kroppsovingsutdanning. Dette er et interessant funn, men vil ikke bli diskutert videre i denne

oppgaven.

Laerere som vektlegger at det skal vaere morsomt i timene, kan 1 folge det overordnede
formalet for faget om at elevene skal oppleve glede i faget, vere pa rett spor
(Utdanningsdirektoratet, 2015). P4 den andre siden, kan lerere ved & anse faget som et
“frisonefag” i folge flere (Evans, 2004; Hawkins, 2008; Ommundsen, 2013; Tinning &
Glasby, 2002) komme til & marginalisere faget til noe mindre enn hva det er ment & vere.
Forskning har vist at helserettet fysisk aktivitet i skolen verken hadde en positiv effekt pa
elevenes fysiske helse, eller pé for eksempel de overvektige elevenes motivasjon (Grydeland
et al., 2013). En legitimering av faget som et ’helsefag” kan antydes & vaere en “verken,
eller”-type. Verken barekraftig for helsefremming, eller en god tilnerming for & fremme en

horisontal forstaelse av kropp.

P& samme mate som en helselegitimering av faget blir koblet opp mot et syn pé kroppen som
objekt, blir en lerings- og danningslegitimering koblet opp mot en forstaelse av kroppen som
subjekt (Dowling, 2010; Engelsrud, 2010). Det er flere leerere som ser ut til & helle mer mot et

leerings- og danningssyn pa faget, enn andre veien.

En av lererne forteller at hun legger til rette for at elevene skal stille mest mulig likt
ferdighetsmessig nér de er til kroppsevingstimene. Hun legger til rette for alternative idretter
og aktivitet, og velger bevisst & ikke ha fotball og handball, som et flertall av elevene holder
pa med til daglig. Hun vil at elevene skal lere seg nye ferdigheter fra et likest mulig
utgangspunkt (Nyutdannet K 7). Dette kan ligne pa en praksis med horisontal tilnerming til
kropp, 1 likhet med hva Fitzgerald (2005) fant i sin studie. Elever som opplevde at lereren
verdsatte utradisjonell idrett, folte seg anerkjent, i motsetning til de elevene som opplevde at
lereren verdsatte klassiske idretter og et maskulint ideal (Fitzgerald, 2005). En annen lerer,
som ogsa er opptatt av at elevene skal fa prove ut nye omrader, er ogsé opptatt av at faget ikke
bare skal vare en “introduksjon” til de ulike emnene. Hun pépeker at faget er et fag der

elevene skal lere seg ferdigheter (Nyutdannet K 8). Disse uttalelsene vitner begge om at
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leering er en viktig del av disse laerernes operasjonaliserte lereplan. Uttalelsene ligger tett opp
mot et syn som legitimerer faget ut fra fysisk-motorisk ferdighetslering, slik Ommundsen
(2013) mener ma vere kjernen, for & kunne oppna danningspotensialet til faget. En tredje
leerer (Erfaren K 3) forteller om de positive erfaringene hun har av at elever far lede hverandre
1 sin idrett. Hun forteller at “fotballguttene™ har fatt mer respekt for ballettjentene” etter a ha
blitt utfordret pa deres felt. Her far elevene leere hverandre, og bli utfordret pa nye omrader,
og innholdet er knyttet til /eering. Dette kan vare med pa & skape storre forstaelse og aksept
for hverandres forskjellighet (Fitzgerald, 2005; Rugseth & Standal, 2015a). Dewey (1996)
sier at erfaringer er veien til leering og utvikling. Kroppsevingsfaget inviterer til
erfaringslaering i samhandling og fellesskap med andre (Utdanningsdirektoratet, 2015).
Leaering i fellesskap og i samarbeidssituasjoner 1 kroppsevingsfaget, har i folge Ryan og Deci

(2000) og Covington (2000) en positiv innvirkning pa elevers selvverd.

Lareren som sa at elevene kan fd vite at kroppen kan brukes til sa mangt, representerer her et
perspektiv pa faget som heller mot et laerings- og danningsperspektiv. Dersom fysisk-
motorisk lering utgjer faginnholdet i timene (Kirk, 2010; Ommundsen, 2013), er den
kroppslige erfaringen av at "jeg kan!”, med pa a bygge oppunder et syn pa kroppen som et
leerende subjekt (Duesund & Skarderud, 2003; Engelsrud, 2010; Merleau-Ponty, 1994). Da
flyttes fokuset vekk fra et syn pd kroppen som et objekt som skal beskues, til det erfarende og
leerende subjektet (Engelsrud, 2010).

En kan tenke seg at lring om bevegelse utgjor helsekomponenten i faget. Brown (2013)
poengterer at selv om lering i bevegelse utgjor kjernen i kroppsevingsfaget, er ikke
dimensjonene laering i, gjennom og om bevegelse gjensidig utelukkende. De overlapper
hverandre og herer sammen med hverandre (Brown, 2013). Selv om noen lerere har et
tydelig helsefokus og andre ikke, vil ikke et helsefokus utelukke at laereren verdsetter lering i
faget, og motsatt. Dewey (1974) poengterte noen kreative elementer ved leringsprosessen.
Det ene er at alle opplever verden forskjellig, og det andre er at leering kan skje uintendert.
Laeringserfaringer som vitner om at “kroppen min duger”, er noe som kan skje om lereren
legger opp til det eller ikke. Om lereren har et helseperspektiv eller et lerings- og
danningsperspektiv pa faget, kan vare av betydning for elevenes erfaringer, men det er ikke

nedvendigvis en forutsetning for at gode kroppslige erfaringer kan gjores.
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7.2.3 Snakkefag eller gjorefag?

Et generelt inntrykk fra resultatene er at l&ererne kommuniserer budskap som: ”Det er viktig &
snakke om kropp! ...Men hva skal vi snakke om?”. De uttrykker ogsé at “’vi burde snakket
mer om det”. Noen lerere nevner at de snakker om tematikk som gar pa kropp av og til, men
for de fleste leererne synes ikke dette & vaere en naturlig del av undervisningen. Det at lererne
ser pa & prate om tematikken som viktig, kan anses som en positiv begynnelse. En av de
nyutdannede lererne sa at lererne gjennom kroppsevingsfaget har en veldig god mulighet til
a ’snakke sant om det som er sunt”, og & "hjelpe elevene med a finne ut av disse tingene
(kroppsidealer) selv” (Nyutdannet M 5). Han fortsetter med a si at han ikke tror det hjelper at
laereren stér og sier noe; lereren kan vare med 4 peke mot ting, men disse tingene mé gi opp
for eleven selv (Nyutdannet M 5). En hjelp til & skape nye tankemeonstre og tankestrategier
blir i flere studier (Cash, 1997; Cash & Smolak, 2011) trukket fram som avgjerende for en
positiv kroppsbildeutvikling.

A ha fokus pa tematikken ved 4 prate om kroppsbildetematikk, og med elevene, vil kunne
vaere med & fremme den viktige dimensjonen av 4 la tanken komme situasjonen til nytte. I
folge Deweys teori om erfaringslaering (1974) kan tenkningen fa sin plass dersom individet
velger & stoppe opp og tenke. For & stoppe opp og tenke i kroppsevingstimen, forutsettes det
at elevene gis rom for 4 tenke. Som Dewey sier, er det opp til oppdrageren & legge til rette for
de fruktbare erfaringene (Dewey, 1974). Vekst er et av kriteriene pa en god erfaring (Dewey,
1974). Vekst er ikke nok; oppdrageren ma ogséd angi retningen pa veksten og vare viss pa
hvilket mél den gir mot (Dewey, 1974). Hva som utgjer malet 1 didaktisk praksis avhenger av
lererens oppfattede lereplan (Bjerndal & Lieberg, 1978). I forbindelse med
kroppsbildetematikk, har leererens og den radende habitusen ogsa mye & si for hva som blir
kommunisert. Dette aktualiserer igjen viktigheten av at lerere er klar over sin egen habitus 1
mete med elevene. Nar en habitus skal forandres, ma nye erfaringer og tankemenstre erstatte

de gamle (Wilken, 2008).

En av lererne skiller seg ut ved a snakke med elevene om problemstillinger knyttet til kropp.
Hun angriper situasjoner som oppstér ved a trekke elevene til side og snakke med dem

(Erfaren K 3). Denne lererens fokus er & skape et trygt miljo for elevene, og tilrettelegge for
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at alle kan trives i undervisningen. Hun er opptatt av forutsigbarhet; elevene skal vite at de

ikke vil bli "utsatt” for noe de ikke er komfortable med.

De samme lererne som ser pd faget som et aktivitetsfag mer enn et l@rings- og danningsfag,
er de samme som uttrykker at faget skal vere et gjorefag og ikke et snakkefag. Dette er et
spersmél som kan dreie seg om det faglige synet kroppsevingslereren har pa faget
(Ommundsen, 2013). Videre kan det vare et spersmél om hvilket leringssyn lareren har.
Ommundsen (2013) lofter fram det dannende aspektet ved faget, der "Kroppslig danning,
uttrykt som kroppslig bevissthet, selvrefleksjon og evne til a beherske fysisk-motoriske
aktiviteter i vid forstand, har egenverdi som del av elevenes allmenndanning” (s. 163).
Dersom selvrefleksjon skal skje, og danningspotensialet i faget skal bli forlest, blir elevene pa
et tidspunkt nadt til & stoppe opp og tenke seg om, kjenne etter, og reflektere. Dowling (2010)
peker pa nedvendigheten av en pedagogikk som understreker viktigheten av refleksjon, der
elevene laerer & tenke og vurdere sammenhengen mellom fysisk aktivitet og god helse, “og bli
kritiske forbrukere av de utallige budskapene de bombarderes med i hverdagen” (Dowling,
2010, s. 215). Hun mener at elevene trenger hjelp til & innse farene ved & konstant overvéke
sin egen kropp, og til & rasjonalisere alle de sakalte risikoene de utsettes for (Dowling, 2010).
Moen og Frenning (2015) fant at refleksjon utgjer en liten del av studieinnholdet i
kroppsevingslererutdanningen, i forhold til praktisk tradisjonell idrettsaktivitet. Hvis laerere
ikke er vant til & reflektere i faget fra utdanningen, er det kanskje ikke sé rart at de i denne
studien uttrykker at de ikke vet hva de skal snakke om. Larerne uttrykker bade direkte og
indirekte at de etterspor kompetanse pa omradet. Det samme gjaldt for lererne i
Utdanningsdirektoratet sin undersekelse om psykisk helse i skolen (Holen & Waagene, 2014).
Der oppga lererne at de manglet kompetanse i mete med lignende problemstillinger. Dette
kan veaere arsaken til at leererne i denne studien ikke snakker om tematikken, og at de henviser

til skolehelsetjenesten og til andre fag i stedet for & ta saken i egne hender.

Men er faget nedt til & inneholde avsatt tid til refleksjon? En av lererne formidler et
tilsynelatende avslappet forhold til egen kropp, og til tematikken kropp generelt. Kanskje kan
det & ikke snakke om kropp vare en like god innfallsvinkel til & styrke et kroppsbilde, som det
a snakke om det? Engelsrud og Nordtug (2015) hevder i et avisinnlegg med tittelen “La oss
glemme kroppen!”, at alt snakket om kropp heller olje pé et bal som egentlig trengs & slukkes.
De mener at bélet kan avta ved & ikke snakke om kropp. En fenomenologisk tilnerming til

kropp, sier at kroppen er og erfarer, den er forst og fremst subjekt, i tillegg til & vere et objekt
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(Duesund & Skarderud, 2003; Merleau-Ponty, 1994). Kanskje er den stadige pratingen om
kropp med og bidrar til en styrket objekt-forstaelse av kroppen? Laereren som var sa avslappet
til sin egen kropp, og til kropp generelt, loste utfordringer knyttet til en elev som ikke ville ha
pa seg gymtoy pa en alternativ mate. I stedet for & snakke med eleven og klassen, fikk hun
klassen til & kle seg ut i de pafelgende undervisningstimene. Da ble eleven med. Her loste
leereren utfordringen uten & snakke direkte om problematikken, men ved & serge for trygge
rammer rundt eleven. Dette har overforingsverdi til kroppsbildetematikk fordi det i begge
tilfeller handler om vurdering av seg selv og sitt utseende. De trygge rammene rundt eleven
blir ansett som avgjerende, for & styrke elevenes opplevelse av seg selv, i kroppsevingsfaget
(Fisette, 2011; Whitehead, 2014). Ved & gjore justeringer i den didaktiske faktoren materielle
forutsetninger, 1 den didaktiske relasjonsmodellen (Figur 2), la leereren til rette for trygge
rammer rundt eleven. Bourdieu (1974, i Wilken, 2008, s. 37) beskriver habitus som
rvggmargskunnskap. Det vil si at habitus ikke alltid er bevisst kunnskap, eller at en er bevisst
pa hvordan en har ervervet seg kunnskapen (Wilken, 2008). Det betyr ogsa at habitus ma
erfares med kroppen, og ikke bare bli snakket om. Dette kan videre bety at kroppsevingsfaget
kan ha en s@regen stilling med tanke pa & legge til rette for at elevene gjor seg kroppslige
erfaringer som kan danne nye habituser. “Habitus” ligger tett opp til det engelske ordet
“habits”, vane pa norsk (Wilken, 2008). Dersom det blir en vane at elevene erfarer at sin
kropp er bra nok og god nok til & gjere seg gyldige erfaringer i kroppsevingstimene, er dette
erfaringer som kan vare med pa & styrke deres individuelle, kollektive og samfunnsmessige
habitus (Bourdieu, 1977). Dette kan igjen veere med a styrke deres tilfredshet i egen kropp, og

ogsa aksept for andres.

Et syn pa faget er at det er fysisk-motoriske ferdigheter, altsd leering med og i kroppen, som
utgjor bide sarpreget og kjernen ved faget (Ommundsen, 2013). Med utgangspunkt i det, er
kanskje kroppseving det best egnete faget for a legge til rette for gode kroppslige erfaringer,
og dermed styrke den enkelte elev sitt kroppsbilde. Dewey sa at erfaringen i mange tilfeller
kommer for tenkningen (Dewey, 1974). Kanskje har de laererne som sier at kroppseving forst
og fremst er et aktivitetsfag, uintendert funnet en god tilnerming til tematikken ungdom og
kropp? Dewey (1974) mente at ikke alle erfaringer er gode erfaringer. Dersom de erfaringene
elevene gjor seg i kroppsevingen skal bidra til 4 bygge oppunder den habitusen som lareren
onsker & formidle, er det flere forutsetninger som ma vare til stede. For det forste er laereren
naedt til & vere klar over sin egen posisjon som symbolsk voldsutever, og sin egen habitus.

Laereren md ogsé vite hvilken kapital hun eller han verdsetter pa feltet. Videre er kvaliteten pa
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de erfaringene lereren tilrettelegger for, avgjerende. I folge Dewey (1974) er
erfaringskvaliteten avgjerende for retningen mot malet. Dersom malet er & styrke elevenes
opplevelse av at “kroppen min kan”’, ma disse erfaringene vere av god kvalitet. Hva god
kvalitet i erfaringer er i kroppsevingssammenheng, framgar bade av lareplanen og av teorier
om laring og motivasjon. Mestring er et stikkord, og forekommer som en barebjelke i bade
formalet for kroppsevingsfaget (Utdanningsdirektoratet, 2015), i teorier om leringsmiljo
(Nicholls, 1984; Ommundsen, 2006) og i motivasjonsteorier (Bandura, 1977; Ryan & Deci,
2000).

Innenfor teorier om psykologisk leringsklima, sies det at et oppgave- og mestringsorientert
leringsmiljo veere med & styrke elevenes motivasjon og lering (Nicholls, 1984; Ommundsen,
2006). Ginis, Bassett og Conlin (2012) fant at en forbedret selvoppfatning ogsa kunne fore til
positiv forandring 1 kroppsbildet. Elevens opplevelse av kroppen sin som et erfarende subjekt
kan bli styrket pa denne maten (Duesund & Skérderud, 2003). Nar en elev opplever mestring
pa et omréade i kroppsevingen, vil dette kunne styrke den spesifikke selvoppfatningen
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Dette kan forstas som en god erfaring (Dewey, 1974). Nar
eleven tar med seg de gode erfaringene til neste situasjon, og opplever 4 mestre ogsa i neste
situasjon, vil dette kunne fore til en bedre generell selvoppfatning (Skaalvik & Skaalvik,
2013). I felge Ommundsen (2006) er den unges fysisk-motoriske mestring verdifull fordi den
har en positiv virkning pd barn og unges psykososiale utvikling, i form av bedre

selvoppfatning og inkludering blant jevnaldrende.

Forutsetningene for dette er at de aktuelle faktorene i den didaktiske relasjonsmodellen
(faginnhold, lceringsaktiviteter og vurdering) er gjennomsyret av mdlet om a gi elevene
erfaringer som forsterker deres opplevelse av kroppen som ”fenomenal”. Altsa mé formélet
for faget utgjore rammen og reisverket i den helhetlige didaktiske relasjonsmodellen (Figur
2). Fra en fenomenologisk synsvinkel ma erfaringene forst og fremst bygge opp om
mennesket og kroppen som et erfarende subjekt. At kroppen er subjekt og objekt pd samme
tid (Merleau-Ponty, 1994), betyr at individet ikke kommer bort fra at kroppen blir betraktet
utenfra, av bade seg selv og av andre. I ungdomstiden blir mennesket i stand til & reflektere
over seg selv pa nye méter (Harter et al., 1998). Den unge kommer ikke bort fra det
selvrefleksive aspektet som er en del av kroppens fenomenologi (Merleau-Ponty, 1994).
Ommundsen (2013) lefter fram egenverdien ved elevenes kroppsbevissthet og selvrefleksjon

som en vesentlig del av allmenndanningen.
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7.2.4 Prestasjons- eller mestringsorientert miljo?

Flere av leererne peker direkte pa klassemiljoet som en viktig faktor for 4 bidra positivt inn
mot elevenes utvikling av kroppsbilde. Dette stottes fra tidligere forskning pa jevnaldrenes
betydning for utvikling av kroppsbilde (Markey, 2010; Sawka et al., 2013; Sawka et al., 2015;
Webb & Zimmer-Gembeck, 2014). Fordi signifikante andre i form av jevnaldrende er s
viktige for elevenes utvikling, oppfatning og trivsel (Ajzen & Fishbein, 1977; Bandura, 1969),
er det viktig & jobbe inn mot miljeet. Dette kan i kroppsevingssammenheng handle om &
skape et godt leeringsklima, ogsa omtalt som laeringsmilje, i klassen (Ommundsen, 2006).
Elevene er allerede en del av en habitus der det rader en forestilling om hva kropp er, og
hvilken sosial kapital som blir verdsatt. Markey (2010) fant at ungdom opplever & fa
anerkjennelse nar de lever nert opp til de rddende idealene. Dette utgjor et problem, fordi
elevene er en del av habitus uten & vare bevisst pa det, der de verdsetter en viss form for
kapital (Wilken, 2008). Habitus blir skapt, forsterket og opprettholdt av de som inngar
innenfor den bestemte habitusen pé feltet (Bourdieu, 1977). Dersom endring i habitus skal
skje, ma den skje i klassemiljoet, ikke fra lereren og til klassemiljoet. Det er fordi habitus er

et produkt av sosialisering (Wilken, 2008).

Det er altsa elevene som utgjer miljoet. Flere av laererne uttrykker at elevene se/v ma finne ut
av dette med kroppsidealer og kroppsbilde. Den ene lareren fortalte at leererne kan hjelpe
elevene med & kunne finne ut disse tingene selv ogsé (...). Fordi det hjelper ikke at jeg stir og
sier noe, tror jeg. Det ma ga opp for en elev selv”’ (Nyutdannet M 5). En annen lerer sa at det
er vesentlig & ha “en fin sosial holdning” blant elevene (Erfaren M 2), og to andre at et godt
klassemiljo er viktig”. De uttrykte at hvis miljoet er godt, vil ikke kroppens utseende ha s
mye 4 si lenger (Erfaren K 3 og Nyutdannet K 7). Lererne virker altsd opptatt av a bidra til &
skape gode relasjoner mellom elevene. Selv om laererne kommuniserer at de er opptatt av
dette, er det bare den ene erfarne leereren (Erfaren K 3) som eksplisitt forteller Avordan hun
jobber inn mot klassemiljoet. Fisette og Walton (2015) poengterer viktigheten av at lerere far
lere hvordan de kan skape trygge rom i klassene sine. Rom der elevene kan oppdage seg selv

og sin egen kroppsliggjering (Fisette & Walton, 2015).

Flere leerere poengterte at kroppsevingsfaget er et godt egnet fag for & skape gode relasjoner
mellom lerer og elev, og mellom elevene. Et flertall av leerere understreket fordelen med & ha
sin egen klasse i kroppsevingsfaget, fordi de da visste “hvilke knapper de skulle trykke pa”,
og at det var lettere & tilrettelegge for den enkelte elev nar de kjente dem godt. Nar Whitehead

76



(2014) snakker om hva som er viktig i undervisningen for a styrke elevenes selvtillit og
egenverd, trekker hun fram det at eleven skal kjenne seg #7ygg i situasjonene som det
viktigste. Trygg i relasjonen med lereren, og i undervisningen. Nettopp dette forutsetter at
lereren kjenner elevene sine godt (Whitehead, 2014). Kroppsevingslereren som underviser
sju ulike klasser i1 kroppseving, nevnte tidlig i intervjuet at dette opplevdes utfordrende med
tanke pa relasjonsskapingen med elevene (Erfaren M 1). Det er grunn til & argumentere for at
det er en fordel for relasjonene, de trygge rammene, og leringsmiljoet generelt at leereren
folger sin kroppsevingsklasse tett, ved for eksempel a vere kontaktlerer, eller lerer for

samme klasse i flere fag.

Forutsetningene for at relasjoner mellom elever kan etableres og styrkes i kroppsevingsfaget
er ekstra gunstige, fordi det er mange samspillsituasjoner i dette faget. Nér klassen er sammen
om et prosjekt, kan dette gi eleven en folelse av samspill. Dewey (1974) mente at situasjoner
og samspill ikke kan lgses fra hverandre. De ulike situasjonene avlgser hverandre, men
prinsippet om kontinuitet gjor at noe fra tidligere erfaringer overferes til de nye. Dersom
elevene gjor seg gode erfaringer av at det er 1 orden & skille seg ut, og at forskjellighet blir
verdsatt, vil de kunne bruke disse erfaringene i framtidige situasjoner (Lovlie, 1989). Dersom
elevene gjor seg mange slike erfaringer, kan i teorien habitusen til den enkelte og klassen

forandres.

Lareren er tilretteleggeren for gode relasjoner mellom elevene, og for et godt milje. Det er
fordi leereren er forbildet, og maktinnehaveren i den asymmetriske relasjonen mellom lerer
og elev (Lillejord et al., 2013). Manger og Wormnes (2015) hevder at individets tanker om
seg selv er et resultat av andres tilbakemeldinger. Den ene erfarne kvinnelige lereren forteller
hvordan hun forseker & skape en kultur i klassen, med bade sprdk og veremdte (Erfaren K 3).
Hun forteller at blant annet bevegelsesglede og d spille hverandre gode er uttrykk som klassen
har begynt & bruke selv. Det kan indikere at hennes habitus, der det formelle formélet for faget
ligner mye pa hennes egne oppfattede formal, begynner & slé rot i elevmassen. Lareren
understreker gjennom sine beretninger hvordan spraket har forandret seg i klassen. I folge
Bourdieu (i Wilken, 2008) er spraket en skjult maktfaktor som uttrykker hvilken kapital som
verdsettes innenfor en habitus. Nar spraket dreies mot oppgavene, leeringen og erfaringen
med kroppen, kan dette bidra til & skifte et fokus fra kroppen som objekt, til kroppen som
subjekt (Duesund & Skarderud, 2003; Engelsrud & Nordtug, 2015). Et milje som er preget at

disse kjerneverdiene, er a betrakte som et oppgave- eller mestringsorientert miljo
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(Ommundsen, 2006). Nér fokuset rettes mot kroppen som subjekt, og bort fra kroppens
utseende, kan dette ha betydning for de unges utvikling av kroppsbilde (Dohnt & Tiggemann,
2006; Sawka et al., 2013).

Den samme lareren er opptatt av & skape trygge rammer for elevene, og hun bruker
gjennomgéende ordet #rygt nar hun snakker om sitt fokus inn mot leeringsmiljoet (Erfaren K
3). Ett av grepene hun gjer, er a la elevene ha medbestemmelse i timene. Hun forteller om et
eksempel der hun har latt elevene skrive opp hvilke gvelser de absolutt ikke vil ha pa grunn
av blant annet kroppskomplekser. Et eksempel hun nevner er “trillebadrsisten” der elevene
kjenner pa hverandres vekt og form. I felge Thorp (2013) er det en direkte sammenheng
mellom deltakelse 1 kroppseving og kroppsbilde, der kroppsbildet kan vare en begrensende
eller stottende faktor. Denne laereren synes & handle i trdd med det Thorp (2013) trekker fram
som en viktig faktor for & legge til rette for deltakelse, nemlig at elevene skal fole seg
verdifulle og verdsatt av lereren. Det andre poenget Thorp (2013) trekker fram, er at et
positivt leringsmilje er en forutsetning for deltakelse. Det kan med andre ord virke som at
denne lereren godt pé vei legger til rette for at elevene skal fa utvikle et positiv kroppsbilde i

undervisningen sin.

Sprakbruken i klassen til en av larerne, har utviklet seg. Lereren eksemplifiserer med a si at
klassen har begynt & bygge hverandre opp med 4 heie hverandre fram”, ”’sla ring om
hverandre” og spille hverandre gode ” (Erfaren K 3). Den sprakbruken lererne har om kropp,
kan 1 folge Bourdieu (1993) ha en vesentlig betydning i den symbolske volden, og maktspillet
mellom individer. Han omtalte spriket som en maktfaktor i samfunnet vért. Gjennom sine
beretninger forteller den erfarne laereren om et klassemiljo som har fatt en “ja-kultur”; et
fellesskap der elevene oppmuntrer hverandre med faglige og personlige tilbakemeldinger.
Dette kan veere med a bidra til en habitus som tar heyde for, og aksepterer, det sdrbare og
svake ved mennesket (Lévinas, 1996); en habitus som i et mestringsfremmende
leringsmiljoperspektiv bygger opp under verdien av & ove og prove med rom for & feile.
Dohnt og Tiggemann (2006) og Sawka et al. (2013) fant at spesielt jenter som snakket om
utseende med jevnaldrende, og som imiterte hverandre, var mer misforneyde med eget
utseende enn andre. Eksplisitte negative bemerkninger om kropp har vist seg & ha en
langtidsvirkende negativ effekt pd de unges kroppsbilde, selvoppfatning og
mellommenneskelige relasjoner (Markey, 2010). Samtaler om kropp og utseende blant

jevnaldrende, styrker faren for utvikling av et negativt kroppsbilde (Webb & Zimmer-
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Gembeck, 2014). Dersom samtalene i det skolefaget der kroppen er mest synlig og sarbar,
nemlig kroppseving, dreier seg om oppgavene og faglige tilbakemeldinger til hverandre, kan
det ha positive folger for elevenes oppfatning av egen kropp, og utvikling av eget kroppsbilde.
Arsaken er at sannsynligheten for at samtalene da dreier seg om kropp som objekt, blir

mindre.

I folge Webb og Zimmer-Gembeck (2014) er det storre sannsynlighet for & utvikle negative
kroppsbilder og kroppsmisneye i prestasjonsorienterte miljoer mellom venner og
jevnaldrende. Det vil si at leerere som ensker a legge til rette for at elevene skal vaere i et miljo
der de kan utvikle en positiv oppfatning av kroppen, mé unngé a skape et prestasjonsorientert
miljo i klassen sin. Flere av laererne synes a legge til rette for mestringserfaringer gjennom de
madlene, til dels faginnhold og i leeringsaktiviteter de legger opp til. En faktor som blir trukket
fram nér det skal skilles mellom mestringsorienterte og prestasjonsorienterte miljg, er
vurderingspraksisen. De ulike vurderingspraksisene kan vare med & gi et rikere innblikk 1
hvordan den formelle og oppfattede lareplanen, i form av formalet for faget, blir
operasjonalisert. Ved a se nermere pa vurdering, kan et mer helhetlig bilde av laererens

tilrettelegging for kroppsbildeutvikling komme til syne.

7.3 Vurdering

Det kom tidligere fram at flesteparten av lerernes timer hovedsakelig bestod av
idrettsaktivitet. Dersom vurderingspraksisen til leererne gjenspeiler innholdet i
undervisningen, kan det vare rimelig 4 anta at det ogsa er ferdigheter innenfor tradisjonell
idrett elevene blir vurdert etter. Hvis dette er tilfelle, vil disse klassiske idrettslige
ferdighetene utgjore kapitalen innenfor feltet. Studier har vist at en slik praksis kan bety at
visse evner og visse kropper blir favorisert (Evans & Penney, 2008; Fitzgerald, 2005; Standal,
2015). En slik verdsetting vil peke mot en vertikal tilnserming til kropp (Figur 4).

De ulike métene lererne vurderer pa, og begrunner sin vurderingspraksis ut fra, kan si noe om
hvilken kapital de verdsetter innenfor feltet kroppseving. Vurdering er en tydelig og synlig
verdiformidler overfor elevene, spesielt den summative vurderingen der elevene blir gitt
karakterer. En hierarkisk vurdering, som tallkarakterer fra 1-6 representerer, vitner om en

vertikal tilnaerming til mdlet som skal vurderes. I skolefagene utgjer mdlet de kompetanse- og
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leeringsmélene som det skal vurderes opp mot. Arnesen et al. (2013) henviser til Broadfoot
(1996) nar de sier at vurdering er den sterkeste kommunikatoren hvis en sammenligner de tre
’systemene” [ereplan (1), undervisning (2) og vurdering (3) (s. 14). Tidligere i1 diskusjonen
er det argumentert for hvordan lerernes oppfattede syn pa leereplanens formal (1) og noen
deler av undervisningen deres (2), er med pa a bygge opp under en horisontal eller vertikal
tilnerming til kropp. Fordi vurdering (3) utgjor den viktigste kommunikatoren overfor
elevene, er det interessant & se hvordan lerernes ulike vurderingspraksiser kan kommer til &
spille en rolle for elevenes utvikling av kroppsbilde i faget. Det at vurdering er viktig for
elevene, og noe de er opptatt av, underbygges av den ene lereren nar han forteller om sin
opplevelse av at elevene er svert opptatt av karakterer og av hva de ma prestere for & nd

toppkarakterene (Erfaren M 2).

Med utgangspunkt i Figur 4, vil vurdering i form av a hierarkisere elever i forhold til en gitt
standard, representere en vertikal tilneerming. Dette gjelder om det er snakk om evne (Evans,
2004; Fitzgerald, 2005; Hay & Macdonald, 2010), eller i dette tilfellet, snakk om kropp. To av
lererne med en tydelig testbasert vurderingspraksis, vil derfor ga under denne kategorien. Nar
den ene lereren begrunner sin praksis med at de er “pélagt det fra departementet og fra
ledelsen” (Erfaren M 2), viser dette at han ikke er oppdatert pé de gjeldende retningslinjene,
som frardder a bruke testresultater som vurderingsgrunnlag (Utdanningsdirektoratet, 2013).
Den samme lareren foler at dette er noe som har blitt palagt ham, uten at det er hans vilje.
Den andre lereren derimot, later ikke til & ha problemer med testkulturen, i det hun kobler
fagets overordnede formal direkte opp mot Beep-testing (Erfaren K 4). De to nyutdannede
mennene bruker ogsé testresultater fra Cooper-testen som vurderingsgrunnlag, men de
begrenser stort sett testingen til denne ene testen, to ganger i dret. Rundskriv 08:2012
(Utdanningsdirektoratet, 2012) og veiledningen til leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2013),
advarer mot en slik bruk av tester. En av arsakene til det, er at tester ofte maler elevenes
kroppslige forutsetninger, mer enn de méaler elevene opp mot kompetansemalene. Nar
kroppslige forutsetninger blir mélt, er det i praksis kroppen som blir vurderingens objekt. Pa
denne maten blir kropper satt i hierarki i1 forhold til hverandre, og gitt ulik symbolsk kapital 1
form av gode karakterer. Det kan vaere grunn til & péstd at laerere som vurderer elevene ut fra
resultater pa tester, bygger oppunder et vertikalt syn pa kropp, og en habitus som tillegger
kroppen verdi som objekt. Dersom noen av de didaktiske faktorene (Modell 2) bygger
oppunder kroppen som objekt, kan dette fore til & forsterke medias framstilling av kroppen

som et prosjekt”. Et prosjekt som kan skapes og endres for & oppna symbolsk verdi
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(Dowling, 2010). Med en slik diskurs, vil kroppen som et subjekt marginaliseres. Dersom
kroppens subjektivitet forsvinner, kan erfaringer i kroppsevingsfaget utilsiktet vaere med pa a

tildele ulik status til ulike kropper (Evans, 2004; Fitzgerald, 2005; Kirk 2006).

En vertikal vurderingspraksis kan sies a stride i mot fagets formal om & skulle bidra til positiv
oppfatning av kroppen. Elevene som droppet ut av videregaende skole i Vest-Agder (Vest-
Agder fylkeskommune, 2016) oppga i tillegg til selvbilde og tradisjonell undervisning som
arsak til frafallet; ddrlige opplevelser fra ungdomsskolen med tester og konkurranse som en
tredje forklaring (Torkelsen, 2016). Dette er med og underbygger tanken om at
vurderingspraksis og kroppsbildetematikk herer sammen, og at elevenes erfaringer i

kroppsevingsfaget pa disse omradene, er en relevant tematikk.

Fire av studiens lerere bruker ikke testresultater som normativt vurderingsgrunnlag. Felles for
de fire er at nar tester benyttes, er det med en pedagogisk hensikt. Da utgjer testen
leeringsinnholdet 1 undervisning. Dette er en praksis som er i trdd med det som blir anbefalt
(Utdanningsdirektoratet, 2012, 2013). Disse lererne trakk fram innsats, holdninger, fair play
og samarbeid som viktige vurderingskriterier i faget, 1 tillegg til ferdigheter. 1 et leringsmiljo
der disse vurderingskriteriene utgjer den symbolske kapitalen, &pnes det for en teori og
praksis som underbygger et horisontalt syn pa kropp. Det er egenskaper i eleven, og ikke
utenpd, som blir verdsatt. Kroppen som handlende og leerende subjekt loftes fram, og kroppen
som objekt kan dermed komme i skyggen. Featherstone (2010) begrunner at den bevegende
kroppen, “’the body without image”, kan overskygge kroppen som objekt, nar kroppen som

subjekt blir fokuset, slik den blir gjennom horisontale vurderingsformer (Figur 4).

I tillegg til innsats, holdninger, fair play og samarbeid, er lererne opptatt av at elevenes
ferdigheter skal telle. Dette kan vitne om at de ser fysisk-motorisk ferdighetslaering som
viktig 1 faget, i trdd med hva Ommundsen (2013) gjor. I et trygt leeringsmiljo der
vurderingskriteriene og kjennetegn pa maloppnaelse er kjent for elevene, vil det kunne vere
trygt & ’veere det de er mens de beveger seg”, som Engelsrud (2010, s. 48) sier. Nar
rammeverket rundt eleven er trygt, og sprik og praksis kommuniserer en horisontal
verdsetting av kropp, kan klassen og lereren i fellesskap skape et fornyet miljo. Et miljo som

kanskje med tiden kan forandre en eksisterende habitus til en ny.
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7.4 Koblinger

Hva som gjer at leereren ser pa seg selv som aktor pa feltet eller ikke, kan ikke sies med
sikkerhet. Det reiser seg likevel noen mulige indikasjoner pé dette. To av larerne ler nar de
fér se den aktuelle delen formalet, og ser pd innholdet som "fine ord” (Erfaren M 2 og
Erfaren K 4). Det er de samme lererne som oppgir at de i stor grad vurderer elevene ut fra
normative testresultater. Idrettsaktivitet synes & vare hovedinnholdet i begges undervisning. I
sine uttalelser om kropp, vitner spesielt den erfarne mannlige leereren om & ha en vertikal
tilnerming til forskjellighet i kropp. Det kan virke som at disse lererne, som ogsé jobber pa
samme skole, heller mot hoyre side av Figur 4. De viser lite refleksjon og ansvarsbevissthet
overfor det formelle formalet, de antyder en smal tiln@rming i maten de omtaler kropp pé, og
de vurderer i folge modellen (Figur 4) pa vertikalt vis. Hvis en legger til grunn at en
horisontal tilneerming til kropp 1 kroppsevingsfaget er gunstig for & bista elevene i deres
utvikling av kroppsbilde, kan det se ut som at disse lererne i mindre grad har en praksis som
er med og bygger oppunder en positiv utvikling av elevenes kroppsbilde. Pa den andre siden
er begge laererne opptatt av at “alle skal med”, og at ”det skal vare kjekt & ha kroppseving”.
Hvilke erfaringer elevene gjor seg, og hvilken mestring de opplever i undervisningen, er det
ikke grunnlag for & si noe om i denne studien. Det kan godt vare at elevene gjor seg
erfaringer 1 undervisningen som er med og stetter oppunder en habitus som verdsetter

kroppen som et mestrings- og laeringserfarende subjekt (Merleau-Ponty, 1994).

Det kan se ut som at de lererne som har et personlig engasjement for tematikken ungdom og
kropp, ogsa er de som har et ekstra fokus pa dette i sin undervisning. Disse larerne har en mer
positiv innstilling i mete med den utvalgte delen av formalet. Deres oppfattede formal ligger
noksa naert opp mot det formelle formélet. Den erfarne kvinnelige lereren i studien skiller seg
ut ved a ha en reflektert praksis inn mot tematikken, i form av organisering, valg av innhold,
vurderingspraksis, og i1 ordvalg og egen vaeremate overfor elevene. De to nyutdannede
kvinnene ser ogsa et potensiale i hva de som kroppsevingsicerere, og hva kroppsevingsfaget,

kan ha & si for & pavirke elevenes kroppsbilde 1 positiv retning.

Selv om noen skiller seg ut 1 ’horisontal retning” og andre heller mot en "vertikal retning”
(Figur 4), er et av hovedinntrykkene i studien at kroppsbildetematikk innenfor
kroppsevingsfaget, er noe fa av leererne har et svart reflektert forhold til. Det var bare en av

informantene (Erfaren K 3) som viste et spesielt stort engasjement, og kunne vise til en
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praksis der dette bade utgjer et rammeverk for, og en innholdskomponent i, undervisningen.
Selv om denne lereren virket 4 vaere den eneste med en slik reflektert praksis inn mot
tematikken, er samtlige lerere enige om at utfordringer knyttet til kropp og kroppsbilde utgjer
en viktig komponent i de unges hverdag. Flesteparten av larerne ble overrasket over at
formalet for kroppsevingsfaget var sa spesifikt rettet inn mot utvikling av kroppsbilde, og
flere uttrykte mismot i mete de ’enorme, samfunnsskapte kroppsidealene” som rader og blir
kommunisert i storre skala enn noen gang tidligere, spesielt via media og gjennom sosiale
medier. Nar samtlige lerere uttrykker bekymring overfor ungdoms kroppsfiksering, men fa
har en plan eller konkrete forslag til hvordan de kan tilnerme seg tematikken, kan dette tyde

pa at kompetanse pd omradet er etterlengtet.

8.0 Konklusjon

Formalet med studien har vert & underseke hvordan kroppsevingslarere i ungdomsskolen
reflekterer og handler for at kroppsevingsfaget skal bidra til utvikling av et positivt
kroppsbilde hos elevene. Atte kroppsevingslarere har statt for empirien til studien, og det
essensielle har vert 4 dykke ned i leerernes egen livsverden. Innsikt i disse
kroppsevingslerernes livsverdener, kan vaere med a belyse noe av praksisen pa
kroppsevingsfeltet, og gi en storre forstaelse for hva som ligger bak lerernes ulike praksiser.
Forstaelsen kan vare med 4 gi en pekepinn pa hvordan lerernes oppfattede og
operasjonaliserte lereplaner kommer til uttrykk, i forhold til den formelle lereplanen. Denne
studien har tatt utgangspunkt i den formelle lereplanen i form av formdlet for faget
kroppseving. Det er en utvalgt del av formalet som har veert spesielt aktuell for
problemstillingen, nemlig det avsnittet som eksplisitt omtaler det som har med kroppsbilde a
gjore. Her star det eksplisitt at: "Faget skal bidra til at barn og unge utviklar sjelvkjensle,
positiv oppfatning av kroppen, sjelvforstding og identitetskjensle” (Utdanningsdirektoratet,
2015, s. 2).

Noen av larerne ser viktigheten av faget for elevers kroppsbildeutvikling, og tror ogsa at
faget kan pévirke denne positivt. De synes & bygge sine syn og praksis pé et personlig
engasjement for tematikken, mye basert pa tidligere personlige og yrkesfaglige erfaringer.
Disse laererne legger opp til undervisning de mener meter et bredt spekter av elever og

kropper, ved & variere i leringsinnholdet og metodene. De vurderer elevene ut fra kriterier
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som elevene selv er kjent med, og kriterier som ikke favoriserer noen kropper. De bruker ikke

testing som del av den didaktiske faktoren vurdering i det hele tatt.

De lererne som ikke anser tematikken som et anliggende for kroppsevingsfaget spesielt, viser
liten grad av reflektert praktisk tilneerming til kroppsbildetematikken. De synes a vise
resignasjon i megte med medienes maktposisjon og de radende kroppsidealene. Disse lerernes
uttalelser om kropp i kroppsevingsfaget, synes & helle mot en vertikal tilnerming til kropp,
som omtaler kroppen som objekt, og favoriserer enkelte kropper. Testresultater inngér som en

del av vurderingsgrunnlaget hos disse lererne.

Et funn er at det varierer i hvilken grad lereren anser seg selv som en akter med makt i mete
elevenes kropper i kroppsevingsfaget. Tanken er at leerere er aktorer pa et sosialt felt, der
visse kropper er mer verdifulle enn andre kropper. Det kan se ut som at laererne trenger a vaere
bevisst sin egen habitus, og se seg selv som en viktig og ledende aktor pa feltet, for 4 kunne
bidra til positiv utvikling av de unges kroppsbilde. Larerens verdsetting av kapital pé feltet,
m4 tydelig komme til syne 1 alle ledd av den faglige og utenom-faglige praksisen for & kunne

tilrettelegge for ’verdifulle” erfaringer som kan bygge oppunder en ensket habitus.

Laereren kan hjelpe elevene indirekte ved a legge til rette for mestringseyeblikk og
opplevelser der elevene glemmer sin egen kropp. Larere kan ogsé hjelpe elevene direkte, ved
a koble mestringserfaringene direkte opp mot elevenes selvoppfatning. Verdsetting av
mestring og lering med kroppen i1 kroppsevingsfaget, kommuniserer at den verdsatte
kapitalen i1 kroppsevingsfaget avhenger av hva den enkelte kroppen kan erfare og laere i
bevegelse, ut fra egne forutsetninger; og ikke hvordan den ser ut eller hva den kan fa til malt

opp mot noen standarder.

Nér leererne forteller hva de tror at faget kan bidra med inn mot tematikken, er det noe som
gér igjen. Flere leerere peker pa klassemiljoet og leeringsmiljoet som viktige barebjelker for
bade trivsel og positiv utvikling hos elevene. Et mestringsorientert miljo der elevene er
opptatt av & bygge hverandre opp, der oppgaven star i sentrum og der det er rom for & prove
og feile blant et mangfold av elever og kropper, skaper trygge rammer rundt erfarings- og

leringssituasjoner i fellesskap med andre.
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I diskusjonen reises det spersmal om faginnholdet i kroppsevingstimene har noe a si i
arbeidet for fagets bidrag til positiv utvikling av elevenes kroppsbilde. Kroppsevingstimer
som er fylt med mye aktivitet, blir trukket fram som et potensielt positivt bidrag, fordi det
foreslas at eleven ikke har tid til & granske seg selv som objekt dersom det er et hoyt
aktivitetsniva i timene. Diskusjonen reiser imidlertid spersmalstegn ved om det er nok med
tilfeldig fysisk aktivitet, eller om det trengs tid og rom for refleksjon rundt egne kroppslige
erfaringer for at erfaringene skal kunne bli verdifulle, og ha noe a si i elevenes vurdering av
seg selv og oppfatning av sin egen kropp. Studien antyder at refleksjon rundt
kroppsbildetilnerming i kroppsevingskontekst, er noe lererne trenger mer av. Dette ber innga
som en del av kroppsevingslererutdanningen dersom det forventes at leererne selv skal ha en

reflektert praksis, at de skal legge til rette for elevenes refleksjon i undervisningen.

Det formelle formalet for faget kan sies & fremme en habitus som verdsetter kroppen som
erfaringssubjekt i verden. Kroppsevingsfaget kan derfor potensielt vare en motvekt til en
habitus som verdsetter kroppen som et objekt, slik mediene og de rddende kroppsidealene
kommuniserer. De fleste av lerernes oppfattede formal, synes stort sett & vaere 1 trdd med det
formelle formalet ndr de reflekterer rundt formélet for faget. Nar de beskriver deler av
praksisene sine, derimot, star deler av de operasjonaliserte leereplanene deres i motsetning til

et subjekt-syn pa kroppen.

Det teoretiske rammeverket for oppgaven, antyder at kroppsevingslerere som aktorer pé
kroppsevingsfeltet, kan legge til rette for at elever utvikler et positivt kroppsbilde. For at
kroppsevingslererne skal kunne spille en positiv rolle for elevenes utvikling av et positivt
kroppsbilde, er lererne selv nedt til & kjenne til sin egen habitus, og vere klar over hvilken

kapital de verdsetter med tanke pa kropp i kroppsevingen.

8.1 Veien videre
Den foreliggende studien gir innsikt i hvordan et utvalg /eerere reflekterer rundt og oppfatter

bade formal og sin egen praksis. Fordi kroppsbildetematikk reiser en del problemstillinger 1
mange unges liv i dag, kan det anses som nyttig kunnskap nér en far innblikk i livsverdenen
til noen av de som omgas ungdommene i hverdagen, nemlig leererne. Lignende studier som
denne, fra et elevperspektiv, vil kunne gi storre innsikt i hva ungdommene selv erfarer og
mener. Mener de at kroppsegvingsfaget og kroppsevingslereren i det hele tatt kan bidra, eller

bidrar i deres utvikling av eget kroppsbilde? Den foreliggende studien sier heller ikke noe om
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laerernes faktiske pavirkningskraft pa elevene. Observasjonsstudier vil kunne bidra med okt
kunnskap pé dette omréadet. Videre er intervensjonsstudier der det jobbes med a utvikle nye
og positive tankemenstre, relevante. Longitudinelle intervensjonsstudier pd omradet vil kunne
vare a foretrekke. Sa langt har flere kortere intervensjonsstudier som gar pa utvikling av
kognitive menstre og kroppsbilde, kun oppnddd kortvarig effekt hos deltakerne (Andersson et
al., 2010; Martinsen, 2014). Hva kan gjeres med tanke pa at formélet sier at: Faget skal bidra
til at barn og unge utviklar sjelvkjensle, positiv oppfatning av kroppen, sjelvforstiing og
identitetskjensle”? (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 2). Forskningsfeltet stir p4 mange

omrader fortsatt uutforsket.
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Vedlegg 2 Intervjuguide

Hoved- | Tema - utgangspunkt for refleksjon Evt konkretisering
tema
Innledende oppvarmingsspersmal
Generelt om rollen
Generelt om faget
Formélet for kroppsevingsfaget
1 *Generelt
2 *Spesielt (den aktuelle delen av formélet) Vise informanten den delen av formélet som
gér pa selvoppfatning, kropp, identitet osv.
3 Ungdom, kropp og selvoppfatning
4 Selvoppfatning og kroppsbilde i en
kroppsevingskontekst
5 Vurdering
Metatekning
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