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Forord

Jeg sitter her na med blandede fglelser. Det er vemodig og skulle levere en oppgave jeg har viet sa
mye tid til, men det skal ogsa bli godt. Arbeidet med masteroppgaven har vaert krevende, interessant
og sist men ikke minst leererikt. Studenttilvaerelsen de siste seks arene har vart innholdsrike og
spennende, men jeg er na veldig motivert for & entre arbeidslivet som laerer. A fa tilbringe dagene
mine med barn pa daglig basis ser jeg veldig frem til. Jeg har alltid veert glad i & holde meg i aktivitet
og min glede for fysisk aktivitet har veert en stor del av drivkraften bak denne oppgaven. Mitt gnske
er at elevene ogsa skal ha denne gleden i kroppsgvingsfaget og det har derfor veert spennende a fa et
innblikk i hvordan kroppsegvingsleerer opplever og forstar elevenes deltakelse i faget. Det var tidvis
vanskelig a fa tak i informanter, derfor vil jeg sende en stor takk til de seks informantene mine som

gjorde denne oppgaven mulig.

En stor takk rettes ogsa til veilederen min Gunn Engelsrud og biveileder Syliva Hole. Uten deres
veiledning og motiverende ord hadde ikke resultatet blitt like bra. | perioder hvor motivasjonen ikke

var pa topp har det veert helt avgjgrende a ha dere som veiledere.

Jeg vil ogsa rette en takk til medstudenter, giennom alle disse seks arene, familie og venner. Uten
dere hadde arbeidet med oppgaven vart en mye tyngre jobb. A dele tanker rundt oppgaven og
utfordringer har veert essensielt nar motivasjonen har vaert varierende. Det har vaert helt vesentlig og
avgjgrende for meg a ha stgttende samtalepartnere a snakke med, bade om oppgaven, men ogsa om

andre ting. Takk for at dere har hjulpet meg til 3 koble av i perioder og tenke pa andre ting.



Sammendrag

Oppgavens hensikt er 3 underspke hvordan kroppsgvingsleerere forstar og selv tenker om elevenes
deltakelse i faget. | lereplanens allmenne del og i skolen sentrale oppdrag er tilpasset opplaering og
inkludering sentralt i undervisningen i kroppsgvingsfaget. For a handle og arbeide inkluderende er
maten laerere forstar det de gjor viktig da forstaelse og handling bgr hgre sammen. Oppgavens
problemstilling lyder som fglger: ”Hvilke forstaelser har laerere i kroppsgving av elevers deltakelse i
undervisning?”. Denne oppgaven blir kategorisert som grunnforskning da resultatene ikke er direkte
overfgrbart til praksis, men fokuset er a gke bevisstheten rundt det aktuelle temaet. Siden formalet
er a fa et innblikk i kroppsevingslaerernes erfaringer og tanker rundt tema, er det benyttet en
kvalitativ metodisk tilneerming. Empiri er skapt i intervjuer med seks kropps@vingslaerere pa 1-7 trinn.
Tre av laererne anses som erfarne, mens de resterende tre anses som nyutdannede laerere. For 3
svare pa problemstillingen ble det brukt en fenomenologisk forskningsmetode. Et fenomenologisk
perspektiv er valgt for & fa frem meningen og dybden i kropps@vingsleerernes erfaringer rundt tema.
Resultatene viser at laererne har ulike syn pa elevenes deltakelse i faget. | informantenes utsagn
kommer det frem at laererne tenker at elevenes deltakelse avhenger av hvilke aktiviteter som blir
praktisert i faget. Det som er avgjgrende for hvordan elevene deltar er laerernes undervisning. For 3
fremme deltakelsen til elevene trakk laererne frem bevisstheten av hvordan de grupperer elevene
samt hvordan de organiserer undervisningen av aktivitetene. Nar resultatene settes i sammenheng
med kontekst og teori kommer det blant annet frem at kroppsg@vingslaererne ser pa elever som har
blitt definert som “ribbeveggslgpere” som fullverdige medlemmer av fellesskapet og at det er
utfordrende for kropps@vingslaererne a skille mellom hva som er tilpasset opplaering og hva/hvem

som gar under spesialundervisning i kroppsgvingsfaget.

Nokkelbegreper: Kroppsgving, deltakelse, tilpasset opplaering, inkludering og kroppsgvingsleerere



Abstract

This study’s purpose is to examine how PE-teachers understand pupils’ participation in the subject.
Central concepts for the pupils’ participation in the subject is customized education and inclusion.
The research question in this study sounds as follows: “What understandings does teachers have in
PE of pupils’ participation in class.” This study is categorized as basic research as the results are not
directly transferable to practice, but the focus is to increase awareness of the current topic. Since the
purpose of the study is to gain an insight into the PE-teachers experiences and thoughts on the topic,
a qualitative methodological approach has been used. The empirical study is taken from six
interviews with PE-teachers in grades 1-7. Three of the teachers are considered as experienced, while
the remaining three are considered as newly qualified teachers. To answer the research question, a
phenomenological research method was used. Phenomenology as a method was used based on the
researcher’s purpose of revealing a more comprehensive meaning in the PE-teacher’s experiences
related to the topic. The results show that the teachers have different views on pupils’ participation
in the subject. In the informants’ statements, it appears that the pupils’ participation is influenced by
which activities are practiced. To promote the pupils’ participation research shows, among other
things, that the teacher is conscious of how they divide the pupils into groups as well as how they
organize the activities. When the results are put into context with the surrounding influential factors
and theory it appears, among other things, that the PE-teachers sees the “ribbed wall runners” as full
members of the community and that it’s challenging for the PE-teachers to separate between

customized education and special education in the physical education.

Key words: Physical education, participation, customized education, inclusion and PE-teachers
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1.0 Introduksjon

At undervisningen i den norske skole skal veere inkluderende og tilpasset til elevmangfoldet er ikke
nytt. | paragraf 1-3 fra Lovdata (1998) er tilpasset opplaering definert slik: "Opplaeringen skal tilpasses
evnene og forutsetningene hos den enkelte eleven, lzerlingen, praksisbrevkandidaten og
leerekandidaten.” Her kommer det tydelig fram at elevene, som kommer til skolen med ulike
erfaringer, forkunnskaper, holdninger og behov, skal veere det undervisningen skal bygge pa. Skolen
skal tilby alle elever, uavhengig av deres forutsetninger, likeverdige muligheter til leering og utvikling.
For a sikre at alle elevene far best mulig utbytte av den ordinaere opplaeringen ma skolen
tilrettelegge for tilpasset oppleering (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Samtidig som skolen skal
tilpasse opplaeringen til hver elev skal skolen skape et inkluderende fellesskap som fremmer helse,
trivsel og laering for alle elevene. Grunnlaget for en positiv kultur hvor elevene oppmuntres og
stimuleres til bade faglig og sosial utvikling oppnas gjennom et raust og stgttende leeringsmiljg. For a
skape et trygt leeringsmiljg er elevene avhengig av tydelige og omsorgsfulle voksne
(Utdanningsdirektoratet, 2019b). Dette er noe som gjelder i alle fag og i min oppgave dreier det seg
om kroppsgvingsfaget. Som nyutdannet leerer har jeg et gnske om a finne ut mer om noe jeg brenner
for samt noe som vil vaere aktuelt og nyttig for meg som kommende laerer. Hensikten er & undersgke
kropps@vingsleereres forstaelse av elevenes deltakelse i faget. Malet er at faget skal undervises slik at
elevene motiveres til 3 holde ved like en fysisk aktiv og helsefremmende livsstil ogsa etter avsluttet
skolegang og i fremtidig arbeidsliv (Utdanningsdirektoratet, 2019c). For a realisere dette er
kroppsgvingsleerere ngkkelpersoner og det a fa vite mer om deres tanker er derfor viktig. Oppgavens
formal er derfor grunnforskning. Da jeg gnsker a vinne ny kunnskap, innsikt og forstaelse rundt
temaet. Grunnforskning er innsiktet pa teoriutvikling og fristilt fra praktiske formal (Befring, 2007, s.
13). Min intensjon med denne oppgaven er at kroppsgvingslaerere blir mer bevisste pa hvordan de
tenker og handler rundt elevenes deltakelse i faget. Dette er ikke noe som er direkte overfgrbart til

praksis, da oppgavens hensikt er 3 gke bevisstheten rundt det aktuelle temaet.

1.1 Tema

Temaet i denne oppgaven, inkludering og elevsyn i kroppsgving, er valg pa bakgrunn av min interesse
for omrade, samt den nye laereplanen som ble innfgrt hgsten 2020. For a utvikle elvenes laering og
deltakelse i et inkluderende kropps@vingsfag er det a skape en felles forstaelsesramme av
leereplanverket og laereplanarbeidet sentralt. Leereplanen forplikter og ma betraktes som noe bade
elever, larere og foreldre ma forholde seg til. Tolkningen av lsereplanen er det som

kropps@vingslarerne henviser til, mens foreldrene og elevenes synspunkter i hovedsak baserer seg



pa leererens og skolens informasjon samt det elevene erfarer i undervisningen (Berg, 2021, s. 97).
Mitt fokus vil vaere pa leererne og hvordan de praktiserer kroppsgvingsundervisningen, og hvilke
tanker de har om fenomener som eksklusjon og inklusjon, samt hvordan elever kan fgle seg
inkludert/ekskludert. Hva gj@r leererne i undervisningen? Hvilke utfordringer og muligheter opplever
leererne at de har med a gjennomfgre inkluderende undervisning? Jeg har en formening om at
lererne ma tilpasse undervisningen i kroppsgving dersom alle elevene skal fa et leeringsutbytte samt

fele seg inkludert.

1.2 Problemstilling

Problemstillingen som jeg tar utgangspunkt i er: ”“Hvilke forstaelser har laerere i kroppsgving av
elevers deltakelse i undervisning?”. Interessen min for a finne ut mer om hvordan laerer oppfatter
elever/elevsyn og hvordan elevene deltar/ikke deltar har blitt styrket gjennom opplevelser i
skole/praksis. Da jeg som student hadde skolepraksis i kropps@ving sa gjerne laererne at: ”Per pleier 3
melde seg litt ut av aktivitetene”, vi fikk aldri vite hva laererne tenkte om eleven, gjorde eller hva vi
som studenter skulle leere om inkludering i kropps@vingsfaget. Jeg opplevde at temaet var ganske
taust og at vi som studenter ble i tvil om eleven ble forstatt til 3 baere hele ansvaret for
"utmeldingen”. Selv er jeg av den oppfatning at elevene som ikke deltar, ikke er hele problemet.
Derimot tror jeg det ligger mye i det Standal tar opp om at undervisningen i kroppseving legges opp
slik at den kan fungere ekskluderende og at elever som ikke er idrettsaktive kan oppleve at faget ikke
"treffer dem” (Standal, 2015, s. 10). Dette er et syn jeg tror flere deler, ogsa med tanke pa den nye
leereplanen hvor bevegelsesaktiviteter har fatt en mer sentral rolle. | den nye laereplanen star det at
faget skal legge til rette for et bredt utvalg av ulike bevegelsesaktiviteter. Vi ser en dreining i faget til
et mindre idrettsrettet fag, dog er idrettsperspektivet ivaretatt ved at idrettsaktivitetene inngar som
en del av bevegelsesaktivitetene (Utdanningsdirektoratet, 2019d). Jeg @#nsker derfor a finne ut hva
lererne gjgr og om de har erfaringer med at “elever melder seg ut”. Slik er det, etter min erfaring,
vanlig a tenke som laerer, at det er eleven som melder seg ut. | utdanningen har jeg leert at dersom
elever ikke har utbytte av den ordinaere undervisningen, er det undervisningen som ma endres. For a
fa frem laereres forstaelse rundt tema vil jeg derfor se pa forstaelsen kroppsgvingsleererne har av
”elever som melder seg ut”, og dermed kunne belyse forstaelsen laererne uttrykker om inkludering

og tilpasset opplaering.



1.3 Avgrensing

Med utgangspunkt i problemstillingen min: ”Hvilke forstaelser har leerere i kroppsgving av elevers
deltakelse i undervisning?” brukes begrepet forstaelse for a gi en skildring av hvilke erfaringer og
meninger leererne har knyttet til elevenes deltakelse. Deltaking star sentralt i kropps@vingsfaget og
det ser vi tydelig i den nye laereplanen. Der star det blant annet at deltakelse og samarbeid i ulike
bevegelsesaktiviteter er sentralt. | kroppsgvingsfaget skal elevene erfare hva egen innsats har a si for
a maloppnaelse samt for 3 fremme laering hos seg selv og andre. Dette er ogsa noe som er en viktig
del av den faglige kompetansen og elevenes innsats er i stgrre grad enn fgr integrert i
kompetansemalene. Vesentlig trekk ved kompetansen i faget er samspill med andre, gving og
deltakelse i ulike aktiviteter og naturferdsel (Utdanningsdirektoratet, 2019d). Det er ogsa verdt a
nevne at deltakelse har blitt satt inn som en del av det ene kjerneelementet i kroppsgvingsfaget
(Utdanningsdirektoratet, 2019e). Informantene (som vi senere skal mgte) er lserere pa 1-7 trinn. Selv
om “utmelding i kroppsgvingsundervisningen” er mer fremtredende jo eldre elevene blir (Tangen,
2004, s. 237), har jeg en formening om at dersom vi klarer a fremme deltakelse og fa alle til 3 fgle seg

I”

inkludert tidlig i barneskolen vil “utmeldingen” bli mindre nar elevene blir eldre. For a gke elevenes
deltakelse er det to begreper som er sveert fremtredende i oppgaven min, inkludering og tilpasset
opplaering. Disse begrepene finner vii den overordna delen av laereplanen. Skolen skal jobbe for a
utvikle et inkluderende fellesskap som fremmer helse, trivsel og leering for alle elevene
(Utdanningsdirektoratet, 2019b). Om tilpasset oppleering star det at det handler om at skolen skal

legge til rette for laering for alle elevene ut ifra deres forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2019a).

1.4 Struktur

Oppgaven er strukturert pa en oversiktlig mate og bestar av fglgende hovedkapitler: introduksjon,
kontekst og tidligere forskning, teori, metode, resultat, drgfting og oppsummering. Starten av hvert
kapittel innledes med en introduksjon om kapitelets innhold. Introduksjonen legger grunnlaget for
oppgaven og bakgrunnen for valg av tema og problemstilling bli presentert i denne delen. Kontekst
og tidligere forskning tar for seg laereplanen i kroppsgving og tidligere forskning gjort pa temaet. |
teorikapittelet blir litteratur som er relevant presentert. Som tidligere nevnt er det tre begreper som
preger store deler av oppgaven; inkludering, tilpasset opplaering og deltakelse, disse vil bli presentert
mer inngdende i teorikapittelet. Metoden som er anvendt i oppgaven blir presentert i kapittel fire,
hvor metoden fgrst blir lagt frem, deretter hvordan metoder er brukt i denne oppgaven. Videre blir
resultatene presentert, resultatene vil bli presentert i to hovedtemaer. | pafglgende kapitel blir
resultatene diskutert opp mot konteksten og teorien som er presentert tidligere. Avslutningsvis

kommer oppsummeringen av oppgavens hovedelementer hvor problemstillingen besvares.



2.0 Kontekst og tidligere forskning

Dette kapittelet inneholder oppgavens kontekst og tidligere forskning pa temaet. Konteksten til
oppgaven bestar av leereplanen med fagfornyelsen i kroppsgvingsfaget (LK 20) hvor jeg har sett pa
leereplanen generelt samt hva som er nytt i faget. Jeg har seerlig veert opptatt av a fa fram at fokuset
er noe endret fra idrettsaktiviteter til bevegelsesaktiviteter. En av grunnene til dette er at jeg tror
faget vil treffe flere av elevene dersom vi dreier fokuset vekk fra de tradisjonelle idrettene. Flere
studier, blant annet Safvenbom mfl. (referert i Berg, 2021, s. 39) viser at det er de elevene som driver
aktivt med konkurranseidrett som opplever faget som engasjerende og motiverende. Disse elevene
er forngyde med kropps@vingsfaget. Elevene som ikke driver med konkurranseidrett pa fritiden, er
mindre motiverte og mer negative til deltakelse i undervisningen. Slik som kroppsgvingsfaget
praktiseres erfares det som problematisk for de elevene som har en funksjonsnedsettelse, men ogsa
for flere enn disse (Berg, 2021, s. 39). Avslutningsvis presenterer jeg noen utdrag fra tidligere
forskning som omhandler elevenes deltakelse i kropps@vingsfaget. Jeg gijennomfarte litteratursgk og

spkeordene, samt studien/oppgavene, vil bli presentert i kapittel 2.2.

2.1 Laereplanen med fagfornyelsen i kroppsoving
Den nye lezreplanen ble gradvis innfgrt hgsten 2020. Det er nye leereplaner i alle fag og under

kroppsgvingsfagets relevans og sentrale verdier star det at faget skal stimulere til livslang
bevegelsesglede samt til en fysisk aktiv livsstil hvor elevenes egne forutsetninger er utgangspunktet.
Undervisningen i faget skal bidra til at elevene lzerer, sanser, opplever samt skaper med kroppen.
Kroppseving er et fag som skal fremme samarbeid, forstaelse og respekt for hverandre gjennom
bevegelsesaktivitet og naturferdsel. Elevene skal utvikle kompetanse om trening, livsstil og helse,
samt erfare hva egen innsats har a si for maloppnaelse. At eleven viser innsats fremheves som en del
av deres kompetanse i faget. Faget beskrives som at det ogsa har som hensikt a bidra til at elevene
holder ved like en fysisk aktiv og helsefremmende livsstil ogsa etter avsluttet skolegang og fremtidig
arbeidsliv. Kroppsgvingsfaget skal gi elevene mulighet til 3 praktisere og reflektere over samspill,
medvirkning, likestilling og likeverd. Videre skal elevene erfare og Igse oppgaver og utfordringer i et
mangfoldig fellesskap. A utfordre motet deres til 4 tgye egne grenser skal ogsa faget bidra til. En del
av den felles danningen og identitetsskapingen i samfunnet er lek, friluftsliv, svgmming,
idrettsaktiviteter og andre bevegelsesaktiviteter. Tradisjonell bevegelsesaktivitet i samfunnet er noe
som kropps@vingsfaget tar vare pa, men faget stimulerer ogsa til eksperimentering og kreativ
utfoldelse i alternative bevegelsesformer (Utdanningsdirektoratet, 2019c). Eleven er ikke sa synlig
her, i leereplanen, og jeg vil henvise til en artikkel av Borgen & Engelsrud (2020) hvor de tar for seg

sprakbruken i den nye laereplanen. Gjennom a se pa sprakbruken i hgringsutkastet og LK 20, kommer



det frem at det er undervisningen i faget som er subjektet. Dette er noe som fgrer til at elevene
kommer mer i bakgrunnen. Borgen & Engelsrud (2020) hevder at eleven som handlende subjekt var
med fremtredende i LK 06, og at det er dette som skal vaere i sentrum i en kompetansebasert

leereplan (Borgen & Engelsrud, 2020, s. 16).

2.1.1 Hva er nytt i LK 20?
Nar det kommer til hva som er nytt i faget sammenlignet med den gamle laereplanen legges det i

fagfornyelsen LK 20 mer vekt pa et bredt utvalg av bevegelsesaktiviteter. | stgrre grad enn fgr skal
elevene utforske egen identitet og selvbilde samt forsta sammenhengene mellom bevegelse, kropp,
trening og helse. Ulike bevegelsesaktiviteter, lek og gving blir vektlagt i stgrre grad enn tidligere. |
faget er det en drening mot et mindre idrettsrettet fag, dog idrettsperspektivet fortsatt er ivaretatt
ved at det inngar som en del av begrepet bevegelsesaktiviteter. Naturopplevelser, trygg og
baerekraftig ferdsel fremheves ogsa i den nye laereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2019d). At
elevene skal oppleve variert undervisning i kroppsgvingsfaget blir ogsa trukket frem. Lek og @ving,
som bade innhold og arbeidsform er sentralt. Nar det kommer til egne laeringsprosesser, skal elevene
ha en aktiv medvirkning. Laereplanene vektlegger ogsa at elevene skal reflektere over egen utvikling i
faget. Nar det kommer til fysisk aktivitet og psykisk helse skal det, i en st@rre grad enn fgr, ses i
sammenheng. Elevene skal utvikle forstaelse for at de har ulike forutsetninger og muligheter, samt
anerkjenne forskjellighet ved a inkludere alle. Sentralt i faget star deltakelse og samarbeid i ulike
bevegelsesaktiviteter. Elevene skal ogsa erfare hva egen innsats har a si for maloppnaelse og for a
fremme lzering hos seg selv og andre. Vesentlige trekk ved kompetansen i faget er samspill med

andre, gving og deltakelse i ulike aktiviteter og naturferdsel (Utdanningsdirektoratet, 2019d).

2.1.2 Idrettsfag vs. aktiviteter
Aasland, Moen & Mathisen (2020) har skrevet en artikkel hvor de tar for seg den nye laereplaneni

kroppsgving. Her spgr de om man makter a endre kroppsgvingsfaget som har sa sterke rgtter i
idretten. Med betegnelsen ”Idrettsfjellet”, far de frem at idrettsdiskurser star meget stgtt i
kropps@vingsfaget. Det er ikke uvanlig at de som utdanner seg til kropps@vingslaerere liker idrett
godt. Derfor spgr Aasland et al. (2020) om den nye leereplanen er radikal nok til & flytte fokuset bort
fra et idrettsorientert kroppsgvingsfag. | artikkelen formidler de at idrettsaktiviteter fortsatt bgr og
skal vaere en del av kroppsgvingsfaget. De trekker frem at det er viktig at idrettsperspektivet ikke skal
nedtones kun pa bakgrunn av at noen elever ser ut til 3 mistrives med slike aktiviteter. At
kropps@vingsfaget skal bli mindre idrettsrettet mener de heller bgr handle om at idrettsaktivitetene
ikke skal praktiseres slik som de gjgres i den organiserte idretten. Om de endringene som er gjort i

den nye leereplanen vil bidra til at leererne ma tenke nytt om hva de underviser i og hvordan de
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underviser gjenstar a se (Aasland et al., 2020, s. 36-37). Nar det kommer til ballspill, som ofte er
idrettsaktiviteter, argumenterer Berg (2021, s. 100) for at det ikke er grunnlag for at ballspill skal ha
en sa omfattende plass i dagens kroppsgvingsundervisning som den har i dag. Hun henviser til den
nye laereplanen, der verken ballspill eller lagidrett er nevnt i leereplanteksten. Hvorfor ballspill har
den sterke posisjonen i kroppsgving som den har i dag ma derfor bygge pa noe annet enn den
formelle laereplanen (Berg, 2021, s. 100). Kirk (referert i Berg, 2021, s. 26) mener at en av grunnene
til at ballspill/idrettsdiskurs fortsatt er sentral kan forklares med at bade rekrutteringen av
kropps@vingslaerere og utdanningen av kropps@vingslaerere er sterkt preget av og orienteres mot

praktiske idrettsferdigheter.

2.2 Tidligere forskning
| dette avsnittet vil jeg trekke frem tidligere forskning gjort pa temaet. Det finnes mye forskning pa

temaet, bade nasjonal og internasjonal. | dette underkapittelet vil jeg trekke frem fire
studier/oppgaver, som fanget min interesse, to nasjonale og to internasjonale. Jeg fant to nasjonale
masteroppgaver som var gjort pa dette temaet, spkeordene jeg brukte var: "tilpasset opplaering”,
”inkludering” og "kropps@ving”. Det er ogsa verdt & nevne at jeg brukt avansert sgk pa Google
scholar. Jeg fant da en kvalitativ studie, masteroppgave, om inkludering og tilpasset opplaering i
kroppsgvingsfaget. Pa bakgrunn av at begreper som tilpasset opplaering og inkludering ogsa er
sentralt i min oppgave fant jeg denne oppgaven svart aktuell. Pa samme sgk fant jeg en annen
masteroppgave om elevers og laereres opplevelse av tilpasset opplaering i kropps@vingsfaget. | og
med at tilpasset opplaering er et sentralt begrep i oppgaven min samt det at jeg har en formening om
at tilpasset undervisning vil gke deltakelsen til elevene i faget sa jeg ogsa naermere pa denne
oppgaven. Jeg utvidet sgke mitt fra nasjonal til internasjonal forskning. Jeg brukte sgkeordene
"teachers experiences”, "physical education” og "disengagement” pa Google Scholar. Jeg sa pa flere
artikler og artikkelen: "Teachers' experiences with disengagement in physical education classes at
secondary school level in the Perth Metropolitan Area” tok jeg en narmere titt pa. En av grunnene til
at jeg valgte a ta med denne artikkelen er at kroppsgvingslaererne i denne studien kategoriserte
mangelen pa involvering/deltakelse i tre forskjellige “kategorier”: nektelse, stille utkobling og
forstyrrende atferd. Den siste artikkelen som jeg har tatt med fant jeg ved a bruke sgkeordene
”inclusion”, ”physical education” og ” customized education” pa avansert sgk pa Oria. Der fant jeg en

artikkel som sa pa studenters opplevelse av to ulike undervisningsstiler. Funnene i denne studien vil

bli presentert i underkapittel 2.2.4.
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2.2.1 Inkludering og tilpasset opplzering i kroppsevingsfaget
Hovedfokuset i denne oppgaven var pa inkludering av elever med nedsatt funksjonsevne. Rage

(2011) sin hensikt var a fa frem kunnskap om hvordan kroppsgvingslaerere praktiserer inkludering og
tilpasset opplaering i kropps@vingsundervisningen med hovedfokus pa inkludering av elever med
nedsatt funksjonsevne. Den kvalitative metoden som ble brukt var semistrukturert intervju med syv
lzerere samt deltakende observasjon. | studien kom det frem at inkludering og tilpasset opplaering
anses som en overordnet kontekst som laererne ma forholde seg til. Laererne var opptatt av at disse
begrepene gjelder alle elevene og ikke bare de med nedsatt funksjonsevne. En utfordring laererne
trakk fram var fagets rammebetingelser. De hevdet at rammebetingelsens setter begrensninger for
hvordan de kan praktisere inkludering og tilpasset opplaering. Konkrete utfordringer som de nevnte
var mangelen pa assistenter samt tiden de har til radighet. Forskeren fikk ogsa frem laerernes ulike
syn pa funksjonshemming og trakk frem en medisinsk- og sosial forstaelse. Laerere som har en
medisinsk forstaelse tilpasser undervisningen ved isolering/egentrening av elevene, mens de som har
en sosial forstaelse organiserer aktivitetene slik at samtlige elever kan delta i fellesskapet. Studien
trekker frem at lzereres forstaelse, enten medisinsk eller sosial, kan ha betydning for deltakelsen som
elevene tilbys i kropps@ving og videre om elever med nedsatt funksjonsevne da far mulighet til 3

delta i aktivitet sammen med medelevene i klassen eller ei (Rage, 2011, s. 3).

2.2.2 Hvordan opplever lzrere tilpasset opplzaering i kroppsevingsfaget?
Hensikten med denne oppgaven var a fa et innblikk i hvordan begrepet tilpasset oppleering ble

oppfattet og praktisert av kropps@vingslaererne, men ogsa a belyse elevenes side av tilpasningen
(Deras, 2014, s. 3). Denne studien ble gjennomfgrt pa en videregdende skole. Det ble brukt bade
observasjon og intervjuer, bade med elever og leerere. Laererne som ble intervjuet presenterte et syn
pa tilpasset opplaering som en individuell tilpasning for enkeltelever som ikke kan delta i den
ordinaere undervisningen, altsa spesialundervisning. Deras (2014) legger vekt pa at vi ma anerkjenne
skillelinjene mellom spesialundervisning og tilpasset oppleering. En av konsekvensene som kan
forekomme dersom vi ikke gj@gr dette er at man taper synet av elever som egentlig burde ha
spesialundervisning. Det er viktig at laererne har et bevisst forhold til begge disse begrepene. Hvis en
som laerer ikke har dette kan en komme til et punkt hvor spesialundervisning blir brukt som en
unnskyldning for og ikke tilpasse den ordinaere undervisningen. Vi kan ogsa ende opp med a se pa
tilpasset opplaering som noe kun elever med synlige funksjonsnedsettelser har behov for (Deras,

2014, s. 55-59).
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2.2.3 Laereres oppfatning av elevers “utmelding” i kroppseving
| denne studien er det brukt semi-strukturerte intervju med 14 leerere fordelt pa 4 skoler (Oliverira,

2014, s. 3). Studien hadde som mal 3@ oppna en bedre forstaelse av hvordan kropps@vingslaerere
identifiserte og klassifiserte elevenes “utmelding” i faget. Deltakerne i studien mente at elever som
var "frakoblet” ikke var involvert i leksjonsaktiviteten. Laererne i studien mente de kunne dele de
frakoblede elevene i tre grupper: nektelse, stille utkobling og forstyrrende atferd. Ifglge deltakerne i
studien til Oliverira (2014) er den mest vanlige formen for “utmelding” i kropps@ving at elevene
"nekter” a delta i det hele tatt. Laererne som deltok i studien, nevnte en rekke grunner til at elevene
nektet a delta i kroppsgvingsundervisningen. Det ble blant annet nevnt mangel pa gymtgy og
forfalskning av skader/sykdom. Nar det kom til stille utkobling handlet det om de elevene som
deltok, men som ikke var engasjerte. Leererne i studien refererte til disse elevene som
samarbeidsvillige, men ikke motiverte for a lere. Ifglge leererne har disse elevene et gnske om og
ikke bli sett pa som forstyrrende. De deltar derfor med et lavt innsatsniva og prgver a unnga og bli
involvert. Leererne sa ikke pa disse elevene som et problem da disse elevene ikke forstyrret de andre
elevenes leering. Nar det kommer til den siste formen for “utmelding”, dreide det seg om elever som
ikke fulgte laerernes instrukser og dermed viste en forstyrrende atferd. Ifglge deltakerne i studien
kunne denne oppfa@rselen praktiseres pa flere mater, for eksempel med konstant snakking.
Deltakerne i denne studien vurderte en slik atferd for a vaere den mest problematiske formen for

"utmelding” (Oliverira, 2014, s. 69-74).

2.2.4 Undervisningsstiler: fokus pa evelser eller inkludering
Kirby (2013) gjennomfgrte en studie pa effektiviteten av undervisningsstiler med fokus pa gvelser

eller inkludering. Hun sa pa hvordan det pavirket elevenes selvbestemte motivasjon, tilfredshet,
opplevd involvering og preferanser. Studien ble giennomfgrt pa 149 studenter i Igpet av ni uker. Det
ble giennomfgrt to gkter i uken hvor en var pa premissene til gvelser og den andre for inkludering.
Fire maleinstrumenter ble brukt som hovedsakelig sa pa om de ulike undervisningsstilene hadde
effekt pa studentenes motivasjon og tilfredshet samt hvor forskjellene kom til syne. Studentene
rapporterte at de fglte seg mer kognitivt involvert i inkluderingsundervisningsstilen enn i
gvingsundervisningsstilen. | studien kom det frem at studentene likte begge undervisningsstilene, de
leerte nye ferdigheter og ble motivert til & lzere i begge stilene. Nar det kom til hvilken stil studentene
foretrakk trakk flere frem inkluderingstilen enn gvelsesstilen. Kirby (2013) sier at funnene antyder at
begge undervisningsstilen kan pavirke studentenes grunnleggende psykologiske behov som igjen
pavirker studentenes motivasjon. Funnene antyder ogsa at undervisningsstilen pavirker studentenes

oppfatning av involvering og preferanser i kroppsgvingstimene. Studentenes motivasjon og behov er
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forskjellige derfor vil det & variere undervisningsstilene legge til rette for mer selvbestemt motivasjon

(Kirby, 2013, s. 1).

| dette kapittelet har jeg tatt for meg oppgavens kontekst og sett pa noe av den tidligere forskningen
som er gjort pa temaet. Oppgavens kontekst har hovedsakelig bestatt av den nye laereplanen i
kroppsgvingsfaget. Leereplanen forplikter og na som det har komt ny leereplan, ma kanskje ogsa
praksisen til kroppsgvingslaerere endres. Som jeg nevnte i inngangen til kapitelet har jeg veert spesielt
opptatt av a fa frem at fokuset i laereplanen er noe endret fra idrettsaktiviteter til
bevegelsesaktiviteter. Nar det kommer til tidligere forskning pa temaet er det gjort mye forskjellig. |
min oppgave har trukket frem fire studier/oppgaver. Det som jeg sitter igjen med, fra den tidligere
forskningen jeg har tatt med, er at tilpasset opplaering og inkludering blir sett pa som en overordnet
kontekst som laererne ma forholde seg til samt at rammebetingelsene i faget kan bli sett pa som
utfordrende (Rage, 2011, s. 3). Fra Deras (2014, s. 56) sin oppgave sitter jeg igjen med laerernes
utfordringen med a skille mellom tilpasset opplaering og spesialundervisning. Studien til Oliverira
(2014) fanget min interesse da mitt inntrykk fra praksis er at laererne ser pa elevene som med eller
ikke, mens informantene hennes delte “elevene som meldte seg ut” i flere "kategorier”. | Kirby
(2013) sin studie fikk hun frem at hvordan kroppsgvingsundervisningen blir praktisert pavirker

elevenes motivasjon, da de har ulike behov og preferanser (Kirby, 2013, s. 1).

3.0 Teori

| denne delen av oppgaven vil jeg presentere den overordnede teorien jeg har valgt. Det er en
forlengelse av konteksten og dermed en videre presentasjon av litteraturen. | mitt valg av litteratur
har perspektiver pa normalitet og avvik veert sentralt. Innenfor alle samfunn finnes det et sett av
normer og regler som beskriver hva som betraktes som “normalt” og hvor de som ofte ikke passer
inn blir sett pa som ”avvikere”. Hvor grensene gar for hva som er normalt varierer historisk og
krysskulturelt (Eriksen, 2006, s. 10). Vi forbinder gjerne den norske enhetsskolen med en
inkluderende skole for alle. Med utgangspunkt i norsk skolehistorie kan det like gjerne argumenteres
for at enhetsskolen har representert en form for avviksproduserende normalisering. Vi tar
utgangspunkt i en enhetsskole som et produkt av moderniteten, troen pa fornuft, fremskritt, likhet,
orden og ryddighet og som et produkt av avvisning av ufornuften, uorden og annerledeshet (Morken,

2012, s. 58).

Det eksisterer ingen felles, samlende forstaelse av normalitet i det morderne flerkulturelle

samfunnet. Det som er normalt for noen, forekommer unormalt for andre. Grensene for normalitet
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har blitt utvidet pa en rekke omrader pa fa tiar. Interessen for minoriteter har gkt, mens interessen
for avvik har avtatt. Det som fremstar som sentrale verdier er mangfold og likeverd, mens inkludering
formuleres som en malsetting overfor forskjellige grupper (Morken, 2012, s. 171). | teorigrunnlaget
for denne oppgaven er det tre sentrale begrep: inkludering, deltaking og tilpasset opplaering. Som
tidligere nevnt blir den norske enhetsskolen sett pa som en inkluderende skole for alle (Morken,
2012, s. 58) og inkludering er et begrep som blir fremhevet i den overordna delen av laereplanen.
Deltaking er et sentralt begrep i oppgavens problemstilling og begrepet kommer spesielt frem i
lzereplanen for kropps@ving og blir, som nevnt i introduksjonen, fremhevet som en del av et av
kjerneelementene i faget (Utdanningsdirektoratet, 2019e). Tilpasset opplaering blir som sagt ogsa
fremhevet i den overordna delen av leereplanen, og dette er noe som alle elever har krav pa (Hansen

& Jagtgien, 2001, s. 138).

3.1 Inkludering og ekskludering som prosess
Inkludering er en prosess hvor skolen og undervisningsmatene ma endres slik at det blir tatt hensyn

til alle elevene. For a ta hgyde for hele mangfoldet i elevmassen ma alle tiltak, fra politiske vedtak til
den daglige undervisningen, veaere utformet. Nar det kommer til inkludering er det ikke tilstrekkelig at
alle elever far opplaeringen pa samme plass. Skolen ma legge til rette for at alle far delta, laere,
oppleve fellesskap og bli hgrt. Gjennom inkluderende undervisning skal elevene oppleve at de er
aktive deltakere i et fellesskap. Det er altsa ikke nok & bare veere til stede, men alle elever bidrar til
fellesskapet gjennom a delta. Det som kjennetegner inkludering er god undervisning som tar hensyn

til alle elevene (Standal, 2015, s. 16-17).

Ved 3 lese politiske dokumenter kommer det imidlertid ikke frem hva slags ekskluderende prosesser
som ma ha gatt foran det a inkludere. Inkludering og ekskludering ma ses som avhengige av
hverandre. Arnesen (2007) skriver at inkludering involverer to prosesser. Den ene er a gke elevenes
deltakelse i kulturen, fellesskapet og i den vanlige undervisningen. Mens den andre er 3 aktivt
motvirke forhold/faktorer som virker ekskluderende. Ekskludering er motsetningen til inkludering og
disse to kan sees i sammenheng. | de fleste sosiale sammenhenger finner vi spenninger mellom
inkludering og ekskludering. P4 det ene ytterpunktet finner vi alle avskygninger fra full deltakelse og

tilhgrighet, mens pa det andre finner vi fysisk og organisatorisk eksklusjon (Arnesen, 2007, s. 3).

3.1.1 Inkludering 1 kroppseving
Ifglge Hansen og Jagtgien (2001) blir kroppsgving f@rst og fremst sett pa som et fag som skal ta vare

pa barnas behov for fysisk aktivitet samt veere en avveksling fra skolens mer teoretiske leeringsarbeid.

Tross dette er det viktig 3 huske pa at elevene ogsa skal lzere noe i kroppsg@vingstimene. Det kommer
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ikke av seg selv a kunne mestre ulike oppgaver og gvelser som setter krav til motoriske ferdigheter,
det er noe som ma laeres. Kroppsgvingsfaget er et synlig fag og det er derfor vanskelig a giemme
tabber eller skjule at det kan vaere vanskelig a gjennomfgre aktiviteter. Dette er noe som kan gjgre
elevene sveert sarbare. Alt en gjgr, bade handlingen og opplevelsen, blir bokstaveligtalt sett hele
tiden. Dette gjelder bade de som har spesielle behov for hjelp og st@tte, men ogsa de som ikke finner
seg helt til rette fordi innholdet i undervisningen er for lite utfordrende. For a inkludere alle kreves
det en balanse mellom aktiviteter som vektlegger fellesskap og samvaer, og aktiviteter hvor det

kreves differensiering som gir rom for ulik tilnserming (Hansen & Jagtgien, 2001, s. 12).

Leken er viktig for barna for og blant annet gjgre seg kjent med seg selv, andre og omgivelsene pa.
Den fysiske aktive leken skal det gis tid og rom for i kroppsgvingsfaget. Leken bidrar blant annet til 3
ufarliggjore prestasjonskrav i faget. | tillegg er den et viktig fundament for samvaer og sosiale
relasjoner. At elevene mgter utfordringer ut ifra egne forutsetninger er noe som en lekende
tilnaerming til alle aktiviteter kan bidra til. Kroppsgvingsfaget kan vaere en god arena for sosialisering.
Elevene skal bidra med det de har av gode ideer og fysiske ferdigheter samt gi plass til andre i ulike
former for aktiviteter. | faget skal de jobbe aktivt med at alle kan vaere sammen med alle. De skal
ogsa leere og erfare at det finnes ulike Igsninger pa de fleste oppgaver som har med fysiske
ferdigheter a gjgre. Pa sikt kan dette bidra til at elevene forstar at det er normalt & fungere pa ulike

niva (Hansen & Jagtgien, 2001, s. 13).

Fellesskap omkring bevegelse og fysisk aktivitet star helt sentralt i kropps@vingsfaget. Elevene mgter
og samhandler med unike personligheter, forutsetninger og erfaringer. En krevende og avgjgrende
oppgave for kroppsgvingsleereren blir derfor a tilrettelegge for et inkluderende laeringsmiljg. Det er
viktig at et slikt leeringsmiljg er preget av forutsigbarhet og trygghet, men at det ogsa legges til rette
for a utfordre hver enkelt elev til 8 mestre. | kroppsgvingsfaget blir forskjellene mellom elevene
veldig synlige. Det kan derfor bli ganske synlig om en blir inkludert eller ekskludert i undervisningen.
Synligheten kan virke som en forsterker, sarlig hvis en elev opplever a bli ekskludert fra en gruppe
dominerende elever. For a redusere faren for ekskludering ma leereren legge til rette for en mer
oppgaveorientert laering. En ma da sette sgkelys pa a Igse ulike bevegelsesoppgaver individuelt eller i
samarbeid med andre. En oppgaveorientert laering skal reduser faren for sosiale sammenligninger.
Sosiale sammenligninger mgter en ofte i en resultatorientert kroppsgving hvor elevene med ulike

forutsetninger vurderes, basert pa normer (Esser-Noethlichs & Midthaugen, 2015, s. 104-105).

Det a observere en klasse som blir undervist i kroppsgving synliggjér umiddelbart at det er variasjon

blant elevene nar det kommer til interesse for faget, erfaringer med bevegelse samt kompetanse i
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bevegelse. Et av ngkkelspgrsmalene som Standal (2015, s. 9) trekker frem er: “Hvordan kan
kroppsavingslaereren arbeide for at alle elevene skal faG oppleve bevegelse som meningsfullt, som noe
de vil holde pG med her og nd, men ogsa i fremtiden?”. Det er ikke vanskelig 3 mgte de elevene som
trives i faget, men utfordringen er 3 mgte de elevene som ikke liker faget eller av en eller annen
grunn faller utenfor. Det finnes elever som ikke opplever noen problemer med a delta i
kroppsgvingsfaget, men sa finnes det ogsa elever som blir sittende a se pa eller som kanskje gjgr noe

annet enn a ha kroppsgving (Standal, 2015, s. 10).

Standal (2015) skriver om bildet av ”a veere pa innsida og utsida”. Han sier at det tyder pa at det blir
trukket en grense mellom hvilke elever som plasseres “innenfor” og hvilke elever som faller
"utenfor” det a delta i undervisningen i kroppsgvingsfaget. Standal (2015) understreker at en slik
grense ikke kan defineres klart og entydig, den er ikke stabil, men flytende. Grensen er flytende pa
bakgrunn av at skolen, lzereren, eleven og foreldrene har valg. Det blir gjort prioriteringer om hva
som er viktig samt hva som er verdifullt. A avgjgre hvem som havner “innenfor” og hvem som havner
"utenfor” blir derfor gjort gjennom valgene som blir tatt av laererne og skolen. Det er ogsa viktig a
huske pa at en elev kan havne “innenfor” noen ganger, mens den samme eleven havner "utenfor”
andre ganger. Laereren har en viktig rolle og kan pavirke hvem som havner “innenfor og utenfor”.
Leerernes vaere — og handlemate vil bli opplevd ulikt av elevene, og noen vil oppleve a fa delta i
undervisningen ut ifra sine forutsetninger, men andre vil kunne oppleve at de ikke passer inn og
dermed faller “utenfor”. Formalet med kroppsgvingsfaget er at alle elevene skal oppleve utfordringer

og leering ut ifra deres forutsetninger (Standal, 2015, s. 10).

3.2 Deltakelse
A ta aktiv del i den oppleaering som foregar i klasserommet innenfor felleskapet av elever er det

deltakelse handler om. Deltakelse er en forutsetning for laering, men det gir ingen garanti for laering.
Dette er noe som stiller store krav til den opplaeringen som blir gitt. A finne arbeidsformer som gir
muligheter for deltakelse, og laering til flere elever, helst alle, er en av utfordringene. Leereren ma
finne den rette og beste arbeidsformen. Og pa forhand er det ikke mulig a si hvilke arbeidsformer
som vil veere de beste. Det er en rekke faktorer som spiller inn som tema, hvem elevene er, hva

leereren mestrer, hvor skolen ligger, relasjoner og lignende (Haug, 2014, s. 31-32).

Haug (2014) har skrevet litt om deltakelse i sammenheng med utfordringer knyttet til inkludering. A
sikre deltakelse handler om & ha mulighet til direkte engasjement i meningsfylte aktiviteter. Hvis en
skal oppna ekte deltakelse forutsetter det at en er i stand til a gi et bidrag til det beste for

fellesskapet samt at man er i stand til a fa lov til 3 nyte av det samme fellesskapet. Begge disse to
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hendelsene ma skje ut i fra den enkeltes elev forutsetninger. Et viktig virkemiddel for inkludering blir
dermed tilpasset opplaering. Hvis en elev ikke blir inkludert i undervisningen er alternativet a veere

tilskuer (Haug, 2014, s. 13).

3.2.1 Deltakelse i kroppsevingsfaget
Kroppsevingsfagets konstruksjon har betydning for elevens deltakelse i faget. Kroppsgvingslaererne

har en oppfatning om at det er viktig at elevene er i mest mulig aktivitet i timene. Begrunnelsen for
dette bygger pa en oppfatning om at et kroppsgvingstilbud med mange aktiviteter vil gi flere elever
mulighet til & finne noe som de liker. Hapet er sa at dette kan bidra til at de fortsetter med aktivitet
resten av livet. Det gis ogsa uttrykk for at denne typen aktivitetsdiskurs gjgr det mulig for flere av
elevene 3 vise hva de er gode pa. Denne aktivitetsdiskursen er basert pa forestillingen om at elevens
aktive deltakelse i kropps@vingstimene er et skritt i riktig retning for a8 blant annet oppna god helse
(Berg, 2021, s. 46-47). Denne aktivitetsdiskursen kan fgre til at det blir lite progresjon, variasjon, lite
kreativitet, lite nytt, lite spgrsmal om hva annet man kan gjgre og lite elevmedvirkning. Fokuset er pa
a gijennomfgre aktivitetene, men ikke a lzere seg aktivitetene. Som tidligere nevnt er tanken ved
denne aktivitetsdiskursen at elevene skal finne noe de liker og ta med seg videre. Dette bidrar i liten
grad til at de opplever a leere noe i kroppsgvingsfaget. Samt at grunnlaget for livslang deltakelse i

fysisk aktivitet og idrett blir sveert svak (Berg, 2021, s. 56).

3.2.2 Passive deltakere - ribbeveggslopere
Hos elever som misliker fysisk aktivitet og kroppslige gvinger kan vi se en uttrykksmate som blir kalt

"ribbeveggslgpere”. Begrepet henspiller pa at det er elever som misliker faget, men som forsgker a
skjule misngyen. "Ribbeveggslgpere” betegner elever som Igper langs ribbeveggen av gymsalen nar
klassen har ballspill. De Igper frem og tilbake i takt med spillet, som veksler fra malet pa den ene
kortsiden til malet pa den andre kortsiden. Elevene s@rger for & veere med i bade angrep og forsvar,
men Igper aldri noe annet sted pa banen. De fglger pliktoppfyllende med i spillet pa ytre kant. De er
sjeldent elevene far ballen, og at andre elever kaster til dem, og ifglge Lyngstad (2010) er elevene
heller ikke interesserte i a fa ballen. En slik vaeremate, tolkes av leererne som at elevene ikke vil vise
at de misliker ballspill, men samtidig vise at de er pliktoppfyllende og utfgrer de oppgavene som

kropps@vingslaereren gir (Lyngstad, 2010, s. 66).

3.2.3 Elevmedvirkning
At elevene skal ha medvirkning pa undervisningen kommer frem i den nye laereplanen. Der star det

blant annet at: “Kroppsa@ving skal bidra til G gi elevene mulighet til G praktisere og reflektere over

samspill, medvirkning, likestilling og likeverd” (Utdanningsdirektoratet, 2019c). Medvirkning er
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sentralt i skolens arbeid med a skape inkluderende leeringsmiljger. Medvirkning betraktes som en
forutsetning for gkt deltakelse og leering for elevene, men ogsa medelevene. Det knyttes ogsa tett
opp til samhandling og det @ medvirke til at alle kan delta og lere i fellesskap (Berg, 2021, s. 77-78).
Elevmedvirkning i kropps@vingsfaget dreier seg fgrst og fremst om hvorvidt elevene far mulighet til a
bestemme innhold eller type aktivitet. Det finnes eksempler pa at enkelte elever kan fa lede
aktiviteter de er gode pa (Berg, 2021, s. 81-82). Walseth mfl. (referert i Berg, 2021, s. 82) trekker
frem at gkt grad av elevmedyvirkning kan fa frem en annen forstaelse av faget, ogsa fra elevenes
stasted. Det kan ogsa bidra til stgrre engasjement, leering og deltakelse i trad med intensjonen om en
bred forstaelse av faget i leereplanen. For a fremme gkt grad av deltakelse i faget er det viktig at
kroppsgvingslarerne spgr hva elevene kan. Ved a gjgre dette kan lzereren i tett samspill med elevene

gjore tilpasninger som er ngdvendige (Berg, 2021, s. 81).

3.3 Tilpasset opplzering

Alle elever har, ut ifra det nivaet de befinner seg pa, krav pa tilpasset opplaering. Det a realisere
tilpasset opplaering, setter krav til er et trygt leeringsmiljg hvor det er rom for undring og det a ta opp
alle typer spgrsmal. | et trygt og godt leeringsmiljg gis det muligheter for utfordringer samt
muligheter for prgving og feiling. Spesielle saertrekk blir det gitt oppmuntring og aksept for. | et slik
leeringsmiljg er det lov a lykkes og mislykkes. Laereren ma ha en bevissthet om pedagogiske retninger,
undervisningsprinsipper og metoder. Dette er noe som er med pa a gi trygghet i tilretteleggingen av

opplaering ut ifra de ulike behovene som er i klassen (Hansen & Jagtgien, 2001, s. 138).

Bachmann & Haug (2007) har lagt frem to tilneerminger til tilpasset oppleering. Disse to
tilnaermingene kalles den smale og den vide forstaelsen. Den smale gar ut pa a ha troen pa at enkelte
undervisnings- eller arbeidsformer er grunnleggende bedre enn andre for a tilpasse oppleeringen.
Hvis man praktiserer en slik forstaelse av tilpasset opplaring, handler det om tiltak rettet mot
enkeltelever eller sma grupper av elever. Da legger en til rette for arbeidsformer og leeringsinnhold
spesielt som disse elevene profiterer pa. Mens den vide tilnsermingen er opptatt av de generelle
kvalitetene ved undervisningen og opplaeringen. Her er det ikke snakk om spesielle tiltak, men tiltak

rettet mot fellesskapet (Bachmann & Haug, 2007, s. 19).

3.3.1 Tilpasset opplaering i kroppsevingsfaget

Nar det kommer til fysisk aktivitet og friluftsliv mgter elevene skolen med forskjellige erfaringer og
forutsetninger. For at elevene skal kunne oppleve mestring og mulighet til & utvikle livslang
bevegelsesglede er det helt ngdvendig a tilpasse undervisningen i kroppsgvingsfaget. Det @ mestre

en kroppslig utfordring kan gi elevene motivasjon til & ta fatt pa nye. A utvikle et positivt selvbilde
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samt en positiv selvfglelse er noe mestring av fysisk aktivitet kan bidra til. Dette er noe som er viktig i
en kroppsfiksert kultur som preger elevenes hverdag. Noe som er med pa a hjelpe elevene til god
helse er nar elevene utvikler tro pa at de kan yte fysisk og at de har et greit forhold til kroppen sin

(Brattenborg & Engebretsen, 2015, s. 162-163).

Kropps@vingsleererne ma tilrettelegge kroppsgvingsundervisningen slik at den tilpasses hver enkelt
elev for at laering og prestasjoner skal bli mest mulig vellykket. Leererne ma legge opp undervisning
som bygger pa den enkeltes evner og anlegg, behov og interesser, tidligere erfaringer, modenhet,
alder, kjgnn, saeregne personlighetstrekk, helse, fysikk, kroppsbygning og andre trekk som
karakteriserer elevene. Dette er et grunnleggende laerings- og undervisningsprinsipp som bygger pa
at alle elevene er forskjellige. Det er verdt @ bemerke seg at disse forskjellene har en tendens til a gke

med gkt alder (Brunvand & Gundersen, 1999, s. 71).

A undervise i kroppsgving kan by pa mange utfordringer. Det kan vaere elver med svaert ulike
forutsetninger og alle disse har krav pa tilpasset opplaering. Noen elever kan ha forventninger om at
kropps@vingsfaget er en arena for fri utfoldelse. Foreldrene har ofte sterke meninger om hva som er
greit og hva som ikke er greit i kroppsgvingsundervisningen. Nar det kommer til utstyr er laereren
avhengig av at foreldrene sgrger for at elevene har med seg dette. Dette kan veere utstyr til for
eksempel svgmmeundervisning samt uteaktiviteter i ulikt veer. Med tanke pa disse utfordringene og
de litt “spesielle” forholdene i kropps@vingsfaget er det derfor viktig 3 bygge opp en god
argumentasjon samt faglige begrunnelser for de valgene og prioriteringene som blir gjort i faget,

bade nar det kommer til struktur, innhold og arbeidsformer (Hansen & Jagtgien, 2001, s. 138).

Nar det kommer til tilpasset opplaering i kroppsgvingsfaget tar den utgangspunkt i enkelteleven. For
at laereren skal klare 3 tilpasse til elevene ma han vite noe om elevens motoriske og kroppslige
erfaringer og ferdigheter. Dette ma laereren vite for & kunne planlegge og tilrettelegge undervisning
som gir muligheter for utvikling og lering for den enkelte elev. Undervisningen der tilpasset
opplaering skjer bygger pa at laereren har forhandskunnskaper om elevenes tilstand og situasjon og
hva de eri stand til- og liker a gjgre bade som enkeltpersoner og sammen med andre. For 3 bidra til
at den enkelte elev kan utvikle sine ferdigheter og kunne se seg selv som en positiv bidragsyter i
samveer og fellesaktiviteter, ma leererne ifglge Hansen & Jagtgien (2001) reflektere over og ta
avgjgrelser hvordan undervisningen skal gjgres og om hvilke tiltak som ma iverksettes. A
gjiennomfgre inkluderende undervisning setter krav til at laereren har grunnleggende kjennskap til
sansemotorisk utvikling. Leereren ma ogsa ha en forstaelse for at motorikk og motorisk atferd er et

synlig resultat av summen av alle deler som pavirkes mens barnet er under utvikling. At unger strever
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med a delta i kroppsgvingsundervisningen kan det veere flere arsaker til (Hansen & Jagtgien, 2001, s.
144). En av grunnene som Standal (2015) tar opp er at undervisningen i kropps@ving legges opp slik
at den kan fungere ekskluderende og at elever som ikke er idrettsaktive kan oppleve at faget ikke
"treffer dem” (Standal, 2015, s. 10). Samtidig som noen elever strever med a delta i undervisningen
har en ogsa de elevene som har spesielle interesser eller spesielt gode ferdigheter innenfor ulike
omrader i kroppsevingsfaget. Hansen & Jagtgien (2001) understreker at det ogsa er viktig a huske pa
at disse elevene trenger oppfelging og utfordringer. For a sikre at de ikke kjeder seg og "melder seg
ut” av undervisningen ma man ta dem pa alvor og bruke dem som konstruktive medspillere i den

hensikt 3 gi dem en utvidet forstaelse av hva de gjgr (Hansen & Jagtgien, 2001, s. 144).

3.3.2. Relasjoner
A skape inkluderende lzeringsmiljger anses for & vaere en viktig del av leerernes profesjonalitet. Noe

som har betydning for a skape inkluderende laeringsmiljget er mellommenneskelige forhold (Berg,
2021, s. 70). Interaksjonene mellom laerer og elev har stor betydning for elevenes opplevelser i faget.
Det som utgjer en viktig forskjell for elevenes deltakelse og leering i faget er bevisste holdninger, litt
ekstra arvakenhet fra laereren samt vilje og energi til 8 snakke med eleven. Relasjonene ser ut til 3 ha
stor betydning hvorvidt elevene erfarer et inkluderende og/eller ekskluderende kroppsgvingsfag. At
elevene far en opplevelse av at de betraktes som fullverdige medlemmer av arbeidsfellesskapet i
kropps@ving er noe av det som innebares i a skape gode relasjoner (Berg, 2021, s. 73-74). For a
oppna en positiv relasjon med elevene er leererens vaeremate og innstiling avgjgrende. Elevene har
forventninger til lzereren, for eksempel at leereren er snill, har humor og godt humegr. Egenskaper
som dette kan bidra til trivsel og trygghet i leeringssituasjonen samt til at laereren blir en sosial stgtte
for elevene. Det er ogsa viktig a huske pa at elevene forventer at det blir stilt faglige krav til dem og

at disse kravene er tilpasset til elevenes forutsetninger (Brattenborg & Engebretsen, 2015, s. 61-62).

Hovedbegrepene, som tidligere nevnt, som er fremtredende i min oppgaves teori er inkludering,
deltaking og tilpasset oppleering. Tanker som jeg sitter igjen med etter denne gjennomgangen er at
det er viktig at alle elevene fgler seg inkludert i undervisningen, men at en av utfordringene er
elevenes ulike forutsetninger. Elevenes forutsetninger kommer ogsa frem som en utfordring nar det
kommer til 3 tilpasse undervisningen i kroppsgvingsfaget. Deltaking som er et begrep som er mer
fremtredende i den nye leereplanen har jeg ogsa sett pa. Tankene mine rundt dette begrepet er at
det kan veaere vanskelig a definere. Det handler nok mye om hvilken betydning, i denne sammenheng
kroppsgvingsleerere legger i begrepet. For a finne ut av dette ma jeg oppsske kroppsg@vingslaererne.
Fremgangen for dette og hvilken metode jeg har valgt a bruke i oppgaven min vil bli presentert i

neste hovedkapittel.
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4.0 Metode og forskningsdesign

| dette kapittelet gjgr jeg rede for oppgavens metode. Jeg starter med a presentere oppgavens
vitenskapsteoretiske posisjon fgr jeg tar for meg metodevalget. Utvalgskriterier, utvalget samt
rekruteringen av informanter vil ogsa bli beskrevet inngaende i dette kapitelet. Videre vil
intervjuprosessen blir presentert. | tillegg har jeg ogsa sett pa forskningsetiske vurderingen hvor jeg
blant annet tar for meg forskerens rolle. Avslutningsvis vil fremgangsmaten for behandling av data og

analyse bli beskrevet.

4.1 Vitenskapsteoretisk posisjon
Malet med denne oppgaven er, som allerede sagt, a finne ut hvilke forstaelser laerere har av "elevers

deltakelse i kropps@vingsfaget”. For a svare pa problemstillingen er en kvalitativ metodisk tilnserming
mest relevant, da jeg gnsker & undersgke laerernes egne erfaringer og forstaelser rundt tema. For a
forklare fremgangsmaten for a besvare problemstillingen, har jeg ogsa tenkt giennom hvordan jeg
skal plassere oppgaven i en vitenskapeteoretisk posisjon. Med utgangspunkt i problemstillingen, som
er rettet mot leereres forstaelse falt valget pa en kvalitativ tilnaerming plassert i en fenomenologisk
tradisjon. Det a velge en fenomenologisk tradisjon gjgr det a ta utgangspunkt i den subjektive
opplevelsen lzerere har legitim som kilde til kunnskap. Videre gnsker jeg a oppna en forstaelse av den
dypere meningen i enkeltpersoners erfaringer. Det som da kan danne et utgangspunkt for
forskningen er forskerens refleksjoner rundt egne erfaringer. Interessen sentreres rundt
fenomenverden slik de personene vi studerer opplever den. Det er opplevelsene og tankene larerne
deler med meg som kommer i forgrunnen. Med referanse til fenomenologisk forskning gjgr forskeren
seg apen for erfaringene til de personene som vedkommende samhandler med for a skape et
materiale. A forsta fenomener pa grunnlag av perspektivene til personene vi studerer samt &
beskrive omverdenen slik den erfares av dem er sentralt innenfor fenomenologien. Den mening
personer tillegger siner erfaringer av et fenomen utforskes. Forskeren beskriver de trekkene som er
felles ved de erfaringene som deltakerne i studien gir uttrykk for. De felles erfaringene deltakerne
har, gir sa et grunnlag for at vi kan utvikle en generell forstaelse av fenomenet som studeres

(Thagaard, 2018, s. 36).

4.2 Kvalitativ metode
Med utgangspunkt i problemstillingen min: “Hvilke forstaelser har leerere i kroppsgving av elevers

deltakelse i undervisning?” har jeg, som tidligere nevnt, valgt en kvalitativ metode. Kvalitativ metode

gir en spraklig fremstilling av opplevelser, observasjoner eller samtaler (Befring, 2007, s. 180).
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Bakgrunnen for at jeg har valgt kvalitativ metode er at problemstillingen best kan belyses ved data
fra det leererne kan fortelle. Det finnes flere ulike metoder innenfor kvalitativt design. De to mest
anvendte tilnaermingsmatene er dpen/ustrukturert intervjuing og deltakende observasjon (Holter,
1996, s. 15). Kvalitativ metode egner seg godt for a undersgke temaer som det er forsket lite pa fra
fer. Dette er noe som gjgr at det stilles store krav til apenhet og fleksibilitet ved bruk av kvalitative
metoder (Thagaard, 2018, s. 12). Grgnmo (2016) trekker ogsa frem fleksibiliteten ved kvalitative
metoder. Det metodiske opplegget kan tilpasses nye erfaringer etter hvert som undersgkelsen pagar,
og opplegget kan derfor bli endret underveis. Forholdet mellom forsker og informant er preget av
sensitivitet og naerhet nar man anvender kvalitative metoder (Grgnmo, 2016, s. 145). Det var flere av
disse punktene som styrket valget mitt om a velge kvalitativ metode. En av hovedgrunnene til at
valget falt pa kvalitativ metode var at jeg gnsket a ga mer i dyben pa informantenes tanker og

erfaringer rundt temaet.

Som forskningsdesign har jeg valgt intervju. Med et kvalitativt forskingsintervju gnsker forskeren 3
forsta verden sett fra intervjupersonens side. Et mal er @ fa frem betydningen av folks erfaringer samt
a avdekke opplevelsene deres av verden (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). Forskningsintervjuet er en
profesjonell samtale som bygger pa dagliglivets samtaler. Kunnskapen blir konstruert i samspill eller i
interaksjonen mellom forskeren og intervjupersonen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 22). Et kvalitativt
forskningsintervju har som formal a forsta sider ved intervjupersonens dagligliv fra hans/hennes
perspektiv. Strukturen i et forskningsintervju kan minne om den dagligdagse samtalen, men en
bestemt metode og sparreteknikk er involvert i et profesjonelt intervju (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
42). Et trekk som er typisk for kvalitative data, ndr man anvender intervju, er at materialet foreligger i
en verbalspraklig form. For a fa frem materiale fra intervjuer er det vanlig a bruke bandopptaker eller
skriftlige notater (Befring, 2007, s. 180). Nar forskeren har behov for a gi informantene stgrre frihet
til 3 utrykke seg enn det for eksempel et strukturert spgrreskjema tillater, egner intervju seg som
metode. Hvis informanten selv kan veere med pa a bestemme hva som tas opp i intervjuet vil deres
erfaringer og oppfatninger komme best frem. Det kvalitative intervjuet gjgr det mulig a fa frem
kompleksitet og nyanser fordi sosiale fenomener er komplekse. | et intervju vil forskeren vaere
knyttet opp mot informanten som et subjekt. Forskeren vil derfor, i en intervjusituasjon, forsgke &
avdekke hva informanten subjektivt mener om et fenomen (Johannessen, Tufte & Christoffersen,
2016, s. 145-146). Intervju som metode var a foretrekke i min oppgave da jeg fikk mgte informantene

og de fikk stgrre frihet til a uttrykke seg om tanker og erfaringer rundt elevenes deltakelse i faget.

Det skilles mellom én-til-én intervju og gruppesamtaler/fokusgruppeintervju. Jeg har valgt a anvende

én-til-én intervju. Denne intervjuformen valgte jeg pa bakgrunn av at jeg ¢nsket detaljerte og fyldige
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beskrivelser av informantens forstaelser, fglelser, erfaringer, oppfatninger, meninger, holdninger og
refleksjoner knyttet til fenomenet. Ifglge Johannessen et. al (2016) kan én-til-én intervjuet ogsa
brukes dersom temaet som diskuteres er intimt eller personlig, samt nar det a skille seg ut i gruppa
er negativt (Johannessen et al, 2016, s. 146). | et intervju mellom to personer foregar det en
utveksling av synspunkter i en samtale om et tema som opptar begge to. Intervju som
forskningsmetode har en viss struktur og hensikt. Tilneermingen i et forskningsintervju er spgrre-og-
lytte-orientert. Forskningsintervjuet blir ikke en konversasjon mellom likeverdige deltakere da det er

forskeren som definerer og kontrollerer samtalen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 22).

Intervjumetoden jeg har valgt blir kalt semistrukturert intervju. Her tar forskeren utgangspunkt i en
overordnet intervjuguide, mens spgrsmal, temaer og rekkefglgen kan variere. Forskeren kan bevege
seg frem og tilbake (Johannessen et al, 2016, s. 148). Spgrsmalene i intervjuguiden fungerer som
styrende, men dette betyr ikke at man ikke kan avvike fra dem. Interaksjonen med informanten kan
kreve at forskeren forfglger fortellinger som informanter forteller. Ofte kan det vise seg at ved a lytte
til informanten og skubbe sine egne spgrsmal til side fgrer til at en likevel kommer til de oppsatte
temaene. | et semistrukturert intervju kan forskeren vaere kreativ innenfor den rammen som er
etablert gjennom forberedelse og utarbeiding av intervjuguiden (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s.

28). Gjennomfgringen av intervjuene vil bli beskrevet senere i kapitelet.

4.3 Utvalg og rekruttering

F@r rekrutteringen av informanter kunne starte matte prosjektet bli godkjent av NSD. Dette var noe
jeg spkte om i september 2020. Bade informasjonsskrivet og intervjuguiden ble godkjent av NSD.
Videre kunne jeg starte rekruttering av informanter. Nar det kommer til utvalg av informanter
handler det om a tenke gjennom hvem som er mest relevante og interessante ut ifra formalet med
oppgaven. Med kvalitative intervjuer sgker forskeren a fa sa mye informasjon som mulig fra et
begrenset antall informanter. Antall informanter avhenger av hvor mange intervju det praktisk er
mulig a giennomfgre. Pa grunn av tids- og andre ressursmessige arsaker er det naturlig a begrense
utvalget til faerre en 10 informanter. A ha et relevant utvalg av informanter er viktigere enn & skaffe
mange informanter (Johannessen, et al., 2016, s. 113-114). Gjennomfgringen av intervjuene og
bearbeidingen av dem er en tidkrevende prosess og derfor bgr antallet informanter ikke vaere for
stort. Materiellet en sitter igjen med ma ogsa vaere av en slik kvalitet at det gir tilstrekkelig grunnlag
for analyse og tolkning (Dalen, 2011, s. 45). Med bakgrunn i oppgavens omfang og i samtale med
veileder ble det i denne oppgaven gjennomfgrt intervju med seks kropps@vingslaerere.

Godkjenningen fra NSD ligger som vedlegg.
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4.3.1 Utvalgskriterier
For og inkluderes som informant i denne oppgaven vektla jeg sarlig to kriterier. Disse kriteriene kom

frem i informasjonsskrivet, men ble ogsa dobbelskjekket av forsker i forkant av intervjuene.
Kriteriene var at informantene matte ha utdanning innen kroppsgvingsfaget og undervise i
kroppsgving pa 1-7 trinn. Jeg ble enig i samtale med veileder at informantene matte ha utdanning i
kroppsgvingsfaget. En av grunnene til dette er at kroppsgvingsleererne ma ha erfaring med og
kunnskap om barn og unges fysiske og motoriske utvikling for og blant annet tilpasse opplaeringen i
faget (Brattenborg & Engebretsen, 2015, s. 161). Dette er noe som de tilegner seg gjennom
kropps@vingsleererutdanning. At informantene matte undervise pa 1-7 trinn i kroppsgving var et valg
som ble tatt med bakgrunn i at jeg selv har denne utdanningen og kjenner den best. Videre har jeg en
formening om at dersom vi skal forhindre at elever "melder seg ut” i kroppsgvingsundervisningen ma
kroppsgvingsleererne ta ansvar tidlig i opplaeringen med a inkludere alle elevene samt tilpasse

undervisningen.

4.3.2 Utvalgsstrategi og rekruttering av informanter
Jeg har rekrutter informantene pa ulike mater. Den fgrste henvendelsen startet med a sende epost til

rektorer/inspektgrer ved tilfeldig utvalgte skoler med et informasjonsskriv og en invitasjon til a delta
som informant. Jeg valgte a sende eposter til skoler i min hjemkommune, men ogsa aktuelle skoler i
narheten av studiestedet (Sogndal). Epost ble sa sendt videre, av noen rektorer/inspektgrer, til
aktuelle kandidater til intervju. En informant meldte sin interesse og sa seg villig til a bli intervjuet om
tema. Denne informanten kjente jeg til fra tidligere. Tre av informantene fikk jeg tak i ved a
henvende meg pa epost direkte til dem. Dette var informanter jeg hadde kjennskap til hovedsakelig
fra laererstudiet, men ogsa fra bekjentskaper. Den femte informanten fikk jeg tak i ved a poste et
innlegg pa en Facebook-gruppe for laerere. Dette var ogsa en informant jeg hadde kjennskap til fra
fer. Den sjette og siste informanten fikk jeg tak i ved a fa en slektning til & forhgre seg med en rektor
og om han hadde noen aktuelle kandidater. Jeg fikk da oppgitt en epost adresse og tok sa kontakt
med denne personen direkte. Han sa seg villig til 3 stille til intervju og er da den eneste av
informantene som jeg ikke hadde noe kjennskap til fra fgr. Maten utvalget ble rekrutterte pa er det
som Thagaard (2018) kaller for tilgjengelighetsutvalg. Informantene representerer kvalifikasjoner og
erfaringer som er aktuelle for a undersgke problemstillingen. Fremgangsmaten som blir brukt for a
velge ut informanter er basert pa at de er tilgjengelige for & delta (Thagaard, 2018, s. 56).
Informantene i denne oppgaven kommer fra seks ulike skoler. Tre av informantene har mye erfaring
fra @ undervise i kroppsgving, mens de tre andre har mindre erfaring. Kjgnnsfordelingen av

informantene er tre kvinner og tre menn.
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4.4 Intervjuguide

Nar en anvender semistrukturert intervju vil det veere ngdvendig & utarbeide en intervjuguide. En
intervjuguide inneholder sentrale tema og spgrsmal som skal dekke omradene som studien skal
belyse. A omsette studiens overordnede problemstilling(er) til konkrete temaer med underliggende
spersmal er en arbeidskrevende prosess. | denne prosessen kan det vaert lurt og blant annet ha
problemstillingen(e) liggende foran seg. Dette vil veere til hjelp nar forskeren skal utarbeide de ulike
temaene og spgrsmalene som skal innga i intervjuguiden. Det er viktig at temaene og spgrsmalene i
intervjuguiden har relevans i forhold til problemstillingen(e) som skal belyses i studien. Forskeren kan
benytte "traktprinsippet” ved utarbeidingen av intervjuguiden. Dette innebaerer at forskeren startet
med spgrsmal som ligger i randsonene fgr en sa beveger seg inn pa de mer sentrale og kanskje
folelsesladde teamene som skal belyses. Det er viktig at de innledende spgrsmalene er av en slik art
at de far informanten til 3 fele seg vel og avslappet i intervjusituasjonen. Nar de innledende
spgrsmalene er ferdige, vil fokuset rettes mer mot de sentrale temaene. Mot slutten av intervjuet ma
"trakten” apnes igjen slik at spgrsmalene handler om mer generelle forhold (Dalen, 2011, s. 26-27).
Nar det kommer til oppbyggingen av min intervjuguide var den organisert i fem ulike tema.
Innledningsvis startet jeg med generelle spgrsmal som ikke var direkte knyttet til problemstillingen i
oppgaven. Jeg startet derfor med a stille enkle spgrsmal for 3 prgve og skape en avslappende
atmosfeaere. Innledningsspgrsmalene dreide seg om informantenes bakgrunn. Spgrsmalene
omhandlet blant annet utdanning og ansiennitet. Tjora (2012) omtaler disse spgrsmalene som
oppvarmingsspgrmal og hevder at disse spgrsmalene kan skape en trygghet hos informantene om at
de behersker situasjonen. Dette stemmer ogsa overens med det Dalen (2011, s. 27) trakk frem som
viktig, at innledningssp@rsmalene skal bidra til at informanten fgler seg vel og avslappet i
intervjusituasjonen. Etter de generelle spgrsmalene ble spgrsmalene mer spisset og knyttet opp mot
problemstillingen. | min intervjuguide inngikk tema som tilpasset opplaering, elevenes deltakelse og
inkludering/ekskludering. Under hvert av disse temaene hadde jeg noen spgrsmal samt eventuelle
oppfelgingsspgrsmal. Tjora (2012) kaller disse spgrsmalene for refleksjonsspgrsmal. | enkelte intervju
kan man som forsker oppleve at informanten bare trenger et spgrsmal for sa at han/hun snakker seg
gjennom hele intervjuguiden pa egen maskin. Mens i andre intervjuer ma forskeren spgrre mange
oppfalgingsspadrsmal for a fa informanten til 3 dele sine erfaringer og tanker rundt temaet (Tjora,
2012, s. 112-113). Som tidligere nevnt kan rekkefglgene pa spgrsmalene i intervjuguiden variere
(Johannessen et al, 2016, s. 148). | og med at jeg gjennomfegrte flere intervju, var rekkefglgen sjelden
den samme. Jeg opplevde ogsa at informantene, som Tjora (2012, s. 113) sa, svarte pa spgrsmal slik
at jeg ikke trengte 3 stille alle spgrsmalene som inngikk i min intervjuguide. Det hendte ogsa at
informanten styrte samtalen inn pa neste tema, f@r vi var ferdige med det pagdende temaet, og da

spurte jeg spgrsmalene som gjorde at intervjuet flgt best. Jeg merket at jeg ble en bedre intervjuer
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etter hvert intervju og at de siste intervjuene hadde en bedre flyt enn for eksempel mine fgrste
intervju. Avslutningsvis i intervjuguiden hadde jeg med noen sp@grsmal knyttet til lereplanen i faget.
Hvordan de opplevde den og tanker rundt denne. Dette fglte jeg var med pa a bidra til og dra tilbake
til det generelle igjen, da alle laerere har et forhold til leereplanen i faget. Jeg spurte ogsa om de
hadde noe de ville tilfgye fér bandopptakeren ble skrudd av. Intervjuguiden som ble brukt i oppgaven

ligger som vedlegg.

4.4.1 Gjennomforing av intervjuene
Alle de seks intervjuene ble gijennomfgrt i perioden november/desember 2020. | forkant av

intervjuene, samtidig som informantene fikk forespgrsel om de ville stille til intervju, fikk de tilsendt
informasjonsskrivet slik at de ble informert om sine rettigheter og hensikten med intervjuet. De fikk
ogsa da mulighet til 3 stille sp@rsmal for intervjuet ble giennomfgrt dersom det var noe de lurte pa.
Halvparten av intervjuene ble gjennomfgrt ved at forskeren og informanten fysisk mgttes, men de
resterende intervjuene ble gjennomfgrt over nett. Fordelen med elektroniske intervju er at det gir
mulighet til & intervjue mennesker som en ellers ikke kunne intervjue (Brinkmann & Tanggaard, 2012,
s. 26). | mitt tilfelle var alle informantene innenfor mitt geografiske omrade, men pa grunn av korona
situasjonen sa matte noen av intervjuene gjennomfgres over nettet. Jeg sa informantene pa kamra
og de sa meg. Jeg vil derfor si at selv om intervjuene ble gjennomfgrt over nett opplevde jeg ikke
situasjonen som sa veldig annerledes enn de intervjuene som ble gjennomfgrt med fysisk oppmagte.
Hadde intervjuene blitt giennomfgrt over telefon, hadde jeg nok sittet igjen med en annen
opplevelse. Nar det kom til sted for giennomfgringen av intervjuene fikk alle informantene selv velge
bade tid og sted. Det er vanlig & giennomfgre intervjuet pa steder der informanten kan fgle seg trygg.
Dette kan fgre til at det blir en avslappet stemning under intervjuet. Dersom undersgkelsen er
knyttet til informantens arbeidsplass, kan man for eksempel giennomfgre intervjuene der (Tjora,
2012, s. 120). Det ble brukt bandopptaker pa alle de seks intervjuene, som senere ble transkribert av
meg. Lengden pa intervjuene varierte, det korteste var pa 21 minutter, mens det lengste var pa 37

minutter.

4.4.2 Transkribering
For a gjgre intervjuopptakene tilgjengelig for analyse ma forskeren transkribere intervjuene.

Transkribere vil si at en transformerer den muntlige intervjusamtalen til skriftlig tekst (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 204). En mengde informasjon gar tapt nar en transkriberer. Grunnen til dette er
at kroppssprak og stemmefgring ikke lar seg transkribere (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 34). Jeg
har, som tidligere nevnt, transkribert alle de seks intervjuene selv. Dette ga meg en unik sjans til a bli

bedre kjent med datamaterialet (Dalen, 2011, s. 55). En annen fordel med a transkribere selv er at
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forskeren kan notere ned hvis informantene for eksempel viser noe med kroppsspraket. Kvale &
Brinkmann (2015) sier at dersom det mangler samsvar mellom verbale og ikke-verbale tegn, har folk
flest en tendens til & stole pa de kroppsliggjorte tegnene. A lyve ved hjelp av det talte spraket er lett,
men det er mye vanskeligere & gjgre det med kroppen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 126). Hvis
forskeren far en annen person til & transkribere for seg vil slik informasjon, om kroppsspraket, ga tapt
da denne personen ikke var til stede under gjennomfgringen av intervjuet. Nar en transkriberer vil
det vaere smart a vaere litt mer detaljert enn det man tror er ngdvendig. For eksempel kan det
synliggjgre en usikkerhet eller at informantene sliter med a ordlegge seg, dersom de leter etter ord.
Om dette vil ha betydning i analysen er vanskelig a vite, men det vil veere bedre & ha det med og
heller eventuelt droppe det i senere utdrag (Tjora, 2012, s. 144). Jeg prevde sa godt det lot seg gj@re
a transkribere ned hvert intervju fortlgpende. Dette var fordi da var intervjuet ferskt i minnet og jeg
kunne da notere ned for eksempel gester som informanten gjorde. Jeg noterte for eksempel ned
"”(betenkningstid)” dersom informantene brukte litt tid fgr de svarte. Det er ogsa verdt a nevne at jeg

transkriberte intervjuene fra dialekt til bokmal.

4.5 Forskningsetiske vurderinger
| en intervjuundersgkelse preger etiske problemstillinger hele forlgpet fra begynnelsen av

undersgkelsen til den endelige rapporten. Forskeren bgr derfor ta hensyn til mulige etiske problemer
under hele prosessen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 97). Kvale & Brinkmann (2015) trekker frem fire
omrader som diskuteres i etiske retningslinjer for forskeren. Disse fire omradene er: informert
samtykke, fortrolighet, konsekvenser og forskerens rolle (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 102). Jeg vil

videre ta for meg disse fire rollene samt knytte de opp til min oppgave og min rolle som forsker.

4.5.1 Informert samtykke
Forskningsdeltakeren far informasjon om undersgkelsens formal samt muligere risikoer og fordeler

ved & delta i prosjektet gjennom informasjonsskrivet. A fa informert samtykke innebzerer at
forskeren sikrer seg at forskningsdeltakerne deltar frivillig og at de har rett til a trekke seg fra
prosjektet nar tid som helst, dersom de gnsker det. Deltakerne bgr ogsa informeres om hvem som vil
fa adgang til intervjuet eller annet materiale. Forskeren ma vurdere hvor mye informasjon som bgr
gis og nar. Dette er noe som krever ngye avveining mellom a informere for mye og for utfgrlig eller a
utelate side ved designen som kan ha betydning for forskningsdeltakerne (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 104-105). | denne oppgaven hvor det kan bli aktuelt 3 omtale barn var det ogsa viktig at
informantene ble paminnet taushetsplikten sin om at de ikke skulle bruke navn dersom de omtalte

enkeltelever eller annen informasjon som kunne identifisere elevene. Jeg var papasselig med at
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informantene hadde lest giennom og gjort seg forstatt med innholdet i informasjonsskrivet fgr de

skrev under. Informasjonsskrivet som informantene fikk ligger som vedlegg.

4.5.2 Fortrolighet
Fortrolighet referer til enigheten med forskningsdeltakerne om hva som kan gjgres med

datamaterialet som blir et resultat av deres deltakelse (Kaiser sitert i Kvale & Brinkmann, 2015, s.
106). Oftest omhandler dette at private data som identifiserer deltakerne ikke avslgres. Hvis et
forskningsprosjekt offentliggjér informasjon som potensielt er gjenkjennelig for andre er det viktig at
deltakerne erklaerer seg innforstatt med at identifiserbar informasjon offentliggjgres. |
intervjuundersgkelser skal forskeren sgrge for a beskytte deltakernes privatliv. Fortrolighet eller
konfidensialitet er relatert til det problemet at anonymitet pa den ene siden kan beskytte deltakerne
og dermed vaere et etisk krav, mens pa den andre siden kan det tjene som alibi for forskerne ved a gi
dem mulighet til 3 tolke utsagnene til deltakerne uten & bli motsagt. Dette er noe av det som blir sett
pa som et etisk usikkerhetsomrade innenfor konfidensialitet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). Et av
grepene som jeg gjorde for a sikre deltakernes konfidensialitet var at jeg anonymiserte navn (hvis de
ble nevnt) bade pa personer, skoler og steder under transkriberingsprosessen. Informantene var ogsa

innforstatt med at informasjonen de delte kunne bli gjengitt som sitater i oppgavens resultatdel.

4.5.3 Konsekvenser
Nar en gjennomfgrer en kvalitativ undersgkelse ma man forholde seg til konsekvensene, bade med

hensyn til den mulige skade undersgkelsen kan pafgre deltakerne samt de fordeler de kan forvente a
fa ved og delta. Summen av mulige fordeler for deltakerne og betydningen av den oppnadde
kunnskapen bgr veie tyngre enn risikoen for a skade deltakerne. Det er viktig at forskeren reflekterer
over mulige konsekvenser undersgkelsen kan ha, bade for dem som deltar i undersgkelsen, men ogsa
for den st@rre gruppen de representerer. Det er viktig at forskeren er klar over at mye av den
kvalitative forskningen kjennetegnes av apenhet og intimitet. Dette kan fgre til at deltakerne gir
informasjon og opplysninger som de senere vil angre pa. Hvis intervjuforskeren glemmer de viktige
forskjellene mellom talesprak og skriftsprak kan forskeren ende med a sare intervjupersonenes
verdighet. Dette kan oppsta nar forskeren sender ordrette transkripsjoner av intervjuene til
deltakerne eller nar en publiserer utdrag fra intervjuet ordrett. A tenke over konsekvensensene av
kvalitativ forskning apner opp et usikkerhetsomrade. Dette usikkerhetsomradet er ofte uforutsigbart
og derfor ogsa veldig komplekst. Dersom intervjuet kommer inn pa fglsomme temaer, kan forskeren
komme i et etisk dilemma. Dilemmaet kan veere om forskeren skal forfglge disse spgrsmalene for a
hjelpe deltakeren og muligens oppna viktig kunnskap. Eller skal en avsta fra dette og risikere a virke

kald og reservert (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 107). Som vi ser er det mange konsekvenser a tenke
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over nar man driver kvalitativ forskning. | min undesgkelse intervjuet jeg leerere om deres erfaringer
og tanker i kroppsgvingsfaget. Jeg fgler ikke at vi kom inn pa fglsomme temaer som kunne fgre til
krenkelse av mine informanter, men hadde jeg kanskje gravd litt mer og utfordret informantene mer
kunne de muligens ha fglt at jeg var ute etter a "finne feil” i deres undervisningspraksis, noe som ikke
var min intensjon med denne oppgaven. Intensjonene min var a hgre om deres erfaringer og tanker

rundt elevenes deltakelse i kropps@vingsfaget.

4.5.4 Forskerens rolle
Noe av det som er avgjgrende for kvaliteten pa den vitenskapelige kunnskapen og de etiske

beslutninger som ma tas i kvalitativ forskning er forskerens rolle som person samt forskerens
integritet. At forskeren utgver moralsk ansvarlig forskningsatferd handler om mer enn abstrakt etisk
kunnskap og kognitive valg. Det handler ogsa om forskerens moralske integritet, empati, sensitivitet
og engasjement bade i moralske- spgrsmal og handlinger. A anvende intervju som kvalitativ metode
gker betydningen av forskerens integritet. Grunnen til dette er at forskeren/intervjueren selv er det
viktigste redskapet til innhenting av kunnskap. Det som kan bista forskeren med a ta valg som veier
etiske hensyn opp mot vitenskapelige hensyn i et forskningsprosjekt er fortrolighet med
verdisp@grsmal, etiske retningslinjer og etiske teorier. Nar det kommer til stykket er den avgjgrende
faktoren forskerens integritet samt forskerens kunnskap, erfaring, serlighet og rettferdighet. Innenfor
forskerens etiske krav omfatter det ogsa strenge krav til den vitenskapelige kvaliteten pa kunnskapen
som legges frem i forskningsprosjektet. For a sikre den vitenskapelige kvaliteten er det viktig at
funnene fra undersgkelsen offentliggjgres sa ngyaktig og representativ for forskningsomradet som
mulig. De rapporterte resultatene bgr derfor kontrolleres og valideres sa fullstendig som mulig (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 108). For a kvalitetssikre resultatene har jeg blant annet hatt flere
gjennomlyttinger av intervjuopptakene for a sikre meg at kunnskapen til informantene mine blir
formidlet pa best mulig, og rett, mate. Det som er viktig & huske pa at nar vi anvender intervju som
metode er at det er en fare for at forskeren kan bli pavirket av naere interpersonlige samspill med
intervjupersonene. Dette kan fgre til at forskeren kan bli tilbgyelig og la seg pavirke av dette. Det er
derfor viktig under intervjuet a tenke over spenningen mellom profesjonell distanse og personlig
vennskap (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108). Jeg tenker at det bade er fordeler og ulemper med at
jeg hadde kjennskap til fem av informantene fra f@r. En fordel jeg kan tenke meg til er at det er
lettere a skape en avslappet stemning da begge parter allerede har en formening og oppfatning om
hverandre. En ulempe kan vaere at de er redde for a skuffe meg som forsker, redd for a ikke komme
med verdifull kunnskap og informasjon som kan brukes i oppgaven. Informanten vager kanskje ogsa
a veere mer apen og personlig dersom en har et kjennskap til personen pa andre siden av bordet,

dette er nok noe som avhenger av hvilken relasjon informanten har til forskeren. En annen ulempe
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kan vaere at det kan vaere vanskelig a skille mellom, som Kvale & Brinkmann (2015, s. 108) nevnte,
spenningen mellom profesjonell distanse og personlig vennskap. Dette er mulige fordeler og ulemper
som jeg kan tenke meg kan forekomme i kvalitativ forskning, men det er ikke sikkert at dette alltid er
tilfellet. Foruten om dette opplevde jeg mine intervjuer som avslappet, da jeg bade fikk et inntrykk av
at informantene var avslappet samt at jeg selv hadde forberedt meg godt. Jeg satt meg godt inn i
intervjuguiden min pa forhand og prgvde sa godt det lot seg gjgre a fa til en samtale med god flyt. |
de f@rste intervjuene var jeg veldig fokusert og knyttet til rekkefglgen i intervjuguiden min, men etter
hvert sa varierte jeg rekkefglgen pa spgrsmalene mer. Jeg opplevde at jeg hadde en viss respekt for
informantene mine da de sitter pa mer erfaring enn meg. Dette kombinert med at jeg hadde
kjennskap til flertallet av informantene fra fgr fgrte kanskje til at jeg ikke turte a stille dem sa veldig
utfordrende spgrsmal. Dette er noe som er lett a se i ettertid og dersom jeg hadde gjennomfgrt

intervjuene pa ny, ville jeg veert litt mer bevisst pa dette.

4.6 Analyseprosessen
Det a analysere kan forstas pa flere mater, ofte som a dele opp noe i mindre deler, for sa a sette det

sammen til en ny forstaelse. Analyseprosessen kan starte allerede i selve intervjusituasjonen. Malet
med analyseprosessen er & ende med et overblikk over materialet som setter forskeren i stand til a
se nye sammenhenger som ikke var apenbare fra begynnelsen av. For a komme frem til dette malet
ma forskeren analysere ved a bryte ned materialet for sa a syntetisere hvor en bygger opp og setter
sammen. Det er ikke alltid analyseprosessen ender med a se nye sammenhenger, noen ganger er det
motsatt hvor resultatet av en analyse ikke ser nye sammenhenger. Det er ikke uvanlig at mange
intervjuprosjekter bruker mye tid pa selve intervjuene og for lite tid pa analyse. Har en et stort
datamateriale er det tidkrevende a analysere. Det tar lang tid med mange gjennomlesninger,
kodinger, refleksjoner, forsgksvise beskrivelser og lignende. Datamaterialet kan virke uoversiktlig og
rotete ved fgrste gjennomlesning. | analyseprosessen er det viktig & veere talmodig og tvinge seg til
fortsatte lesninger. Da far forskeren en forstaelse av materialet og en kan videre begynne a nedfelle i
skrift. Det kan veere vanskelig 8 komme i gang med analysearbeidet. En god begynnelse kan vaere a
skrive ned beskrivelser av hva man har laert av informantene (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 37-
38). 1 og med at dette er en fenomenologisk oppgave hvor jeg gnsker gkt forstaelse av og innsikt i
informantenes livsverden (Johannessen et al., 2017, s. 171) har jeg tatt utgangspunkt i Kirsti

Malteruds (2011) fire hovedfaser av analyse av meningsinnhold.

4.6.1 Helhetsinntrykk og sammenfatning av meningsinnhold
Det f@rste trinnet handler om a lese igjennom hele materialet og lete etter interessante og sentrale

temaer. Det er viktig at forskeren ikke henger seg opp i detaljer, men noterer ned hovedtemaene
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som intervjumaterialet synes a inneholde (Johannessen et al., 2017, s. 173). | denne fasen er det
viktig a sette sin egen forforstaelse og teoretiske referanseramme i en midlertidig parentes. Dette er
en vesentlig forutsetning for at forskeren kan stille seg apen for de inntrykk som materialet kan
formidle. Forskeren kan gjgre notater underveis i lesingen, men det er viktig a aktivt motsta all trang
til 3 systematisere underveis i lesingen. Nar forskeren har lest gjennom alle intervjutranskripsjonene
er tiden inne for 3 oppsummere inntrykkene. Malterud (2011) sier at det kan dreie seg om rundt fire-
atte temaer som intuitivt vekker forskerens oppmerksomhet. Nar temaene er satt fgrer man dem
opp pa en liste og gir dem et midlertidig navn. Hvis de forelgpige temaene ikke sammenfaller for mye
med hovedtemaene i intervjuguiden er det er godt tegn pa kreativ analyse. Det kan vaere et tegn pa
at forskeren forfglger sin forforstaelse hvis temaene samsvarer med temaene i intervjuguiden. Det vi
vil oppna i denne fasen er a vaere vaken for nye mgnstre. Temaene som vi nd har kommet frem til er
ikke resultater eller kategorier. Temaene representerer et fgrste intuitivt og databasert steg i
organiseringen av materialet (Malterud, 2011, s. 98-100). Allerede underveis i transkriberingen av
intervjuene dannet jeg meg et bilde av tanker rundt informantenes utsagn. Disse tankene la jeg inn
som kommentarer i intervjutranskripsjonene. Kommentarene inneholdt tanker om informantenes
utsagn og hvordan disse eventuelt kunne knytts til relevant kontekst og teori. Dette var tanker med
bakgrunn i min forforstaelse samt teoretiske referanserammer. Jeg matte derfor na legge disse
tankene og kommentarene til side nar jeg gjorde et nytt dykk inn i datamaterialet mitt. Etter a ha lest
alle intervjutranskripsjonene, med et nytt blikk, satt jeg igjen med fire tema som jeg opplevde som
gjennomgaende i alle intervjuene. Disse temaene var: elevenes utgangspunkt, organisering av

undervisningen, sosiale omgivelser og laerernes observasjoner.

4.6.2 Koder, kategorier og begreper
| denne delen av analysen skal forskeren organisere den delen av datamaterialet som skal studeres

naermere. Her gjelder det & skille relevant tekst fra irrelevant. En del av essensen er 3 sortere den
delen av teksten som kan tenkes a belyse problemstillingen. Vi skal systematisere materialet pa en
mate som er nyttig for det videre arbeidet. A identifisere meningsbaerende enheter er en del av den
systematiske gjennomgangen. | denne delen av analysen anser vi ikke hele teksten som
meningsbaerende enhet (Malterud, 2011, s. 100). | mitt tilfelle vil det si at oppvarmingsspgrsmalene
ikke blir sett pa som meningsbaerende da den informasjonen ikke bidrar til 3 belyse oppgavens
problemstilling. Forskeren ma derfor velge ut tekst som baerer med seg kunnskap om ett eller flere
av temaene fra fgrste fase. Disse temaene presenterer vare ideer om ulike sider av problemstillingen.
Nar vi merker de meningsbaerende enheten i teksten begynner vi samtidig a systematisere dem.
Dette blir kalt koding. Kodingen tar sikte pa a identifisere og klassifisere de meningsbarende

enhetene i tekstene. Dette er tekstelementer som har sammenheng med temaene som vi dannet oss
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i ferste analysetrinn. Et nyttig tips er derfor & starte med et overkommelig antall temaer og heller
utvide disse underveis. Kodene skal merke tekstbiter etter sitt innhold og fungerer som en merkelapp
som skal samle tekstbiter som har noe til felles. Med utgangspunkt i de forelgpige temaene fra fgrste
analysetrinn utvikles og justeres kodene. Vi skal ogsa overveie hvorvidt kodene representerer
fenomener av samme klasse og utvikle et reflektert forhold til vare kategorier. Vi skal frem til
beskrivelser av problemstillingen organisert i kodegrupper som pa en eller annen mate har noe til
felles. Her ma vi ta stilling til fellesskap og forskjeller i temaene og kodene. For hjelp til & frasortere
tema som i virkeligheten er et fremmedelement og skiller seg fra de andre, kan vi ta en titt pa
forforstaelsen og var teoretiske referanseramme (Malterud, 2011, s. 100-101). Koding krever mye tid
og forskeren vil oppleve at de fgrste kodene ikke er presise nok til 8 markere meningsbaerende
tekstelementer. Dette er et uttrykk for at forskeren blir bedre kjent med datamaterialet og den
virkeligheten som studeres. Hvis kodene ikke egner seg, ma forskeren ga tilbake og endre dem
(Johannessen et al., 2016, s. 174). Dette var ogsa noe som jeg erfarte i min kodingsprosess. | starten
var jeg inkluderende og brukte mange koder pa en usystematisk mate. Etter flere gjennomlesinger og
kodinger endte jeg opp med et antall pa 44 koder. Jeg skrev ut intervjutranskripsjonene og noterte
kodeordene i margen. Jeg noterte ned kodeordene pa en liste slik at jeg hadde oversikt over de ulike
kodene. Dette gjorde ogsa at jeg kunne bruke de samme kodene pa de seks intervjuene. For
eksempel sa kunne jeg da bruke koden “ribbeveggslgpere” istedenfor a bruke bade
"ribbeveggslgpere” og "passive elever”. Eksempel pa et utvalg av kodene mine er forutsetninger,
elevenes holdninger/innstillinger og gruppesammensetning/gruppestgrrelse. | eksemplene mine ser
en ogsa at noen av kodene mine inneholder skrastrek, dette har jeg gjort med koder som inneholder
mye av det samme innholdet. For eksempel ordene gruppesammensetning og gruppestgrrelse dreier
seg bade om hvordan laererne grupperte elevene, men ogsa antall elever pa gruppene. Jeg brukte
lang tid pa kodingen og hadde mange gjennomlesninger av intervjutranskripsjonene. Det er viktig a
huske pa at kodingen bare er et ledd i fortolkningsprosessen. Kodingen kan ikke erstatte
fortolkningsarbeidet og innebaerer kun en kategorisering av det som star i tekstene (Johannessen et

al., 2016, s. 174).

4.6.3 Kondensering
| det tredje trinnet skal vi abstrahere kunnskapen ved 3 identifisere og kode de meningsbaerende

enhetene. Og systematisk hente ut mening ved & kondensere innholdet i de meningsbarende
enhetene som er kodet sammen inngdr i denne fasen. Forelgpig legger vi til side den delen av
materialet hvor vi ikke har funnet meningsbarende enheter. De meningsbarende enhetene ligger na
sortert i tre-seks kodegrupper. | denne prosessen vil vi oppdage at enkelte kodegrupper inneholder

fa meningsbeerende enheter. Da ma vi ta en vurdering om disse heller hgrer hjemme under andre
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koder, eller om de ikke kan regnes som meningsbarende enheter. Vi kan ogsa oppleve at noen
kodegrupper er sa omfangsrike at det mest hensiktsmessige er a dele dem opp (Malterud, 2011, s.
104-105). For a fa en oversikt kan kodeordene settes opp i tabeller eller matriser hvor man fyller ut
informasjonen eller meningen informantene har gitt denne koden (Johannessen et al., 2015, s. 176).
Jeg startet med a bruke en tabell pa dataen, men etter at det ikke ble helt som jeg hadde sett for
meg tok jeg heller a skrev ut informantenes utsagn og klippet dem opp og sorterte dem i ulike koder
pa denne maten. Dette gjorde det lettere for meg da jeg slapp a bla frem og tilbake i alle
intervjutranskripsjonene pa dataen, men jeg hadde alt fysisk foran meg og kunne lettere sortere og

systematisere informantenes utsagn under hovedkodene og underkodene mine.

4.6.4 Sammenfatning
Na er vi inne i analysens siste del. Her skal forskeren bruke datamaterialet til 3 utforme nye begreper

og beskrivelser. Om inntrykket av de sammenfattede beskrivelsene er i trad med inntrykket som
kommer frem i det opprinnelige datamaterialet vi startet med fgr selve kodingen ma vurderes i dette
trinnet. Hvis forskeren oppdager at det ikke er samsvar ma en ga tilbake i prosessen for a finne ut
hvor ting har gatt galt. Forskeren kan for eksempel ha brukt feil kodeord, eller sa kan noe ha gatt galt
i kondenseringen av datamaterialet. | Ippet av analyseprosessen har forskeren tilegnet seg ny
kunnskap. Dette er noe som kan bidra til at koder og kategorier ma endres. A identifisere mgnstre og
sammenhenger i materialet som ikke umiddelbart er synlig er hensikten med sammenfatningen
(Johannessen et al., 2016, s. 176). Jeg opplevde at jeg hadde brukt litt feil kodeord, og dette var noe
som jeg endret pa underveis. En annen ting jeg opplevde var at noen av kodene ikke passet helt inn
og jeg matte da ga inn 3 se pa meningen bak kodene, om de var verdt 3 ha med videre. Resultatet av
sammenfatningen vil vaere datamaterialet som jeg presenterer som oppgavens resultat i neste

hovedkapittel.

5.0 Presentasjon av funn

| dette kapittelet vil jeg presentere funnene og resultatene fra intervjuene med utgangspunkt i
kategoriene som jeg dannet i analysens sammenfatning. Kategoriene er utarbeidet for a kunne
belyse problemstillingen: ”Hvilke forstaelser har laerere i kroppsgving av elevers deltakelse i
undervisning?”. | sammenfatningen kom jeg frem til to kategorier som jeg har strukturert
informantenes utsagn under. Disse to kategoriene er: 1) Leererens rolle i undervisningen og 2)
Leererens forstaelse av elevmangfoldet. En kort presentasjon av kategoriene og innholdet i dem vil bli
presentert under deres tilhgrende delkapittel. Avslutningsvis i dette kapitelet, etter oppgavens funn

og resultat, vil jeg ta for meg forskningens kvalitet.
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For a skille de seks informantene vil jeg starte med en kort presentasjon av informantene som star
for empirien i oppgaven. Som tidligere nevnt bestod utvalget av tre erfaren og tre nyutdannede
leerere. Jeg har derfor valgt a bruke begrepene nyutdannet og erfaren samt K for de kvinnelige
lzererne og M for de mannlige. Ansienniteten og klassetrinn som her blir presentert er tatt

utgangspunkt i informasjonen som jeg fikk fra informantene i november/desember 2020.

Nyutdannet K1: Jobbet som kropps@vingsleerer % ar, underviste 2, 3, 4, 7, 8, 9 og 10 klasse i
kroppsgving.

Nyutdannet M1: Jobbet som kroppsgvingslerer i 1% ar, underviste 3 og 5 klasse i kroppsgving.
Nyutdannet K2: Jobbet som kropps@vingsleerer i ¥ ar, underviste 4 klasse i kropps@ving.
Erfaren K1: Jobbet som kropps@vingslaerer i 23 ar, underviste 3 klasse i kroppsgving.

Erfaren M1: Jobbet som kropps@vingslaerer i 18 ar, underviste 6 klasse i kroppsgving.

Erfaren M2: Jobbet som kroppsgvingslaerer i 5 ar, underviste 7 klasse i kroppsgving.

5.1 Laererens rolle i undervisningen

| denne kategorien inngar organisering av undervisningen og rammene rundt denne. Fokuset er
rettet mot laererne sin forstaelse av a organisere undervisningen og hvordan de legger til rette for et
inkluderende laeringsmiljg. Underkategoriene dreier seg om hvordan de deler opp i grupper,

elevmedvirkning, relasjoner, variasjon og differensiering i undervisningen.

5.1.1 Gruppesammensetning

Nar det kommer til organisering av undervisningen, trakk flertallet av informantene frem
gruppestgrrelse og/eller gruppesammensetning. Dette er noe som laererne tenker bevisst over for 3
fremme trivselen til elevmangfoldet og ufarliggjgre situasjoner for “utrygge elever”. Nyutdannet K1
sier blant annet: “4 jobbe i mindre grupper og veaere bevisst pd hvilke grupper jeg velger, ikke la de
velge grupper selv, det ma jeg aldri gjgre”. Erfaren M1 understreket ogsa, som Nyutdannet K1, og
ikke la elevene velge grupper selv, i ssammenheng med at elevene utformet egne

undervisningsopplegg:

“Hvis de skal dele inn i lag selv vil jeg ha inndelingen pd forhdnd slik at jeg ser om det er greit
eller ikke. For det er jo, hvis man pd en mate ikke har sett, ikke vet alt som skal skje da, i
forhold til det de har tenkt sa kan det komme litt ubehageligheter der da. Det er jo, det med G

dele innilag er jo kiempe, det er jo skummelt, fallgrop.”

35



Videre trakk ogsa Erfaren M2 frem bevisstheten av inndeling av grupper:

“Prgver alltid og, hvis jeg deler inn i lag sd pr@ver jeg alltid G ha et gye med hvordan lagene
blir delt inn. Jeg deler som regel inn i enere, toere, treere og firere, men det er ikke slik, du kan
ikke bare plassere deg selv d vite at du kommer pad lag med den som er best liksom. Sa jeg
praver a tilpasse slik, slik at det ikke blir for skjevt i timene for det er slik, slik som kan gjgre

ting surt over tid.”

Informant Nyutdannet M1 trakk ogsa frem hvordan grupperingen kunne ufarliggjgre: “Hvis du skal
trene pa spesifikke ferdigheter for eksempel sG kan du jo dele i grupper der de pd en mdte ikke ser alle
hele tiden”. Det som gar igjen i informantenes utsagn om gruppesammensetning er at det er noe
som leererne tenker bevisst over nar de organiserer undervisningen. | og med at kroppsgving er et
synlig fag trakk ogsa noen av informantene viktigheten av sma grupper da elevene blir mindre synlige

for resten av klassen.

5.1.2 Elevmedvirkning/elevstyrt/elevinstruktorer

Flere av informantene trakk fram det a bruke elevene i undervisningen. Dersom elevene drev med
ulike fritidsaktiviteter var det gull verdt a trekke inn disse elevene nar aktivitetene skulle gjennomgas.
Elevene kan ogsa fungere som instruktgrer for de andre elevene. Som laerere har en kanskje noen
aktiviteter en mestrer godt, mens andre aktiviteter er mer ukjente. Erfaren M2 gidde eksempler pa

hvordan han brukte elevene i undervisningen:

“Jeg praver d inkludere de som er gode pa sine omrdder skulle jeg til d si. Jeg kan jo en del i
fra mine studier og fra min bakgrunn med idrett og liker G tro at jeg er en “allrounder” slik
sett, men det er masse flinke unger og jeg tror det er viktig G inkludere dem og fG dem ogsa til
d kjenne litt eierskap til det og sG vaere med pa d planlegge og ta ansvar i gymtimene. Sa det
har jeg gjort flere ganger, har hatt jenter som har veert flinke i turn og dans som har fdtt lov
planlegge gkten og gjennomfare gkten. Har hatt noen gutter for noen dr siden som var himla
glad i “parkour” som lagde “parkour-lgype” i gymsalen og ute som alle sammen fikk prgve
seg pd. Nd i det siste nar vi har hatt bordtennis sa@ er det et par av guttene som gdr pd
bordtennis som har fatt pd en mdte ansvaret pa sine stasjoner for @ laere vekk reglene og for
0g pd en mdte vaere dem som gir tips om hva folk kan gjare annerledes og, bruker elevene, de

er gode.”

Dette var ogsa noe Nyutdannet K1 trakk frem i intervjuet:
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“Men hvis vi skal innom den aktiviteten er det kjempe nyttig G bruke de elevene, de er jo pa
en mdte best i sitt, og det er kjempe kjekt at de far vaere med. Pleier G bruke dem, slik som i
turn nd, na pleier jeg @ la de som driver med turn de far lov @ vise hvordan det er G sl hjul og

hvilken teknikk de bruker og la de fa veere instruktgrer pd en mdte.”

Erfaren K1 hadde ogsa eksempler pa hvordan elevene hadde fatt vist styrkene sine i

kroppsgvingstimene:

“Ndar jeg har hatt litt eldre elever, nar de har gdtt i 6-7 klasse sG har de gjerne fatt brukt den
aktiviteten de gdr pa til G vise frem styrken sin da sa det er ikke slik at jeg ma unngd det fordi
noen gar pd den, men da har det vaert veldig positiv synes jeg at de har fdtt lov til, spesielt i 7
klasse da, fatt lov til G planlegge en gkt med slik i teoritime da at de har hatt
planleggingsskjema og at de tenker giennom oppvarming, hoveddel og avslutning pd gkten
og hva de har lyst til G gjgre av aktiviteter. Det har vaert veldig positivt og sd at de har
evaluert etterpd da de har snakket om hvordan det gikk og hva de ville gjort annerledes hvis
de skulle gjort det en gang til og. SG da har vi jo fatt inn mange av disse, ja gktene. Vi var for
eksempel pa HIL pa banen, de som drev med friidrett sa syklet vi ned der og da var det en
pappa som var med G hjalp oss litt og prgvde startblokker og litt sant ting som, selv om alle
har sprunget sa har, det er veldig mange som ikke har prgvd en startblokk for eksempel og ja

de hadde litt andre aktiviteter enn en vanlig gymtime da.”

Her kom informantene med ulike eksempler pad hvordan de brukte elevene som elevinstruktgrer.
Videre trakk flere av informantene frem at elevene ma fa vare med a pavirke hvilke aktiviteter de
skal ha i undervisningen. Elevmedyvirkning ble anvendt pa ulike mater av informantene. Nyutdannet
K1 trakk frem at elevene ma fa ha elevmedvirkning pa arsplanen: “Det er kjempe viktig at elevene fdr
vaere med pd den G bestemme hva vi skal ha og sdnt”. Det var flere av laererne som brukte elevene
som instruktgrer, men ogsa til a utforme og gjennomfgre undervisningsopplegg da dette er noe som
de skal gjennomfgre pa blant annet mellomtrinnet. Elevmedvirkning var ogsa noe som flere av
informantene trakk frem ved at elevene far veere med 3 pavirke hva de skal ha i faget, samt 3 komme

med forslag til aktiviteter.

5.1.3 Relasjoner og struktur

Flere av informantene trakk frem viktigheten av relasjon for a skape et inkluderende leeringsmiljg

samt at elevene er trygge pa lareren. For & skape gode relasjoner er det viktig a bli godt kjent med
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elevene. Samtidig er det viktig at leereren stiller krav og har forventninger til elevene. Kroppsgving er
et praktisk fag og det foregar oftest i et apent rom. Dette er noe som forutsetter struktur og rutiner i
undervisningen. Informantene mine trakk frem flere av disse elementene. Nar det kommer til
struktur og rutiner var det de leererne som hadde mest erfaring som understreket dette. Erfaren K1

sa:

“Jeg tenker at ndr de vet litt mer om hva som skal skje at du har en ro ndr du giennomgdr
aktiviteten, at de forstar hva som skal skje, det er veldig viktig. Og jeg synes det har tatt sin
tid, men na er de flinke synes jeg til  sette seg i sirkelen, altsd ha struktur og rutiner at hver
gymtime starter likt, at det starter med G sette seqg pd den sirkelen, de vet at jeg skal snakke
litt farst og forklare. Og sd vet de jo og etter hvert har de skjgnt at dess fortere de er rolige,

dess mer gym far de.”

Erfaren M2 trakk ogsa frem viktigheten av struktur og rutiner for a kunne tilpasse undervisningen:

”Sa blir du og avhengig i gymsalen, som er et sGpass dpent og fritt fag kontra andre, at du har
veldig klare rammer og tydelige retningslinjer for hvordan du vil ha det i gymtimene dine. Det
hares jo veldig slik militzert ut at de liksom skal sta klare ut forbi gymsalen ndr friminuttet er
ferdig, at de skal vaere kjappe i garderoben og sa rett bort til veggen. AltsG men med en gang
alle disse smadtingene sklir ut sd forsvinner mulighetene til G gi tydelige beskjeder. Og far du
ikke gitt tydelige beskjeder sa fdr du ikke lagt til rette aktivitetene slik som du vil ha dem og
hvis du ikke far lagt til rette aktivitetene slik du vil ha dem sa far du ikke sett hva som
fungerer og hva som ikke fungerer. Og nadr du ikke vet det, sG vet du ikke hvordan du skal
tilpasse veien videre. SG god relasjon til elevene og tydelig struktur pa hvordan du vil ha

timene dine. Og de to tingene tar tid hvis du er med ny klasse.”

Her trakk ogsa Erfaren M2 frem viktigheten av & ha gode relasjoner til elevene for a legge til rette for

en inkluderende undervisning. Videre sa Erfaren M2:

“Elevene ma veere trygge pa deg, forst og fremst. Na tar jo jeg sikkert, neste gang sa tar jeg
sikkert over ja en ny klasse, en 5 klasse da kanskje eller at jeg gar inn i en av de andre
klassene som er pa mellomtrinnet. Men du ma nok, du ma bygge opp relasjoner med dem slik
at de fgler seg trygge pad deg fordi at de ma kunne fortelle deg hva som er, er vanskelig, hva
de opplever at de trenger hjelp med og hva som kan vaere bedre for dem. Og det sier noen til
deg etter dag en og sd, mens andre tar det gjerne en mdaned med d se ansiktet ditt far de, for
de vdger a fortelle deg hva de synes er vanskelig. SG du ma ha en relasjon med elevene dine

for at de skal faler seg trygge nok pad a fortelle deg hva som kan bli bedre.”
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Nyutdannet M1 trakk ogsa frem viktigheten av at elevene ma vaere trygge pa leereren:

“Det gdr nok mye pG om de er trygge pd deg og da, som laerer. For jeg tror det at de tester
veldig mye ut hvor grensene dine gar pd en madte og hva gjar du, eller hvor langt kan de tgye

strikken f@r det skjer noe.”

Du er avhengig av & ha samtale med elevene for a finne ut hva de tenker og mener om
undervisningen og aktivitetene. Nyutdannet K1 brukte dialog med elevene f@gr nye emner for a

kartlegge utgangspunktet deres:

”Jeg pleier iallfall alltid G ha en dialog med elevene fgr vi starte pa et nytt emne. Jeg pleier G
kjgre et emne over en periode. Da pleier jeg alltid G ha dialog med de om hva de kan fra faor,

hva de har hatt, om det eventuelt er noen som driver med det vi skal ha om.”

Dialog og samtale med elevene var noe som Nyutdannet K1 benyttet seg mye av nar det kom til

elever som var “utrygge” og/eller elever som var redd for ball:

“For eksempel funksjonshemming hvor det er mye som er begrenset for hva du kan gjagre er
det selvfglgelig mer utfordrende. Men i de klassene der jeg har noen som, jeg har blant annet
noen elever som sliter litt med finmotorikk og er litt sen i utviklingen det tar jeg alltid med, tar
en samtale med de pad forhdnd, ikke minst. Det er jo noen elever som er redde for ball og da
tar jeg alltid en samtale for hvilke gvelser vi skal gjgre slik at de alltid er forberedt pd det de
skal gjgre og det faler jeg er med pa G hvert fall gigre at de ikke blir sG skremte nér de

kommer til timen.”

Dette var et grep som Nyutdannet K1 brukte for a forberede de "utrygge elevene”, som da kanskje
ferte til at de blir tryggere og mer forberedt nar de kommer til timen. Nyutdannet K2 brukte ogsa

samtale med elevene for a tilpasse undervisningen til elevene:

“Jeg er ikke sa flink til G finne egne metoder, men jeg bruker elevene til G spgr, slik som jeg sa
i stad, hva er det de liker, hva er det du ikke liker, hvordan kan jeg gjgre det bedre for deg pd
en mdte. Sa jeg faler jeg har mye kunnskap om det, men jeqg fdr ikke noe kunnskap fra

kollegaer, fra andre om hvordan jeg kan tilpasse, jeg bruker elevene.”

Mitt inntrykk var at informantene brukte samtale og dialog flittig for a tilpasse undervisningen til
elevmangfoldet. Jeg oppfattet ogsa at relasjoner var viktig for & klare og tilpasse undervisningen. En
utfordring som kan veere utfordrende a fa til er balansen mellom relasjoner og krav dette var noe

som nyutdannet K1 trakk frem:
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”0Og det er bare det da hvis du pusher litt for mye i starten kan det fgre til at de bare fryser
helt, men det er det da nar du bare forventer veldig lite av dem i starten og sd bare drar du
litt, litt, litt mer og sG merker de bare selv “oi nd gjorde jeg jo det jeg egentlig ikke tarr a
gjare”. Bare den gleden for dem er sd stor, det er sa viktig a stille krav, det er kiempeviktig G

ha forventninger til dem og.”

Det var de informantene som hadde tidligere/né& undervist i kroppsgving pa ungdomsskolen som
trakk frem viktigheten av a ha krav og stille forventinger til elevene, men det a stille krav til elevene

er ogsa noe man kan gjgre pa barneskolen.

5.1.4 Variasjon

A variere undervisningen er viktig i alle fag. Viktigheten av dette var ogsa noe informantene mine
trakk frem i intervjuene. Nyutdannet K1 sa blant annet: “Jeg tenker det viktigste er at det er et stort
omfang av aktiviteter som kommer i Igpet av dret.” Nyutdannet K2 understreket at hun brukte mye
variasjon i undervisningen og sa blant annet: “De har jo veldig lyst G spille fotball og hdndball og det
har vi gjort, men jeg passer pd og ikke gjgre for mye av det slik at det ikke skal bli kjedelig for andre.”
Erfaren K1 trakk frem lojaliteten til laereplanen ved a bruke variasjon: “Du skal jo ha variasjon ikke
sant, sd du pragver G ha ulike, altsa der er jo dans for eksempel og andre typer, sG du ma jo innom alle
disse som har statt i planen da.” Erfaren M1 knyttet ogsa variasjon opp mot leereplanen i faget: “Men
i bunn og grunn sd gdr det jo egentlig pa G drive variert da. Pr@ve og sad fa det sG variert som mulig

med aktiviteter og trene forskjellige ting G vaere en del ute og slikt.”

To av informantene trakk ogsa frem at de tenkte en del pa at elevene skulle ha et hgyt aktivitetsniva.
Nyutdannet M1 trakk frem dette nar han beskrev forlgpet til en vanlig kroppsgvingstime: “Sa det
pleier @ veere veldig lekpreget oppvarming der du enten har stikkball eller om du har stivheks eller om

du har et eller annet der det iallfall er mye aktivitet og sG har vi en annen aktivitet etterpd.” Dette var

ogsa noe Erfaren K1 sa pa som et viktig prinsipp i kroppsgvingsundervisningen:

“Jeg praver d tenke litt at alle skal veere i aktivitet da, sant at det ikke blir aktiviteter med mye
ka og fa er aktive og sd stdr de andre og ser pd. Sa det synes jeg er et slik veldig viktig prinsipp

egentlig. Og det og da at det er kjekt G ha gym og ndr de faler at de har fatt sprunget.”

Flertallet av informantene sa pa variasjon som et viktig prinsipp i kroppsgvingsundervisningen. Mitt
inntrykk er at de bruker de klassiske aktivitetene, som nevnt, fotball og handball, men at de passer pa

a bruke andre aktiviteter som muligens ikke er sa klassiske for @ mgte elevenes ulike forutsetninger.
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5.1.5 Differensiering

Differensiering og tilpasset opplaering er to begrep som ofte blir brukt om hverandre. Informantene
mine hadde derfor mye a fortelle om dette, da tilpasset opplaering var et av temaet i intervjuguiden

min. Noe av det fgrste jeg bet meg merke i her, var Nyutdannet K2 utsagn om tilpasset opplaering:

“Det jeg tenker etter alt vi har leert er det at jeg har utrolig mye kunnskap om det, men jeg
synes det er vanskelig d fa til i praksis, mye vanskeligere enn det jeg hadde trodd. Du har 22

elever og alle skal pd en mate bli, lagt til rette for og tilpasset til.”
Erfaren M2 svarte dette nar jeg spurte om hans tanker rundt tilpasset oppleering:

“Det er jo kiempe vanskelig fordi at det spgrs jo helt pd en mdte hva du ma tilpasse for. Og
det vil jo vaere forskjellig i fra klasse til klasse. Frem til ng sa har jeg, heldig blir vell feil ord,
men i mangel pd bedre ord sa har jeg vell veert heldig med at jeg ikke har mdtte gjare slik
kjempestore tilpasninger til hvordan jeg legger opp undervisningen min. Jeg har ikke hatt
noen som har hatt problemer med G kunne bevege seqg som vanlig, for eksempel som har hatt
den typen handicaping. Eller andre type ting som har gjort at de ikke kan, kan delta pa lik linje
med de andre. Det har vaert elever fgr som har hatt diagnose som har gjort at de ikke har gatt

pad skolen sd masse, men da er det jo pd en mdte det som har veert utfordringen.”

Nar det kom til a tilpasse oppleeringen hadde informantene ulike erfaringer og metoder. Nyutdannet

M1 trakk frem hvordan han hadde tilpasset undervisningen i basketball:

”... men underveis ndr jeg hadde de klassene var det noen som ikke for eksempel klarte lay up
teknikken. Og da matte du tenke litt annerledes, for det er jo en spesiell teknikk som er litt
vanskelig egentlig for de fleste. Sa det er jo noen som bare ma fa en litt annen mate d gjgre
det pd, forenkle det enda mer, uten for eksempel hoppingen eller sanne ting. Det er jo de som
ikke klarer @ kaste sd langt for eksempel nar de skal ha skuddteknikk og kaste hgyt. SG det er
noen som md sta litt naermere, eller ja ma tenke litt forenkla for enkelte for de har ikke sjans

til G gjgre det samme som de som mestrer det veldig godt.”

Nyutdannet K2 hadde opplevd at elever gidde beskjed om at de ikke hadde fatt tak i ballen i Igpet av

en aktivitet, da tilpasset hun pa denne maten for a inkludere alle elevene:
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“Jeg har tilpasset med ti-trekks leken, der alle pG laget ma ha hatt, ja de kan ikke sentre til
samme person og der jeg har hatt to og tre baller med og det er en sdnn veldig fin tilpasnings

lek som funker veldig bra fordi at alle fikk ballen.”

Dette er eksempel pa spesifikke tilpasninger i form av differensiering av konkrete aktiviteter, mens
Erfaren M1 og M2 fant at for a tilpasse til gruppen som helhet sa var stasjonsundervisning en god

metode.

“Men da legger man jo opp litt slik at ja at noen har litt andre typer gvelser pG de stasjonene
enn andre, alt etter hva de fdr til og si for eksempel turn hvis de ikke far til noen av de
gvelsene sa gjgr de bare en annen litt lettere gvelse for eksempel. Eller hvis de ikke far til og,
si det er trampoline og de skal gjgre noen @velser der sa gj@r de bare litt andre typer, som de
far til da. Sa de kan fint vaere med pa selve stasjonen, men med litt tilpasning da eller
forenklet eller gjgre det litt pG en annen mdte da. Det er ingen som legger noe saerlig merke
til det egentlig, tenker jeg. Og selvfglgelig hvis de skal ha noen repetisjoner, sG har de kanskje
litt feerre repetisjoner pd ting for eksempel. Ting som de fdr til, men at de kanskje av en eller
annen grunn blir fort slitne eller ikke klarer sG mye som andre sa stopper man jo fagr da.”

(Erfaren M1)

“Jeg finner at for d tilpasse meg gruppen som helhet for G magte dem pd en mdte der dem er i
forhold til G utvikle seg med det vi holder pG med sd er det ofte en god idé G bruke stasjoner i
undervisningen slik at man kan ha pa en mdte for de som trenger G strekke seg ekstra langt

0g sd for de som har nok @ jobbe med det grunnleggende.” (Erfaren M2)

Nyutdannet K1 trakk frem differensiert undervisning, men bade a tilpasse opplaeringen til elevene
som slet litt i faget, men ogsa til de som mestrer faget godt. Hun sa blant annet: “Hvis noen er litt mer
forsiktige kan de pr@ve en annen type @velse, hvis noen trenger mer utfordring kan jeg be dem om &
gjgre en litt mer utfordrende ting enn det de gjgr.” Nyutdannet K1 trakk ogsa frem, nar hun tilpasset

undervisningen, at hun prgvde og ikke synliggjgre det for mye:

“For dem da hvor jeg skal jekke ned nivadet litt at dere kan kaste istedenfor d ta begerslag til
hverandre, sa kaster den ene og sad tilbake pG begerslag og sa bytter dere etterhvert. Sa jeg

tar det liksom litt sant at de ikke blir sa synlig pd en mate.”

Nyutdannet M2 trakk ogsa frem dette med synliggjgring: “Du kan tenke litt, skal du gi forskjellige
oppgaver til de som klarer det veldig godt med engang ogsa heller gi litt enklere oppgaver til de som

sliter litt mer kanskje, utenom at du skal synliggjogre det for mye.”
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Nyutdannet K2 la frem et eksempel pa hvordan hun tilpasset etter elevenes gnske:

“Jeg har jo elever som for eksempel sliter litt med motoriske, altsa sann kaste ball og sant
som ikke klarer det. Og da har jeg gjort det slik fordi de vil, tilpasse med at de har noe annet.

For eksempel i gar hadde de turn pG en matte, mens vi andre hadde slaball.”

5.2 Laererens forstaelse av elevimangfoldet

Under denne kategorier inngar laerernes forstaelse og observasjoner av elevene i
kropps@vingsundervisningen. Fokuset er her rettet mer mot elevene, men det er hvordan laererne
forstar elevene og elevmangfoldet. Underkategoriene som inngar her er elevenes forutsetninger,
elevenes holdninger/innstillinger, utrygge elever og mulige grunner til varierende grav av deltaking i

kroppsgvingsfaget.

5.2.1 Elevenes forutsetninger

Alle informantene tok opp eller nevnte elevenes forutsetninger under intervjuet. Det var varierende
hvor mye de fokuserte pa det, men alle nevnte det pa et eller annet tidspunkt. Elevenes
forutsetninger var noe som ofte ble nevnt i forbindelse med tilpasset opplaering i faget. Nyutdannet

K1 sa pa det som vanskelig a tilpasse dersom det var stor variasjon i elevenes forutsetninger:

“Jeg merker det er utfordrende i forhold til hvis det er veldig stort sprik i forutsetningene. hvis
det for eksempel bare er litt fa unntak sa er det veldig enkelt G gjgre smdjusteringer, men hvis
det er sdpass store sprik mellom det G mestre det veldig godt og det G mestre det veldig lite,

sd krever det mye av deg som laerer G begynne G omjustere hvis det krever store endringer.”

Nyutdannet M1 s ogsa pa dette som utfordrende og forklarte det ved a bruke ballaktiviteter som

eksempel:

“Det som kan veaere vanskelig er jo det at noen er veldig flinke i, om det er ballaktiviteter eller
ja det er i hvert fall veldig typisk ndr du bruker ball at det er noen som er veldig gode til G
kaste eller til G spenne eller hvis det er fotball sant. Og hvis du skal inkludere alle uten at det
pd en mate bare er de flinke som far ballen, eller bare de flinke som klarer G ta andre, eller

bare de raske som klarer G holde ut...”
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Nyutdannet M1 trakk ogsa frem a bruke aktiviteter som ikke er de klassiske aktivitetene som flere av
elevene praktiserer pa fritiden og fglte at elevene stilte mer likt i disse aktivitetene. Dette var ogsa

noe som Nyutdannet K2 praktiserte:

“Jeg synes det er kjekt G ha aktiviteter der det ikke vises sd masse. Og det pragver jeg, og det
er derfor jeg praver G unnga slik som veldig masse hdndball og fotball, bare av og til fordi at

alle skal fa mulighet til G skinne.”

Erfaren K1 var den informanten som snakket minst om forutsetninger, men hun tok det opp i
tilknytning til mestring: “Hovedmadlet er jo at alle skal delta med sine forutsetninger pG en mate. Alle
skal fole mestring da, er jo kjiempeviktig.” Erfaren M2 sa ogsa at klassen var veldig spredt i forhold til

forutsetninger:

“Jeg har en veldig kjekk klasse na i forhold til det @ ha gym, altsa det er veldig spredt i forhold
til hva de far til og hva de liker @ gjgre, men aller er glade i gym og alle er ivrige og som regel

positive.”

Erfaren M1 trakk frem elevenes forutsetninger i faget, men trakk ogsa frem at det ikke er ukjent da

han ogsa opplever dette i de andre skolefagene:

“Altsa en ting er jo at man er pd, men det gjelder jo i alle fag, at man er pd veldig forskjellige
niva i kroppsgving og iallfall nGr man kommer litt hgyere opp i klassene. Og i tillegg sd er jo

motivasjonen veldig forskjellig da, sG det er klart at der er jo veldig sprik i forhold til det.”

For a oppsummere kan vi si at leererne er opptatt av elevenes forutsetninger og at det kan vaere en
utfordring nar spriket i forutsetningene er stort, men det er noe laererne ma tilpasse for hvis alle

elevene skal opplever mestring og leering i faget.

5.2.2 Elevenes holdninger/innstillinger

Nar det kommer til kropps@vingsfaget sa har elevene ulike holdninger og ikke minst innstillinger til
faget. Elevenes holdninger/innstillinger er i mine resultater knyttet til faget, men i intervjuene ble det
ogsa nevnt elevenes holdninger til kropps@vingslareren. Flere av informantene tok opp dette med
elever som misliker faget av ulike grunner. Nyutdannet M1 tok dette opp i sammenheng med at

elevene er ulike:
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“Det er pd forskjellige mdter at de er ulike, det er ikke alle som er like interesserte i faget alltid

og det ser du jo pd innsatsen og det er alltid noen som er flinkere i det faglige enn i aktivitet.”

Nyutdannet K2 trakk frem de som ikke liker faget og ser det i sammenheng med at de ikke er vant

med fysisk aktivitet hjemmefra:

“Jeg har spurt de mye og prgvd G komme til bunns i det. Det er det at de gdr aldri pad tur
hjemme, de er ikke vant til fysisk aktivitet de sier bare: “nei det er ingenting, liker ikke gym,
aldr likt det og kommer sikkert ikke til G like det”. Og sa er det noe dere liker, nei det er

ingenting.”
Elevenes holdninger til faget var ogsa noe Erfaren M1 trakk frem:

“De fleste synes jo kropps@ving er det kjekkeste faget, men sd er det alltid noen som synes det
er helt pyton og. SG man ma liksom ikke glemme det, altsG hvordan man skal fd med dem
som synes at kropps@ving er det aller verste faget. Der er pa en madte litt fa som har
kropps@ving sGnn midt pa. Enten sa liker man det veldig godt, eller sa liker man det ikke i det

hele tatt.”

Informantene trakk ogsa frem positive opplevelser knyttet til elevenes holdninger og innstillinger i

kropps@vingsfaget. Nyutdannet K1 sa blant annet:

“Jeg har enkelte klasser hvor noen er veldig svake i gym, men de bryr seqg ikke for alt er bare
sd avslappet pd en mate. Og sad er det de som er ivrige, sa det er liksom, alle bare aksepterer

alt.”

Erfaren M2 fglte ogsa aksepten var god i klassen og sa dette i forlengelse av bruken av

stasjonsundervisning:

”Og det bruker jeg mye i mine timer og det er en sdnn grei aksept for det at vi ikke
ngdvendigvis er best i alt og vi m@ pd en mate finne ut hva som passer best for oss og hvor vi

”

er.

Elevenes holdninger og innstillinger til faget ser informantene pa som utfordrende, men de har ogsa
hatt gode opplevelser hvor de ser at elevene har en aksept for at de stiller med ulikt utgangspunkt og

har ulike forutsetninger i faget.
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5.2.3 "Utrygge elever” og “ribbeveggslopere”

I denne delen har jeg slatt sammen fglgende to koder “utrygge/inaktive elever” og
"ribbeveggslgpere”. Ut ifra datamaterialet mitt har jeg samlet informantenes utsagn om det larerne
opplever og observerer i kroppsgvingsundervisningen. De to kodene handler generelt om elever som
deltar i varierende grad i kroppsgvingsundervisningen. Nyutdannet K1 trakk frem de
"utrygge/inaktive elevene” flere ganger under intervjuet. Hun nevnte viktigheten av 3 fa trivselen til
disse elevene opp: “De viktigste, de mest sdrbare er de som er inaktive, de som ikke driver med idrett,

det er jo det det er viktigst G fa trivselen opp.” Hun var veldig opptatt av trivselen til elevene og sa:

”Og du ser jo at trivselen til eleven som er utrygg ikke er det pG samme mdte som de andre.
Jeg har jo opplevd at de trekker seg helt tilbake og vil pa en madte ikke vaere til bry. Og da er
de ikke en del av gruppen heller, de er ikke en del av aktiviteten. Og det er jo den der, alt
handler jo om bevegelsesglede, det er jo det som er hele gymgreien. Da er pd en mdte den

ikke der lenger, hvis noen fgler at de er til bry, for da er de jo pG en mdte ekskludert.”

Nar det kommer til “ribbeveggslgpere” har jeg litt mer datamaterialet da dette var et spgrsmal de
fleste informantene mine fikk. Nyutdannet K1 svarte dette pa spgrsmalet som omhandlet dette

temaet:

”Og det har jeg jo erfart mye, typisk denne uken har jeg hatt basketball. Og det er de samme
som springer i bakgrunnen og det er ofte de som er utrygge fordi de vil pd en mdte ikke skille
seg ut heller. SG de er med, men de ber aldri om ballen og de gar litt med vilje i skyggesonen.

Sad ja det er mange av dem og det er jo sikkert det at de ikke vil skille seg ut heller.”
Nyutdannet K2 hadde ogsa observert disse elevene, blant annet i stikkball:

”Sa det er veldig ofte de som ikke far ballen det er slike “ribbeveggsl@gpere” eller hva du kalte

det for. Som springer inntil der som pd en mate bare, de observerer jeg, altsa de bare springer
rundt, de far aldri ballen, de blir heller aldri tatt, de bare gar der og hvis de blir tatt sG bare ”oi
jeg ble tatt” og skjgnner nesten ikke hva som skjer ogsa setter dem seg, for eksempel stikkball

typisk.”

Erfaren K1 beskrev ikke disse elevene i like stor grad, men sa blant annet: “Ja jeg ser noen som er litt
slik og gjar det litt usikre, er ikke sa mange av dem, men noen litt usikre. Som bare flyter litt med og ja
stiller seg litt borte med ribbeveggen.” Erfaren M1 derimot hadde en veldig fyldig beskrivelse av

elevene og kjente de fort igjen:
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“De melder seg ikke sd mye ut at de bare nekter G vaere med og bare setter seq pG scenen,
men de er pd en mate med litt. De som ikke deltar aktivt i spillet ja de som bare er med. Aldri
roper pa ballen eller de blir pG en mate litt sann usynlige pa et vis, for de andre. Det har jeg,
det har jeg faktisk i Gr og. Det er vanskelig for de ma pG en mate hankes inn da hele tiden og
sd prgve pd en mate G spgrre om hva det er som gjgr at man ikke gnsker G veere med og slikt.
Og sa, det tror jeg pd ogsd, de klarer ikke helt G forklare det selv hva det er egentlig, men det
er nok, det er nok av de som synes det er lite givende med kroppsgving, det er rett og slett
kjedelig, de forstar pG en mate ikke poenget med det, tror jeg. Og de forstar ikke, de har ikke
en, eller noen av de som sviver litt rundt der, det vil jeg jo si er de som har litt vansker med &
leere seg regler da. Det er pG en mdate min erfaring at spesielt i ballspill, det er pG en mate to,
jeg vil dele dem egentlig i to kategorier, de som er litt slik som du kaller ribbeveggsigpere,
enten sa er de litt redde fordi de, altsa redde for ball og redd for G fa dem i seg og kanskje litt
forsiktige personer j det hele. Eller sa er det dette med at de har lite forstdelse for regler og
hvordan spillet fungerer og da er det en slags forsvarsmekanisme pad et vis, og heller melde
segq, eller bare springe rundt fordi det er en, det er enklere enn og kanskje innremme bade for
seg selv og andre at jeg forstadr ikke dette spillet, tror jeg . For det har jeg hatt flere ganger at
jeg har mattet, nar man da forklarer reglene, tar dem til sides en annen gang da, enn i
akkurat den timen, en annen gang og sd tar jeg til sides, og sa har jeg pa en mdte kanskje fatt
et inntrykk av at det er det som er problemet og sa spar jeg litt om de forstdr, og da er det
kanskje at nei jeg vet ikke hvordan jeg skal gjgre eller forstar ikke dette. Og da nér, nar man
da far et slags minikurs i hvordan det ballspillet fungerer sd, sa er de mer med da. Sa det er

absolutt en grunn tenker jeg, at de ikke forstar spillet.”

Erfaren M2 hadde ikke opplevd at elever "meldte seg sa mye ut” at de satt seg pa benken og

"nektet” & veere med, men han hadde opplevd at elever gjemte seg litt:

”Du ser det litt hvis det er aktiviteter som de, ikke faler at de mestrer helt og at man kommer i
spill situasjon sG kan man se liksom hvem som gjemmer seq litt, og i mine timer sa opplever
jeg ikke at folk gdr fra aktiviteten og setter seq ned og nei jeg skal ikke vaere med pad dette
her, men jeg ser for eksempel at de som, vi hadde hdndball for ikke sa lenge siden, da sa jeg
det var et par av elevene mine som, som ganske sa bevisst sG ut som de ikke ville veere der
ballen var fordi at ”a nei nd kan det veere at jeg far den”. Og da er det jo opp til meg & gj@re
dem mer trygge pad det. Vi hadde mer pasningsgvelser da for G fa drille pa det at det ikke er

farlig og hverken kaste eller a ta i mot en ball.”
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”Utrygge/inaktive elever” er kjent for noen av informantene, mens flertallet hadde opplevd og
observert det som gar under Lyngstads (2010) betegnelse av “ribbeveggslgpere” i
kroppsgvingsundervisningen. Hvorfor noen elever opptrer pad denne maten er vanskelig a si, meni

”

neste avsnitt legger jeg frem informantens utsagn knyttet til grunner til at “elevene melder seg ut”.

5.2.4 Grunner

| dette avsnittet presenterer jeg ulike grunner informantene tenkte seg dreide seg om elevenes
varierende grad av deltakelse i kropps@vingsundervisningen. Det kan vaere alt i fra skader som styres
av den enkelte elev selv eller utenforstaende faktorer, som medelever, som den enkelte elev ikke kan
styre selv. En av grunnene som flere av informantene tok opp var dette med skade. Nyutdannet K1

hadde nylig erfart at elevene skyldte pa skade:

“Slik om nd har jeg hatt en elev som har sagt at han har gdelagt ryggen, og det er liksom ja,
jeg kan jo ikke se om de er skadet eller ikke sa jeg kan ikke si ja du ma blir med eller jeg kan
ikke begynne a stille krav for nar det er en skade de skylder pG sa er det sG vanskelig og pd en
madte trumfe den for du skal som laerer ta de pa alvor og pd en mdte selv om du har en

formening om at det ikke alltid er skaden som er problemet.”

Nyutdannet M1 og erfaren K1 trakk ogsa frem skade som en arsak til at elevene ikke deltar i
kropps@vingsundervisningen, nyutdannet M1 sa: “Det er noen som blir skadet av og til og blir litt lei
seg og slik, men det er ikke noe sant redd liksom.” Erfaren K1 sa dette om elevenes deltakelse i faget:

“Noen som er litt forsiktig og sG noen som alltid har vondt en plass.”

Erfaren M1 hadde ogsa erfart skader hos elevene opptil flere ganger og sa ogsa pa dette som en

utfordring i kroppsgvingsundervisningen:

“Det er jo sant at man kanskje benytter hver anledning til g stoppe, litt sGnn flask skade og litt
sdnn, det skjer jo relativt ofte da. Og da er det jo klart at det er vanskelig G fGd dem med og det
er vanskelig G ta dem i at det er feil og for det er klart at, hvis du mener selv at du har en, har

vondt eller ikke kan vaere med pa et vis, sa er det jo vanskelig da.”

Videre fortalte Erfaren M1 om at det kunne vaere flere ulike grunner til at elevene ikke ville delta

aktivt i kroppsgvingsundervisningen:
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”...0g sd ender det kanskje opp i at det er et eller annet man synes er litt ubehagelig eller et
aller annet er skummelt selv om man i utgangspunktet kanskje ikke har gitt inntrykk av det,
sd bunner det kanskje litt i det samme uansett. At det er et eller annet som ligger bak da. Det
kan veere alt i fra at man kanskje glemmer ting med vilje, glemmer gymtgy eller glemmer
ting, fordi man kanskje ikke vil, synes det er ubehagelig G bytte i garderoben eller altsa slike
ting. Det kan ga pa det, eller det kan og ga pad selve aktivitetene, enten at de er litt redde eller
at det gir dem lite pG en mate, synes at det er kjedelig eller sdnt. Sa det er litt forskjellige

grunner egentlig.”

Erfaren M2 trakk frem elevenes bakgrunn nar det kom til dette temaet:

”..men noen ser du litt mer enn andre og det er kanskje dem som ikke har sa bred
bevegelesplattform eller aktivitetsbakgrunn i fra for av som gjerne opplever at flere ting kan
veere vanskelig, men kanskje du kan si at ndr det kommer til ballidretter sa er det noen du ser
oftere enn andre, men at vi holder jo ikke bare pd med ballsport i gymtimene sa du ser det

varierer i forhold til hvilken aktivitet det er.”

Videre trakk flere av informantene frem andre elever som en av grunnene til at deltakelsen i faget

var varierende. Det kunne for eksempel vaere engasjerte medelever, bade med- og motspillere eller,

det som noen av informantene kategoriserte dem som, dominerende elever. Nyutdannet K1 og M1

nevnte dette med engasjerte medelever i ballspill eller spill som en grunn:

“Ikke minst spill og dette med ball da. NG har jeg hatt en del ballaktiviteter og veldig mange
som blir utrygge ndr det gdr pd selve kampdelen pG en mdte, i basket ndr det er basketkamp,
ndr det er volleyballkamp for da er det mange aktive elever og mange som er voldsomme pd
en mdte. De er veldig engasjerte og de skal vinne og har h@gyt engasjement og det er jo andre
som pd en mate blir skremt av det for da blir de pg en mdte motspillere eller medspillere og

da er det folk som trekker seg tilbake.” (Nyutdannet K1)

“For noen sa er det nok det og det kan jo vaere dette her med at det kan bli litt voldsom for
noen. Men jeg har ikke sett sG mye til det heller, men jeg har sett det f@r i andre klasser at det

er noen som kan vaere litt redd for baller eller slike ting.” (Nyutdannet M1)

Engasjerte medelever er, ifglge mine informanter, en grunn til at noen elever synes spillsituasjoner

blir litt for voldsomme. En annen grunn, som ble nevnt, var dominerende elever. Elever som tar mye

plass og overkjgrer de andre elevene. Erfaren M2 opplevde at noen av elevene styrte for mye

showet:

49



“Jeg opplever av og til at jeg ser at hvis de er pa lag for eksempel sG kan jeg se at noen styrer
litt for mye showet. At de ikke bruker hverandre godt nok som lag at konkurranseinstinktet
tar litt for overhdand at de er mer opptatt av at jeg og du og den skal spille i lag for da er det
mer sannsynlig at da gj@r vi det bra og sa blir det noen som ikke blir inkludert pé samme mdte
i lagspillet da, ser jeg. Og da er det mest de som ikke inkluderer de andre jeg henvender meg
mot fordi at de gjelder G fG dem til G forsta at det ikke er spesielt hyggelig eller trivelig eller

kjekt @ veere en type som ikke drar med seqg andre.”
Nyutdannet K1 hadde ogsa opplevelser med elever som er ivrige og opptatt av a vinne:

“Jeg faler at det dere presset med ndr det er ivrige folk og da er presset pa at de skal prestere
godt, jeg vil ikke gdelegge for lagkameratene mine pa en mdte sa hvis det er en som du vet
blir veldig sur for at noen bommer pd mdl sa tgrr de kanskje ikke & gdelegge for laget og da
holder de seg heller, vil ikke vaere til bry pd en mdte. Og det er jo den som er skummel i gym,

hvis du har de dominerende elevene.”
Videre hadde nyutdannet K2 spesielt to elever som hun hadde lagt merke til:

“Jeg har to jenter som har blitt veldig slik, jeg vet ikke hvordan jeg skal forklare det, slik
veslevoksne, manipulerende, styrer heler klassen litt sann skumle egentlig. Og de tar veldig
mye plass i alle fag og de tar og plass i kroppsavingen. Alle guttene sentrer til dem. Og det er
jo da jeg har blitt obs pa det og ja innfgrte den titrekksleken og mé pG en mdte jekke de ned i

gymtimen pd en mdte fordi at de er hgyt oppe.”

Ut ifra datamaterialet mitt har informantene nevnt flere grunner til det de har erfart som elevenes
varierende grav deltakelse i faget. Det kan veaere alt i fra skader, vansker med a forsta reglene,
engasjerte medelever eller dominerende elever som styrer showet for mye. Videre i dette kapitelet
vil jeg ta for meg forskningens kvalitet fgr jeg i neste hovedkapittel drgfter informantenes utsagn opp

mot relevant kontekst og teori.

5.3 Forskningens kvalitet
Datainnsamlingen er en prosess. Denne prosessen kan vi betrakte som en produksjonsprosess der vi

produserer det datamaterialet som vi trenger for a belyse bestemte problemstillinger. En annen
mate & si det pa er at forskeren konstruerer datamateriell med grunnlag av at en skaffer den
relevante informasjonen fra ulike kilder. Det kan hevdes at datamaterialet etableres gjennom en
form for sosial konstruksjon i denne forstand. Datamaterialet kan oppfattes som et produkt, i alle

tilfeller, og i likhet med andre typer produkter kan samfunnsvitenskapelige data ogsa ha varierende
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kvalitet (Grgnmo, 2016, s. 237). Med utgangspunkt i oppgavens vitenskapsteoretiske posisjon,
fenomenologi, ble mitt datamateriell etablert i samtaler med informantene. Fenomenologi ble brukt
som utgangspunkt da jeg @nskte a dypere forstaelse av enkeltpersoners erfaringer (Thagaard, 2018,
s. 36). Som forsker er man opptatt av at datamaterialet skal ha sa god kvalitet som mulig. Dette er
noe som er en avgjgrende forutsetning for a komme frem til analyseresultater som er holdbare og
fruktbare. For a vurdere kvaliteten til datamaterialet ma materialet ses i sammenheng med hva det
skal brukes til. Datamaterialets hensikt er a belyse bestemte problemstillinger. Kvaliteten til
datamaterialet blir derfor hgyere jo mer velegnet materialet er til a8 belyse problemstillingen
(Gregnmo, 2016, s. 237). Videre i dette avsnittet vil jeg se pa noen begreper innenfor forskningens

kvalitet og fortlgpende knytte disse begrepene opp mot min oppgave.

5.3.1 Relabilitet
Relabilitet referer til datamaterialets palitelighet. Hvis undersgkelsesopplegget og datainnsamlingen

gir pdlitelig datamateriell er relabiliteten hgy. Man kan teste relabiliteten ved a gjennomfgre det
samme undersgkelsesopplegget ved ulike innsamlinger av data om de samme fenomenene.
Relabiliteten er hgy dersom datamaterialet er identisk i de to undersgkelsene. Dess st@rre samsvaret
er dess hgyere er relabiliteten. En utfordring med relabilitet er at mange samfunnsmessige
fenomener stadig er i endring og det vil derfor ikke vaere mulig a gjennomfgre slike gjentatte
innsamlinger i praksis. En annen utfordring som kan forekomme er at mange undersgkelsesopplegg
er for komplekse eller for fleksible til at datainnsamlingen kan gjentas og gjennomfgres pa eksakt
samme mate. Dette er spesielt synlig ved innsamlingen av kvalitative data. Hvordan
underspkelsesopplegget er utformet samt hvordan datainnsamlingen gjennomfgres er noe
relabiliteten avhenger av. Hvis man skal ha en hgy relabilitet forutsetter dette at
undersgkelsesopplegget er utformet pa en klar og entydig mate, samt at datainnsamlingen blir
gjennomfgrt pa en grundig og systematisk mate (Grgnmo, 2016, s. 240-241). Relabiliteten i denne
oppgaven er vanskelig a forutse. Hvis en annen person hadde brukt min intervjuguide er det ingen
garanti for at resultatene hadde blitt de samme som mine. Jeg har likevel prgvd a beskrive
gjennomfgringen av intervjuene som ble gjort samt hvordan undersgkelses opplegget er utformet for
a styrke reliabiliteten i oppgaven min. Det er viktig & huske pa at dette er fenomen som kan endre
seg over tid. Laererne kan fa flere erfaringer rundt tema. Dette vil da fgre til at dersom en
giennomfgrer undersgkelsen pa nytt ville de muligens ha mer a si pa bakgrunn av flere erfaringer og
tanker rundt elevenes deltakelse i faget. Det vil derfor vaere vanskelig @ bruke dette begrepet om hgy

reliabilitet nar en undersgker tema som de intervjuede vil kunne forandre mening om over tid.
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5.3.2 Validitet

Nar det handler om datamaterialets gyldighet for problemstillingen(e) som skal belyses omtales
dette som validitet. Hvis undersgkelsesopplegget og datainnsamlingen resulterer i data som er
relevante for problemstillingen er validiteten hgy. Hvor godt datamaterialet svarer til forskerens
intensjoner med undersgkelsesopplegget er et uttrykk for validiteten. Dess bedre datamaterialet
svarer til forskerens intensjoner dess hgyere validitet er det. Det kan vaere vanskelig 3 fastsla hvor
godt dette samsvaret er i praksis, men definisjonen av validitet er likevel er godt grunnlag for a drgfte
og vurdere validiteten. | hvilken grad undersgkelsesopplegget egner seg til a samle inn datamateriell
som er relevante for problemstillingen i en bestemt studie defineres av validiteten. Dersom
underspkelsesopplegget er lite treffende for problemstillingen og for eksempel undersgker noe
annet enn det problemstillingen tilsier er validiteten lav. For & oppna hgy validitet forutsetter det
bade at universet av enheter og de ulike begrepene i studien blir definert pa en systematisk mate,
samt at valget av metoder for utvelging av enheter og innsamling av data er tilpasset disse
definisjonene (Grgnmo, 2016, s. 241-242). Validiteten i min oppgave ser jeg pa som god. Grunnen til
dette er at svarene fra intervjuene kan belyse problemstillingen min. Intervjuene er ogsa
gjennomfgrt pa en systematisk mate med intervjuguiden som mal. Rammene rundt de seks
intervjuene var like da alle intervjuene ble tatt opp med en bandopptaker, transkribert og analysert.
En av utfordringene ved a vurdere validiteten her er hvordan jeg som forsker tolker informantenes
utsagn. Her kan, som tidligere nevnt, min forforstaelse rundt tema spille inn. Validiteten i min
oppgave kunne dog blitt hevet ved a fa tak i flere informanter. Da ville jeg fatt flere utsagn til 3 stgtte

opp og svare pa oppgavens problemstilling.

5.3.3 Generalisering/overforbarhet
Generalisering handler om funnene fra studien er overfgrbare (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289).

Begrepene generalisering og overfgring brukes derfor en del om hverandre. Det er ikke alle
prosjekter som vi gnsker a generalisere. Malet med slike prosjekt kan vaere a ga dypt inn i spesifikke
problemomrade som det ikke er gnskelig a generalisere. | andre forskningsoppdrag er man mer
opptatt av a belyse eller Igse konkrete problem istedenfor & utvikle innsikt som gar ut over det helt
spesifikke tilfellet. For eksempel hvis en forsker har fatt i oppdrag a undersgke omorganiseringen i en
bedrift, sa er det stor sannsynlighet for at oppdragsgiveren ikke er interessert i annet enn forhold
som er direkte knyttet til den enkelte casen (Tjora, 2012, s. 207-208). A kunne trekke slutninger
utover de umiddelbare opplysningene som samles inn er hensikten til all forskning. Hvorvidt en
lykkes med en & etablere beskrivelser, begreper, fortolkninger og forklaringer som er nyttige pa
andre omrader enn det som studeres er det en undersgkelses overfgrbarhet dreier seg om

(Johannessen, 2016, s. 233). Jeg tenker dette prosjektet absolutt kan generaliseres/overfgres til
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andre settinger, bade innen fysisk aktivitet, men ogsa i andre fag. Forskningen kan vaere nyttig for
trenere i idrett, ledere av all-idrett og sa videre. Samtidig vil jeg si at forskningen kan overfgres til
klasserommet da laererne ogsa ma tilpasse opplaeringen her for at elevene skal fa oppgaver som er
tilpasset deres forutsetninger. Som jeg nevnte i avsnittet om validitet kunne den ha blitt styrket
dersom jeg hadde hatt med flere informanter. Dette er ogsa verdt a nevne i tilknytning til
generaliseringen. Dette er noe som underbygges av Kvale & Brinkmann (2015, s. 289) nar de sier at
en vanlig innvendig, nar det kommer til intervjuforskning, er at det er for fa intervjupersoner til at

resultatene kan generaliseres.

| dette kapitelet har jeg presentert mine hovedfunn fra oppgavens empiri. Jeg har organisert
resultatene i to kategorier og presentert informantenes utsagn pa en oversiktlig mate. Som Thagaard
(2018, s. 36) skriver har jeg trukket frem trekkene som er felles ved de erfaringene som deltakerne i
oppgaven gir uttrykk for. Med utgangspunkt i problemstillingene min har jeg presentert relevante
funn. Videre har jeg sett pa forskningens kvalitet og tatt for meg begreper innenfor dette feltet. Noe
som gar igjen her er at oppgavens kvalitet kunne blitt forsterket dersom jeg hadde hatt flere
informanter. | neste kapittel trekker jeg igjen frem informantenes utsagn og setter de opp mot

oppgavens kontekst og teori.

6.0 Drogfting

Med utgangspunkt i problemstillingen skal jeg i dette kapittelet drgfte informantenes utsagn, som
ble presentert i kapittel 5.0, opp mot oppgavens kontekst og teori. For a gjgre det mer oversiktlig og
for a belyse problemstillingen min best mulig har jeg valgt a dele kapitelet inn i tre ulike delkapittel:
Elevens ansvar, ideologi vs. praksis og grad av deltakelse. Videre har jeg ogsa tatt med et avsnitt om
oppgavens begrensninger. Avslutningsvis vil jeg legge frem implikasjoner av oppgaven samt

presentere forslag til veien videre.

6.1 Elevens ansvar?
At undervisningen skal ta utgangspunkt i elevenes forutsetninger gjelder i alle fag. Det er derfor ikke

ukjent, noe det heller ikke var for informantene mine. Det er allmennkunnskap at elevene kommer til
skolen med ulike erfaringer og forutsetninger, likevel er mitt inntrykk at det er vanskelig og
utfordrende 3 fa til en undervisning som tar utgangspunkt i elevenes forutsetninger. Erfaren M1
understreket det at elevene er pa forskjellige niva gjelder jo i alle fag, ikke bare i kropps@vings. At

elevene er forskjellige gj@r at vi som laerere ma legge opp en undervisning som bygger pa den
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enkeltes evner og anlegg, behov og interesser, tidligere erfaringer, modenhet, alder, kjgnn, seeregne
personlighetstrekk, helse, fysikk, kroppsbygning og andre trekk som karakterisere elevene (Brunvand
& Gundersen, 1999, s. 71). Dette er noe som kan veaere utfordrende dersom det blant annet er store
sprik i elevenes forutsetninger. Flere av informantene mine tok opp at de opplevde utfordringer ved
a tilpasse til elevmangfoldet nar spriket mellom elevene var stort. Nyutdannet K1 syntes det var
utfordrende 3 tilpasse nar spriket var stort for da krevde det mye av deg som laerer, men hvis spriket
var mindre var det lettere 3 tilpasse ved a gjgre smajusteringer. Informantene mine hadde ulike
eksempler og metoder for 3 tilpasse opplaeringen til elevmangfoldet. Noen kom med konkrete
eksempler, mens andre snakket mer generelt, for eksempel ved a gi elevene forskjellige oppgaver.
Det a gi elevene ulike oppgaver kan vaere veldig synlig i kroppsgving, fordi det er et synlig fag,
sammenlignet med for eksempel matte. Synligheten som elevene far i kropps@vingsfaget, kan gjgre
det vanskelig for elever a8 giemme tabber eller skjule at det kan vaere vanskelig a giennomfgre
aktiviteter. Dette er noe som kan gj@re elevene svart sarbare. Alt en gjgr blir bokstaveligtalt sett hele
tiden (Hansen & Jagtgien, 2001, s. 12). Synlighet var ogsa noe som ble trukket frem av informantene
mine nar det kom til 3 organisere undervisningen, bade med tanke pa differensiering, men ogsa
gruppering av elevene. Nyutdannet K1 brukte a gi beskjed til elevene, bade de som trengte
forenkling, men ogsa de som trengte mer utfordring. Hun brukte da diskre kommunikasjon. Dette var
ogsa noe Nyutdannet M1 trakk frem. Han gidde ogsa elevene ulike oppgaver uten a prgve og
synliggjgre det for mye. Videre sa ogsa Nyutdannet M1 at hvis elevene skulle gve pa spesifikke
ferdigheter sa prgvde han a dele de i grupper hvor de ikke sa hverandre hele tiden. Dette er
eksempel pa grep som leererne gjorde for a gjgre elevene mindre synlige for hverandre, da dette er

noe som kan gjgre elevene sveert sarbare (Hansen & Jagtgien, 2001, s. 12).

A tilpasse og inkludere alle er noe som kan vare utfordrende nar elevene har ulike holdninger og
innstillinger til kroppsgvingsfaget. Standal (2015, s. 10) sier at det ikke er vanskelig 8 mgte de elevene
som trives i faget, men utfordringen er 3 mgte de elevene som ikke liker fager eller av en eller annen
grunn faller utenfor. | informantenes utsagn sa vi at de hadde erfaringer med elever som ikke var
interessert i faget, Erfaren M1 fglte at elevenes holdninger til faget var enten eller, enten sa likte de
faget eller sa likte de det ikke og utfordringen da er jo & fa med de elevene som synes at kropps@ving
er det verste faget. Nyutdannet K2 trakk frem at de elevene som misliker faget gjerne ikke er vant
med fysisk aktivitet hjemmefra. For at elevene skal kunne oppleve mestring og mulighet til a utvikle
livslang bevegelsesglede er det helt ngdvendig a tilpasse undervisningen i kroppsgvingsfaget
(Brattenborg & Engebretsen, 2015, s. 162). Derfor er det viktig at leererne legger opp til en
kroppsgvingsundervisning hvor alle elevene far kjenne pa mestring ut ifra sine forutsetninger. Klarer

vi dette, vil kanskje andelen av elevene som misliker faget reduseres. Jeg tror at dersom elevene ikke
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far kjenne pa mestring vil kroppsevingsfaget virke lite motiverende. Brattenborg & Engebretsen
(2015, s. 162) sier at det 3@ mestre en kroppslig utfordring kan gi elevene motivasjon til 3 ta fatt pa
nye. Jeg mener kroppsgvingslarerne har et ansvar for 8 sgrge for at alle elevene oppnar mestring i
kroppsgvingsundervisningen. Holdningene og innstillingene til elevene kan best endres ved 3 legge til
rette for en undervisning hvor alle elevene blir utfordret ut ifra deres forutsetninger. Og det er her vi
ma tilpasse, da alle elevene har ulike forutsetninger, og ikke ngdvendigvis mestrer de samme
tingene. | resultatkapitelet kom informantene mine med en rekke eksempler pa hvordan de tilpasset
undervisningen til elevene. Blant annet med stasjonsundervisning, lek hvor alle matte veere borti
ballen fgr laget far poeng og hvordan man kunne forenkle skuddteknikken i basketball. Jeg har et
gnske om, og brenner veldig for, at alle elvene skal trives best mulig i kropps@vingsfaget. Bade de
som mestrer faget godt, men ogsa de som ikke mestrer faget sa godt. De som mestrer faget godt
trives nok bedre i faget enn som ikke mestrer faget like godt. Dersom vi legger opp til en
undervisning hvor bare de som mestrer faget godt vil lykkes, vil de elevene som allerede har et darlig

forhold til kroppsgvingsfaget muligens mislike faget enda mer, og det vil vi helst unnga!

| lereplanen star det at elevene skal utvikle forstaelse for at de har ulike forutsetninger og
muligheter, samt anerkjenne forskjellighet ved a inkludere alle (Utdanningsdirektoratet, 2019d).
Dette er noe som kommer til uttrykk gjennom elevenes holdninger og innstillinger til faget. Som vi sa
i resultatene fra intervjuene trakk to av informantene mine frem dette med aksept. De formidlet at
elevenes forutsetninger ikke var en utfordring da elevene aksepterte at de var ulike. Elevene hadde
forstaelse for at de mestrer ulike aktiviteter og ferdigheter. Dette er ogsa noe som Hagen & Jagtgien
(2001) trekker frem. De understreker at elevene skal jobbe aktivt med at alle kan vaere sammen med
alle i kroppsgvingsfaget. De skal ogsa leere og erfare at det finnes ulike Igsninger pa de fleste
oppgaver som har med fysisk aktivitet a gjgre. Dette er noe som pa sikt kan bidra til at elevene
forstar at det er normalt a fungere pa ulike niva (Hansen & Jagtgien, 2001, s. 13). Det er derfor
leererens oppgave a legge opp til aktiviteter hvor dette kommer til uttrykk samt gruppere elevene pa
en mate som er hensiktsmessig. Dersom elevene alltid blir satt sammen med de som er pa samme
niva som dem selv, vil de ikke erfare og forsta at det er normalt a fungere pa ulike nivai
kroppsgvingsfaget (Hansen & Jagtgien, 2001, s. 13). Jeg tror dette er en god start for a gke trivselen
og deltakelsen i kroppsgvingsfaget. Hvis elevene aksepterer at de har ulike utgangspunkt og
forutsetninger vil kanskje kroppsgvingsundervisningen vaere en god plass a veaere, og leere, for flere av

elevene.
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Hvordan aktivitetene blir organisert og hvilke aktiviteter som blir praktisert er ogsa avgjgrende for
elevenes deltakelse i faget. | leereplanen kommer det frem at elevene skal oppleve en variert
undervisning i kroppsgvingsfaget. Som innhold og arbeidsform star lek og @ving sentralt
(Utdanningsdirektoratet, 2019d). Variasjon av innholdet i undervisningen kom ogsa frem i
informantenes utsagn. A ha et stort omfang av aktiviteter ble trukket frem, samt & vaere lojal til
planen a fglge de aktivitetene som er nevnt der. Informantene understreket viktigheten av variasjon
for a “treffe” flere elever. Nyutdannet K2 sa blant annet at hun brukte aktiviteter som handball og
fotball, men at hun prgvde og ikke gjgre for mye av det slik at det ikke skulle bli kjedelig for andre.
Dette er noe som kan sees i sammenheng med hvordan faget beskrives i leereplanen.
Kroppsevingsfaget har til hensikt & bidra til at elevene holder ved like en fysisk aktiv og
helsefremmende livsstil ogsa etter avsluttet skolegang og fremtidig arbeidsliv
(Utdanningsdirektoratet, 2019c). | Kirby (2013) sin studie sa vi ogsa at variasjon av undervisningsstiler
pavirket elevenes motivasjon i faget. Elevene har ulike preferanser og for & dekke de ulike behovene i
klassen er variasjon en viktig ngkkel (Kirby, 2013, s. 1). Dette kan sees i sammenheng med et av
ngkkelspgrsmalene som Standal (2015, s. 10) trekker frem: “Hvordan kan kroppsgvingslaereren
arbeide for at alle elevene skal fa oppleve bevegelse som meningsfullt, som noe de vil holde pd med
her og nd, men ogsd i fremtiden?” Jeg tror at noe av essensen her er 3 legge til rette for en variert
undervisning, da sannsynligheten for at hver enkelt finner noe som de liker er stgrre dersom
omfanget av aktiviteter er stort. Dette er ogsa noe som Berg (2021) trekker frem i sammenheng med
kropps@vingslarernes oppfatning om at det er viktig at elevene er i mest mulig aktivitet i timene.
Begrunnelsen bygger pa en oppfatning om at et kroppsgvingstiloud med mange aktiviteter vil gi flere
elever mulighet til & finne noe som de liker. Videre er hapet at de fortsetter med aktiviteten(e) resten
av livet. Denne typen aktivitetsdiskurs gir ogsa uttrykk for at den gjgr det mulig for flere av elevene a
vise hva de er gode pa (Berg, 2021, s. 46-47). To av informantene mine trakk ogsa frem at de
fokuserte pa et hgyt aktivitets niva. Erfaren K1 sa pa dette med hgyt aktivitetsniva som et viktig
prinsipp i sin undervisningspraksis. Hun prgvde a unnga aktiviteter med mye kg og at elevene stod og
sa pa. | en slik aktivitetsdiskurs mener Berg (2021, s. 56) fokuset er pa a giennomfgre aktiviteten,
men ikke a leere seg dem. Tanken er, som tidligere nevnt, at elevene skal finne noe de liker a ta med
seg videre. Dette er noe som i liten grad bidrar til at de opplever a leere noe i kroppsgvingsfaget samt
at grunnlaget for livslang deltakelse i fysisk aktivitet og idrett blir svaert svak (Berg, 2021, s. 56). Jeg
har alltid tenkt at variasjon er viktig for elevene, men i fglge Berg (2021, s. 56) kan det oppsta et
dilemma her da dette kan fgre til at elevene ikke opplever a lzere noe i kroppsevingsfaget. Her tror
jeg det handler mye om hvilket fokus kropps@vingslaererne velger. Varierer en bare undervisningen
for a gjgre det, eller har det en hensikt? Dersom en varierer undervisningen med en hensikt om at

undervisningen skal "treffe” flere elever tror jeg dette er bra. En ma ha et mal med undervisningen
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og det er viktig at elevene sitter igjen med laering, ut ifra sitt utgangspunkt, etter endt undervisning.
Med elevenes ulike forutsetninger og erfaring kan det vaere en krevende oppgave for
kropps@vingsleereren 3 tilrettelegge for et inkluderende laeringsmiljg (Esser-Noethlichs &
Midthaugen, 2015, s. 104). Standal (2015) skriver at leererens vaeremate og handlemate blir opplevd
ulike av elevene. Pa bakgrunn av dette vil noen elever oppleve a fa delta i undervisningen ut ifra sine
forutsetninger, mens andre vil kunne oppleve at de ikke passer inn og dermed faller utenfor
kroppsgvingsundervisningen (Standal, 2015, s. 10). At ansvaret ligger hos eleven mener jeg er feil.
Som nevnt tidligere ma vi se pa den ordinaere undervisningen dersom elevene "melder seg ut” av
kroppsgvingsundervisningen. Med utgangspunkt i dette er det altsa leererens organisering av
undervisning som kan pavirke elevenes deltakelse og det er derfor laererens ansvar og oppgave a

tilrettelegge for en inkluderende undervisning ut ifra elevmangfoldets forutsetninger.

6.2 Ideologi vs. praksis

Alle elevene har, ut ifra det nivaet de befinner seg p3, krav pa tilpasset opplaering. Tilpasset
opplaering setter krav til et trygt laeringsmiljg hvor det er rom for undring og alle typer spgrsmal. Et
trygt og godt laeringsmiljg gir muligheter for utfordringer samt muligheter for bade pregving og feiling.
Som laerer ma en ha en bevissthet om pedagogiske retninger, undervisningsprinsipper og metoder.
Videre vil det gi en trygghet i tilrettelegning av opplaeringen ut ifra de ulike behovene som klassen
har (Hansen & Jagtgien, 2001, s. 138). For a tilpasse opplaeringen ma laererne ha en forstaelse om hva
tilpasset opplaering er. | Rages (2011) studie pa inkludering av elever med nedsatt funksjonsevne kom
det frem at inkludering og tilpasset oppleering ses pa som en overordnet kontekst som leererne ma
forholde seg til. Laererne i studien var opptatt av at disse begrepene bade gjaldt de elevene med
nedsatt funksjonsevne, men ogsa resten (Rage, 2011, s. 3). Hvilke forstaelse laererne har om tilpasset
opplaering og inkludering har noe a si for hvordan kroppsgvingsundervisningen blir praktisert. | mine
informanters utsagn fikk jeg ikke helt tak i essensen av hvordan de forstod tilpasset opplaering. |
resultatdelen presenterte jeg et utsagn fra Nyutdannet K2 som jeg tenker er verdt & ta med i denne
sammenhengen. Kort fortalt sa hun at hun fglte hun hadde mye kunnskap om det, men at det var
vanskelig a fa til i praksis. Hun hadde 22 elever og alle skal bli lagt til rette for og tilpasset for. Dette
var noe som denne informanten sa pa som utfordrende. | teorien sa hgres det sa lett og fantastisk ut,
mens i praksis sa er realiteten en helt annen. Synet pa tilpasset oppleering kommer frem i studien til
Deras (2004). Deltakerne i denne studien hadde et syn pa tilpasset opplaering som en individuell
tilpasning for enkeltelever som ikke kan delta i den ordinaere undervisningen, altsa
spesialundervisning. Det er viktig at vi anerkjenner skillelinjen mellom spesialundervisning og

tilpasset opplaering. En av konsekvensene som kan oppsta dersom vi ikke gjgr dette er at en taper
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synet av eleven(e) som egentlig burde ha spesialundervisning. Som leerer er det viktig a ha et bevisst
forhold til disse to begrepene, hvis man som laerer ikke har dette kan en komme til et punkt hvor
spesialundervisning blir brukt som en unnskyldning for og ikke tilpasse den ordinaere undervisningen.
Vi kan ogsa ende opp med a se pa tilpasset oppleering som noe kun elever med synlige
funksjonsnedsettelser har behov for (Deras, 2014, s. 55-59). Her vil jeg viser til Erfaren M2 sitt utsagn
om tilpasset opplaering. Han trakk frem at han ikke hadde hatt elever som hadde problemer med a
kunne bevege seg som vanlig. Nar han sa dette fikk jeg et inntrykk av at han sa pa tilpasset opplaering
som spesialundervisning. Mitt inntrykk er at tilpasset opplaering handler om at alle elevene skal
oppleve leering med utgangspunkt i sine forutsetninger. Derfor ma man ogsa tilpasse selv om en ikke
har elever som har store utfordringer med a bevege seg som vanlig. Tilpasningen som Erfaren M2 tar
opp her, kan minne om den smale forstaelsen til Bachmann & Haug (2007, s. 19) av tilpasset
oppleaering. Backmann & Haug (2007) har presentert to tilnserminger til tilpasset oppleering. Disse to
tilnaermingene er: vid og smal. Den smale gar ut pa a ha troen pa at enkelte undervisning- eller
arbeidsformer er grunnleggende bedre enn andre for a tilpasse opplaringen. Hvis man praktiserer en
smal forstaelse av tilpasset opplaering handler det om tiltak rettet mot enkeltelever eller sma grupper
av elever. Man legger altsa til rette for arbeidsformer og leeringsinnhold som disse elevene spesielt
profiterer pa. Den vide tilnaermingen derimot er opptatt av de generelle kvalitetene ved
undervisningen og opplaringen. Her er det ikke snakk om spesielle tiltak, men tiltak rettet mot
fellesskapet (Backmann & Haug, 2007, s. 19). Ut ifra dette tolker jeg det som om at, med

utgangspunkt i fellesskapet, vi ma jobbe mot den vide tilnaarmingen til tilpasset opplaering.

Nar man observerer en klasse i kroppsgving kommer det frem at det er det er variasjon blant elevene
nar det kommer til interesse for faget, erfaringer med bevegelse samt kompetanse i bevegelse. Det
finnes elever som ikke opplever noen problemer med 3 delta i kropps@vingsfaget, men sa finnes det
ogsa elever som blir sittende a se pa eller som kanskje gjgr noe annet enn a ha kroppsgving (Standal,
2015, s. 9-10). At elevene blir sittende a se pa er noe kroppsgvingslaererne vil unnga i
kroppsgvingsundervisningen. Det 3 bli sittende pa sidelinjen og ikke vaere del av fellesskapet er det
motsatte av 3 bli inkludert i undervisningen. Haug (2014) sier blant annet at dersom en elev ikke blir
inkludert i undervisningen er alternativet & vaere tilskuer. A sikre deltakelse handler om & ha mulighet
til direkte engasjement i meningsfylte aktiviteter. Hvis en skal oppna aktiv deltakelse forutsetter det
at elevene eristand til 3 gi et bidrag til det beste for fellesskapet samt at elevene er far lov til 3 nyte
av det samme fellesskapet (Haug, 2014, s. 13). Nyutdannet K2 hadde tilpasset undervisningen med a
gi tre elever andre oppgaver, enn resten av klassen. De tre elevene hadde hatt turn pa en matte,
mens resten hadde slaball. Elevene blir da ikke deltakere av fellesskapet, men de far et eget felleskap

gjennom aktiviteten. Hvis alternativet er a bli sittende a se p3, er det bedre at de praktiserer turn.
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Hvorvidt disse elevene da blir en del av felleskapet i klassen kan diskuteres. Som Haug (2014, s. 13)
understreket sa forutsetter ekte deltakelse at man er i stand til 4 fa lov til 3 nyte av det samme
felleskapet. Ut ifra Backmann & Haugs (2007, s. 19) to tilneerminger kan dette ogsd minne om en
smal tilnserming til tilpasset oppleering. Eleven(e) som far andre tilbud blir derfor ikke en del av
felleskapet og til en viss grad ekskludert fra undervisningen til de andre elevene. Dette er et
eksempel pa en tilpasning som en av informantene mine gjorde, som far fram at det er utfordrende

og krevende a gjennomfgre og fa til tilpasset opplaering i kroppsegvingsfaget.

| den nye leereplanen kommer det frem at elevene skal ha medvirkning nar det kommer til
undervisningen. Kropps@ving skal blant annet gi elevene mulighet til a praktisere og reflektere over
medvirkning (Utdanningsdirektoratet, 2019c). For a skape inkluderende leeringsmiljger er
medvirkning sentralt i skolens arbeid. Medvirkning betraktes som en forutsetning for gkt deltakelse
og leering for elevene, men ogsa medelevene. Medvirkning knyttes ogsa tett opp til samhandling og
det @ medvirke til at alle kan delta og laere i fellesskap (Berg, 2021, s. 77-78). | kroppsgvingsfaget
dreier elevmedvirkning seg f@rst og fremst om hvorvidt elevene far mulighet til 3 bestemme innhold
eller type aktivitet. Det finnes eksempler pa at enkelte elever kan fa lede aktiviteter de er gode pa
(Berg, 2021, s. 81-82). Elevmedyvirkning kom ogsa frem i mine informanters utsagn og flere brukte
elever bade til 3 pavirke innholdet og til 4 lede aktiviteter. Dette er da noe som er i trad med
kroppsgvingsfagets ideologi. En slik praktisering kan fgre til at elevene far veere innom et bredere
aktivitetsspekter. En av mine informanter hadde brukt elever bade til & instruere i bordtennis og
"prakour”, dette er aktiviteter som jeg selv ikke har opplevd blitt praktisert i kropps@vingen, verken
som elev eller student. Videre kan denne aktivitetsdiskursen, som jeg var inne pa i det fgrste
underkapittelet i drgftingen, fgre til at flere av elevene finner aktiviteter som de liker og som de
muligens vil praktisere ogsa etter endt skolegang. At elevene fikk vaere med pa a forme innholdet i
arsplanen ble ogsa tatt opp. Nyutdannet K1 fglte at dersom de fikk lov & veere med a pavirke sa
hadde de satt en plan sammen og da var det lettere a stgtte seg pa den, fordi elevene hadde veert
med a utforme den. Dette er noe jeg helt klart ser nytten av da kropps@vingsfagets muligens ikke har
veert helt likestilt med de andre fagene i skolen. Her vil jeg referere til Hansen & Jagtgien (2001) som
trekker frem at kroppsgving forst og fremst blir sett pa som et fag som skal ta vare pa barnas behov
for fysisk aktivitet samt vaere en avveksling fra skolens mer teoretiske laeringsarbeid. Med dette i
bakhuet er det viktig a huske pa at elevene ogsa skal leere noe i kroppsgvingstimene. Det kommer
ikke av seg selv a mestre ulike oppgaver og gvelser som setter krav til motoriske ferdigheter, dette er

noe som ma leeres (Hansen & Jagtgien, 2001, s. 12).
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6.3 Opplevelse av deltakelse

Med utgangspunkt i den nye leereplanen, sammenlignet med den gamle, legges det mer vekt pa et
bredt utvalg av bevegelsesaktiviteter. Det er en dreining mot et mindre idrettsrettet fag, dog
idrettsperspektivet fortsatt er ivaretatt ved at det inngar som en del av begrepet bevegelsesaktivitet
(Utdanningsdirektoratet, 2019d). Safvenbom mfl. (referert i Berg, 2021, s. 39) viser at det er de
elevene som driver aktivt med konkurranseidrett som opplever kroppsgvingsfaget som engasjerende
og motiverende. Disse elevene er forngyde med kroppsgvingsfaget. Elevene som ikke driver med
konkurranseidrett pa fritiden, er mindre motiverte og mer negative til deltakelse i undervisningen
(Safvenbom mfl. referert i Berg, 2021, s. 39). Da er det kanskje ikke sa rart at noen av elevene
misliker faget. Forhapentligvis vil den nye laereplanen legge opp til en undervisning som "treffer”
flere av elevene, da fokuset er flyttet litt vekk fra idrettsaktiviteter. Om man makter a endre et fag
som har sa sterke rgtter i idretten spgr Aasland et al. (2020, s. 36). Idrettsdiskursen star meget stgtt i
kropps@vingsfaget og det er heller ikke uvanlig at de som utdanner seg til kropps@vingslaerere liker
idrett godt. Selv om laereplanen er endret formidler Aasland et al. (2020) at idrettsaktiviteter fortsatt
b@r og skal vaere en del av kroppsgvingsundervisningen. Det er viktig at idrettsperspektivet ikke skal
nedtones pa grunn av at noen elever ser ut til 3 mistrives med slike aktiviteter. De mener at det bgr
handle om at idrettsaktivitetene ikke skal praktiseres slik som de gjgres i den organiserte idretten
(Aasland et al., 2020, s. 36-37). Informantene mine trakk frem de ”utrygge elevene” og “de som
meldte seg litt ut” av aktivitetene. Disse elevene ble spesielt utrygge nar det var konkurranse og hgyt
engasjementet fra de andre elevene. Nyutdannet K1 understreket at trivselen til disse utrygge
elevene ikke var tilstede og at de trakk seg tilbake, noe som videre kunne fgre til at de ble ekskludert
fra aktivitetene. Flere av informantene hadde ogsa opplevd at ballspill kunne fgre til at flere av
elevene ble utrygge. | intervjuene ble det ogsa nevnt at noen elever var redde for ball. Berg (2021)
argumenterer for at det ikke er noe grunnlag for at ballspill skal ha en sd omfattende plass i
kropps@vingsundervisningen som den har i dag. | den nye laereplanen er verken ballspill eller lagidrett
nevnt i laereplanteksten. Sa hvorfor ballspill har den sterke posisjonen som den har i dag ma derfor
bygge pa noe annet enn den formelle laereplanen (Berg, 2021, s. 100). Kirk (referert i Berg, 2021, s.
26) mener at en av grunnene til dette kan vaere at bade rekrutteringen av kroppsgvingslaerere og
utdanningen av kropps@vingslaerere er sterkt preget av og orienteres mot praktiske
idrettsferdigheter. Kirk mener med dette at vi muligens ma endre utdanningen til
kropps@vingsleererne for a klare og endre den sterke idrettsdiskursen i faget. Den sterke
idrettsdiskursen stod muligens ikke sa sterkt i praksisen til informantene mine. Dette kom til syne da
flere foretrakk og ikke bruke aktiviteter som handball og fotball, men heller brukte for eksempel

basketball fordi andelen elever som drev med dette pa fritiden var mindre og elevene stilte derfor
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med et utgangspunkt som gjorde at spriket i forutsetningene ble mindre.

| utsagnene til informantene kom det frem at laererne mente det kunne veere flere grunner til at
elevene deltok i varierende grad i kropps@vingsundervisningen. Hvis vi ser pa studien til Oliverira
(2014) ble "elevene som meldte seg ut” delt i tre grupper: nektelse, stille utkobling og forstyrrende
atferd. | denne studien kom det frem at den mest vanlige formen for utmelding var at elevene nektet
a delta i kropps@vingsundervisningen. Det ble nevnt en rekke grunner til at elevene nektet a delta i
kroppsevingsundervisningen, blant annet mangel pa gymtgy og forfalskning av skader/sykdom
(Oliverira, 2014, s. 69-74). Dette var ogsa noe som informantene mine nevnte i intervjuene.
Glemming av gymtg@y var det bare Erfaren M1 som nevnte. Han mente at elevene muligens glemte
gymtgy fordi man ikke ville ha kropps@ving. Nar det kommer til utstyr er kropps@vingslaereren
avhengig av at foreldrene sgrger for at elevene har med seg dette. Kropps@vingsleereren ma derfor
snakke med foreldrene og oppfordrer dem til 3 fglge opp dette. Det er derfor viktig, i
kroppsgvingsfaget, a bygge opp en god argumentasjon samt faglige begrunnelser for de valgene og
prioriteringen som blir gjort i faget (Hansen & Jagtgien, 2001, s. 138). Erfaren M1 mente ogsa at det
kunne vaere andre grunner til at elevene glemte gymtgy. For eksempel at det kunne veere fordi
elevene syntes det var ubehagelig a bytte i garderoben. Hvis disse grunnene samsvarer med elevenes
tanker omkring kroppsgvingsfaget, har laereren et ansvar og en oppgave for a forbedre dette. Dette
med kropp og selvbilde kommer ogsa frem i laereplanen for faget. Det star blant annet at elevene
skal utforske egen identitet og selvbilde samt forsta sammenhengene mellom bevegelse, kropp,
trening og helse (Utdanningsdirektoratet, 2019d). Jeg tror at fokuset i kropps@ving ligger mye pa hva
som skjer i gymsalen, men det er viktig & huske pa at ogsa garderoben er en del av
kroppsgvingsfaget. Elevene bytter tross alt til gymtgy fordi de skal ha kropps@ving. Jeg tror derfor
ogsa at det er lett a tenke at laereplanen bare retter seg mot kroppsgvingsundervisningen og det gjgr
det ogsa forsa vidt, men dette med kropp og selvbilde blir kanskje enda mer synlig i garderoben og
muligens enda mer sarbart for noen av elevene. En annen grunn som kom frem i Oliverira (2014) sin
studie, men ogsa i mine informantenes utsagn var dette med skade. Oliverira (2014, s. 71) nevnte
forfalskning av skade/sykdom. Denne problematikken hadde ogsa informantene mine stgtt pa. For
det er ikke alltid sa lett a vite om skaden er reel eller om det er en strategi for a unnga og ha
kropps@ving. Informantene mine tok opp problematikken om at dersom skaden ikke er synlig er det
vanskelig @ vite om det stemmer. Dette var en utfordring informantene trakk frem da en skal ta
elevene pa alvor. Det a legge vekt pa a utvikle relasjoner til elevene tror jeg er et saerlig viktig tema,

spesielt i denne sammenheng, noe ogsa informantene mine var opptatt av.
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En annen form for utmelding Oliverira (2014) trakk frem var stille utkobling. Dette handlet om de
elevene som deltok i undervisningen, men som ikke var engasjerte. | studien til Oliverira (2014)
refererte laererne til disse elevene som samarbeidsvillige, men ikke motiverte for a leere. Disse
elevene hadde et gnske om og ikke bli sett pa som forstyrrende. Derfor deltar de med et lavt
innsatsniva og prgver a unnga og bli involverte. Elevene ble ikke sett pa som et problem da de ikke
forstyrret de andre elevenes laering (Oliverira, 2014, s. 73). Dette kan minne om de som Lyngstad
(2010) kaller for “"ribbeveggslgpere”. Her plasserer Lyngstad (2010) de som misliker fysisk aktivitet og
kroppslige gvinger. Elevene misliker kroppsgvingsfaget, men forsgker a skjule denne misngyen.
Navnet “ribbeveggslgpere” kommer av at elevene Igper langs ribbeveggen av gymsalen nar klassen
har ballspill. De Igper frem og tilbake i takt med spillet, elevene er altsa med i bade angrep og forsvar
og felge pliktoppfyllende med i spillet pa ytre kant. De er sjeldent elevene far ballen, men de viser
heller ikke interesse for & fa den. De vil med denne atferden ikke vise at de misliker ballspill, men de
vil vise at de er pliktoppfyllende og utfgre de oppgaven som kroppsgvingsleereren gir (Lyngstad,
2010, s. 66). "Ribbeveggslgpere” er ogsa en form for utmelding i kroppsgvingsfaget, men den er ikke
like lett & oppdage da Lyngstad (2010, s. 66) beskriver veerematen til disse elevene som at de ikke vil
vise at de misliker ballspill. Dette var ogsa noe informantene mine trakk frem nar jeg spurte dem om
dette temaet. Flere kjente disse elevene igjen og hadde observert dem, men de ble ikke nevnt i
sammenheng med spgrsmalet om utmelding. Informantene mine beskrev disse elevene som usikre,

o n

men at de ikke ville skille seg ut ved a “nekte” og delta i aktivitetene. Som vi sa i resultatkapitelet
hadde Erfaren M1 en fyldig beskrivelse av disse elevene og flere av kjennetegnene kan ses i
sammenheng med Lyngstads (2010) beskrivelse av elevene. Erfaren M1 mente at det kunne vaere
flere grunner til at elevene ikke involverte seg i spillet. Blant annet at elevene ikke forstod reglene
eller at de ikke ser poenget med kropps@vingsfaget. Erfaren M2 hadde ogsa erfart at elevene gjemte
seg litt, at de bevisst prgvde a unnga og fa ballen i spillsituasjoner. Videre sa han at det da er hans
oppgave a gjgre dem mer trygge i spillsituasjonen og derfor gve mer pa for eksempel
pasningsgvelser. Her fikk jeg et inntrykk av at Erfaren M2 sa pa det som sitt ansvar dersom elevene
"meldte seg ut” av aktivitetene. Mitt inntrykk er, som nevnt i innledningen, at ansvaret ofte blir
skubbet over pa eleven. Det er laererens oppgave a legge opp til en inkluderende undervisning og

tilpasse oppleeringen til elevmangfoldet, for 3 kunne gjgre dette er det viktig at alle elevene fgler seg

som en del av fellesskapet og det gjgr de kanskje ikke hvis de ikke er aktivt involvert i aktivitetene.

Hvis elevene ikke fgler seg som en del av fellesskapet kan de kjenne pa at de ikke er inkludert i
undervisningen og at de er pa ”utsida”. Standal (2015) trekker frem bilde av ”a veere pa innsida og
utsida”. Dette er noe som tyder pa at det blir trukket en grense mellom hvilke elever som er

"innenfor” og hvilke elever som faller utenfor. En slik grense kan ikke defineres klart og entydig, den
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er flytende. Grunnen til at den er flytende er pa bakgrunn av at skolen, laereren, elevene og
foreldrene har valg. Derfor er det viktig a huske pa at en elev kan havne “innenfor” noen ganger,
mens den samme eleven havner “utenfor” andre ganger. Her har leereren en viktig rolle og kan
pavirke hvem som havner "innenfor og utenfor” (Standal, 2015, s. 10). En faktor som spiller inn pa
den flytende grensen kan blant annet vaere elevenes preferanser. En kroppsgvingstime kan en elev
oppleve a havne ”pa innsida” da eleven liker aktiviteten, mens neste gymtime kan samme elev
oppleve a vaere ”pa utsida” da eleven ikke liker denne aktiviteten like godt. En kan si at dersom man
havner “innenfor” er en inkludert i fellesskapet, men dersom en havner "utenfor” er en ekskludert.
Inkludering og ekskludering ma ses som avhengig av hverandre. Inkludering bestar av to prosesser
hvor den ene er a gke elevenes deltakelse i kulturen, fellesskaper og den ordinsere undervisningen,
mens den andre er & aktivt motvirke faktorer/forhold som virker ekskluderende (Arnesen, 2007, s. 3).
Undervisningen ma derfor legges opp til at den inkluderer alle og at elevene havner “pa innsida"
(Standal, 2015, s. 10). En av faktorene som kunne virke ekskluderende som ble trukket frem i
intervjuene var dominerende elever. Erfaren M2 trakk blant annet frem at han hadde erfart at noen
elever styrte for mye showet og var opptatt av a sentre til visse personer for da var det mer
sannsynlig at laget fikk poeng/vant. Da henvendte informanten seg til elevene som ikke inkluderte
medelevene og prgvde a fa dem til 3 forsta at det ikke er spesielt hyggelig a vaere en type som ikke
drar med seg andre. En annen faktor som informantene var bevisst pa, var gruppeinndelingen.
Erfaren M2 sa blant annet at han prgvde a passe pa at laginndelingen ikke ble skjevt fordelt. Her fikk
jeg, blant annet, et inntrykk av at han da ville hindre at dominerende elever kom pa samme lag.
Dette var ogsa noe Erfaren M1 trakk frem nar elevene lagde undervisningsopplegg. Da fikk de
planlegge alt selv, men selve gruppefordelingen ville han ha pa forhand slik at det ikke kom noen
ubehageligheter. Som tidligere nevnt er kroppsgving et synlig fag og det vil derfor veere veldig synlig
dersom elever opplever a bli ekskludert fra aktivitetene. Synligheten kan virke som en forsterker,
seerlig hvis en elev opplever a bli ekskludert fra en gruppe dominerende elever (Esser-Noethlichs &
Midthaugen, 2015, s. 105). Det var ogsa flere av informantene som hadde opplevd dette i
kroppsgvingsundervisningen. Nyutdannet K1 fglte at presset pa a prestere godt gjorde at "utrygge
elever” trakk seg tilbake og ikke ville vaere til bry. Og hvis en da har dominerende elever som blir sure
dersom noen bommer pa mal eller lignende sa understreket hun at den var skummel i gym. For a
redusere faren for ekskludering ma kroppsg@vingslereren legge til rette for en mer oppgaveorientert
lzering. En slik leering skal redusere faren for sosiale sammenligninger. Sosiale sammenligninger
mgter en ofte i en resultatorientert kropps@ving hvor elevene med ulike forutsetninger vurderes,
basert pa normer (Esser-Noethlichs & Midthaugen, 2015, s.105). De elevene som mestrer faget godt,
har gjerne en formening om at en ma vinne for a bli sett av laereren. Det er heller ikke ukjent at det 3

veaere god i idrett ofte blir forbundet med popularitet. Nyutdannet K2 hadde nylig hatt erfaringer med
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to jenter som styrte mye av klassen. De tok mye plass i alle fag, men ogsa i kropps@ving. Hun nevnte
for eksempel at alle guttene sentret til dem. Hun hadde da tilpasset ved at alle pa laget matte vaere
borti ballen for & fa poeng. En slik praksis er mer inkluderingsvennlig og er i trad med det Standal
(2015) skriver. Han skriver blant annet at inkludering er en prosess hvor skolen og
undervisningsmatene ma endres slik at det blir tatt hensyn til alle elevene. Skolen ma legge til rette
for at alle elevene far delta, lzere, oppleve fellesskap og bli hgrt. Gjennom inkluderende undervisning
skal elevene fa oppleve at de er aktive deltaker i et fellesskap. Det vil si at det ikke er nok a bare vaere
til stede, men alle elever bidrar til fellesskapet gjennom a delta (Standal, 2015, s. 16). Det er derfor
viktig at kroppsgvingslaererne er observante og bevisste pa hvordan de legger opp aktivitetene i

kropps@vingsundervisningen.

Flere av informantene trakk frem relasjoner som viktig for 8 fremme deltakelse i faget. Dette
stemmer godt overens med det Berg (2021, s. 70) skriver om at mellommenneskelige forhold har
betydning for a skape inkluderende leeringsmiljg. Interaksjonen mellom leereren og elevene har stor
betydning for elevenes opplevelser i faget. Det som har betydning for hvorvidt elevene erfarer et
inkluderende og/eller ekskluderende kroppsgvingsfag er relasjonene. Noe av det som innebares i &
skape gode relasjoner er at elevene far en opplevelse av at de betraktes som fullverdige medlemmer
av arbeidsfellesskapet i faget (Berg, 2021, s. 73-74). Brattenborg & Engebretsen (2015) trakk frem at
dersom man skal oppna en positiv relasjon med elevene er laererens veeremate og innstiling
avgjerende. Elevene har forventninger om at laereren er snill, har humor og godt humgr. Disse
egenskapene kan bidra til trivsel og trygghet i laeringssituasjoner samt til at laereren blir en sosial
stgtte for elevene. Samtidig er det viktig & huske pa at elevene forventer at det blir stilt krav til dem
faglig og at kravene er tilpasset forutsetningene deres (Brattenborg & Engebretsen, 2015, s. 61-62).
Nyutdannet K1 syntes balansen mellom krav og relasjoner kunne vaere utfordrende. Det er viktig at
elevene er trygge pa deg som laerer, men sa skal en ogsa stille krav til dem og den balansen kunne
veere vanskelig a fa til. Trygghet var ogsa noe som ble nevnt i forhold til relasjoner. Erfaren M2 sa
blant annet at relasjoner og at elevene er trygge pa deg er viktig for a legge til rette for en
inkluderende undervisning samt det a ha struktur i gymsalen. | og med at gymsalen er et sa fritt rom
kontra klasserommet er man avhengig av a ha god struktur og klare rammer. Erfaren M2
understreket at dersom det sklir ut sa forsvinner muligheten til a tilpasse undervisningen. Erfaren K1
trakk ogsa frem viktigheten av struktur og rutiner i gymsalen. Det er viktig at man starter
kroppsgvingstimene likt, bade for & ha en struktur i undervisningen, men det er ogsa med pa 3 gjgre
undervisningen mer forutsigbar for elevene. At undervisningen er forutsigbar er noe som muligens
de "utrygge” elevene profiterer pa. Nyutdannet K1 hadde blant annet gode opplevelser med a gi de

"utrygge” elevene beskjed om innholdet i kropps@vingsundervisningen i forkant slik at de var litt mer
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forberedt. A gjgre slike grep var noe som hun fglte var med pa & gjgre at elevene ikke ble s& skremte
nar de kom til kropps@vingstimen. Muligens bidrar dette grepet til 8 fremme deltakelsen i faget da

disse elevene kan forberede seg mentalt til timen i forkant.

For a tilpasse undervisningen best mulig er det viktig at laereren vet hva elevene kan fra fgr. Berg
(2021) sier blant annet at ved a spgr elevene hva de kan fra fgr kan man fremme gkt grad av
deltakelse i faget. Dersom en gjgr dette kan leereren i tett samspill med elevene gjgre tilpasninger
som er ngdvendige (Berg, 2021, s. 81). Dette var noe flere av informantene gjorde. Nyutdannet K1 sa
at hun alltid startet et nytt emne med a spg@rre hva elevene kunne fra fgr, hva de hadde hatt om det
emne og om det var noen av elevene som drev med det. Fordelen med dette er helt klart at man da
kan legge opp til en undervisning hvor flere av elevene mgter oppgaver ut ifra deres forutsetninger.
Dersom man ikke har den samtalen med elevene i forkant, er det umulig a vite hvor elevene star i
forhold til de ulike emnene. Jeg tenker det er viktig a ta den praten med elevene, bade i fellesskap,
men ogsa kanskje med de elevene en vet har litt utfordringer i faget fra for og som man er usikker pa
hvor star i forhold til dette. Kroppsgvingsleereren ma skaffe seg informasjon om hva elevene eri
stand til 4 gjgre bade som enkeltpersoner, men ogsa sammen med andre. Laereren ma reflektere
over og ta avgjgrelser om hvordan undervisningens skal gjennomfgres og hvilke tiltak som ma
iverksettes for a kunne bidra til at den enkelte elev kan utvikle sine ferdigheter, samt kunne se seg
selv som en positiv bidragsyter i samvaer og fellesaktiviteter (Hansen & Jagtgien, 2001, s. 144).
Nyutdannet K2 brukte ogsa elevene aktivt for 3 tilpasse undervisningen til elevmangfoldet. Hun
spurte dem mer om hva de likte, og hva de ikke likte samt hvordan hun kunne gjgre undervisningen
bedre for elevene. Dette syntes jeg var en god metode da det er elevene vi skal ta utgangspunkt i,
deres interesser og forutsetninger. Dette er ogsa i trad med det Borgen & Engelsrud (2020) trakk
frem nar de sa pa sprakbruken i den nye leereplanen i kroppsgvingsfaget. De hevder at eleven som
handlende subjekt var mer fremtredende i LK 06. | lzereplanen 2020 understreker dem at det er
undervisningen som er subjektet, dette er noe som fgrer til at elevene kommer mer i bakgrunnen
(Borgen & Engelsrud, 2020, s. 16). Derfor er det kanskje enda viktigere na, med den nye lzereplanen,
at kroppsevingsleererne bevisst tar utgangspunkt i elevenes interesser og forutsetninger. Da blir
dialog og samtale med elevene et viktig virkemiddel og for & bruke dette virkemiddelet pa best mulig

mate er det viktig med gode relasjoner.
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6.4 Metodiske begrensninger

Den fgrste metodiske begrensingen jeg vil trekke frem er antall informanter samt varigheten til
intervjuene. Jeg gjennomfgrte seks intervjuer med varierende lengde. Ved en st@rre undersgkelse
ville jeg nok anvendt bade flere informanter samt gkt varigheten pa intervjuene. Dette bidrar til 3
styrke paliteligheten og troverdigheten til undersgkelsen. Som tidligere nevnt hadde jeg tre
informanter med erfaring, og tre informanter som var relativt nyutdannet. Pa tross av dette fglet jeg
at alle intervjuene bidro til & produsere mye informasjon rundt temaet, og at det bade fikk frem
likhet og ulikheter mellom larerne. Likevel opplevde jeg at alle informantene hadde erfaringer og
tanker knyttet til tema, og jeg ser derfor ikke pa ansienniteten til laererne som en svakhet i denne
oppgaven. En mulig begrensning er hvor utfyllende informantene var i svarene sine. Det var veldig
variert hvor mye informasjon jeg fikk fra de ulike informantene til de ulike spgrsmalene, noe som
medfgrte at lengdene pa intervjuene varierte. Dette er noe som har betydning for kvaliteten av
materialet og dermed flere av delene i oppgaven, da noen besvarelser var mer utfyllende enn andre.
En annen metodisk begrensning jeg vil trekke frem er min rolle som intervjuer. Jeg vil ikke si at jeg er
en erfaren intervjuer, dette kan muligens ha spilt inn pa informantenes svar. Dersom jeg hadde vart
mer erfaren hadde jeg kanskje fatt mer informasjon fra dem. Dette var ogsa noe som jeg trakk frem
under delkapittel 4.5.4 Forskerens rolle. Jeg nevnte at jeg opplevde at jeg hadde en viss respekt for
informantene mine, da de har mer erfaring enn meg. En annen feilkilde som er verdt a nevne er at
resultatene fra intervjuene kan tolkes pa flere mater enn det jeg har gjort, og at jeg kan ha hatt en
forforstaelse rundt problemstillingen som kan ha spilt inn pa tolkningen. Dette har jeg ogsa forsgkt a

belyse i delen om validitet.

6.5 Implikasjoner

Med en oppgave som denne haper jeg a kunne bidra til at kroppsgvingslarerne blir mer bevisste pa
hvordan de tenker rundt elevenes deltakelse i faget, samt at undervisningen blir best mulig tilpasset
til elevmangfoldet. | min utdanning savner jeg mer undervisning om tilpasset undervisning i
kroppsgvingsfaget, samt hva en som lzerer kan gjgre dersom “elever melder seg ut”. Kirk (referert i
Berg, 2021, s. 26) skrev at utdanningen av kroppsgvingslaerere er sterkt preget av og orienteres mot
de praktiske idrettsferdighetene. | og med at den nye laereplanen har rettet fokuset litt vekk fra
idrettsferdigheter na, ma derfor ogsa utdanningen av kroppsgvingslaerere forholde seg til den
navaerende lzereplanen. En tanke kunne derfor veert & undersgke praktiseringen av den nye
lereplanen kontra den gamle, men dette er noe om bgr gjgres pa et senere tidspunkt, da de fleste

skolene fortsatt er i innkjgringen av den nye laereplanen. En annen interessant tanke, som neste steg
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kunne dreid seg om, er a undersgke elevenes opplevelse av dette temaet. Hvordan ser de pa
deltakelsen i faget, og da kanskje spesielt de elevene som “melder seg litt ut” av undervisningen,

hvilke tanker har de om organiseringen av faget?

7.0 Oppsummering

For a fremme deltakelse i kroppsgvingsfaget er det viktig a fa mer kunnskap om hvordan
kropps@vingsleerere tenker og handler rundt elevenes deltakelse i faget. Formalet med denne
oppgaven har vaert a undersgke hvordan kroppsgvingslaerere forstar elevenes deltakelse i faget.
Materialet bestar av intervju med seks kroppsg@vingsleerere. Grunnen til at jeg valgte intervju var for a
ga i dybden av informantenes erfaringer og tanker rundt temaet. Innsikten i leerernes fortellinger
bidrar til 3 gi en stgrre forstaelse for hvordan ulike leerere begrunner sin praksis, og dermed fa fram
kunnskap om hva som bidra til og hva som hindrer det a praktisere begreper som tilpasset opplaering
og inkludering i kropps@vingsfaget. Hovedfunnene i oppgaven er at laererne har ulike forstaelser av
tilpasset opplaering i kropps@vingsfaget. Noen ser pa det som sveert utfordrende a tilpasse i
kroppsgvingsfaget, mens andre finner store utfordringer i 3 definere om det et klart skille mellom
tilpasset opplaering og spesialundervisning. Flertallet av kroppsgvingslaererne hadde erfart at elever
"meldte seg ut” av kroppsg@vingsundervisningen og syntes det var svaert vanskelig a fa dem med i
undervisningen nar de fgrst hadde “meldt seg ut”. Vi ser at laererne blant annet trekker frem
bevissthet rundt gruppeinndeling og det & ha gode relasjoner med elevene for a fremme inkludering i
kroppsgvingsfaget. Et av hovedfunnene jeg vil trekke frem er hvordan leererne forstar elever som er
passivt med i undervisningen, “ribbeveggslgpere”. De fleste av informantene hadde erfaringer med
dette temaet, men jeg fikk inntrykk av at de sa pa disse elevene som deltakende i undervisningen,
dersom eleven ikke nektet a vaere med. Hvis laererne har denne oppfattelsen av at elevene "nekter”,
vil det kunne innebaere at elevene ikke far den tilpasset opplaeringen som de har krav pa. Det at
lzererne tenker at det er elevene som “nekter” vil muligens kunne medfg@re at elevene fgler seg lite
inkludert og gir opp og ikke involverer seg i aktivitetene. At noen elever ble utrygge nar de ble brukt
konkurranse og nar engasjementet fra medelevene var hgyt trakk flere av informantene frem. Det
gjenstar derfor & se om den nye laereplanen kan endre fokuset og praksisen til natidens
kroppsgvingsleerere. Malet ma jo vaere at alle elevene deltar og fgler seg som fullverdige medlemmer
av fellesskapet. Funnene ble drgftet opp mot relevant litteratur knyttet til kroppsgvingsfaget. |
drgftingsdelen delte jeg empirien og litteraturen inn i tre hovedkapittel. Det ene kapitelet tok for seg
hvor ansvaret ligger, og ansvaret ligger hos kroppsgvingslaereren. Det er kropps@vingslaererens

oppgave a tilpasse opplaeringen til elevene og sgrge for at alle fgler seg inkludert i undervisningen.
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Dersom en elev "melder seg ut” av undervisningen ligger ikke ansvaret hos eleven, en ma da se pa
den ordinaere undervisningen, om den ma endres. Videre tok jeg for meg ideologi vs. praksis som sa
pa hvordan det er kontra hvordan det ideelt sett skal vaere. Her ble det blant annet trukket frem at
tilpasset opplaering hgres lett ut i teorien, men i praksis sa er det utfordrende a fa til. Likevel er det
ikke ukjent for kroppsgvingsleererne at elevene kommer til gymsalen med ulike forutsetninger, da de
ogsa opplever og erfarer det i andre fag. | kropps@ving jobber elevene muligens mer sammen enn
hva de gjgr i de andre fagene, og det er derfor utfordrende a tilpasse undervisningen for en stor
gruppe. En metode som flere av informantene foretrakk i kroppsgvingsfaget var
stasjonsundervisning, da elevene kan fa ulike oppgaver pa stasjonene. | det siste kapitelet drgftet jeg
opplevelse av deltakelse. Her var studien til Oliverira (2014) sentral da hun hadde forsket pa hvilke
grupper kropps@vingslarer delte elevene som “meldte seg ut” av undervisningen inn i. Som tidligere
nevnt sa ikke mine informanter pa “ribbeveggslgpere” som “elever som meldte seg ut” da disse
elevene ikke uttrykte samme atferd som “de som melder seg ut”. Sett fra mitt synpunkt er det viktig
a fa med alle elevene, selv om de kan gi inntrykk av ”a nekte” & veere med. Jeg er opptatt av at det a
tenke at elevene “"nekter” a delta gir en feedback til oss om hvordan undervisningen er lagt opp, slik
at vi ikke ma glemme de elevene som ikke gj@r seg selv gjeldende pd samme mdte som de
"idrettsflinke” og de som aldri far/sper etter ballen og lignende. De méa ogsa bli sett og inkludert i
aktivitetene i faget. Hensikten med oppgaven var a utvikle kunnskap om inkludering og pa den maten
kunne bidra til 3 skape mer bevissthet om hvordan kropps@vingslaerere handler og tenker rundt
elevenes deltakelse i faget. Giennom fenomenologien har jeg forsgkt a uttrykke meningene til
informantene mine rundt temaet. Erfaringene til informantene mine har gitt meg et grunnlag for at vi
kan utvikle en generell forstaelse av temaet (Thagaard, 2018, s. 36). Jeg har dermed forsgkt & bidra
til at kropps@vingslaerere, og andre som finner funnene relevante, kan endre synet og praksisen sin
nar det kommer til dette temaet. Jeg mener at det er vart ansvar som kroppsgvingsleerere a legge til
rette for en undervisning hvor alle elevene er aktivt deltakende pa en mate som gir mening for hver
og en og som gjor fellesskapet til et “godt sted” a veere. At deltakelsen er varierende ut ifra aktivitet,
er ikke unaturlig da elevene har ulike preferanser, men alle elevene ma fa oppleve mestring og laering
ut ifra sine forutsetninger i kropps@vingsfaget. Kroppsgvingsfaget er et viktig fag da det bidrar til &
holde elevene i aktivitet og elevene far bruke kroppen pa en mate som de ikke gjgr i de andre fagene.
Dessuten kan kroppseving vaere et avbrekk i skolehverdagen, hvor det er mye stillesitting. Faget er
viktig for alle, men kanskje spesielt viktig for de elevene som ikke er aktive pa fritiden. For disse
elevene er kropps@vingen den eneste arenaen de har til 3 veere aktive, da de ikke driver med
fritidsaktiviteter. Det er derfor viktig at kropps@vingen blir lagt opp pa en mate hvor disse elevene far
oppleve mestring og glede. Far de gode opplevelser i kroppsgvingsfaget kan det bidra til at de ogsa

vil holde seg i aktivitet pa fritiden og vi vil da oppna det som er malet med kroppsgvingsfaget i skolen
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som er at faget skal motivere til 3 holde ved like en fysisk aktiv og helsefremmende livsstil ogsa etter
avsluttet skolegang og i fremtidig arbeidsliv (Utdanningsdirektoratet, 2019c). Sa for & oppsummere
og belyse oppgavens problemstillingen som var: ”Hvilke forstaelser har laerere i kroppsgving av
elevers deltakelse i undervisning?” kan en si at laererne kategoriserer elevene i to grupper; enten
som deltakere i faget, eller ikke. Det a se elevene som deltaker av fellesskapet knyttes til at de er

med i aktivitetene, mens det 3 sitte pa en benk og se p3, gis en tilskuerposisjon.
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Vedlegg

Vedlegg 1 — Godkjenning fra NDS
NSE Personvern
29.09.2020 09:48

Det innsendte meldeskjemaet med referansekode 748468 er na vurdert av NSD. Fglgende vurdering
er gitt: Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 29.09.2020, meldingsdialogen mellom innmelder og NSD, og
vurderingen her. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.05.2021. Lydopptak,
koblingsngkkel og andre personidentifiserende opplysninger skal da slettes. Ingen deltagere skal
kunne gjenkjennes i publikasjon.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er
en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den
registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veaere den registrertes
samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

UTVALGET HAR TAUSHETSPLIKT

Utvalget har taushetsplikt. Datainnsamlingen skal gjennomfgres slik at det ikke samles inn
identifiserende opplysninger om enkeltelever eller andre tredjepersoner. Veer oppmerksom pa at
ikke bare navn, men ogsa identifiserende bakgrunnsopplysninger om elever ma utelates for at
taushetsplikten skal vaere ivaretatt, f.eks. skole, alder, kjgnn, landbakgrunn, evt. diagnoser og
spesielle hendelser. Det kan vaere lurt & unnga omtale av faktiske eksempler, og heller snakke om
lzerernes generelle erfaringer. Vi anbefaler at du minner informantene om dette fgr intervju.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon
om og samtykker til behandlingen
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- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig
angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

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

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: informasjon
(art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art.
19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav
til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig
institusjon plikt til @ svare innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art.
5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre deg om at kravene oppfylles, ma du fglge interne retningslinjer og/eller radfgre deg
med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere
ngdvendig @ melde dette til NSD ved 3 oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring,
oppfordrer vi deg til 3 lese om hvilke typer endringer det er ngdvendig @ melde:
nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

Du ma vente pa svar fra NSD f@r endringen gjennomfgres.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

75



Vedlegg 2 — Intervjuguide

- Hvilket klassetrinn underviser du i
kroppsgving?

- Hvor mange elever har du i
gymsalen om gangen?

Tema Spgrsmal Forslag til oppfglgingsspgrsmal
Leererens - Hvilken utdanning har du? - Etterutdanning i krg
kroppsgvingsbakgrunn + - Hvor lenge har du undervist i

organisering kroppsgving? - Hvordan ser en "vanlig”

undervisningstime ut for deg,
kan du beskrive?

Tilpasset opplaering - Hva tenker du om tilpasset
undervisning/opplaring i
kroppsgving?

- Hvordan tilpasser du til
elevmangfoldet?

- Ser du pa tpo som noe ekstra eller
har du det implementert i
planleggingen av undervisningen?
- Tar du hensyn til elevenes
fritidsaktiviteter nar du planlegger
og underviser i kropps@ving,
eventuelt hvordan?

- Elevenes opplevelse av tpo

- Hvordan tilpasser du
aktivitetene for a fa flest mulig
elever med?

Elevenes deltagelse - Hva tenker du om at elever ikke
deltar i undervisningen, melder seg
ut?

- Har dette noe med
undervisningen/aktivitetene a gjgre?
- Ribbeveggslgpere — star om i
lerebgker, hva tenker du om dette?

- Hvis leereren ikke har erfaring
med tema, kan jeg komme
med en case.

- Er det de samme elevene som
gar igjen, nar det kommer til
melde seg ut av
undervisningen?

- Er det elevene/
undervisningen som er
utfordrende?

Inkludering/Ekskludering - Har du opplevd at elever kan fgle
seg ekskludert? Kan du fortelle?

- Hvilke utfordringer opplever du
som laerer med a drive inkluderende
undervisning?

- Hvordan kan du som leerer legge til
rette for inkluderende undervisning?

- Hvis leereren ikke har erfaring
med elever som melder seg ut,
kan jeg sp@rre om de husker en
time hvor alle elevene var med.

Leereplanen - Hvordan opplever du den nye
lereplanen?

- Hvordan er fokuset ditt med tanke
pa leereplanen kontra ideel
undervisning?

- Sgkelys pa mer aktivitet i den
nye laereplanen, tanker rundt
dette?

Vil du tilfgye noe?
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Vedlegg 3 — Informasjonsskriv
Vil du delta i forskningsprosjektet:
“Hvilke forstdelser har lzerere i kropps@ving av elevenes deltagelse i undervisningen?”

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er undersgke hvilke
forstaelser kroppsgvingslaerere har av elevenes deltagelse/ikke deltagelse i undervisningen. | dette
skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Prosjektet er en masteroppgave ved Hgyskolen pa Vestlandet avd. Sogndal. Hensikten med oppgaven
er a finne ut hva laerer tenker om elevenes deltagelse i kroppsgvingsundervisningen samt deres
erfaringer med a undervise kroppsgving i en skole med elevmangfold. Jeg er opptatt av hvilke tanker
lerere har om elever som ikke deltar, som hva laererne gjgr i undervisningen? Jeg er opptatt av hvilke
utfordringer og muligheter lzerere opplever at de har med a gjennomfgre inkluderende undervisning
i kroppsgvingstimene?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Hgyskolen pa Vestlandet avd. Sogndal er ansvarlig for prosjektet gjennom mine veileder Gunn Helen
Engelsrud og Sylvia Hole (biveileder). Det er jeg, Bjgrg Irene Frgland, som gjennomfgrer selve
forskningsprosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du far spgrsmal om a delta fordi du jobber som kroppsgvingsleerer pa barneskolen. Dermed er det
interessant a lytte til dine erfaringer, opplevelser og tanker rundt dette temaet.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Dersom du takker ja til & delta i dette forskningsprosjektet innebaerer det 3 stille opp til et
dybdeintervju sammen med meg, Bjgrg Irene Frgland. Det er mitt ansvar a gi deg informasjon med
tanke pa temaene og hvordan selve intervjuet vil bli giennomfgrt. Intervjuet vil ha sgkelys pa dine
erfaringer rundt inkludering/ekskludering i kropps@ving. Du velger selv om du vil svare pa alle
spgrsmalene som jeg stiller, men jeg legger vekt pa dialog og dine svar kan bli utgangspunkt for nye
spersmal. Av hensyn til din taushetsplikt skal du ikke bruke navn dersom du omtaler enkeltelever
eller annen informasjon som kan identifisere elevene. Intervjuet vil giennomfgres med lydopptak, og
senere vil bli slettet. Jeg ser for meg at intervjuet vil vare cirka 60 minutter.

Det er frivillig & delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

De som vil ha tilgang til opplysningene vil vaere Bjgrg Irene Frgland (student), Gunn Helene Engelsrud
(veileder) og Sylvia Hole (biveileder).
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Tiltak som vil bli gjort for a sikre at ingen uvedkommende far tilgang til ditt navn. Navn og
kontaktopplysningene dine vil bli erstattet med koder som lagres adskilt fra datamaterialet.
Datamaterialet vil i tillegg vaere stengt med passord.

All informasjon om deg vil bli behandlet konfidensielt og anonymisert. Din deltakelse vil ikke kunne
gjenkjennes i publikasjonen.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen
er 14. mai 2021. Personopplysninger og lydopptak vil bli slettet ved prosjektslutt.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,

a fa rettet personopplysninger om deg,

a fa slettet personopplysninger om deg, og

a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 8 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra Hgyskolen pa Vestlandet
har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette
prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

Hgyskolen pa Vestlandet avd. Sogndal ved Bjgrg Irene Frgland pa telefon 92231547 eller epost:
bjorgi-froland@hotmail.com. Veileder Gunn Helene Engelsrud telefon 40875564 eller epost
guen@hvl.no

HVL sitt personvernombud: Trine Anikken Larsen pa epost: Trine.Anikken.Larsen@hvl.no eller tif: 55
58 76 82

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 55
58 21 17.

Med vennlig hilsen

Bjgrg Irene Frgland (student)
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Gunn helene Engelsrud (veileder)

Sylvia Hole (biveileder)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “Hvilke forstdelser har leerere i kropps@ving av
elevenes deltagelse i undervisningen? “og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

a deltaiintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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