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Forord

A skrive denne oppgaven har vert litt av et prosjekt. Det er denne oppgaven vi har “fryktet”
helt siden vi startet pa studiet. Man kan sammenligne masterprosjektet vart med en mark og
skummel tunnel, som vi na matte omsider Kjgre inn i. Vi kommer ikke til andre siden av
tunnelen uten at vi ma gjennom den. Studiet har bygget seg opp til akkurat dette mgte med
denne “tunnelen”. For cirka et ar siden var det vér tur, og det var en toff start. Det var mye
“klabb og babb”, og en kronglete apning. Det var egentlig noe vi ogsa hadde sett for oss.
Ettersom vi var det farste kullet av studenter til & starte pa et helt nytt leererutdanning, var det
ikke lenger en bachelorgrad et valg for oss. Hadde vi om formodning gatt direkte fra
videregaende til hggskole sa hadde vi ikke matte gjennom dette. Vi hadde kanskje pa denne
tiden allerede veert laerer pa en eller annen skole i Norge. Men slik er det ikke, og det er vi
utrolig glade for. Selv om det var ekstremt mye arbeid og mange utallige timer pa grupperom,
sa er vi veldig glade for hatt muligheten til dette. Det er jo stas nar vi etter sa lang tid endelig
ser “lyset i enden av tunnelen”. Selv om det har vert en lang vei, sa har vi laert utrolig mye.
Na i slutten av prosjektet vart, sitter vi igjen med en fantastisk falelse. Vi faler oss stolte og
privilegerte over & levere en masteroppgave. Det har gitt oss sd mye, og det har utviklet oss til
a bli mer nytenkende og reflekterende individ, som vi vil ta med oss videre ut i livet. Det er og

gull verdt for oss og var yrkesprofesjon.

Vi vil takk hverandre for et godt partnerskap gjennom hele forskningsprosessen. Selv om det
har veert tungt, sa er da ikke feil & kunne “lene” seg pa hverandre. Vi har utfylt hverandre
veldig bra, og dager hvor man av oss kanskje strever og sliter, sa er den andre motivert og
stattende. Vi har ogsa passet pa a ha det gay, og det har veert mye latter og god stemning hele
veien. Avsluttende vil vi takk veilederne vare Gunn Helene Engelsrud og Reidun Nerhus
Fretland, for meget god veiledning. Det har veert mange kjekke og innholdsrike samtaler, selv
under den kjipe tiden hvor samfunnet vi lever i er rammet av en pandemi. Hver gang vi har

tuslet hjem etter en veiledningssamtale, har vi gatt med et smil om munn. Takk igjen!

Sogndal 16. mai 2022



Sammendrag

| denne fenomenologiske master studien undersgker vi hvordan elever opplever
kroppsgvingsundervisning i skolen. Gjennom a undersgke elevers opplevelser, er ambisjonen
a fa en starre forstaelse for elevenes egne subjektive opplevelse av a vare i
kroppsgvingsundervisning og hva denne kunnskapen betyr for leererens profesjonsutevelse.

For & fa en innsikt i dette, er problemstilling formet slik:

« Hvordan har elever fra 10.trinn opplevd kroppsgvingsundervisning?

« Hva betyr kunnskapen om elevers opplevelse for lererens profesjonsutgvelse?

Masteroppgave er skrevet ved Hagskolen pa Vestlandet (HVL) campus Sogndal under
fakultet for leererutdanning, kultur og idrett.

Studiens teoretiske forankring tar utgangspunkt i et hermeneutisk fenomenologisk perspektiv,
og anvender teorien til Thomas Fuchs om mellomkroppslighet, og Max Van Manens teori om
livsverden. Det empiriske materialet er produsert gjennom en kvalitativ tilneerming, og
semistrukturert intervju. Vi intervjuet fire elever fra tiende arstrinn pa en ungdomsskole pa
Vestlandet. Etter ti ar med skole, sitter elevene igjen med mye opplevelser, minner og

erfaringer fra kroppsgvingsundervisning.

Studien belyser fire elevers subjektive opplevelse av a veere i kroppsgvingsundervisning. |
opplevelsene ser vi at det er sterke folelser i spill. Vi far blant annet hare om den “ekle”
falelsen eleven opplever nar leereren overstiger hennes komfortsone, noe som far eleven til &
“skjelve innvendig”. Vi far ogsé here om elevens frykt av & nesten drukne i
svemmeundervisning, og av a fa “kjeft” av lerer for 4 ikke klare & gjennomfere aktiviteten.
Vi far ogsa hgre om opplevelsen av elevens gode stolte falelse av a score mal i fotball, og
elevens bevisstgjaring av de gode sensasjonene av a vere svett og sliten etter gkten.
Undersgkelsen viser at kroppsgvingsfaget er et fag som vekker sterke emosjonelle fglelser hos
elevene, enten det er gode falelser eller vonde. | studien ser vi ogsa det dynamiske samspillet
elevene opplever med lerer og de andre elevene i klassen. Det menneskelige samspillet har
mye a si for elevenes vere i undervisning, og viser at menneskene har stor betydning for
elevenes opplevelse av trygghet i kroppsgvingsundervisning. Funnene kaster et lys tilbake pa
det menneskelige med a veere i kroppsgvingsundervisning, noe som vil kunne gi lzrere en ny
og dyp innsikt i hvordan noen elever kan oppleve kroppsgvingsundervisning. Oppgavens funn

kan fare til kritiske diskusjoner rundt leererens yrkespraksis, holdninger og vaner i skolen og



kroppsevingsundervisning. Det far oss til & sper oss selv “hvem er vi for elevene”, og “hvem
ensker vi & veere”, som er spersmal som er avgjerende for leererens videre utvikling av

leererprofesjonen.

In english

In this phenomenological master's study, we investigate how students experience physical
education in school. By examining students ‘experiences, the ambition is to gain a greater
understanding of the students' own subjective experience of being in physical education and
what this knowledge means for the teacher's professional practice. To gain an insight into this,

the problem is shaped as follows:

e How have students from 10th grade experienced physical education teaching?
e What does the knowledge about students' experience mean for the teacher's
professional practice?

The master's thesis is written at Hagskolen pa Vestlandet(HVL) campus Sogndal under the
faculty of teacher education, culture and sports. The study's theoretical grounding is based on
a hermeneutic phenomenological perspective, and applies the theory to Thomas Fuchs on
intercorporalety, and Max Van Manen's theory on the world of life. The empirical material is
produced through a qualitative approach and a semi-structured interview. We interviewed
four students from the tenth grade at a secondary school in western Norway. After ten years of
school, the students are left with a lot of experiences, memories and experiences from

physical education.

The study sheds light on four students' subjective experience of being in physical education
teaching. In the experiences we see that there are strong emotions in games. Among other
things, we hear about the "disgusting” feeling the student experiences when the teacher
exceeds her comfort zone, which makes the student "tremble inside". We also hear about the
student's fear of almost drowning in a swimming lesson, and of being "yelled" at by the
teacher for not being able to complete the activity. We also hear about the experience of the
student's good proud feeling of scoring goals in football, and the student's awareness of the
good sensations of being sweaty and tired after the session. The study shows that the subject
of physical education is a subject that arouses strong emotional feelings in the students,

whether it is good feelings or bad. In the study, we also see the dynamic interaction the



students experience with the teacher and the other students in the class. The human interaction
has a lot to say for the students 'being in teaching, and shows that people are of great
importance for the students' experience of security in physical education teaching. The
findings shed a light on the human nature of being in physical education, which will be able to
give teachers a new and deep insight into how some students can experience physical
education. The findings of the assignment can lead to critical discussions about the teacher's
professional practice, attitudes and habits in school and physical education. It makes us ask
ourselves "who are we for the students", and "who do we want to be", which are questions

that are crucial for the teacher's further development of the teaching profession.
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for oppgaven

Alt startet med to gutter fra Vestlandet som begynte pa et nytt master- og leererstudiet ved
Hggskolen pa Vestlandet, campus Sogndal. Vi kom begge rett fra farstegangstjenesten og
hadde begge tjenestegjort i sjgforsvaret. Det a starte en ny hverdag i det sivile liv som
studenter var fullt av spenning og forventning. Det tok ikke lang tid far vi trivdes i bygden,
men det tok lengre tid a finne var plass i studenttilverelsen. Klassen var stor og det var mange
studenter & bli kjent med. Etter hvert som tiden gikk ble vi omsiders kjent med hverandre, og
opplevde umiddelbart “god kjemi”. Vi var begge interessert i trening, og det ble en arena som
vi deltok mye sammen i. Mange dager i uken trente vi sammen pa Sogndal treningssenter, og
det ble til slutt en rutine i hverdagen var. Andre studenter var ekstremt opptatt av det bratte
friluftslivet som Sogndalsomradet hadde a tilby. Vi var derimot ikke like interessert i den type
aktivitet. Vi var like pa flere mater, ikke bare likskap pa treningsfronten og interesser, men vi
hadde ogsa begge veldig mye stapavilje nar det kom til a jobbe med skole. Det utviklet seg
derfor til bade et godt vennskap og partnerskap, noe som var fundamentet for at vi valgte a
skrive masterprosjektet sammen. Det var et naturlig valg for oss, ettersom vi fungerte godt
samens i arbeid med skole. Etter hvert som tiden gikk og masterprosjektet naermet seg med
stormskritt, begynte vi & fundere rundt valg av problemstilling. Vi sa viktigheten av a bruke
god tid pa a lage en best mulig problemstilling. Malet var at vi skulle begge fgle at dette er
gjennomfarbart, og at dette er noe som interesserer oss. Det var ikke far i slutten av 4 aret at
vi fikk en &penbaring og gjennombrudd. Vi hadde en eksamensoppgave, hvor vi skulle skrive
hver et personlige fagessay om kroppsgving og opplevelser som var viktige for vart valg av
leererutdanning. Etter at vi hadde skrevet den ferdig, sammenlignet vi oppgaven far vi skulle
levere den. Vi ble veldig overrasket av a se hvor forskjellige vi som tidligere elever hadde
opplevd kroppsevingsundervisning. Selv om vi begge hadde et godt forhold til kroppsgving
og fysisk aktivitet, har vi tidligere opplevd ganske like situasjoner i kroppsgving, helt ulikt.
Mer spesifikt hadde vi begge skrevet om hvordan vi hadde opplevd “a bli sett” 1 kroppseving.
En av oss likte & vise seg frem foran andre i klassen, og hadde et positive syn og lite anstrengt
forhold til & bli eksponert i kroppsgvingsundervisning. Det som var interessant var at den
andre av oss hadde et helt annen opplevelse av det “a bli sett”. Han hadde opplevd det & bli

eksponert fremfor klassen som sveert ubehagelig, og noe han uroet seg over i undervisning.



Det var to forskjellige opplevelser, men ogsa to helt forskjellige subjektive syn pa a bli
eksponert. Med & fa innsikt i vare opplevelser ble det tydelig at det var store forskjeller i
hvordan man kan subjektivt opplever kroppsgving. Vi stilte oss derfor sparsmalet: “Avis vi
har opplevd kroppsoving slik, hvordan opplever andre elever kroppsovingsundervisning? ”.
Det var et sentralt spgrsmal som vi stilte oss, som ogsa ble fundament for forming av
problemstilling. Vi utdanner oss i et sosialt yrke hvor vi skal forholde oss til mange
forskjellige mennesker, og hvor det & forsta bade seg selv og andre som opplevende subjekter
er vesentlig. Vi tror at en slik undersgkelse kan gi oss en ny forstaelse og kunnskap, hvor vi
som fremtidig kroppsgvingslearere kan forsta mer om elevenes opplevde verden. Pa var studie
har vi leert mye om klasseledelse, leererrolle, profesjonsfelleskap, leeringsteorier og mye annet,
men det har veert et mindre sgkelys pa elevens personlige opplevelser i
kroppsgvingsundervisning. Vi tenkte derfor at masterprosjektet vart kan veere var mulighet til
a fa en ny og dypere innsikt i hvordan elever opplever kroppsgving i skolen, og at dette er

kunnskap vi trenger for & utvikle var profesjonalitet som kroppsgvingslerer.

1.2 Forskningsomrade

Kroppsgving er et skolefag med et eget formal, en egen historie og et fag med ulike
leereplaner gjennom arene. Videre er det utdannede lzerere som skal undervise elevene, selv
om dette ikke alltid er tilfelle. Det som gjer kroppsgving litt annerledes fra de andre fagene i
skolen, er ifglge utdanningsdirektoratet at faget skal bidra til at elevene leerer, sanser, opplever
og skaper med kroppen (Utdanningsdirektoratet, 2020). Skolen er hele tiden i utvikling, og
historisk sett har kroppsgving ifglge Szle og Hallas (2020) endret seg mye. Faget ble fra
farste stund omtalt som gymnastikk og var bare for gutter. Det var en viktig hensikt & skape
lydige og disiplinerte elever pa den tiden, som var viktig i samfunnet da. Etter hvert som
arene gikk ble det mer og mer endring i faget, og det som var viktig far, er ikke lenger like
viktig na. Faget heter i dag kroppseving og er det tredje starste skolefaget med 701 timer i
lgpet av grunnskoleopplearing. Den nye lereplanen LK20 har kommet, og legger vekt pa at
elevene skal oppleve et mer variert fag. Faget har gatt fra a veere inndelt i hoved emner i
LKOBG, til & i LK20 bli delt i tre kjerneelement: bevegelse og kroppslig lering, deltakelse og
samspill i bevegelsesaktiviteter, uteaktiviteter og naturferdsel. Kroppsgving legger til rette for
en mer aktiv livsstil for elevene, hvor de skal utfordres pa a vaere i sosialt samspill, og hvor
det & bruke og erfare med kropp og gving star sentralt. Elevenes deltakelse, leering, erfaring

og opplevelse er viktig for at elevene skal bli kjent med det & vare i bevegelse. Sale og Hallas
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(2020) peker ogsa pa stikkord som egen forutsetning, mestringsglede og utvikling av
kreativitet som sentralt for faget, men “subjektet selv’’ som kanskje det aller

viktigste. Kroppslig lzering er et subjektivt prosjekt, noe som Szle og Hallas (2020)
understreker er knyttet til enkeltes elevers kroppslige veeren (Sele & Hallas, 2020). Ifalge
Van Manen (1998) er kroppen i seg selv meningssgkende, men erfarer verden ulikt ut fra
subjektet selv. Det er fordi vi oppfatter og opplever ting ulikt, og tolker det ut fra en konkret
forstand. Maten man oppfatter og opplever er farst gjennom kroppen i seg selv (Van Manen,
1998). Ved a sanse, handle og erfare er kroppen i et sirkulert forhold med seg selv og verden.
Som fremtidige kroppsgvingslearer synes vi med at det er ekstra spennende a spgr oss hvordan
elever opplever kroppsgving. Ettersom opplevelser kjem til uttrykk gjennom elevers
subjektive kroppslig vaeren, er det ikke like lett & fa svar pa uten at vi som forskere dypdykker

i opplevelsene til elevene.

1.3 Problemstilling og avgrensning

Vi var tidlig ute med & finne ut at elevers opplevelser var en tematikk vi var interessert i a
undersgke. Etter hvert som vi har lest oss opp pa fagfelt og tematikk, ble problemstilling mer
og mer spisset. Veien var fra vart valgte tema til problemstilling var svert krevende, og besto
av mye idemyldring, tanker og diskusjoner. Formuleringen av problemstilling tok med det
lang tid, noe som Szle og Hallas (2020) peker pa som ikke uvanlig ettersom man far mer og
mer innsikt i interessefeltet, og etter hvert justere problemstilling (Seele & Hall3s,

2020). Malet vart er farst og fremst at det skal gi oss innsikt som bade er givende, og som
fremtidige kroppsgvingslarer kunne ha nytte av. Det var ogsa viktig for oss a formulere en
problemstilling som ikke er “urealistisk”, samtidig vi kunne fa svar pa. Vi ville unnga a
komme med for ambisigse mal, og holde prosjektet realistisk og gjennomfarbart, samt
forsikre oss om at problemstilling er dekkende for det vi skulle undersgke. Vi valgte derfor a

formulere problemstilling i to deler:

e Hvordan har elever fra 10.trinn opplevd kroppsgvingsundervisning?

e Hva betyr kunnskapen om elevers opplevelse for leererens profesjonsutevelse?

Ved a ta for oss disse to sparsmalene, vil vi undersgke hva fire elever fra tiende trinnet sitter
igjen med av opplevelser fra ti ar med kroppsgvingsundervisning. Problemstillingen i seg selv

kan virke ganske apen, men det som spisser den er hva type data som vi skal samle inn. Grunn
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for valget av en sé tilsynelatende “dpen” problemstilling, er vrt enske om at elevene skal
komme frem med opplevelser de selv velger. Det blir derfor viktig at problemstillingen
formuleres slik at den ikke setter begrensninger for hva slags opplevelser elevene kan fortelle
oss. For & spisse problemstilling enda mer, valgte vi en bestemt malgruppe. Vi vil intervjue
elever pa tiende trinn, ettersom vi tror at de elevene sitter igjen med mye erfaringer,
opplevelser og inntrykk etter mange ar med kroppsgving. Del to av problemstilling gir oss
videre mulighet til & se elevens subjektive opplevelse i lyset av lerers profesjonsutgvelse.
Denne problemstillingen gir oss mulighet a se elevens opplevelse som en kunnskapsressurs

for var fremtidige utgvelse av yrkesprofesjon.

Vi har som allerede sagt, valgt a ikke presisere hva opplevelser vi er ute etter, ettersom vi ikke
er interessert i a legge en slik faring for hva elevene fortelle oss. Det er for at eleven skal
kunne fortelle oss om en opplevelse som har satt preg pa dem, og som de husker veldig godt
og har et varige minner fra. Vi kan da ikke forutse hva de skal fortelle oss, noe som gjorde det
veldig spennende og uforutsigbart. For & kunne undersgke elevers spesifikke og unike
opplevelse, har vi valgt & utforske det gjennom et fenomenologisk blikk. Det vil ifglge Szle
og Hallas (2020) si at man utforsker ulike fenomener ut fra hvordan de fremtrer for hver
enkelt bevissthet, i samspill med verden (Saele & Hallas, 2020). Den fenomenologiske
retningen hjelper oss 4 til a forsta elevenes handling, falelser og begivenheter ut fra personens
subjektive stasted. Maten elevene forholder seg til kroppsgvingsundervisning vil vaere bestemt
ut fra hvordan de handler og forholder seg til omgivelsene, og den sosiale konteksten de er i
(Nyeng, 2012). Det fenomenologiske perspektivet vil ifglge Zahavi (2019) gi oss mulighet til
a se flere aspekter ved et fenomen, noe som ofte ikke blir belyst. Han presisere likevel at
fenomenet nedvendigvis ikke er “virkelighet”, ettersom at det er inspirert av et subjektivt syn
som forteller hvordan fenomenet tilsynelatende er for subjektet (Zahavi, 2019). Ved a ta
utgangspunkt i den fenomenologiske retningen er det en avgrensning for oppgaven, ettersom
det setter faringer for hvordan vi forskere forholder oss til undersgkelsen og dataen.

Var ambisjon med undersakelsen er a fa kunnskap om elevens opplevelser som vi tror vil
kunne styrke oss som fremtidige lerere gjennom a gi oss leerdom om elevenes mangfoldige
og subjektive opplevelser i kroppsgving. Ved a bli kjent med hvordan enkelte elever opplever
faget kan det gi en ny innsikt 1 elevers kroppslige “vere”, som kan gi oss en forstaelse av
hvordan noen elever opplever kroppsgvingsundervisning. Elever er forskjellige, og

opplevelser er unike og ulikt. Selv om en elev opplever noe pa en mate, kan den andre eleven
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oppleve det helt motsatt. Denne forskjellen pa hvordan vi opplever kroppsgvingsundervisning
er noe vi ser pa som en stor og kunnskapsrik kilde til utvikling av var forstaelse for
“mennesket” og eleven i kroppsgvingsundervisning. Elevers forskjellige opplevelser i
kroppsgving er derfor noe vi vil fa frem i lyset, og dypdykke i. Det kan veere spennende a
undersgke hvordan elevens deltakelse i kroppsgving kretser rundt elevers subjektive

opplevelser fra & veere elev i faget.

1.4 Oppgavens oppbygning

Innledning - kapittel 1 - tar vi for oss bakgrunn for oppgaven. Videre i innledning vil vi
trekke frem forskningsomrade og problemstilling. Vi har valgt a forske pa elevers subjektive
opplevelser i kroppsgving, og har formet problemstilling i to deler:

« Hvordan har elever fra 10.trinn opplevd kroppsgvingsundervisning?

e Hva betyr kunnskapen om elevers opplevelse for lererens profesjonsutgvelse?
| dette innledende kapittelet synliggjer vi forst og fremst opphavet til oppgaven, “fra a til b”.
Vi trekker ogsa frem hvordan fenomenologi som var vitenskapelige retning har kommet inn i
oppgaven, og hvorfor. Valg av vitenskapelig metode, problemstilling og forskningsomrade

har ogsa fart til noen avgrensninger for oppgaven som vi trekker frem.

Teori - kapittel 2 - | denne delen tar vi for oss det teoretiske rammeverket for oppgaven.
Teoriene til den kanadiske forskeren og fenomenologen Max Van Manen, og den tyske
forskeren Thomas Fuchs, er grunnlaget for oppgavens teoretiske rammeverk. VVan Manen tar
for seg begrepet livsverden til & beskrive den konkrete verden vi lever i, og hvordan den
fremstar som meningsfull for hver enkelt. Han deler begrepet inn i fire eksistensielle tema:
Levde rom (lived room), levd kropp (lived body), levd tid (lived time) og levde relasjoner
(lived others), som gjennomsyrer alle menneskers livsverden. Fuchs teori om
mellomkroppslighet belyser serlig menneskets dynamiske samspill og interaksjon med

verden og menneskene vi leve med.

Tidligere forskning- kapittel 3 - Kort fortalt skal vi i denne delen lage et sammendrag av
relevant forskning for var oppgave. Det gjar vi for a prave a sasmmenfatte og fortelle ulike
posisjoner “av samme sak” pa en objektiv méte. En fordel med det, er at vi far legge frem
ulike fagtekster og forskning, med kritikker og forklaringer. Kapittelet gir oss et faglig

fundament som vi kan bruke til a belyse vare egne funn.
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Metode - Kapittel 4 - | metodedel presentere vi var fremgangsmate for undersgkelsen og
hvordan vi systematisk og planmessig har jobbet underveis med var forskning. Det er
fundamentalt for oppgaven at vi begrunner metodiske valg og synspunkt som tas underveis i
arbeidet. For a fa en mer strukturert metodedel, har vi delt metode inn i tre deler:
teoretisk/vitenskapelig utgangspunkt, planmessig fremgangsmate/gjennomfgring og til slutt
noen betraktninger som vi har forholdt oss til underveis i var forskning. I den farste delen,
peker vi pa vart teoretiske og vitenskapelige utgangspunkt, hvor vi har latt oss inspirere av en
fenomenologisk vitenskapelig metode. | neste del presentere vi hvordan vi har gatt frem i var
forskning, hvor vi har valgt a gjennomfare et semistrukturert intervju med fire tiende trinns
elever. Var fremgangsmate har bestatt av mye tanker, valg og leerdom, som har veert med &
forme var datainnsamling. Den siste delen av metoden tar vi for oss betraktninger som vi har

forholdt oss til underveis.

Analyse - Kapittel 5 - I analysen gjar vi 0ss kjent med det empiriske materialet vi har samlet
inn. Vi gjer et dypdykk i de fire opplevelsene til elevene og ser opplevelsene i lys av Thomas
Fuchs teori om mellomkroppslighet og Max Van Manens teori om livsverden. | lyset av det
teoretiske rammeverket og funn i oppgaven, skal vi analysere det opp imot problemstilling for
oppgaven. Hver enkelt intervjue/opplevelse starter med et farstepersons plott, som er inspirert

av Riessman fortellingsanalyse, fer vi gar i dybden av analysen.

Diskusjon- Kapittel 6 - Etter & ha gjort oss kjent med de fire opplevelsene til informantene,
skal vi videre diskutere elevenes opplevelse og hva denne kunnskapen kan bety for var
lederutgvelse. Vi vil da ta for oss viktige temaer som har blitt synliggjort i intervjuene. Det er
for & kunne sammenligne det med tidligere forskning og vare egne erfaringer som tidligere
elever, og na lererstudenter. Informantene tar ogsa opp forskjellige opplevelser som vi gnsker

a tolke og sammenligne i et hap om & kunne forsta de i sammenheng.

Avslutning - Kapittel 7 - | den siste delen av oppgaven oppsummerer vi funnene vare. Vi vil

ogsa ta opp hva funnene har gitt oss, og hva det kan gi forskningsomradet.
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2.0 Teorl

Introduksjon

Teorien vi har valgt a arbeide med er med oss fra starten i oppgaven. Her presenterer vi
teorien mer detaljert og viser hvordan vi relaterer den til problemstillingen. Vi tar ogsa opp
hvordan vi senere i analysen skal bruke teorien for & belyse deltakernes opplevelser fra

undervisning i kroppsgving.

Oppgaven er utarbeidet/utviklet fra et fenomenologisk stasted. For oss var det viktig at
teoriene vi valgte a anvende forholdt seg til det fenomenologiske synet. Fenomenologi har
vokst frem til en av de dominerende filosofiske tradisjonene det siste arhundret, og har med
det forgrenet seg i mange ulike retninger (Zahavi, 2019). Etter & ha gjort et forsgksvis
“dypdykk” i fenomenologien og de ulike fenomenologiske perspektivene, valgte vi til slutt &
arbeide videre med to fenomenologiske teorier. Teorien til Max Van Manen (1998) om
livsverden, og Thomas Fuchs teori om mellomkroppslighet. Dette er to teorier som begge tar
opp sider ved subjektets opplevelse av seg selv og verden, og i var lesning fant vi likheter som
gjer at vi kan tenke om og forsta vart materiale om elevers erfaringer fra undervisning i
kroppsgving. Vi ble ogsa klar over at Fuchs og Van Manen kan brukes av oss til a belyse
ulike aspektene av en opplevelse pa forskjellig mater. Fuchs tar i stgrre grad for seg den
systematiske og dynamiske prosessen mennesket opplever i samspill med verden, mens Van
Manen legger mer vekt pa det opplevdes relevans for subjektet selv. Van Manens teori vil da i
noen tilfeller kunne gi en annen belysning av fenomenet en Fuchs teori, og omvendt. Disse to
synene pa den subjektive opplevelsen, har vi valgt for a til ssmmen kunne gi et godt grunnlag
til & kunne belyse subjektets erfaring som fenomen, i hap om at de kan komplementere

hverandre.
2.1 Max Van Manene-Livsverden

Vi mennesket lever i en verden som vi hele tiden ma forholde oss til. Var kroppslige eksistens
og maten vi oppfatter verden pa er med a pavirke verden vi lever i. Max Van Manen (1998)
tar opp “lived experience” som avgjerende i en fenomenologisk studie. Ved a se pa levde

erfaringer gjennom et fenomenologisk blikk, kan man forvandle en levd erfaring til tekstlig
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uttrykk pa en slik mate at det igjen kan gi liv til subjektets opplevelse. Van Manen (1998)
mener at all fenomenologisk humanvitenskapelig forskning egentlig er basert pa strukturen til
den menneskelige livsverden. Livsverden vil si det menneske opplever gjennom
hverdagssituasjoner og erfaringer. Han tar videre opp fire fundamentale temaer som skal
gjennomsyrer alle menneskers livsverden, og omtaler de som “de eksistensielle (existentials)
temaene”: Levde rom (lived room), levd kropp (lived body), levd tid (lived time) og levde
relasjoner (lived others). Van Manen (1998) peker pa temaene som kategoriene for prosessen

med fenomenologisk spgrsmalsstilling, refleksjon og skriving (Van Manen, 1998).

Levd Rom

Det farste temaet er Levd rom, og vil si det “rommet” et menneske oppholder seg i og erfarer
seg i. Van Manen (1998) tar opp rommet som en betydning for hvordan man fgler seg.
Eksempelvis vil det & ga i ukjente store byer gi en fglelse av sarbarhet, ensomt og muligens
spenning eller stimulering, mens det a oppholde seg hjemme kanskje blir opplevd som trygt
0g godt. Van Manen (1998) sier at man generelt kan si at “en blir den plassen man er i”.
Likevel opplever barn forskjellige arenaer i en annen modalitet enn voksne. VVoksne har leert
rommets sosiale karakter. Det betyr at voksen har bedre forstaelse og erfaringer knyttet til
kulturelle og sosiale rom, som gir deres opplevelse en viss kvalitativ dimensjon. Barn har
opplevd forskjellige rom mindre enn voksne, og vil derfor vaere mindre forberedt pa hvordan
de skal oppfare seg i de forskjellige arenaene de er i. Levde rom er en kategori som vi kan
undersgke gjennom hvordan vi opplever forholdene i var daglige tilvaerelse pa forskjellige
arenaer. Det hjelper oss ogsa a avdekke mer grunnleggende meningsdimensjoner av levd liv
(Van Manen, 1998).

Levd Kropp

| interaksjon med andre, er kroppene det fgrste man mgter. Van Manen (1998) sier at gjennom
kroppslig tilstedevaerelse i mgte med andre vil man alltid avslgrer noe om seg selv, men ogsa
alltid skjule noe. Nar kropper er en gjenstand for andres blikk kan egen kropp miste sin
naturlige utstraling. Om for eksempel noen sender et beundrende blikk pa kroppen din, kan
det medfare at kroppen overgar sine vanlige evner og viser frem en sterkere side. Man kan
ogsa bli sett pa med et kritisk blikk som kan medfare at kroppen gjar bevegelser som blir eller

virker mer klgnete og vanskelig (Van Manen, 1998).
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Levd Tid

Van Manen (1998) tar opp levd tid som er den subjektive tiden, som er motsetning til den
objektive tiden (som klokketid), og oppfattes som den tiden som gar raskere eller tregere ut
fra hvordan man hygger seg. Et eksempel kan vaere om er med venner og har det veldig gay,
sa kan man oppleve at tiden “gér raskere” ettersom man ikke har oversikt over tiden fordi man
hygger seg. Om man i motsetning for eksempel sitter i en tannlegestol og er nervgs og har
vondt, vil kanskje tiden oppleves som “tregere” ettersom det er ubehagelig og noe man vil bli
ferdig med. Hvordan man opplever ulike situasjoner kommer ogsa mye pa bekostning av
tidligere erfaringer. De tidsmessige dimensjonene til fortid, natid og fremtid vil til sammen
utgjer horisonten til en persons tidsmessige opplevelser. Tidligere opplevelser vil veere
minner som er “spor” fra fortiden, og vil vare en pavirkning pa hvordan man forholder og
oppfarer seg i egen kropp. Man kan ogsa oppleve noe som gjer at man tidligere opplevelse

blir endret til fordel for den nye erfaringen (Van Manen, 1998).

Levd Relasjoner

Levd relasjoner opprettholdes med andre i det mellommenneskelige rommet. Ifglge Van
Manen (1998) mgtes mennesket pa forskjellige mater etter hvordan de kroppslig trer frem, og
presenterer seg. Ut fra dette skaper mennesker seg forestillinger om hverandre og subjektive
tolkninger av hverandre oppstar. En slik tolkning kan oppsta pa en mellommenneskelig plass
der man “deler samme rom”. Etter hvert som man blir kjent med en annen person vil det veere
med a utvikle et inntrykk av andre som igjen kan gi en bekreftelse eller vaere med a endre

interaksjonen og forholdet mellom de (Van Manen, 1998).

2.2 Thomas Fuchs-Mellomkroppslighet

Affektive kvaliteter og resonans

Falelser regnes som ett av det mest kompliserte fenomenene av den subjektive opplevelsen.
Dette gjenspeiles av mengden forskjellige og ofte motsigende falelsesteorier bade i filosofi og
psykologi (Fuchs, 2014). En av de fremste teoretikerne innenfor subjektiv opplevelse er
Thomas Fuchs. Thomas Fuchs er en kjent fenomenologisk filosof og psykiater fra Tyskland.

Fuchs utvikler en teori om mellomkroppslighet som serlig belyser menneskets dynamiske
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interaksjon med verden og mennesker. Teorien er bygget pa den franske fenomenologen
Merleau-Pontys som var opptatt av kroppen sin betydning for hvordan vi blir bevisste i
verden og fra verden. Merleau Pontys var opptatt av at kroppslige erfaringer kommer forut det
kognitive, bade som kommuniserende subjekt og eksistens i verden. Fuchs bygger videre pa
Merleau-Pontys teori og trekker frem at folelser ikke bare er et “mentalt” fenomen, men at vi
lever i en verden full av affektive kvaliteter (Hellesnes, 2019). Begrepet mellomkroppslighet
innebaerer at vi som mennesker er apne for og erfarer verden og andres kroppslige uttrykk
gjennom var egen kroppslige tilstedevaerelse. Med dette mener han at verden ikke bare er
materiell, men at “det opplevde rommet” rundt oss er fylt med affektive kvaliteter. Eksempel
pa slike kvaliteter kan vaere a fale sorgen i en begravelse eller uhyggeligheten av en mark
skog pa natten. Falelser vil dermed fremtre fra situasjoner, personer og objekter ut fra deres
uttrykksmessige egenskaper. Affektive kvaliteter vil da vaere hvordan “ting” fremtrer for

o0ss. Falelsene subjektet opplever til de ulike situasjonene, vil vaere avhengig av hva subjektet
anser som relevant og verdifullt (Fuchs, 2016). Fuchs (2014) vektlegger at fglelsene er mater
a oppfatte en situasjon pa, og at det er disse falelsene som gjar at en situasjon far
“viktighet/vekt” som den ellers ikke hadde hatt dersom folelsen ikke hadde vert der.

Disse affektive kvalitetene som oppleves i en situasjon vil gi oss kroppslige sensasjoner.
Sensasjonene beskriver Fuchs som noe man opplever gjennom en kroppslig resonans (Fuchs,
2013). Kroppslig resonans vil da vare enhver kroppslig sensasjon, som eksempelvis falelser
av varme, kulde, skjelving, anspenthet eller avslappethet, osv. Ved enhver fglelse vil det alltid
oppsta kroppslig resonans/sensasjon. Fuchs (2016) trekker ogsa frem at nar man opplever en
kroppslig resonans vil man ikke bare kjenne en sensasjon, men ogsa et gnske om & bevege seg
(Fuchs, 2016). Han forteller at nar man for eksempel er redd for noe, kan man merke at man
blir anspent, hjertet banker og kroppen skjelver, men man kan ogsa kjenne et gnske om a
trekke seg bort fra situasjonen (Fuchs, 2016). Han deler da den kroppslige resonansen inn i to
ulike komponenter, affektiv og emotiv. Den affektive komponenten vil veare kroppens
fornemmelser som blir utlest av inntrykkene i situasjonene. En begivenhet kan da “rere” en
person gjennom ulike kroppslige sensasjoner. Eksempel pa affektive komponenter kan da
veaere hjertebank eller radming. Den emotive komponenten vil vaere kroppslig beredskap eller
bevegelser som kommer som en respons/reaksjon pa inntrykkene i situasjonen. Eksempel pa
dette kan veere trangen til a skjule ansiktet sitt eller fjerne seg fra situasjonen. Fuchs (2007)

belyser i likhet med Kafka (1950) og De Rivera (1977) at det finnes fire generelle emosjonelle
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retninger: bevege seg selv “mot en annen”, bevege den andre “mot seg selv”’, bevege den
andre “bort fra seg selv”’ og a bevege seg selv “bort fra en annen”. Disse fire retningene er

relatert til & gi, a fa, fjerne og & remme fra (Fuchs, 2007).

Kroppslig Affektivitet og Kroppslig interaffektivitet

Pa bakgrunn av disse komponentene ser Fuchs (2016) fglelser som en sirkular
interaksjon/tilbakemelding syklus mellom subjektet og situasjonen det blir konfrontert med.
Subjektet blir farst influert eller trigget av de affektive kvalitetene av situasjonene. De
affektive kvalitetene fremkaller en spesifikk kroppslig resonans i form av en affekt. Den
kroppslige affekt vil igjen influere den emosjonelle oppfatningen av situasjonene som
innebarer at subjektet ogsa blir “satt i” en handlingsberedskap. Kroppslig affektivitet vil veere
til stede under hele prosessen og formidles/uttrykkes gjennom den kroppslige resonansen.
Den kroppslige resonansen vil da virke som en formidler av var affektive deltakelse i en
situasjon, og gjennomsyrer subjektets oppfatning av situasjonene (Fuchs, 2016). Et eksempel
pa en slik situasjon kan veere dersom man blir konfrontert med en bjgrn ndr man er ute og gar
tur. Bjernens truende og farlige tilstedeverelse (affektiv kvalitet) fremkaller sterke kroppslige
sensasjoner som anspenthet og hjertebank (affektiv komponent). Personen vil ogsa bli satt i
handlingsberedskap, og med det for eksempel veere klar for & enten lgpe eller sta helt stille.
Dersom bjgrnen snur og gar bort fra situasjonen, vil situasjonens affektive kvalitet endres, og
personens affektive og emotive komponenter vil justere seg etter situasjonen. Det kan veere at

pulsen blir roligere og spenningen i kroppen blir lavere.

| interaksjon mellom to subjekter vil den kroppsliggjorte affektiviteten hos hver av
subjektene, utgjeres av en sirkular interaksjon av “affektive” og “emotive”, folelsesinntrykk
og falelsesuttrykk som flettes sammen. Den andre personen vil da for deg inneha en affektiv
kvalitet, som kan merkes i egen kropp. | en sosial ssmmenheng vil falelsene veere, og oppsta
som et interaktive fenomen hvor fglelsene ikke bare kjennes fra innsiden, men ogsa vises i
handling og kroppslig uttrykk. Vare kropper blir influerte av de andres uttrykk, og vi opplever
den andres falelser gjennom vare egne kroppslige sensasjoner. Dette skaper et dynamisk
samspill som legger grunnlaget for sosial forstaelse og empati (Fuchs 2016; Fuchs & De
Jaegher 2009). Et eksempel pa dette samspillet kan veere at dersom en person A opplever
falelser av sinne, vil dette manifestere seg i kroppslige endringer som kroppssprak, holdning,

tonefall, ansiktsuttrykk, osv. Den levde kroppen vil da oppleves gjennom kroppslig resonans,

19



0g A kan kjenne sinnet som anspenthet i ansiktet og opphisselse i kroppen. Denne kroppslige
resonansen Vil ogsa skape et kroppslig uttrykk, noe som gjer at A sitt sinne blir synlig og
oppfattet av person B. Uttrykket til A gjar kroppslig inntrykk pa B med a trigge tilsvarende
eller komplementare kroppslige falelser. Den skarpe stemmen og anspente ansiktsuttrykk til
A kan da gjere at B opplever en ubehagelig anspenthet og et anske om a trekke seg unna. B
sin reaksjon pa A sitt sinne vil ogsa resultere i et kroppslig uttrykk hos B, noe som vil skape et
inntrykk pa A, og influere A sin opplevelse av situasjonen. Dette skaper et sirkulaert samspill
hvor personenes kroppslige uttrykk og reaksjon konstant modifiserer hverandres kropper og

opplevelse.

Fale seg selv og det mellomkroppslig minne

Fuchs (2014) peker ogsa pa at nar man faler noe, skjer ikke dette ngdvendigvis som en
kognitiv vurdering, men som det & vere bergrt av. Hvordan det er for meg & veere i en
situasjon. Dersom jeg opplever meg som er overrasket, saret, sint, osv. oppstar det i egen
kropp og det sentrale er at det & fole noe 1 en situasjon bade er & fole “seg selv”” og a “fole
noe”. Det er med andre ord en dobbelt sensasjon mellom to poler. A “fole noe” forteller om
affektive eller verdimessig kvalitet ved en gitt situasjon, mens “a fole seg selv” vil vere
folelsespersonens egen tilstand i mgte med situasjonen. Et eksempel pa dette kan vere at
dersom en love begynner 4 nerme seg, vil man fole en frykt for loven, “a fole noe”, men ogsa
en frykt for seg selv og sin egen sikkerhet, “a fole seg selv”. Fuchs (2014) belyser ogsa at
folelsene gir “focus” og inngér i en grunnleggende orientering i og mot opplevelsene;
“Emotions thus provide a basic orientation about what really matters to us; they contribute to

defining our goals and priorities ” (Fuchs, 2014, s.4).

Fuchs (2016) trekker frem at mennesker fra tidlig alder starter a utvikle former for kroppslig
uttrykk og at vare interaksjoner i stor grad er formet av tidligere vaner og kulturell bakgrunn.
Med dette vil en persons interaksjonsmgnster ligger som et kroppslig minne, noe han kaller
mellomkroppslig minne (Fuchs, 2016). | det mellomkroppslige minnet ligger det ogsa historie
av tidligere interaksjoner mellom mennesker som er basert pa deres felles opplevelse av
interaksjon. Kroppene deres husker spraket, bevegelsene og samvarsformen som er saeregent
for akkurat deres mgte (Gro Hellesnes, 2019; Fuchs, 2016). Fuchs (2014) trekker ogsa frem at
en persons evaluering ved en situasjon, ikke er avhengig av verbale vurderinger, men av

grunnleggende emosjoner som tilegnes i lgpet tidligere av affekt fremkallende erfaringer
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(Fuchs, 2014). Vare tidligere erfaringer vil med det forme oss og hvordan vi oppfatter og

vurderer situasjoner.

3.0 Tidligere forskning

Elevenes oppfatning av synlighet i kroppsgving

| studien til Eli-Karin S. Asebg (2021) utforskes elevers oppfatning av eksponering/synlighet i
kroppsgvingsundervisning. Det er en kumulativ casestudie som skaper data fra beskrivende
feltnotat, fra syv deltakerobservasjoner, individuelle semistrukturerte intervjuer og fem
fokusgruppe intervjuer. Deltakerne som er med i prosjektet er elever i niende trinn, fra tre
klasser i en offentlig ungdomsskole i Norge. Funnene i undersgkelsen peker pa tre faktorer
som far mye oppmerksomhet og som er sentrale i studien til Asebg (2021). Farst er det
leererens kompetanse, erfaringer og sosial-emosjonelle ferdigheter. Den andre faktoren er
kroppspress og kroppsbilde og den siste faktoren er spgrsmal, statte og inkludering i
elevgruppen. Eksponering/synlighet er et komplekst begrep som elevene oppfatter ulikt.
Eksponering blir som regel forbundet med negative falelser, men elevene oppfatter ogsa det
som ulikt, avhengig av konteksten. Noen elever i kroppsgving og spesielt elever som er
dyktige i ulike sporter, oppfatter det & bli eksponert som positivt ettersom de far vist frem sine
egenskaper. Opp imot det & bli eksponert indikere funnene viktigheten av et trygt klassemiljg.
Ettersom at eksponering vanligvis blir forbundet med noe negativt i en kroppsgving
sammenheng, kan det a rette fokus pa et mestringsorientert klassemiljg forhindre de negative
effektene av eksponering. Med et mestringsorientert klassemiljg som har fokus pa a begrense
fokuset rundt et prestasjonsorientert mal, vil det kunne veare oppmuntrende til forbedring og
skape gode relasjoner og samarbeid fremme kroppstilfreds. Dette ser Asebg (2021) i lyset av
teorien om stress og mestring til Lazaros og folkman (1984), til a fa bedre forsta

kompleksiteten i hvordan eksponering i kroppsgving er oppfattes.

“I Hate Physical Education”
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En annen studie vi tok for oss er den spansk studie “I Hate Physical Education’; an analysis of
girls” experiences throughout their school life” gjort av Hortigiiela-Alcala, David, Barba-
Martin, Raul A, Gonzalez-Calvo, Gustavo, & Hernando-Garijo, Alejandra (2021). Studien tar
utgangspunkt i det fenomenologiske vitenskapsperspektivet og har en todelt inndeling. Den
ene delen utforsker jenters negative erfaringer fra kroppsgving, og den andre delen
sammenligner elevens erfaring med familiens perspektiv pa de emosjonelle implikasjonene
dette har for deres daglige liv. I studien deltok det syv spanske jenter mellom 15 og 16 ar som
alle var pa det siste aret pa ungdomsskolen. Deltakerne ble valgt ut fra kriteriet om & ha erfart
negative opplevelser i kroppsgvingsfaget. Studien tar for seg en kvalitativ metode, hvor det
bade ble brukt intervjuer, personlige dagbgker og diskusjonsgrupper som instrument for a
samle inn data. | studien ble det studert tre temaer, rollen som studentene patar seg i
kroppsgvingsfaget, motivasjon og forhold til faget og frustrerende opplevelser fra

undervisning (Hortigliela-Alcalé et al., 2021).

| studien kommer det blant annet frem at jentene foler seg lite akseptert av de andre elevene i
klassen. En av jentene beskriver faget som et mareritt, og sier “Jeg foler meg last, med mye
frykt og usikkerhet”. Eleven forteller ogsé at hun er redd for & bli synliggjort eller eksponert
fremfor de andre i klassen, i frykt for at de vil le av henne. I undervisningen gnsker hun &
holde en lav profil, i forsgk pa a ikke bli lagt merke til av de andre. Prestasjonspress samt lave
forventninger til egne ferdigheter er ogsa noe som blir nevnt. Ene eleven trekker frem tester
som spesielt sarende, hvor hun opplever de andre jentene som flinkere ettersom de klarer
testene bedre. Hun stiller ogsa sparsmal til hvorfor hun ma delta, nar hun vet hun ikke
kommer til & klare testen. Dette sarer hun, og hun fgler seg annerledes enn de andre. Elevene
skriver ogsa i journalen sin at hun opplever stort press og faler en skam for sin egen kropp.
Hun sier at hun ofte har trent mye i hap om & kunne klare kroppsgving testene, men det skaper
bare mer angst, ettersom hun vet hun ikke kommer til & gjgre det bra uansett. Det nevnes ogsa
at de kan oppleve vonde kommentarer fra andre elever. Familiene fortalte om hvor vanskelig
det til tider hadde veert & leve med denne situasjonen gjennom jentenes skoleliv. Dette studiet
adresserer jenters opplevelse av kroppsgving og supplementere ogsa synspunktene til

elevenes familie.

""Kroppsgvingsangst''- En hermeneutisk fenomenologisk studie basert pa 9 elevers

erfaringer i kroppsgving
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Silje Thorvaldsen (2016) sin masteroppgave i idrettsvitenskap er en studie som tar for seg 9
elevers fra fire ulike videregaende skoler i Oslo/Akershus erfaringer rundt sterk mistrivsel i
kroppsgving og hvordan det pavirker opplevelsen av a delta i kroppsgving. Elvene mistrives i
faget til sa stor grad at de velger a ikke delta. Thorvaldsen (2016) har med det formet en
problemstilling for studien der han sper “Hvordan kan elevers erfaringer i kroppseving forstas
som kroppsevingangst?”. Studien er skrevet i en fenomenologisk hermeneutisk retning hvor
Thorvaldsen (2016) bruker Van Manen (2007) sitt syn som teoretisk forankring. Van Manen
(2007) tar opp de de fire eksistensialister, levd kropp, levd tid, levd rom og levd relasjon. De
fire eksistensialistene utgjer til sammen den fenomenologiske begrepet, livsverden. For a
komplimentere Van Manen sin teori om livsverden, trekker ogsa Thorvaldsen (2016) inn Liv
Duesund (2003). Duesund (2003) tar opp begrepet livsverden til & beskrive den konkrete og
erfarbare viktigheten, og sier at kroppen er en mekanisk innretning som alltid er i interaksjon
med omverden. Hun tar ogsa og opp kroppen som noe barn ma lare seg a bli sett med og
beskriver det som “prisen man ma betale” for & tre ut i samfunnet og ta del i kulturen. Kropper
blir sett, hart og fortolket, og det er noe man bare ma leve med ettersom kroppen er pa samme

tid bade objekt og subjekt ut fra hva gyner man blir sett i (Duesund, 2003).

Til & samle inn data har Thorvaldsen (2016) brukt semistrukturerte intervjue, og med det hatt
en kvalitativ tilneermingsmetode. Funn i studien viser at kroppsgving oppleves forskjellig fra
person til person og at levde erfaringer er komplekst. Nar elever opplever negative falelser i
kroppseving sa er det i sterk sammenheng med “kroppsevingsangsten”. Bade i undervisning
og generelt i det sosiale samfunnet, opplever elever bekreftelse eller avkreftelse, som ofte er
avgjerende for deres deltakelse i undervisning. Elever med “kroppsevingsangst” feler i de
fleste aktiviteter at de ikke mestrer, og at det er ingenting som kan endres for at de skal fale
noe annet. Elevene har ofte og en taus kunnskap om hvordan de selv klarer & gjennomfare
aktiviteter, men ogsa hvordan de tror andre forstar dem. Pa bakgrunn av det trives elever med
“kroppsevingangst” svert darlig i et prestasjonsorientert leeringsklima. Det har konsekvenser
for faget, ettersom de skaper et storre skille mellom elever med “kroppsevingangst” og de
andre elevene. Funn i studien til Thorvaldsen (2016) indikere at det er hensiktsmessig a legge
vekk de tradisjonelle idrettene om man skal legge til rette for kroppsgvingsfagets formal. Som
leerer kan ogsa det veere lurt & bli kjent med hva idretter/aktiviteter som klassen interessere seg
i, som kan brukes til ens fordel i kroppsgving. Det er ogsa viktig at leerer passer pa a unnga a

legge til rette for aktiviteter hvor elever kan eller faler seg utsatt nar det komme til a bli
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“bedemt” etter prestasjon. Det kan eventuelt ga pa bekostning av elevens psykiske helse i
kroppsgving. Hun trekker ogsa frem viktigheten av at man som larer passer pa a hindre
elevers “unngaelseatferd”, og med det ikke tillater det om det oppstar. Grunn til at de reagere
slik er ofte fordi de er en reaksjon pa at elevene star overfor et stort ubehag. Om man tillater
at eleven trekker seg vekk, er det med a styrke “kroppsevingangsten”. Thorvaldsen (2016) ser
ogsa viktigheten av a veere en lyttende og aksepterende leerer, som jobber for & legge til rette
for elever som sliter med deltakelse i undervisningen (Thorvaldsen, 2016).

Se eleven innenfra

| Ida Brandtzeaeg (2016) sin bok “Se eleven innenfra - relasjonsarbeid og metallisering pa
barnetrinnet”, ser hun pa elevers trygghet i skolen. A ta hensyn til barns grunnleggende behov
for trygge relasjoner er et viktig mandat i leereplanen og visjonene for fremtidens skole.
Gjennom a vise forstaelse og anerkjennelse, kan voksne forsgke a forsta barn, noe som kan
legge til rette for trygghet i skolen. Maten man som lzerer og voksen handler pa, medfare ofte
en reaksjon fra eleven. Enten om eleven liker det, misliker det, blir redd eller sint sa kan det
komme som en fglge av laererens handling. En voksen kan jobbe med a skape trygghet med a
prove a forsta seg selv utenfra. | et leererperspektiv vil det vaere a prave a se seg selv fra
eleven sitt stasted. Ved a forsta seg selv gjennom barnets blikk kan man som laerer justere seg
etter hvordan eleven reagere. Ulikt atferdsmanster trenger ikke bety at eleven har darlig
egenskaper. Det kan komme av at eleven strever med noe psykologisk eller sa kan det dreier
seg om at eleven misforstar leerer. Ved at leerer prover a forsta elevens opplevelse av en
situasjon, kan det kanskje gjar leerer observant pa at det er ulike oppfatninger av opplevelsen.
Evnen larer har til & kunne forsta seg selv utenfor og eleven innenfra er viktig for eleven
trygghet i skolen. Brandtzaeg (2016) tar videre opp viktigheten av at leerer fungerer som et
trygghetsanker for elever i skolen. I skolen vil barn oppleve mye nytt, og det er derfor viktig
at barn har en trygg base a utforske verden ut fra. I noen tilfeller opplever de noe de trenger
statte og hjelp for, og da skal laerer vere en “trygg havn” a seke tilbake til. Gjennom
relasjonshygging, kan leerer skape en forbindelse med elevene, bade for & kunne stgtte elevens

utvikling, bidra med hjelp og eventuelt trgste barnet om det trenges (Brandtzag, 2016).

Konstitueringen av "kroppseving™ - En diskursteoretisk studie av undervisningspraksiser i

videregaende skole.
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Erik Aasland (2019) undersgker i sin artikkelbaserte avhandling hvordan kroppsgving
konstitueres i undervisningspraksis. Malet er a fa frem hvordan praksisen blir til og
godkjennes som kroppsgving. Undersgkelsen er gjort gjennom et etnografisk feltarbeid pa fire
videregaende skoler i Oslo, hvor til sasmmen 92 undervisningsgkter ble observert, samt atte
leerere intervjuet. Studien anvender diskursteori av Michel Foucault i bade produksjon og
analyse av datamaterialet. I studien kommer det frem tre ulike temaer. Det forste er “hoy
aktivitet” i form av treningsaktivitet. Et hoyt aktivitetsniva fremtrer som positivt for elevers
helse og fysiske form, men at i noen tilfeller kan den intensive treningsaktiviteten skifte verdi
og brukes som straff. Aasland (2019) argumenterer for at leerere trekker pa ulike diskurser, og
at det frembringer en forskjellig bruk av treningsaktivitet/«hgy aktivitet» i
undervisningspraksis. Det andre temaet studien tar for seg er hvordan “innsats” konstitueres 1
undervisningspraksis. Funnene viser at leerere mener innsats er noe som er synlig for leerer.
Aasland (2019) diskuterer hva denne konklusjonen kan ha a si for undervisning og leering i
faget. Det tredje temaet som blir undersekt er hvordan “dyktige” og “mindre dyktige” elever
konstitueres i undervisningspraksis. Det blir synliggjort at lzereren vurderer idrettslige
ferdigheter utover det som kan forventes av hva elevene kan tilegne seg i undervisning. Det
kommer ogsa frem at typiske maskuline egenskaper som konkurranseinstinkt og teffhet far
hgy uttelling i elevvurderingen. Funnene i Aasland (2019) synliggjere og problematisere
hvordan diskurser frembringer bestemte tenkemater og praksiser som fremstar som «normale»
og fornuftige i kroppsgving, mens noe annet kommer i bakgrunnen. Han trekker frem at med
a synliggjere hvordan fagets historiske tenkemater forblir i natidens undervisning, vil det
kunne bidra til diskusjoner og kritiske refleksjoner rundt hvorfor og hvordan undervisning i

kroppsgving foregar slik den gjgr (Aasland, 2019).

“Relasjonen leerer og elev- avgjorende for elevens trivsel”

May Britt Drugli (2012) tar for seg viktigheten av lererens relasjonskompetanse i sin bok
“Relasjonen larer og elev- avgjerende for elevens trivsel”. Drugli (2012) gir en bred oversikt
pa forskning innenfor temaet lzerer-elev relasjon, samtidig som hun kommer med egne forslag
til hvordan man kan skape positive relasjoner og jobbe med negative. | hennes undersgkelse
forteller en laerere i tredjeklasse at gode relasjoner med eleven er viktig. De sier ogsa at

dersom relasjonene ikke er sa gode, kan barna bli redde og ikke gnske a ga pa skolen. Lererne
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forteller ogsa at de opplever negative relasjoner dersom larer avviser eleven, eller hvis de er
lei eller oppgitt. De forteller ogsa at dersom de havner pa sporet av a kjefte mye, og ikke
klarer & fa ordentlig kontakt med elevene kan det skape negative relasjoner. I Undersgkelsen
forteller elever i 6. klasse at det & bli likt av larer er viktig, og at dersom de ikke blir likt av
leerer blir de lei seg og synes det er forferdelig & ga pa skolen. Drugli (2012) trekker frem
Pianta (1999) som vektlegger at negative relasjoner ofte er preget av hgyt konfliktniva med
sinne, kritikk, engstelse og mistillit partene imellom. I slike relasjoner er det lav trivsel
mellom elev og leerer, og partene kan gnske a unnga hverandre. 1 slike forhold skal det mye til
for at eleven oppsgker statte hos leereren og kan hemme elevens lering og utforskning. | et
slikt tilfelle er det leererens ansvar a oppsgke kontakt med eleven (Drugli, 2012; Pianta,

1999). Drugli (2012) trekker ogsa frem at for & ivareta god leerer-elev relasjon ma laerer veere
i stand til & ha kontroll over egen negativ atferd og uhensiktsmessige respons i interaksjon
med elever. Det er viktig at leerer har kontroll pa verbal og ikke verbale uttrykk for & opptre
profesjonell. Som laerere ma man veere bevisst pa sitt kroppslige uttrykk og hva man formidler
til elevene. Elevene er i et mellomkroppslig samspill med leerer og er fglsomme overfor lerers

signaler (Drugli, 2012; Painta, Stuhlman og Hamre, 2002)

4.0 Metode

| denne delen av oppgaven presentere vi fremgangsmaten i oppgaven. Kort forklart sa skal vi
ta for oss var forskningsmetode, som er den systematiske og planmessige fremgangsmate vi
bruker i var vei mot & utvikle kunnskap. Den metodiske fremgangsmaten er et fundament for
oppgaven, og i denne delen skal vi vise til- og begrunne valg som tas underveis i arbeidet med
oppgaven. Metodedelen bestar av tre deler. Farst vil vi legge frem det mer teoretiske
utgangspunktet for metoden, vitenskapsteori og hermeneutisk fenomenologi er var basis for
oppgaven. | neste del vil vi legge frem den planmessige fremgangsmaten og gjennomfaringen
av var forskning. Avsluttende vil vi trekke frem betraktninger som vi har forholdt oss til

underveis i var vei mot kunnskap.

4.1 Kvalitativ metode
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Etter & ha arbeidet med vart interessefelt og kommet frem til hva vi gnsket a undersgke, var
valg av metode neste steg. Temaet for vart masterprosjekt er elevers subjektive opplevelse fra
sin deltakelse i kroppsgvingsundervisning. En sentral forutsetning for a fa svar pa
problemomradet vil vaere metodevalget og vitenskapsteorien vi skal forholde oss til. For oss
og var oppgave er metoden det som skal sikre at resultatene er godt begrunnet. Etter mye om
og men trakk vi beslutningen om at fenomenologi var den tilvenningen og
vitenskapsperspektiv vi gnsket a bruke som stasted for oppgaven. Fenomenologi viser til
lzeren om fenomen, om «det som viser seg» og med tilfayelse — det som viser seg for noen.
Hensikten med en fenomenologisk vinkling vil for oss veere a forstd samt komme oss i dybden
av elevers opplevelser i kroppsgvingsundervisning. Vi vil undersgke ulike sider, vinkler og
perspektiv av elevers personlige opplevelse (Nyeng, 2012)

4.2 Fenomenologi og hermeneutikk
Fenomenologi

Nyeng (2012) siterer “Det finnes en verden, men mange virkeligheter” (Nyeng, 2012, s.32).
Vi synes dette utsagnet konkretiserer fenomenologi pa en god mate. Fenomenologi retter
oppmerksomheten mot verden slik den erfares for subjektet, og med det at verden ikke
forekommer uten en subjektiv opplevelse. | fenomenologi er analysere og kartlegging av
hvordan verden forstas og skapes i var egen bevissthet en sentral dimensjon. Var interesse blir
ved & inspireres av fenomenologi a forsgke & forstd menneskelige handlinger og begivenheter
ut fra personens egne subjektive perspektiv. Personens meninger vil veere bestemmende for
hvordan de handler og forholder seg til omgivelsene og andre mennesker (Nyeng, 2012).
Malet med den fenomenologiske metoden beskriver Zahavi (2019) som a synliggjere aspekt
ved vart subjektive liv som normalt sett blir oversett grunnet vart fokus pa objekter. |
fenomenologi gnsker vi a tematisere og beskrive ulike aspekt av menneskets opplevelser. Han
sier ogsa at i en fenomenologisk undersgkelse er man ikke opptatt av a finne ut om objektet
eller subjektet, eller verden og hodet, men sammenhengen mellom verden og mennesket
(Zahavi,2019). Det viktigste poenget med fenomenologisk undersgkelse er det a veere opptatt
av hvordan ulike opplevelser fremtrer, viser seg eller erfares av personen (Thorsen et al,
2020).
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Forskning som legger en fenomenologisk holdning til grunn tar som oftest utgangspunkt i
kvalitativ metode i form av intervju (Thoresen et al, 2020). En fenomenologisk undersgkelse
handler om & bevisstgjere det kvalitative sidene ved en situasjon, erfaring eller
kommunikasjon. Vi gnsker med det 8 komme sa naerme som mulig subjektets/elevers erfaring
og opplevelse. Dette kan gi oss mulighet til &8 komme i dybden/bak en slik opplevelse for &
trekke frem de tause forutsetningene som erfaringen bygger pa (Nyeng, 2012). For oss vil da
en kvalitativ tilneerming i form av intervju vere et valg som vil legge til rette for at dette er
mulig. Hagheim (2020) trekker frem at malet med kvalitativ forskning er & undersgke et felt,
fenomener eller mennesker hvor vi ikke har klare antagelser om hva man kommer til &
observer/finne. Dataen er avhengig av a samle inn rik og detaljert informasjon til a belyse det
man gnsker a vite mer om. For a fa til dette trenger man en metode som er fleksibel og data

som er detaljert (Hagheim, 2020).
Hermeneutikk

A velge en fenomenologisk tilneerming som gnsker & se informantens subjektive opplevelse,
gjer oss 0gsa bevisste pa at var egen forforstaelse alltid vil veere med i bildet. Menneskets liv
er apne og over tid opparbeider vi oss en egen kunnskap og forstaelse av verden gjennom
erfaringer, valg og vurderinger vi tar. Selv om vi alle forholder oss til den samme verden, vil
den oppleves og erfares ulikt ettersom vi har forskjellige livshistorier og ser verden fra ulike
stasted. | vitenskapsteorien er det fagdisiplinen hermeneutikk som er opptatt av akkurat dette.
Hermeneutikk betyr fortolkningslare, og reflekterer samt drgfter var egen interpretasjon av
virkeligheten (Saele & Hallas, 2020). Det er vi som stiller spgrsmalene i intervjuet og skal
analyserer og fortolker datamaterialet i etterkant. Hermeneutikken trekker frem at vi aldri kan
se bort ifra den forkunnskapen vi har om fenomen. Var forforstaelse vil da alltid ha innflytelse

i var forstaelses og fortolkningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2009).

Vi gnsker derfor & bruke en hermeneutisk tilnzerming til den fenomenologiske forstaelsen.
Hermeneutikk og fenomenologi kan virke motstridende, men i fenomenologisk forskning ser
vi ofte disse posisjonene i kombinasjon (Thoresen et al, 2020). Fenomenologien vektlegger at
en skal legge til side var egen forforstaelse for a kunne lytte til informantens egen forstaelse
av verden. Hermeneutikken derimot vektlegger at var forforstaelse alltid vil veere med oss,
samt er en innflytelse i forskerens fortolkning av verden (Nyeng, 2020). Vi ser pa den
hermeneutiske tilneermingen som hensiktsmessig for forskningsprosjektet, og noe som vil gi

oss en fordel samt styrke undersgkelsens validitet. | personlige intervju hvor deltaker deler
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sterke opplevelser og vi som intervjuere skal veere lyttende, vil det vaere vanskelig a ikke fa
inntrykk eller relatere til det som blir sagt. Thagaard (2018) trekker ogsa frem at var
forforstaelse da kan vere en utfordring, men ogsa en styrke. Hun sier at ved at gjennom egne
levde erfaringer kan vi forsta deltakerens situasjon. Vare erfaringer kan da hjelpe med a
bekrefte den forstaelsen vi forsker pa. Dette kan ogsa by pa utfordringer ettersom at vi med
det kan overse nyanser som er forskjellige fra var egen erfaringer (Thagaard, 2018).
Hermeneutikken hjelper oss med a bli bevisste pa var egen forforstaelse, noe som kan legge
grunnlaget for at intervjuet faktisk kan ha en fenomenologisk tilneerming. Med bevisstgjaring
av var forforstaelse kan vi analysere ulike aspekt som vil kunne utfordre/hemme dataen og
den fenomenologiske tilnermingen (Thoresen et al, 2020). Dette kan for eksempel veere at vi
er bevisste pa at forforstaelsen kan skape spgrsmal som er farende mot en opplevelse vi selv
har hatt. Den hermeneutiske forstaelsen bli dermed viktig for & opprettholde undersgkelsen og

analysens validitet.

4.3 Utarbeiding av intervjuguide

Etter at planen for masterprosjektet var klar, var forste steg a forberede oss til intervju. Vi
hadde et gnske om & gjennomfare intervjuene i kommende praksisperiode hgsten 2021. Dette
gjorde at vi valgte & sette oss inn i hvordan et fenomenologisk intervju ville kunne
gjennomfares. Med a opparbeide seg en forstaelse av fenomenologi og hermeneutikk kunne vi
fa en starre oversikt over hvilken innfallsvinkel vi skulle anlegge intervjuet fra. Dette hjalp
oss med & forstd grunnessensen, verdiene og holdningene som skulle gjennomsyre intervjuet.
Vi var da klare til & lage en intervjuguide. En intervjuguide er et hjelpemiddel/redskap man
benytter seg av til & samle inn data. Intervjuguiden kan vere mer eller mindre styrende for
intervjuet, noe som varierer ut fra forskerens forforstaelse av hvordan og hva intervjuet skal

dreie seg om (Brinkmann, 2012).

Den farste intervjuguiden vi utarbeidet var sveert generell, og inneholdt for det meste

sparsmal om opplevelser. Guiden hadde lite struktur og ikke en tydelig oppbygning. En av
grunnene til dette valget var Max Van Manens (2017) forstaelse av et fenomenologisk
intervju. Ved bruk av en fenomenologisk metode stiller Van Manen (2017) seg kritisk til “steg
for steg oppsett”, ettersom fenomenologisk undersekelse ikke har noe med teknikker som kan
brukes som “oppskrift”. Han mener at i en fenomenologisk metode er det & bruke en oppskrift

motstridende mot det som er grunnlaget med fenomenologisk tilnzerming. |1 fenomenologisk
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undersgkelse skal forsker forsgke a legge til side sin egen forforstaelse for det som skal
studeres. For oss var det da sveert viktig at spgrsmalene som ble stilt var apne og lite ferende.
Et eksempel pa et forende spersmél kan vare: “trur du ikkje din felelse i denne situasjonen
kjem av prestasjonspress?”’. Intervjuet skal ogsa forekomme som en slags dialog, og ikke
utsperring (Thoresen et al, 2020). Denne forstaelsen satt en ramme for hvordan vi farst tolket

intervjuguidens rolle i intervjuet.

Var farste forstaelse av intervjuguidens rolle var at den skulle vere lite styrende, men mer
som en statte i undersgkelsen. Intervjuet skulle forekomme som en dialog og intervjuguiden
var mest som hjelp. Etter at den daverende intervjuguiden var utformet valgte vi a pilotere
intervjuguiden ved a gjennomfare pilotintervju. Vi gnsket da a prgve ut intervjuguiden, men
ogsa var rolle som intervjuer. Malet med pilotering er & fa en innsikt i om metoden og
intervjuguiden ga den informasjonen vi var ute etter (Hagheim, 2020). For oss med lite
erfaring av 4 intervjue barn, var pilotintervjuene ogsa sveert viktige for a fa gvelse for selve
forskningen. Under gjennomfgring av de to pilotintervjuene sa vi at det var mye som matte
gjeres for vi kunne gjennomfgre intervjuene. Etter det farste pilot intervjuet satt vi igjen med
mange spersmal. Det kom veldig tydelig frem at det var noe som ikke stemte i intervjuet. |
intervjuet opplevde vi at det var vanskelig 8 komme i dybden pa deltakeres opplevelse. Det
ble i stor grad avsporinger og lite konkrete spgrsmal. Det opplevdes ogsa som stressende for
0ss som intervjuet, ettersom at vi var ngdt til 4 forberede oppfalgingsspgrsmal underveis.
Dette stresset medfarte at vi ikke hadde kapasitet til & lytte ordentlig til det som ble sagt, noe
som igjen gjorde det var enda vanskeligere & komme med oppfelgingssparsmal. Dette startet
en refleksjonsprosess, hvor vi matte undersgke hva som var problemet i intervjuet. Det var da
spesielt en faktor som utpeker seg. Som tidligere nevnt, er kommunikasjonen mellom
intervjuer og deltaker sveert viktig i en fenomenologisk undersgkelse. I intervjuet snakker vi
om menneskets subjektive erfaring, noe som vil gjgre intervjuet sveert personlig. |
pilotintervjuene kom det tydelig frem at intervjuets struktur, samt var tolkning og utforming

av rollen som intervjuer ikke var til det beste for innsamling av data.

Vi begynte a reflektere rundt hvordan vi kunne gjere denne kommunikasjonen bedre. Vi trakk
en konklusjon om at det kanskje var intervjuguiden som var problemet. Vi tenkte det var
intervjuguiden som distraherte oss fra a lytte til deltaker, med at vi i for stor grad forholdt oss
til den som hjelpemiddel. Vi valgte derfor a gjennomfare pilot intervju to uten intervjuguide
som hjelpemiddel. Dette gjorde vi i hdp om a fa en bedre kommunikasjon mellom oss og
deltaker. Slik ble det ikke. Vi fglte at kommunikasjonen var enda svakere enn i pilotintervju
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en. Problemene var akkurat de samme som i det farste intervjuet, bare enda tydeligere. | dette
intervjuet opplevde vi en enda sterre avstand mellom oss og deltaker. Vi var ngdt til a forme
spgrsmalene underveis, noe som gjorde at vi matte tenke enda mer. Det ble tydelig at dess
mindre vi lyttet, dess starre avstand virket det & vaere mellom oss og deltaker. | pilotintervju to
kunne vi ogsa fale et sveert ujamt maktforhold. Intervjuet faltes nesten som en
utsperring/avhar. Det ujevne maktforholdet kunne ogsa merkes pa deltaker. Det virket som
om hun fglte seg litt utilpass og utrykte til tider en form for forsvarsmodus gjennom tonefall
og kroppssprak. Det var nesten som om hun ble tatt litt pa senga av det som kunne virke som

en voldsom utspgrring.

Etter det andre pilotintervjuet skjgnte vi at her var det mye som matte gjares annerledes. Vi
kunne kjenne at det oppstod en liten urolighet over hvordan dette skulle ga med 10. klasse
elever. Intervjuene med 10. klasse elevene kunne ikke ga slik som pilotintervjuene. Dataene
vi var med pa a skape ville da ikke kunne belyse vart forskningssparsmal. Det ville ogsa veert
en risiko, ettersom vi kunne risikere a sette deltakerne i en sveert ukomfortabel situasjon, noe
som absolutt ikke var gnskelig. Etter a ha prevd ut pilotintervju med en lite strukturert
intervjuguide og et pilotintervju helt uten intervjuguide, matte vi fortsatt gjere endringer. For
oss var det viktigste at kommunikasjonen mellom oss som forskere og deltaker var god. Det

ville veere avgjgrende for hvor gode dataene ville veere.

Vi fortsatte & gjere refleksjoner rundt intervjuguiden og dens rolle. Etter hvert innsa vi at det
var var frykt for & ikke komme pa noe & si/spgr om rundt deltakerens opplevelse som tok
fokuset bort fra a lytte til deltaker. For & lgse problemet valgte vi a lage en grundig strukturert
intervjuguide. Vi forstod at ved a ha en godt forberedt plan fra start til slutt, ville det kunne gi
0ss som intervjuer tryggere rammer. Ved at vi fglte oss tryggere rundt spgrsmalene som skulle
bli stilt, ble vart fokus i stgrre grad pa a lytte til deltaker. Vi satt oss ned og bygde opp en
strukturert intervjuguide som tok utgangspunkt i Bevans (2014) metode. Til slutt
gjennomfarte vi et siste pilot intervju hvor intervjuguiden ble prgvd ut. Dette intervjuet var
veldig annerledes enn de to farste. Det var sveert lite avsporinger og intervjuets oppbygging
gjorde at det var lett 8 komme i dybden av deltakers opplevelse. Den starste forskjellen var
kommunikasjonen og relasjonen mellom oss og deltaker. Ved a bruke en strukturert
intervjuguide som hjelpemiddel kunne vi stgtte oss pa den. Dette gjorde at vi som intervjuere
kunne senke skuldrene og konsentrere oss mer om informant. Det ble da mer en samtale

fremfor en utsparring, noe som ogsa balanserte maktforholdet mellom oss og informanten.
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Intervjuguiden og piloteringen ble for oss en svart viktig brikke i var utarbeiding av
forskningsprosessen. Med farste gyekast virket det som om intervjuguiden med de planlagte
spgrsmalene ville veere et hinder for god kommunikasjon og en personlig samtale, noe som
ogsa Van Manen (2017) papekte. Etter piloteringen viste det seg at det var omvendt. Det var
faktisk intervjuguiden som gav oss mulighet til & kunne holde intervjuet personlig.
Pilotintervjuene og intervjuguiden ble med det sveert viktige for at datainnsamlingen skulle
svare pa det vi er pa jakt etter. Hagheim (2020) trekker ogsa frem at nar man planlegger
kvalitativ forskning vil forberedelsene som gjares veere viktige for a finne ut hvilken metode
som gjare det mulig a observere indikatorer pa det man skal forske pa (Hggheim, 2020). Noe

som er akkurat det piloteringen og utarbeiding av intervjuguide hjalp oss med.

4.4 Struktur

Etter mye praving, feiling og justering i pilotintervjuene, endte vi til slutt med et
semistrukturert intervju. Brinkmann (2012) papeker at nar man utarbeider strukturen til et
intervju bgr man stille seg spgrsmal til hva vi gnsker a finne ut, og ut ifra det tilpasse
strukturen. For oss kom strukturen tydelig til syne i utarbeiding av intervjuguide og i
pilotintervjuene. Ved utarbeiding av intervjuets struktur brukte vi prgving og feiling som
metode for & eliminere ikke funksjonelle strukturer og kommunikasjonsmater. Vi endte med
semistrukturert intervju som struktur for undersgkelsen. Semistrukturert intervju forekommer
som en interaksjon mellom forskerens spgrsmal og deltakers svar. Forsker har forberedte
spgrsmal i form av en intervjuguide, men strukturens vektlegges kan variere fra stram til lgs
(Brinkmann, 2012). Intervjuet vart var semistrukturert i den forstand at vi hadde en tydelig
struktur og oppbygging av intervjuet, hvor spgrsmal og tema var forberedt. | intervjuet var det
for oss viktig a felge intervjuguidens struktur, ettersom at de forberedte spgrsmalene var
avgjgrende for & kunne belyse ulike sider og perspektiv av deltakers opplevelse. Vi var
samtidig apne for a stille oppfalgingsspgrsmal som ikke var planlagt. Oppfelgingsspgrsmal
ble stilt underveis for & oppklare uklarheter eller belyse ulike perspektiv deltaker hadde om

temaet.

For oss var det viktig a knytte den fenomenologiske tenkningen direkte til utformingen av
intervjuspgrsmalene. Siden undersgkelsen tar utgangspunkt i elevers subjektive erfaringer i
kroppsgvingsundervisning, var det viktig for oss at intervjuet la til rette for at deltaker kunne

legge frem egne erfaringer. Intervjuspgrsmalene var med det apne og lite farende, men
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samtidig tydelige i spgrsmalets gnske. For a gi deltaker og intervjuet en behagelig start stilte
vi spgrsmal om personens interesser, som for eksempel hva de tenkte om a ha studenter pa
besok. En slik dpning “bryter isen” og viser interesse og nysgjerrighet for personens
perspektiv, noe som hjalp oss med 4 lette pa stemningen og gjere det lettere for deltaker &

fortelle om sin opplevelse (Thoresen et al, 2020).

Intervjuet vart er inspirert av Mark Bevans (2014) struktur som er basert pa kvalitativ
intervjuteknikk og fenomenologisk metode. Bevans (2014) metode er strukturert rundt tre
deler av intervjuet. Dette er ulike faser som vil hjelpe intervjuet med & komme naerme det
fenomenet vi gnsket kunnskap om. Den farste fasen vil veere kontekstualisering. |
kontekstualiserings- fasen legger deltaker frem sin opplevelse/erfaring, og intervjuers
oppgave blir & belyse konteksten dette har skjedd i. Det kan for eksempel veere & belyse hvor,
nar og hvem som var til stedes. Denne fasen hjalp oss som intervjuer med a fa et bilde av
konteksten opplevelsen utspilte seg i. Den andre fasen av intervjuet er “4 nerme seg
fenomenet”. I denne fasen starter intervjuer a stille sparsmal rundt hvordan deltaker erfarte
opplevelsen fra ulike aspekt. Erfaringer som hvordan det kjentes ut pa kroppen, hva de tenkte
far, etter og underveis, og meninger om erfaringen. Den tredje og siste fasen handler om &
klargjare fenomenet. | klargjgringsfasen grave man seg enda dypere i opplevelsen til deltaker
ved a sper videre pa aspekt som intervjuer ikke har fatt svar pa. Dette gjgr man med a stille
oppfelgingsspersmal til det som blir sagt (Thoresen et al, 2020; Bevans, 2014). Det var viktig
at vi som intervjuer lyttet godt til hva som ble sagt slik at vi kunne komme med
oppfalgingsspersmal pa omrader som var uavklart. | var gjennomfaring foregikk fase tre som
undervegs prosess i intervjuet og ikke som en siste fase. Dette gjorde vi for a klargjare
fenomenet pa en gjennomtenkt mate, hvor spgrsmalene ble rettet mot uklarheter rundt temaet

som vi snakket om.

4.5 Valg av deltaker

Under hele forskningsprosessen har vi tenkt at deltakere for prosjektet vart skal veere elever
som gar pa ungdomsskolen. Dette er fordi vi vil ha deltakere som har mange ars erfaring med
kroppsgving i skolen, og har det friskt i minne. Ungdomsskoleelever er ogsa mer utviklet enn
elever pa barn- og mellomskole. Elevene vil ogsa ha et stgrre spekter av opplevelser i

kroppsgving a velge i.
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Vi har ogsa dannet oss tanker rundt rekrutteringsfasen sett i lyset av teorien til Van Manen om
Livsverden. Ifglge Van Manen har barn opplevd forskjellige arenaer i mindre grad enn
voksne. Det gjar at voksne sitter med en bedre forstaelse og erfaring knyttet til kulturelle og
sosiale rom, som barn har opplevd i mindre grad (Van Manen, 1998). | lyset av teorien til Van
Manen, har vi derfor valgt  rekruttere barn fra tiende trinn, ettersom de har opplevd mer enn
et barn fra eksempelvis femte trinn har gjort. Det sitter igjen med mer forstaelse og erfaringer
pa bakgrunn av at de har mer opplevelser, og erfaringene vil kanskje kunne gi oss en dypere

forstaelse av deres daglige tilvearelse i kroppsgving.

| fremdriftsplanen til masterprosjektet, planlagte vi a gjennomfgre intervjuene vare i
praksisperioden pa to uker i kommende hgstsemester. | starten av hgstsemesteret kontaktet vi
derfor praksiskoordinator fysisk pa HVL, for a informere henne om prosjektet. Dette var for &
legge til rette for at vi havnet pa samme praksissted. Vi sendte ogsa inn forespgrsel om a
kunne fa gjennomfare praksisen pa en ungdomsskole, ettersom at elever fra ungdomsskolen
var gnsket som deltakere til prosjektet. Vi fikk innvilget foresparselen var, som var
avgjerende for at vi kunne innhente data i praksisperioden vi hadde som studenter.
Pilotintervjuene gav oss viktig erfaring for hvordan vi valgte & introdusere masterprosjektet
vart til mulige deltakere. Vi sa hvor viktig det var a gi deltakere godt med informasjon og en
tydelig forberedelse pa hva vi mener med temaet “opplevelse i kroppseving”. |
pilotintervjuene kunne vi selv se at om vi gav deltakerne generell informasjon om hva vi var
ute etter, var det fortsatt vanskelig for deltaker a forberede seg. | lyset av det, tok vi grep for &
legge til rette for at deltakerne skulle kunne vaere mest mulig forberedt. Det gjorde vi med &
forme en PowerPoint-presentasjon om masterprosjektet, som vi fremfgrte til de mulige
deltakerne. Vi valgte a fortelle deltakerne hva vi mener en opplevelse i kroppsgving kan vere,
og gav to eksempel fra var egen opplevelse av a veere i kroppsgvingsundervisning. Vi
presenterte bade en positiv og en negativ opplevelse som vi brukte til eksempel. Med & bruke
en positiv og negativ opplevelse, pekte vi pa at en opplevelse kan vare mye forskjellig, og at
vi er interessert i alle typer opplevelser. Elevene fikk da ogsa et mer spesifikt og konkret bilde
pa hva en opplevelse i kroppsgving kan veere. Det var ogsa viktig for oss a lettfattelig gjere
den ngdvendige informasjonen, for & minske rommet for misforstaelser. Dette er ogsa viktig
for at personen som samtykker til deltakelse i forskningsprosjektet skal veere innforstatt med

hva man takker ja til (Norsk senter for forskningsdata, 2020).
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Etter & ha presentert hvordan vi tenker & gjennomfare prosjektet, og hva type data vi er ute
etter, la vi frem gnsket vart om a rekruttere noen av elevene. Det var viktig i
rekrutteringsfasen at elevene pa ingen mate falte et utvendig press for & veere med. Vi var
veldig klar pa at prosjektet ikke var bindende, og at man kunne trekke seg like lett som man
samtykket. Frivillig deltakelse er ogsa en viktig etisk betraktning nar man skal gjennomfare
skoleforskning. Ettersom elevene var under 16 ar, krever NSD at forskerne ogsa innhenter
underskrift fra en foresatt om godkjenning av barnets deltakelse. Dette er fordi at barnet ma
ha fylt 16 ar for & kunne samtykke pa egenhand (Norsk senter for forskningsdata, 2020). Vart
gnske for prosjektet var a rekruttere 4 informanter. Vi har en kvalitativ undersgkelse hvor
metoden var bygger pa det man kaller fortolkning (hermeneutikk) og fenomenologi. Vart
hovedformal med prosjektet vil vaere a fortolke og forsta et fenomen. Det vil si at vi er
interessert i & innhente opplevelser og erfaringer deltakerne har fra undervisning i
kroppsgving (Sazle & Hallas, 2020).

Tid, sted og personer er ogsa en variabel som er med a pavirke den mengden av informanter
vi har mulighet a rekruttere (Andersen, 2019). Om vi ikke fikk fire deltakere fra klassen vi la
frem prosjektet for, var planen & introdusere prosjektet til en annen 10. klasse pa trinnet. Vi
valgte & presentere prosjektet for bare den ene 10. klassen, pa bakgrunn av at praksislareren
ogsa var kontaktlarer til den klassen. Det gav oss mulighet & kommunisere bade pa e-post i
forkant av praksisperiode, og i gjennomfaring og rekrutteringsfasen. Praksislarer gav elevene
femten minutter & tenke gjennom egne opplevelser i kroppsgving, etter vi presenterte
prosjektet. Det gav eleven mulighet til & reflektere over sine egne erfarte opplevelser. Etter
hvert som dagene gikk i praksisperioden, kom det flere og flere underskrifter med samtykke
om deltakelse. Vi fikk til slutt 4 deltakere, akkurat det antall deltakere vi gnsket a rekruttere.

4.6 Gjennomfgring av intervju

Etter mye forberedelser med pilotintervju og mange tanker og refleksjoner, var vi klare for &
gjennomfare intervjuene. Refleksjon og forberedelsesfasen var sveert avgjerende ettersom at
mange av tankene vi opprinnelig hadde ble endret underveis etter hvert som vi fikk mer
kunnskap og kompetanse rundt metoden. | dette prosjektet er vi to forskere som sammen skal
gjennomfgre intervju og innsamling av data. Vi tenkte at det var en fordel at begge aktivt
kunne spgr spgrsmal pa intervjuene, slik at vi lettere kunne komme i dybden av
datamaterialet. Ettersom at vi skal forske pa barn, er det flere faktorer vi ma ta i betraktning

en dersom det var voksne informanter.
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Et forskningsetisk dilemma vi som forskere star overfor i vart prosjekt er forskning med
mindrearig barn. Tidligere har barn blitt sett pd som “uferdige” ettersom de er pa en vei til &
bli voksne og ferdig utviklet. Men slik er det ikke i dag, vi som forskere ma se pa barn som
kompetente likeverdige individ, som er like kapable som voksne til & uttrykke egne meninger.
Sele og Hallas (2020) trekker frem viktigheten av at forskere gar frem pa en klok og varsom
mate (Szle og Hallas, 2020). Vi hadde da som mal & ivareta barnets juridiske status som
selvstendige mening subjekter, og unnga sarbare tema som kan ramme eleven i ettertid.
Utdanningsdirektoratet (2017) peker pa at ved intervju med barn anbefales det at det bare er
en intervjuer som stiller sparsmal. Det er forsker sitt ansvar at det sa langt som mulig gar a
legge til rette for at barnet opplever intervjuet som positivt (Utdanningsdirektoratet, 2017). Vi
valgte derfor at en av oss skulle ha hovedansvaret for a stille sparsmal, slik at det ble tydelig

for informanten hvem de skulle forholde seg mest til.

For at barnet skulle senke skuldrene og fale seg trygg i intervjuet, startet vi med en
“icebreaker”. Som “icebreaker” stilte vi spersmal om hverdagslige ting, som for eksempel
hvordan det gikk i undervisningen og hva eleven tenkte om & ha oss studenter pa skolen
(Thoresen et al, 2020). Hvor og hvordan vi valgte a sitte oss var ogsa en fysisk faktor som vi
vurderte i planleggingsfasen. Vi valgte a sitte mer til siden/skratt overfor deltaker for a gjare
intervjuet mindre patrengende og mer uformelt. Vi har ogsa valgt sitteposisjon i lyset av
artikkelen til Gro Hellenes (2019) hvor hun tar for seg leerer i mgte med eleven i elevsamtaler.
Hun hadde oppdaget at elever som tidligere hadde veert vanskelige & skape dialog med, hadde
blitt lettere & kommunisere med etter lzerer hadde endret sitteposisjon i elevsamtalen. «De mer
klassiske elevsamtalene» har som regel veert at leerer sitter overfor elev med et bord mellom
seg. Learer valgt a sette seg ved siden av elev istedenfor ovenfor, noe som resulterte i at eleven
ble opplevd av leerer som mer rolig, trygg og pratsom. Denne opplevelsen ser Hellenes (2019)
i lyset av Fuchs (2016) sitt syn pa kroppsliggjort interaffektivtet og en mellomkroppslig
resonans i det fysiske mgte med eleven (Hellenes, 2019; Fuchs, 2016). | vart intervjue er vi
interessert i & legge til rette for at eleven er mest mulig pa talefot, og er i trygge
omstendigheter. Var sitteposisjon under intervjuet ble derfor viktig for oss for best mulig

kommunikasjon og relasjon mellom oss forskere og informant.

Ifalge Utdanningsdirektoratet (2017) er det ogsa viktig at intervju med barn og unge skal ta
mer form som en samtale enn et ordineert intervju (Utdanningsdirektoratet, 2017). | samtalen
har fokuset vart ogsa veert at vi skal fa innblikk i det Brinkmann (2012) kaller informantens
livsverden. Det vil si hvordan enhver enkelt opplever verden i mgte med dagliglivet. Vi kan
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da som intervjuer fa innblikk i elevenes menneskelige opplevelse fra ut fra deres stasted.
Malet med & bruke intervju i fenomenologisk forskning er nettopp det 8 komme tett pa
intervjupersonens opplevelse og etter hvert kunne reflektere rundt det sa presis som mulig
(Brinkmann, 2012). | et hermeneutisk stasted, sies det at mennesket lever i samme verden,
men opplever og erfare den ulikt ettersom vi ser verden fra ulike stasted. Pa bakgrunn av det
er vi som forskere avhengig av at var forforstaelse ikke er med a forme hvordan informantene
legger frem deres opplevelse av kroppsgving (Sale & Hallas, 2020). Ut ifra det var det viktig
for oss at vi i intervjuet skulle bli kjent med hvordan informanten opplevde kroppsgving, og
ikke la var egen oppfattelse eller forforstaelse pavirke svaret til deltaker. Et samtalerettet

intervju hjalp oss med & ivareta informantens egen mate a forteller om sin opplevelse.

Utdanningsdirektoratet (2017) trekker frem at forskere skal skape en trygg og forutsigbar
situasjon for barnet med a tenke ngye gjennom hva vi spgr og hvordan vi spar. Synspunkt skal
fritt kunne uttrykkes uten at intervjuer griper inn eller styrer samtalen (utdanningsdirektoratet,
2017). Som intervjuer var kroppssprak ogsa en faktor vi matte veere bevisst pa for a ikke
belaste deltaker. Ifglge Dalen (2013), er det viktig & vise genuin interesse for det informanten
forteller. Nar eleven legger frem sin opplevelse, er maten man spgr pa og lytter, med a pavirke
nettopp kroppssprak. Om informanten legger frem noe, og sarlig pa “felsomme” omréder, er
det viktig at han/hun opplever at det som fortelles blir hart, og intervjuer virkelig har interesse
for deltaker. Det som kunne ha veart hemmende for intervjuet, er om vi sa pa klokken, gjespet,
avbrat eller ikke lyttet til hva som ble sagt. Da kan informanten ifglge Dalen (2013) bli taus
og ordknapp (Dalen, 2013).

| var kvalitative undersgkelse har vi ikke har klare antagelser om hva man kommer til &
observer. Spekteret av data er bredt og kan ga i mange retninger, og det har med det veert
hensiktsmessig a ta i betraktning at vi kan mgte sensitive data. | mgte med slike opplysninger
er vi som forskere ngdt til 4 ta en vurdering om informasjonen er alvorlig eller pagaende
grenseoverskridende atferd som vi ma falge opp. Avhengig av hvor alvorlig opplysningene er,
ma vi vurdere om vi skal gjere grep og involvere andre parter, som ansatte, foreldre eller
andre (Utdanningsdirektoratet, 2017).
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4.7 Refleksjoner etter gjennomfaering

Etter hvert intervju skrev vi ned refleksjon, tanker og inntrykk vi hadde gjort oss underveis i
gjennomfaringen. Dette var for a prave a danne et mest mulig reelt og tydelig bilde av
hvordan vi opplevde intervjuene ferskt i minnet. Ettersom vi selv aldri har brukt intervju som
innsamlingsmetode, merket vi en nervgs stemning i starten pa det ferste intervjuet. Det var
noe helt nytt, og det faltes naturlig for oss a reagere pa den maten ettersom at vi fglte det var
mye som stod pa spill. Vi var heller ikke helt sikre pa hva vi ville mgte i intervjuet, noe som
ogsa spilte inn pa nervene vare. Underveis i intervjuene ble vi veldig positivt overrasket over
hvor flinke informantene var til & formulere seg, og hvor spesifikke opplevelsene deres

var. Under intervjuene opplevde vi kontakten mellom intervjuer og informantene som
dynamisk og god. Intervjuet opplevdes som en samtale/dialog mellom partene. Informantene
hadde tenkt godt rundt deres opplevelse i forkant, og hadde med det mye de gnsket a fortelle
oss. Informantene husket mye av deres opplevelse, og det virket som de syntes at det var
spennende a legge frem sine tanker. Det virket ogsa som at informantene ble glade for &
kunne fortelle om opplevelsen sin, og at noen ville hgre hva de hadde a fortelle. Undervegs i
intervjuet var det mye gyekontakt og en avslappet og god stemning. Vi opplevde samtalen
som veldig personlig, hvor vi som intervjuer prgvde a vise forstaelse for det som ble sagt.
Selv om de deltakende i intervjuet hadde ulike roller (intervjuer og informant), var
maktforholdet ikke en synlig faktor.

4.8 Etiske betraktninger

A skrive en masteroppgave i kroppsgving er krevende, og det er ikke rom for & g&
“snarveier”. Med det mener Szle og Hallas (2020) at en ikke kan redigere pé funn eller pynte
pa referanser. Vi som forskere har etiske krav som vi er forpliktet til & ivareta. Ved & skrive et
forskningsprosjekt er vi en del av et forskersamfunn som sammen skal utvikle feltet vi forsker
pa. Ved a tilstrebe en usann og uerlig forskning kan det fare til kaos i forskermiljget. Som
forskere er det derfor viktig & ha kunnskap om dette, og vi kan derfor spar oss selv, hva er
forskningsetikk? Ifglge den nasjonale forskningsetiske komiteen er forskningsetikk et ansvar
forskere har for & ivareta god vitenskapelig praksis, og defineres som “verdier, prinsipper,
normer og institusjonelle ordninger som til sammen skal forme vitenskapelige virksomhet”
(NESH, 2018).
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| planleggingsfasen har vi mattet vurdere om prosjektet vart er i trad med forskningsetiske
regler. For a skape data har vi valgt kvalitativt intervju, som gav oss mulighet til a ga i dybden
av informantens opplevelse. Vi har brukt lydopptak for & fa med oss alle detaljer av
intervjuene, slik at vi kan ha full konsentrasjon undervegs i samtalen, og for a slippe a
memorere dataen. Ifalge det norske senteret for forskningsdata regnes lydopptak som
personopplysning. Med en personopplysning mener man informasjon eller opplysninger som
kan spores til en person. | vart prosjekt skal vi hindre at informasjonen er mulig a identifisere
og at den ikke kan forbindes med informanten. Vi har derfor meldt prosjektet vart inn til NSD
for en vurdering av var planlagte behandling av personopplysninger (Det Norske Senteret For
Forskningsdata, 2020). Med & melde inn til NSD vil man ifglge Hagheim (2020) sikre at man
som forsker opprettholde formelle plikter i forskningsetisk forstand (Hggheim, 2020).

Ved a drive forskning pa Hagskolen pa Vestlandet har vi juridiske reglement som sier at
prosjektet skal veere i trdd med etiske prinsipp, det vil derfor vere viktig a ta stilling til mulige
etiske problemstillinger. | var forskning er de deltakende informantene helt avgjerende for var
vei mot kunnskapsmalet. | lyset av det sier Hagheim (2020) at forskningsetikk er noe vi som
forskere skal forholde oss til, slik at deltakerne er et mal i seg selv og ikke bare et middel pa
vei mot kunnskap. Som forsker skal vi forholde oss til de etiske retningslinjene som sier at i
forskning pa mennesket skal en ha respekt for menneskeverdet. Det vil si at vi hele
forskningsprosjektet skal ivareta deltakernes interesser, frinet og integritet i jakten pa
kunnskap. Et sentralt prinsipp for & ivareta deltakerens menneskeverd og integritet, er retten
til frivillig samtykke for deltakelse i prosjektet. En forutsetning for a kunne invitere til
deltakelse i et forskningsprosjekt, er at deltaker gis tilstrekkelig informasjon om forskningen.
Med det har vi ut fra en oppskrift pa nettsiden til det norske senteret for forskningsdata
(NSD), lagt et samtykkeskjema med den informasjonen som deltakerne har krav pa. Hggheim
(2020) peker ogsa pa viktigheten av at man uten noen form for ytre press, skal frivillig kunne
velge om man vil delta eller ikke. For oss var det da viktig a hele tiden underveis informere
mulige deltakere at det er frivillig deltakelse og at man som deltaker kunne trekke seg hva tid
som helst. Vi har ogsa hentet samtykke fra bade deltaker og foresatte ettersom de mulige
deltakerne som er gnsket til prosjektet er under 18 ar, og med det ikke myndige. Ettersom
deltakerne ikke er myndige er vi forpliktet til & hente inn samtykke fra foresatte
(Hggheim,2020).
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4.9 Transkribering

Under et intervju er det en dynamisk muntlig interaksjon, hvor malet er a tilegne seg
kunnskap om menneskets livssituasjon, deres meninger, holdning og opplevelser. Om en
holder pa med et forskningsprosjekt, slik vi gjer, er det ofte vanlig a transkribere de talte ordet
om til tekst. Brinkmann (2012) mener det kan vare problematisk a transkribere en tale om til
tekst ettersom at mye av informasjonen i intervjuet kan ga tapt. Kroppssprak og spraklige
fenomener er en type informasjon som ofte gar tapt i en slik prosess. | vart forskningsprosjekt
har vi pa bakgrunn av det valgt & notere ned tanker og refleksjoner til hvert intervju. Det er for
a ta bedre vare pa den informasjon som ikke lar seg umiddelbart transkribere. Vi noterte ned
alt fra usikkerhet, nervgsitet, sarkasme og stemningen underveis. | transkripsjonen, hadde vi
ogsa notatene til hvert intervju tilgjengelig om det var noe usikkerhet (Brinkmann,2012). |
transkripsjon prosessen senket vi tempoet pa lydopptaket for a fa med detaljer. Selv om vi
senket hastigheten, var det ogsa viktig hgre gjennom lydopptaket i det opprinnelige tempoet,

slik at vi kunne fa med oss alle tonefallene og stemning slik det fremsto i intervjuet.

Det var ikke aktuelt at noen andre enn oss som intervjuet skulle transkribere. En tredjeperson
har ikke samme mulighet & hare den ngyaktige ordlyden pa lydopptaket som det som vi
intervjuere har. Brinkmann (2012) peker ogsa pa at det kan veere en god ide & transkribere pa
egenhand fordi det gir en forsker mulighet til & bli godt kjent med materialet som blir
transkribert. Vi som fysisk var pa intervjuet, vil ogsa lettere fastholde meningsinnholdet i det
som ble sagt. | en transkribering prosess oppstar det ogsa ofte gode ideer til hvordan en skal
analysere datamaterialet, som igjen kan korte ned tiden man bruker pa planleggingsfasen til
analysen (Brinkmann,2012). Dette kom til syne for oss i var transkriberingen prosess,
ettersom som vi underveis ble godt kjent med datamaterialet, og fikk ideer til hvordan dataen

kunne analyseres.

| vart prosjekt har vi derfor valgt a ta ansvar for transkribering selv, samt transkribere alle
intervjue i et samarbeid, internt i partnerskapet. Det valgte vi & gjere for at transkribering bade
skulle bli lettere & gjennomfare, samt for a veere sikker og enige om at vi har forstatt det som
blir sagt pa intervjuet likt. Om for eksempel ord og setninger blir sagt raskt og ikke like
tydelig, er det et godt hjelpemiddel at det er “to hoder” om samme sak. For at vére deltakere
ikke skal kjennes igjen i forskningsformidlingen sier Hagheim (2020) at personlig og
sensitive opplysninger som kan knyttes til deltaker skal anonymiseres. Det er et krav i

forbindelse med informantens rett pa personvern i forskningen. Man anonymisere ogsa for at
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man skal unnga kroppslige og psykiske belastninger som kan dukke opp pa bakgrunn av en
forskning (Hggheim, 2020). Vi har derfor valgt a bytte navnene til informant ut med noen
oppdiktet navn, samt endre pa spesifikke opplysninger som kan knyttes til informanten.

4.10 Metode for analyse

Etter & ha innhentet og transkribert datamaterialet var neste steg a analysere. Vi satte oss inn i
ulike analysestrategier pa jakt etter inspirasjon for prosjektets analyse. Vi valgte til slutt &
bruke fortellingsanalyse som inspirasjon for var analyse. | intervjuene har informantene
formidlet sine spesielle opplevelser til oss. Elevene formidler opplevelsene gjennom sin
fortelling av opplevelsene. Det blir derfor naturlig for oss & analysere deres fortelling og
maten de har valgt a fortelle oss om opplevelsen. Riessman (2012) definerer fortellinger som
en rekkefglge av hendelser eller begivenheter hvor den som forteller, formidler sin forstaelse
av sammenhengen mellom hendelsene. Det finnes mange forskjellige perspektiv pa
fortellingsanalyse, men vi har valgt a la oss inspirere av Riessmans (2012) perspektiv.
Riessmans perspektiv pa fortellingsanalyse ser pa sammenhengen mellom fortellingens
innhold og maten deltaker uttrykker innholdet pa. Det ser ogsa etter personens egen forstaelse
av sine levde erfaring, og den sosiale situasjonen personen befinner seg i (Riessman, 2012).
Riessmans perspektiv pa fortellingsanalyse ble for oss en inspirasjon for hvordan vi valgte a
forholde oss til datamaterialet. Selv om vi lot 0ss inspirere av Riessman (2012), var det viktig
for oss 4 ha “frie rammer” i analyseprosessen for 4 unnga at vi begrenset oss selv og var

tolkning.

Etter at vi hadde opparbeidet oss et overblikk over hvordan vi gnsket a gjennomfare
fortellingsanalysen, var neste steg a starte analysearbeidet og organisere dataene. Vi valgte a
ta for oss et og et intervju om gangen. | hvert intervju organiserte vi data etter forskjellige
overskrifter som omgikk ulike element i fortellingen, for eksempel viktige hendelsen,
refleksjoner av intervjuobjekt, viktige begrep osv. Organiseringen gav oss et overblikk pa
innholdet 1 dataene. Vi ensket & beholde “fortellingens” tidsrekkefelge og organisere analysen
slik den organiserte dataens rekkefglge sa lik ut som selve fortellingen. Denne beslutningen
tok vi med hensikt om a skape en organisert analyse hvor leser kunne se hele fortellingen
kronologisk og med det oppleve analysen oversiktlig. Etter vi hadde organisert dataen var

neste steg a begynne a skrive selv analysen. Under selve skrivingen skrev vi hver for oss hvor
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vi diskuterte undervegs. Vi tok for oss hver var “del” av fortellingen og gjorde en analyse av

det. Etter hvert som vi skrev fikk vi inntrykk at dataen ble presentert pa en delvis uoversiktlig
mate. Ved a legge frem dataen som en kronologisk fortelling, faltes det ut som at vi ikke fikk
frem hovedpoengene av deltakerens subjektive oppleving. Vi la ogsa merke til at det oppstod
flere gjentakelser, ettersom at deler av fortellingen ble analysert flere ganger. Vi opplevde

organiseringen av dataen som uoversiktlig og rotete.

Det ble tidlig klart at vi savnet en tydeligere og mer oversiktlig organisering av dataen. Vi tok
derfor valget med & endre strategi for hvordan vi organiserte dataene. Na ville vi heller
organisere dataene etter overskrifter/temaer som utmerket seg som det viktigste med
deltakerens opplevelse. Vi kunne pa den maten synliggjere deltakerens hovedbudskap i
opplevelsene. Vi gikk bort fra en kronologisk “red trad” struktur, som gjorde at vi fikk
inntrykk at teksten ble mer oversiktlig og ryddig. Det opplevdes ogsa lettere for oss & fa frem
det som var viktig i fortellingen. Under analysearbeidet opplevde vi ogsa vi tolket mye av
dataen likt, men ogsa at det kunne oppsta ulike tolkninger. Det kunne vere krevende, men
gjennom diskusjon og dyp tolkning klarte vi @ komme frem til en felles forstaelse av hva som
ble ment. Vart samarbeid ble da en viktig bidragsyter til analysen, og hjalp oss med at
“kvaliteten” pa analysearbeidet alltid opplevdes som grundig. Det ble veldig tydelig for 0ss
begge hva og hvordan vi gnsket & presentere dataene. Thagaard (2018) trekker frem at i en
analyseprosess kan var forforstaelse gjare at forskeren overser nyanser som er forskjellige fra
vare egne erfaringer (Thagaard, 2018). Vi opplevde at vart samarbeid og ulike erfaringer og
tolkninger hjalp oss i dette tilfellet med & belyse nyansene som ellers kanskje hadde blitt

oversett.

Det fenomenologiske perspektivet og det teoretiske rammeverket var viktig under hele
analyseprosessen. Vi opplevde dette som et dynamisk samspill hvor vi hele tiden matte
reflektere og vurdere vart analysearbeid etter vart vitenskapelige stasted. Denne prosessen
hjalp oss virkelig med a ga i dybden pa det fenomenologiske perspektivet, og det kunne til
tider oppleves som utfordrende a skulle se dataene fra det fenomenologiske stastedet. Noe av
det som utmerket seg som spesielt utfordrende var var oppgave i a skulle best mulig bevare og
legge frem deltakers subjektive opplevelse, gjennom var egen subjektive forstaelse av
deltaker/data. Utfordringen var da a ikke trekke inn vart syn pa det som ble sagt, men da
heller & presentere dataene som deltakers syn. Prosessen var krevende og opplevdes til tider
som frustrerende, men det hjalp oss med a fa en dypere forstaelse for fenomenologien som
helhet, samt gjgre oss som forskere sveert bevisst pa hvor vi stod i forhold til dataen. Det
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opplevdes nesten som om vi matte ta pa oss noen briller vi ikke var helt vane med a bruke,

noe som krevde litt ekstra fokus og tilvenning.

4.11 Metodens kvalitet og kritikk

Innenfor den fenomenologiske tilneermingen finnes det mange ulike retninger og tradisjoner.
Dette innebarer at det kan veere store forskjeller og brytninger mellom
forskningstilnaerminger. For oss som er nye innenfor den fenomenologiske tilneermingen kan
det vaere vanskelig & orientere seg i hva kvaliteter den fenomenologisk studie kan gi var
forskning. Diskusjonen om kvalitet er viktig og er noe vi som forskere ma forholde oss til.
Hva som skal bli lagt vekt pa nar kvaliteten til en fenomenologisk studie skal vurderes, er
stadig oppe til diskusjon (Thoresen et al, 2020). Zahavi (2019) sier at det er derfor viktig at
dersom man skal gjennomfare en fenomenologisk studie ma forskeren sette seg inn i den
fenomenologiske tilnaermingen og ha kjennskap til ulike fenomenologiske perspektiver
(Zahavi, 2019). Med a tilegne seg kunnskap om ulike begrep, perspektiver og temaer vil det
gjere det enklere for forsker a begrunne sammenhengen mellom fenomenologi og studien
(Thoresen et al, 2020). | var forskning var dette veldig viktig. Fenomenologi har mange ulike
kvaliteter og tilnerminger, og det var noe vi la merke til tidlig i forskningsarbeidet. Etter at vi
hadde bestemt oss for hva vi gnsket & undersgke og valgt den fenomenologiske tilnaermingen,
startet vi arbeidet med & opparbeide oss kunnskap om fenomenologi. Kunnskapsutviklingen
var viktig for at vi skulle forsta hvordan vi skulle forholde oss til forskningen. Den farste
tilnsermingen vi sa oppgaven i lys av, var Husserls deskriptive tilneerming. Etter mye lesing
og opparbeiding av kunnskap valgte vi & ga bort fra den deskriptive tilneermingen til fordel for
en fortolkende/hermeneutisk fenomenologi. Den fortolkende tilnermingen ville for oss veere

mer hensiktsmessig overfor den dataen vi var pa jakt etter og analysearbeidet.

For oss har det ogsa vert viktig a sette seg inn i kritikken av den fenomenologiske
tilnsermingen for a selv veere observant pa metodens svakheter. | fenomenologisk tradisjon er
farstepersonsperspektivet i fokus og man er ute etter informantens subjektive fenomen.
Farstepersonsperspektivet har ifglge Thoresen (2020) matt kritikk hvor motstanden er at
fenomenologi er for subjektivt og individualistisk. Det hevdes med det at for stort sgkelys pa
enkeltpersoners subjektive fenomen gar pa bekostning av sosiale og relasjonelle forstaelser

som svekker samfunnsperspektivet. Det menes med det at fenomenologi forstaelse ikke tar
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hgyde for sosial og kulturell variasjon (Thoresen et al, 2020). Zahavi (2003) hevder derimot at
denne kritikken viser til en darlig kjennskap av den sentrale fenomenologiske tenkningen.
Husserl trekker frem livsverden som grunnleggende viktig for den menneskelige veeren i
verden, samt at livsverden er utgangspunktet for & kunne forstd mennesket, betingelser og

meninger som oppstar i verden (Zahavi, 2003).

Situering

En kvalitet med vart prosjekt er hvordan vi som partene har forholdt oss som forskere, og
reflektert i var forskning. I lyset av det, vil vi trekke frem Neumann (2012) sitt syn pa
situering. Han definere situering som en “plassering” man har. Det vil si hvordan man som
subjekt forholder seg til kunnskap, og med det har en egen forstaelse (plassering) av
kunnskap. Mennesket er forskjellig, og har gjennom inntrykk fra fortiden dannet seg
subjektive interesser og kunnskap som har gjort at man har ulike stasted og syn pa fagfelt
(Neumann, 2012). Vi som forskere har gjennom vart studie og tidligere kunnskapsprosesser i
vart liv, dannet oss et stasted som har lagt grunnlag for hva vi har valgt & forske pa. Som
tidligere elever i kroppsgving, har vi opplevd faget ulikt. Vi hadde begge opplevd det a bli
eksponert i kroppseving, som for den ene var en positiv opplevelse, men for den andre
negativt. Det store kontrastene pa hvordan vi tidligere hadde opplevd faget gjorde oss veldig
nysgjerrig, og var med det grunnlaget for vart prosjekt. Var felles nysgjerrighet har for oss
skapt en subjektiv interesse som har vert avgjgrende for det vi forsker pa. Vi har ogsa i var
studie leert en del om hvordan man skal forske, men det var ikke for forskningsprosessen
startet at vi justerte oss gradvis etter erfaringer. Neumann (2012) trekker frem feltsituering,
som i forskningssammenheng vil si hvordan man som forsker utvikler seg gjennom a
reflektere over hvordan man arbeider. | forskning er man ofte interessert i hvordan man som
forsker opptrer i felt, noe som er avgjerende for hva data som blir innsamlet. Maten man
stiller spgrsmal pa og forholder seg til deltaker vil gi utslag pa datainnsamling (Neumann,
2012). Etter hvert som vi har forberedt oss, har vi gjennom refleksjon av forskningsprosessen
justert metoden etter praving og feiling. Eksempel pa dette er var justering og utforsking av
intervjuprosess og analyse. Disse justeringene er var form for feltsituering, og har styrket

prosjektet vart ettersom vi har gradvis har justert til det beste for var forskning.
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5.0 Analyse

| denne delen av oppgaven presenterer vi de empiriske funnene fra intervjuene, og gjer et
dypdykk i de fire 10.klasse elevers opplevelser. Vi gnsker a trekke frem deres opplevelse og
se de i lys av det fenomenologiske perspektivet med forankring i Fuchs teori om
mellomkroppslighet og VVan Manens teori om livsverden. Det fenomenologiske perspektivet
vil belyse elevenes opplevelse, og fa frem deres presise og subjektive opplevelse av a vare i
kroppsgvingsundervisning. I analysen har vi valgt & ta med de sitatene som vi anser som
hensiktsmessige a ta med for & fa innsikt og forstaelse rundt elevens opplevelse, for & kunne

svare pa farste del av problemstilling for oppgaven:
« Hvordan har elever fra 10.trinn opplevd kroppsgvingsundervisning?

Vi presenterer en og en opplevelse, hvor hvert intervju starter med en fortelling/plott. Det er
for at leser skal bli kjent med elevens opplevelse, for deler og sitater fra intervjuet blir trekke
frem og analysert. Plottet er basert pa hva eleven har fortalt oss i intervjuet, men er skrevet fra
et farstepersonsperspektiv. Grunn til at vi valgte a gjar det slik, er for a gi leseren et
dramatisert og et interessant fgrste mate med opplevelse til hver deltaker. Det gir fortellingen
litt karakter, men ogsa en god introduksjon av hva som opplevelse som skal analyseres. |
analysen vil vi prgve sa presist som mulig legge frem elevens spesifikke syn og se det opp

imot vart teoretisk rammeverk.

Opplevelse 1

5.1 “Eg felte meg sa usikker, si liten”

Etter ni ar i skolen, sa skulle jeg tro at jeg pa den tiden hadde opplevd det meste i
kroppseving. Det hadde jeg tydeligvis ikke. Vi var alle samlet i gymsalen, klar for en ny
kroppsgvingstime. | gymsalen hadde kontaktleereren var lagt ut mange ulike hinder, som om
vi skulle gjennom en hinderlgype. Kontaktleereren introdusert hva vi skulle gjer for dagen. Jeg
ble overrasket av 4 here at i denne timen sa skulle vi oppleve hvordan det var & vere “blind”.
Mitt farste inntrykk var at det kommer til & bli goy! Dette har jeg ikke prevd fer, og det vil bli
en helt ny erfaring. Kontaktlerer delte klassen inn i par, slik at vi sammen kunne komme 0ss
gjennom hinderlgypen. A ha en partner skulle visstnok hjelpe oss & fale oss mer trygg. Jeg og
45



partneren min var ogsa veldig gode venner, sa jeg var glad det var hun. I det vi fikk bind for
gynene, opplevde jeg noe som jeg aldri har opplevd fer. Jeg sa jo ingenting, og na skulle jeg
gjennom en hinderlgype med fullt av hinder! Vi beveget oss i den retningen som jeg hadde et
minne om var rett vei. Det var sa mye som skjedde rundt oss, og alle lydene jeg harte ble bare
forsterket. Jeg visste derimot ikke hva som skjedde rundt meg, for jeg kunne ikke se det! Jeg
falte meg sa usikker og hjelpelgs. Etter hvert som vi beveget oss sakte men sikkert, harte vi at
noen av de andre elevene bak oss, planla 4 “ta 0ss”. De var jo selvsagt tull at de skulle ta oss,
men de ville skremme oss, noe som gjorde alt ting verre. | en kombinasjon av a vaere blind,
redd for & falle i hindrene og prgve a unng4 “4 bli tatt” av de som jaget oss, ble jeg
handlingslammet. Jeg klarte ikke a gjare noe som jeg ellers hadde klart om jeg kunne bruke
synet mitt! Partneren min ble til slutt sa lei av a bare sta og vente pa meg at hun valgt a ga ifra
meg. Jeg kunne likevel ikke gjare noe. Det var sa skummelt, og jeg falte meg sa liten.
Opplevelsen av a veere blind i kroppsgvingstimen var en forferdelig opplevelse. Jeg er likevel
veldig glad jeg opplevde det, for det var gav meg noe. Det & veere blind var helt forferdelig, sa
det fikk meg til & tenke hvordan folk som faktisk er blind kan ha det. Jeg er selv ung og har
aldri gjort meg opp en mening om hvordan andre folk med slike forutsetninger har det.
Gjennom denne opplevelsen sa vet jeg hvor viktig det er at folk med ulike

funksjonshemninger har andre rundt seg som forstar.

“Helt forferdelig”

Etter at Mathilde hadde fortalt om sin opplevelse, spurte vi om hun kunne huske hva hun falte

eller tenkte rett far leereren introduserte aktiviteten. Hun svarer:

“Oja, eg blei faktisk, eg trudde at faktisk dette skulle veere veldig goyt, men eg veit ikkje... det

endte litt opp med d veere veldig sa skummelt egentlig”.

Mathilde hadde sett for seg at utfordringen med a vaere blind i kroppsgvingen, ville veere en
spennende aktivitet. Likevel opplevde Mathilde det annerledes, hvor det endte opp med a bli
en skummel og utfordrende aktivitet. Intervjuer spurte Mathilde videre om det var en ny

opplevelse, og hun forteller:

“Ja! Og eg fekk ikkje gjort noke pd grunn av at eg kunne ikkje se, og alt annet ble forsterket

av lydene, eg visste ikkje kor eg var og kva som skjedde rundt meg.”
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Det var en helt ny opplevelse for Mathilde, hvor synet hennes som sans ble tatt i fra henne, og
hun opplevde at harselen hennes ble forsterket. Den nye erfaringen gjorde at hun hadde
vansker med & orientere seg i de ukjente omgivelsene, og vite hvor hun var og hva som
foregikk rundt henne. Opplevelsen til Mathilde av a erfare noe nytt kan vi se i lyset av Van
Manen (1998) sitt syn pa levd rom. Van Manen (1998) sier at man generelt “blir den plassen
en er i”. Med det mener han at om man eksempelvis opplever et ukjent rom, hvor man fgler
seg sarbar og og hjelpelgs, vil det ha en betydning for hvordan man handler (Van Manen,
1998). Mathilde opplever & vaere “blind”, og det var en helt ny opplevelse for henne. Den
normalt sett kjente gymsalen er ikke lenger et kjent rom for Mathilde. Rommet er ikke lenger
lyst, apent og kjent som Mathilde er vandt med, men oppleves som markt, uforutsigbart og
ukjent. Hun kan ikke lenger se vennene sine, og ma orientere seg pa en helt annen mate. Vi
spar Mathilde videre om hun kan beskrive hva hun fglte underveis i opplevelsen. Mathilde

svarer:

“Eg folte meg liten, og at eg ikkje kunne gjore noko, at eg bare...(tenkepause) ikkje levde, at
eg liksom ikkje fekk gjort noko, eg blei liksom tatt ifra kreftene. Det var liksom, em jeg veit

’

ikkje, eg folte meg sa usikker, sa liten.’

Mathilde opplevde en sterk kroppslig reaksjon pa & ikke kunne se, en falelse av a veere
handlingslammet. Hun fglte at hun ble tatt ifra alle kreftene og at hun ikke klarte a gjgre noe i
situasjonen. Folelsen av usikkerhet og det & vere liten kjentes i kroppen. Mathildes sterke
kroppslige reaksjon av a veere blind kan vi se i lys av Fuchs (2016) teori om kroppslig
affektivitet. Subjektet blir pavirket eller trigget av de affektive kvalitetene av situasjonene.
Triggingen fremkaller en spesifikk kroppslig resonans i form av de to komponenten affektiv
og emotiv. Den kroppslige resonansen vil virke som en formidler av var affektive deltakelse i
en situasjon, og gjennomsyrer subjektets oppfatning av situasjonene (Fuchs, 2016). |
kroppsgvingstimen opplevde Mathilde desorienteringen og market av a vare helt blind.
Opplevelsen av situasjonens affektive kvaliteter som for eksempel mgrket og de hgye lydene
vil trigge Mathildes kropp og fremkalle en kroppslig resonans i form av affektiv og emotive
komponenter. Mathilde kjenner en sterk usikkerhet i kroppen og en falelse av a vere liten og
hjelpelgs (affektiv). Hun opplever ogsa at kroppen hennes er spent, og ikke klarte a gjere noe
I situasjonene (emotiv). | intervjuet forteller Mathilde at hun fglte seg jaget av de andre

elevene i klassen. De andre elevene gjorde det for a skremme, og det var ikke en del av planen
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til laereren. | intervjuet gnsket vi a fa vite mer om Mathildes opplevelse av a bli jaget, og vi

spar hvordan hun opplevde situasjonen. Mathilde forteller:

“Og eg var sd redd, pa grunn av at eg var redd for d gad pa tryne, ogsa obs pd kva ein faktisk
kan gjere, pa grunn av at eg felte at eg ikkje fekk gjort det jeg ville ha gjort viss eg ikkje var
blind.”

Mathilde opplevde seg selv som begrenset da hun var blind. Synets kjente sans ble tatt i fra
henne, og det som hun normalt sett ville ha gjort i situasjonen, var ikke lenger mulig. Hennes
opplevelse av a vaere blind og sterk begrensning, gjorde Mathilde sveert sarbar i situasjonen.
Hun forteller videre om opplevelsen av a bli jaget.

“Pd grunn av at en sann folelse.... eg greide det liksom ikkje... Eg bare, eg var sd redd, eg

var sd redd for at ... ja liksom at eg skulle bli tatt.”

Mathilde opplevde en sterk kroppslig reaksjon pa de andre elevenes oppfersel i situasjonen. |
kombinasjonen av a veere sterke begrenset som blind, opplevde Mathilde seg som sarbar
overfor de andre elevene i klassen. Elevenes “tulling” med 4 jage de, opplevdes som
skremmende. Mathildes opplevelse av de andre elevene i klassen kan vi se i lys av
Fuchs(2016) teori om interaffektivitet. | en sosial sasmmenheng vil fglelsene vare et
interaffektivt fenomen hvor falelsene ikke bare kjennes fra innsiden, men ogsa vises i
handling og kroppslig uttrykk. I situasjoner vil vare kropper blir influert av de andres
kroppslige uttrykk, og vi opplever den andres falelser gjennom var egen kroppslige
sensasjoner (Fuchs 2016; Fuchs & De Jaegher 2009). Mathilde opplever a bli tatt i fra seg
synet, og kan ikke lenger se de andre elevene rundt seg. Hun kan ikke tolke de andres
kroppslige uttrykk gjennom den ellers kjente sansen av a se, og ma belage seg pa sanser som
harsel og kroppskontakt. De hgye lydene og den uforutsigbare kroppskontakten, fremkaller en
kroppslig resonans av redsel og sarbarhet overfor de andre elevene. Etter at Mathilde hadde
fortalt oss om opplevelsen av a bli jaget, spurte vi videre om hvordan hun opplevde lzreren i

situasjonen. Mathilde svarer:

“Altsd...(tenker) eg ser ikke at lzereren kunne gjort noe pa grunn av at pa utsida kunne eg

ikkje visst nake, altsa eg var stum, eg kunne ikkje gjere nake! Sa for alle rundt meg virket eg
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heilt ok, men det var liksom falelsen eg hadde, var helt forferdelig. Sa eg tror liksom ikkje

lcerer kunne ha sette det.”

Mathilde opplevde seg lite forstatt av de andre rundt henne. I situasjonen stivnet kroppen og
Mathilde opplevde at hennes kroppslige uttrykk ikke kunne beskrive den forferdelige falelsen
hun hadde innvendig. Hun forteller ogsa senere i intervjuet at hun fglte seg lite forstatt av
partneren som ledet henne, og opplever at partneren gikk i fra henne ettersom at hun stod helt
stille. Mathildes opplevelse av a ikke bli forstatt av leerer og partner kan vi belyse med Fuchs
(2016) teori om interaffektivitet. | en sosial situasjon vil de andre personene veare en affektiv
kvalitet. Vare kropper blir pavirket av de andres uttrykk, og vi opplever den andres falelser
gjennom var egen kroppslige sensasjoner. Dette skaper et dynamisk samspill som legger
grunnlaget for sosial forstaelse og empati (Fuchs 2016; Fuchs & De Jaegher 2009). Mathildes
opplevelse av a ikke kunne se, skaper en sterk kroppslig respons i form av frykt og
handlingslammelse. Hun opplever at hennes kroppslige uttrykk ikke synliggjer den
forferdelige falelsen, og opplever at partneren og lerer ikke forstar hvordan hun har det.

“Vi er unge, vi skjonner ikkje kva folk sliter faktisk med.”

| intervjuet blir Mathilde ogsa spurt om hun fortalt leereren om opplevelsen hun hadde

kroppsgvingstimen. Hun svarer:

“Ja jeg sa det etter timen! Og at det var veldig leererikt og sant, sd eg ville ikkje trekt tilbake

opplevelsen fordi eg synst den var veldig lcererik.””’

Mathilde sier at hun har fortalt lereren hennes om erfaringen, og at hun opplevde hendelsen
som larerik. Selv om Mathilde syntes at det var en sveert ubehagelig opplevelse, fastslar hun
at opplevelsen var sapass larerik at hun ikke ville ha gatt foruten erfaringen. Intervjuer spar
videre pa ordet lererikt, og om hun hadde fatt mer forstaelse for folk med funksjonshemming.

Mathilde svarer entusiastisk og bekreftende:

“Jajaja! Man ma vise forstdelse! Pa grunn av at eller sd blir det bare helt forferdelig for

personen Som er...... i den situasjonen. “
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Mathilde har gjennom sin opplevelse fatt en forstaelse for hvordan personer med
funksjonshemming har det. Gjennom hennes erfaringer, har hun opplevde hvordan det er a bli
fratatt synet som sans, og beskriver det som forferdelig. Mathilde synes det er viktig a vise
forstaelse for personer med slike utfordringer. Vi kan se opplevelsen i lys av Van Manen
(1998) sitt syn pa levd relasjon. Han sier at ved a bli kjent med andre, utvikler en et subjektivt
tolkning av personen. Etter hvert som vi er i interaksjon og blir kjent med andre, vil tidligere
inntrykk enten bli bekreftet eller endret (Van Manen, 1998). Mathilde blir gjennom denne
opplevelsen kjent med det & vaere blind. Ut fra hennes erfaringer i situasjonen, gjer hun opp
en subjektiv mening om hvordan man har det som blind. Mathilde har ikke blitt kjent med en
spesifikk person som er blind, men hun har fatt et nytt og endret inntrykk pa hvordan personer
med den funksjonshemmingen har det. Mathilde sitter igjen med et nytt inntrykk, og hun faler
en dypere forstaelse for hvordan de er & vere blind.

Intervjuer spar videre om Mathilde tror hendelsen har endret hennes syn pa kroppsgving. Hun

svarer:

“Em ja eg skjonner kva du meiner, em eg ser liksom pad kroppsoving som det samme for meg,

men for andre sd kan det veere veldig krevende.”

For Mathilde har ikke denne opplevelsen endre hennes forhold til faget kroppsgving. Mathilde
har derimot fatt en ny forstaelse for elever med funksjonshemning, og hvor krevende de kan

oppleve kroppsgvingsundervisning. Hun trekker ogsa frem det & vere ung, og sier:

“Ja, pa grunn av at ja, ja og at eg skjonner at vi er unge, vi skjonner ikkje kva folk sliter

faktisk med.”

Mathilde tenker at det & veare ung er en utfordring for a kunne forsta hva folk sliter med. De
unge har ikke erfart si mye, og det gjegr at Mathilde tror unge er mer uviten pa hvordan andre
har det. Man kan se dette opp imot Van Manen (1998) sitt syn pa levd tid og levd rom. Van
Manen (1998) sier at barn opplever forskjellige arenaer i en annen modalitet enn voksne, og at
voksne har bedre forstaelse og mer erfaringer til sosiale rom. Barn har opplevd mindre enn
voksne og er med det mindre forberedt pa hvordan en skal oppfare seg. Tidligere opplevelser
vil vaere minner som er “spor” fra tidligere erfarte hendelser, som igjen vil pavirke den
tidsmessige subjektive horisont (Van Manen, 1998). | Mathilde sin situasjon, sa vil det at hun

er ung med mindre erfaringer, vaere noe som kan gjare det vanskeligere a sette seg inn i
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hvordan andre har det. Hun har mindre “spor” fra fortiden, enn for eksempel en voksen har,

ettersom at barn har opplevd i en annen modalitet enn voksne.
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Opplevelse 2
5.2 Eg skalv innvendig...

Jeg husker fremdeles godt den ubehagelige kroppsgvingstimen fra barneskolen i 6. klasse.
Klassen min, og jeg, var samlet i gymsalen og klare for en ny kroppsgvingstime. Lite visste
jeg at denne undervisningen var noe jeg aldri kom til & glemme. Timen startet som normalt
med at leerer introdusert hva vi skulle gjennom for timen. | dag var temaet sirkeltrening, hvor
vi skulle deles inn i grupper. Laereren hadde med det lagt opp til stasjonsarbeid, hvor hver
gruppe skulle gjennom ulike styrkegvelser. Plutselig fortalte laerer at vi skulle som gruppe
demonstrer hver var styrkegvelse. Dette er noe jeg alltid har hatt et veldig anstrengt forhold
til. Jeg har aldri likt & vise frem gvelser for klassen, for da faler jeg pa presset for & matte
prestere. Om jeg ikke far til gvelsen, vil alle andre se og fa med seg at jeg gjer feil, noe som
jeg synes er svart ubehagelig. Jeg matte likevel ta meg i nakken, og gjgre det beste ut av det.
Gruppen var var den farste som skulle demonstrere gvelsen. P& var post skulle vi demonstrere
hvordan man skulle gjennomfarer en 90 graders vinkel. Maten vi gjorde det pa var a stille oss
inntil veggen med 90 graders vinkel i knarne. Det var ikke fgr jeg demonstrerte gvelsen at
opplevelsen som hjemsgker meg ble virkelig. Overraskende og uventet kom leereren bort til
meg, og satt seg pa fanget mitt. Han sa det var for & teste min beinstyrke, og om jeg var
stedig. Hendelsen opplevde jeg som svert ubehagelig. Han oversteg min komfortsone. Jeg
kan enda huske fglelsen av kroppen min som stivnet da den voksne mannekroppen satte seg
pa fanget mitt. Med uten forvarsel hadde larer tvunget til seg en narkontakt, som for meg var
langt over mine grenser. Etter denne ubehagelige opplevelsen valgte jeg a snakke med de
andre elevene i klassen om hendelsen. I likhet med meg, opplevde de hendelsen som
ubehagelig. De var likevel sveert glade for at bare de sa p, og ikke var i min situasjon. |
ettertid har jeg tenkt mye over laererens handling, og mener han som voksen og gymlerer
burde ha visst bedre. Denne ubehagelige og ekle opplevelsen samt det & demonstrere gvelser
foran klassen, er en av grunnene til at jeg mistrives i kroppsgvingsfaget. Slike opplevelser
farer til at jeg ofte snike meg unna og finner pa unnskyldninger for a ikke veere med i

kroppseving.
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“Det er ofte eg sniker meg unna”

Ingrid forteller i intervjuet at hun opplevde det a skulle vise 90 graders vinkelen for de andre i
klassen som ubehagelig. Pa spgrsmal om hva hun tenkte nar hun skulle vise gvelsen, svarer

Ingrid:

“Eh ja eg tenkte at det i seg selv var ganske ubehagelig, fordi at nar vi far avelser der vi skal
vise liksom hva vi skal gjare, og nar alle skal se pa deg, sa er det ganske ubehagelig og det,
for eksempel nar vi har sann friidrettsgrener og man skal kaste kule og hoppe lengde sa er det

liksom en og en og da skal alle de andre som stdr a venter se pd deg.”

Ingrid forteller at hun synes det er ubehagelig a skulle utfare 90 graders vinkelen fremfor de
andre i klassen, men ogsa at a vise gvelser fremfor andre er ubehagelig generelt. Hun
presiserer at det er ubehagelig ettersom alle andre ser pa henne. Ingrid trekker ogsa frem
friidrettsgrener som a kaste kule og hoppe lengde som eksempel pa andre gvelser hvor dette
ubehaget oppstar. Hun liker ikke & vere i andres fokus og faler seg sarbar under slike
omstendigheter. Ingrid forteller ogsa i intervjuet at hennes gruppe var de ferste som skulle
vise gvelse for klassen. Intervjuer legger til at han selv synes det var ubehagelig med
friidrettsaktiviteter grunnet presset av a gjere det bra, og sper videre om dette var noe Ingrid

kunne relatere til. Ingrid svarer:

“Eh ja nar du skal gjore en ovelse der alle skal se pa deg foler du at du ma prestere bra og

ikkje gjare feil siden alle ser pa deg og alle far det med seg at du gjor feil.”

Ingrid forteller videre om opplevelsen av a bli sett av de andre, og belyser at en av grunnene
til at hun ikke liker gvelser hvor andre skal se pa. Ingrid faler at hun ma prestere bra og ikke
gjare feil, og at dersom hun gjer feil vil alle de andre se det. Ingrid knytter frykten for a gjgre
feil og presset om a prestere bra til en viktig grunn til hvorfor hun opplever gvelser hvor andre
skal se pa henne, som pressende og ubehagelig. Sammenhengen av a bli sett og de
ubehagelige folelsene Ingrid opplever, kan belyses med Fuchs (2014) teori om a “fele seg
selv” og “fole noe”. Han trekker frem at ved enhver folelse vil vi alltid kunne “fole seg selv”
og “fele noe”. Ingrid foler seg selv, ved & legge frem folelsen av & métte prestere bra og ikke
gjare feil, samt ubehaget av a veere i situasjonen. Hun kan eksempelvis kjenne ubehagelige

sensasjoner som kroppslig anspenthet. Ingrid belyser ogsé at hun “feler noe” nar hun sier at
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andre “skal se pa deg”. | situasjonen kan hun da for eksempel fgle alle de andre demmende
blikk. Senere i intervjuet spar vi Ingrid om denne situasjonen har endret hennes forhold til
kroppsevingsfaget. Ingrid svarer:

“Ja eg er ikkje glad i gym, og det er ofte eg sniker meg unna og finner pa unnskyldninger til &

’

ikkje veere med i gymtimene.’

Ingrid tydeliggjor at hun ikke er glad i1 kroppsevingsfaget og at hun ofte “sniker” seg unna og
kommer med unnskyldninger for & unnga kroppsgvingstimene. Ingrids fokus/orientering
under “eksponerende” aktiviteter kan ses i sammenheng med Fuchs (2014) teori. Fuchs
belyser at falelsene gir «focus» og inngar i en grunnleggende orientering i og mot
opplevelsene; “Emotions thus provide a basic orientation about what really matters to us;
they contribute to defining our goals and priorities” (Fuchs, 2014, s.4). Ingrid opplever et
press av a matte gjere det bra, samtidig en frykt for a gjare feil og bli eksponert. Disse
folelsene er med pa a pavirke Ingrids fokus og prioriteringer angaende eksponerende
aktiviteter. Dersom Ingrid faler ubehag, vil fglelsen vare en faktor for hvordan Ingrid
prioriterer. | dette tilfellet vil Ingrids prioritering veere a fale seg trygg, som resulterer i at hun
trekker seg unna undervisningen. Vi spgr videre om situasjonen hun har opplevd har noe med

det & gjare. Ingrid svarer:

“Fh, ja bade det og dersom det er ovelser mange sd skal se pa sa trekker eg meg unna.”

Ingrid belyser at den ubehagelige situasjonen med lerer, samt gvelser hvor hun opplever at
hun blir eksponert for andre, er med a gjare at hun gnsker a trekke seg unna situasjonen.
@nsket hennes om a trekke seg unna situasjoner, kan ses i sammenheng av Van Manen (1998)
teori om levd tid. Han peker pa den levde tiden som en faktor for hvordan man erfare
situasjoner ulikt. Den tidsmessige dimensjonen til fortid, natid og fremtid vil til sammen
utgjer horisonten til en persons tidsmessige opplevelser. Hvordan en forholder og oppferer
seg i egen kropp vil med det pavirkes av tidligere opplevelser, noe som Van Manen (1998)
kaller “spor” fra fortiden (Van Manen, 1998). Vi kan se synet til Van Manen i sammenheng
med gnsket til Ingrid om a trekke seg bort fra eksponerende aktiviteter, som i denne
situasjonen kommer av at hun tidligere har opplevd slike aktiviteter som ubehagelig. I Ingrid
sin situasjon vil de negative opplevelsene veere knyttet til tidligere erfaringer av laerer og a bli

eksponert fremfor klassen, vaere “spor” fra fortiden. Gjennom at Ingrid har tidligere erfart det
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a bli eksponert som negativt, vil Ingrid unnga den belastningen med & unnvike slike

situasjoner. Videre sier Ingrid:

“Emm, eg tror at han kanskje bare kunne sagt at her skal dere sitte i 90 grader for alle veit
kva 90 graders vinkelen er, at han bare hadde sagt hva gvelsen var, ogsa hadde vi visst hva vi

’

skulle ha gjort, i stedet for at alle skal se pa hva vi skal gjore sa sier han det bare.’

Ingrid synes at leerer kunne unngatt den ubehagelige situasjonen, og gjort ting pa andre mater.
Hun foreslar at lerere heller kunne fortalt hva gvelser som skulle gjares, i stede for at elevene

skulle vise. Om Ingrid kunne velge selv, sa hadde hun gnsket a ikke vise gvelsen.

“Ekkelt siden han er voksen og han er gymlcerer.”

Ingrid forteller at hun opplevde at lzereren satt seg pa henne nar gruppen hennes skulle
demonstrere 90 graders vinkelen for de andre i klassen. I intervjuet gnsket vi a hgre mer om
opplevelsen og spurte om Ingrid kunne beskrive hva hun tenkte og fglte da lerer satt seg pa

fanget hennes. Ingrid forteller:

“Eg tenkt sann forst hva er det han skal no, men dd han gjorde det sd, altsa eg kjende med
ein gang at ehh, eg skalv ikkje slik at eg kunne se det, men eg skalv innvendig, ogsa var det

ganske ubehagelig og ekkelt siden han er voksen og han er gymlicerer.”

Ingrid forteller at hun ikke var forberedt pa hva larer skulle gjgre under situasjonen. Hun
presiserer at hun kjente en falelse umiddelbart i det situasjonen oppstod, og beskriver sin
kroppslige reaksjon med at hun skalv innvendig, men ikke slik at det var synlig. Ingrid legger
ogsa til at situasjonen opplevdes som ubehagelig og ekkel, ettersom at lzereren er voksen og
gymlaerer. Videre spar vi om hun syntes leereren oversteg hennes komfortsone. Ingrid svarer
bestemt og bekreftende “Ehh ja!”. Ingrid opplevde situasjonen som utrygg og at hennes
“grenser” ble oversteget, som skaper et sterkt kroppslig ubehag og indre skjelving. Vi kan se
dette lys av Fuchs (2014) teori om kroppslig resonans og interaffektivitet. Fuchs (2014) teori
om interaffektivitet vektlegger at menneskers kroppslige affektivitet og resonans vil bli
tilpasset og modifisert under sosiale mgter. Dette sammenflettede samspillet vil skape et

inntrykk som vil utlgse komplementere kroppslige falelser (Fuchs, 2014). | dette tilfellet vil
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lererens “patrengende” oppforsel gjore inntrykk pd Ingrid, og utlese ubehag og skjelving som

kroppslig resonans.

| situasjonen opplevde Ingrid leerers store og voksne kropp i et ubehagelig tett naerveer og
reagerer med en kroppslig reaksjon. Ingrid bruker begrepet “ekkelt” til & beskrive larers
kroppslige narvaer, hvor hun ser begrepet opp mot laereren som voksen. Kafka (1950) trekker
frem “Ekkelt” som et uttrykk som ses i sammenheng med ensket om 4 “bevege seg bort fra en
annen” (Fuchs, 2007; Kafka,1950). Begrepsbruket gir utrykk for at Ingrid gnsket seg bort fra
leereren i det han setter seg pa henne. Ingrid uttrykker ogsa sin frustrasjon av opplevelsen

gjennom sitt oppgitte tonefall:

“...0gsa var det ganske ubehagelig og ekkelt siden han er voksen og han er gymicerer.”

Her tydeliggjer hun at situasjonen opplevdes som ubehagelig ettersom at laerer er voksen og
gymlerer. Ingrid uttrykker gjennom sitt tonefall at hun er oppgitt over lererens handling nar
hun forteller at han satt seg pa henne. Ingrid synes lareren burde visst bedre ettersom at “/an
er voksen og kroppsovingslerer”, 0g opplever en frustrasjon over larerens handling i ettertid
av situasjonen. Under intervjuet blir Ingrid spurt om hun tenkte noe mer pa den ubehagelige

situasjonen underveis i gkten. Ingrid svarer:

“Ja eg tenkte pa det ganske lenge etterpad og da vi hadde ovelsen, ogsd tenkte jeg at fordi vi
rullerte jo sa vi gikk igjennom det flere ganger sa nar vi kom pa 90 graders vinkelen igjen og
skulle gjere det pa nytt, sa var jo eg meir urolig for hva som ville skje, om han ville gjgre det

samme igjen eller om han bare ville la det ga, for eg tenkte pd det ganske lenge etterpd.”

Ingrid opplever leererens atferd som uforutsigbar, og at hun er usikker pa hva leerer kan finne
pa a gjere videre i undervisningsgkten. Den ubehagelige hendelsen gjorde inntrykk pa Ingrid,
og hun er “urolig for hva som ville skje” videre i okten. Ubehaget etter situasjonene fortsetter
for Ingrid selv etter situasjonen hadde oppstatt, og Ingrid opplever en utrygghet og frykt for at
leerer skal pafare henne ubehageligheter igjen. Om vi ser dette i Van Manen (1998) sitt syn pa
levd tid, vil en tidligere erfart opplevelse veare pavirkning pa ulike situasjoner man er i.
Tidligere opplevelser vil veere minner som er “spor” fra fortiden, og vil vere en pavirkning pa
hvordan en forholder og oppfarer seg i egen kropp (Van Manen, 1998). Om en ser dette i

Ingrid sin opplevelse, uttaler Ingrid at den ubehagelige opplevelsen med laerer gjorde at hun
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videre i undervisningsekten var “urolig for hva som vil skje”. Da laerer satt seg pa fanget
hennes, erfarte hun handlingen til leerer som ubehagelig. Denne erfaringen Ingrid gjorde seg,
pavirket Ingrid oppfarsel i egen kropp videre i gkten.

Intervjuer sper videre om Ingrid tror leerer har tenkt over situasjonen, og om han var klar over

at han pafgrte henne ubehag? Ingrid svarer ganske fortvilet:

“Helt cerlig ndr det skjedde tror ikkje jeg han tenkte sa mykje over det, eg tror han tenkte at
det var normalt, og i ettertid er eg litt usikker pa hva jeg tror han tenkte fordi han har virket
helt normal etterpa, det har liksom ikkje vaert noe som har vert forandret. Sa eg tror ikkje han

har tenkt sd mykje over det”

Ingrid reagere pa at leerer virket helt normal i ettertid av hendelsen, men konkludere med at
det sannsynligvis er fordi at han ikke er klar over at han har pafert henne ubehageligheter.
Videre prever Ingrid & sette seg inn i tankene til lerer, og tror en grunn til at leerer gjorde som
han gjorde var fordi han “tenkte at det var normalt” & gjere slikt i kroppsevingsundervisning.
| en annen uttalelse i intervjuet sier Ingrid ogsa at hun ikke visste om laerer var bevisst pa
handlingen sin, og klar over at han ble opplevd ubehagelig overfor henne. Ingrid er usikker pa
hva lerer har tenkt om handling i ettertid, og hun opplevde ikke endringer i lzererens
veaeremate etter situasjonen. Ingrid praver a tolke relasjonen mellom henne og larer, men hun
opplever han som lik. Ingrids opplevelse av lzrer kan belyses med Van Manens (1998) teori
om levd relasjon. Ifglge Van Manen (1998) mgtes mennesker pa forskjellige mater etter
hvordan de fysisk er og presentere seg. Ut fra det, far man en fysisk forestilling om hvem
personen er, som kan gi mennesket mulighet til & gjer seg en subjektiv tolkning. Etter hvert
som en blir kjent med en annen person vil det veere med & utvikle et inntrykk av andre som
igjen kan gi en bekreftelse eller vaere med a endre interaksjonen og forholdet mellom de (Van
Manen, 1998). | dette tilfellet opplever Ingrids leerers kropp, og ser at leererens kroppslige
uttrykk som likt og upavirket av hendelsen. Ut ifra hennes opplevelse av lzrer, tolker Ingrid
leerer som uviten om hennes ubehagelige opplevelse.

Ingrid blir spurt videre om hvordan hun tror de andre elevene som var til stede opplevde

situasjonen. Ingrid svarer:

“Eg har jo snakket med de jeg var pa gruppe med og dei og syntes det var veldig ubehagelig

a veere vitne til, og liksom de ogsa tenkte hvorfor gjgre han det og, men de var og samtidig
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glad for de og stod i 90 grader vinkelen sa dei var jo glade for at det ikkje var dei han liksom

gjorde det med.”

| denne uttalelsen sier Ingrid at hun har snakket med elevene som var pa hennes gruppe i
ettertid av hendelsen. | intervjuet blir Ingrid ogsa spurt om hun har snakket med andre voksne
eller leerer pa skolen om situasjonen. Pa det spgrsmalet svarer Ingrid raskt “nei” , men at hun
snakket med andre elever. Ingrid opplever de andre elevene som forstaelsesfulle for hennes
situasjon og at de i likhet med hun selv opplevde situasjonen som ubehagelig. Vi ser Ingrids
opplevelse av de andre elevene i lys av Fuchs (2016) teori om mellomkroppslighet og empati.
| situasjoner vil vare kropper bli pavirket av andres kroppslige uttrykk, og vi opplever den
andres fglelser gjennom sensasjoner i var egen kropp. Dette skaper et dynamisk samspill som
legger grunnlaget for sosial forstaelse og empati (Fuchs 2016; Fuchs & De Jaegher 2009).
Ingrids ubehagelige opplevelse vil i dette tilfellet ikke bare vaere en intern opplevelse, men vil
ogsa kunne oppleves av de andre elevene som er til stedes. De andre elevenes opplevelse av
Ingrids ubehag kommer til syne nar de sier “dei og syntes det var veldig ubehagelig a vaere
vitne til”. Denne mellomkroppslige interaksjonen skaper forstaelse og empati for Ingrid, noe

som Ingrid forteller at hun opplevde fra de andre pa gruppen.
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Opplevelse 3
5.3 Ho kunne jo hatt litt meir forstaelse....

Jeg er na pa mitt tiende ar med skole, men husker fortsatt opplevelsen jeg hadde i 5. klasse
svaert godt. Det gav meg et inntrykk som jeg fortsatt husker tilbake som et veldig vondt
minne. Vi var i den lokale svemmehallen, og kontaktleaereren var skulle undervise oss i
svemming. Aret for hadde vi hatt svemming som fag, og samme lzerer hadde delt klassen i to
grupper. Den gangen var gruppene organisert etter hvor gode vi var til & svgmme. Jeg var ikke
sa trygg i vannet, og kom med det pa den gruppen som ble sett p& som den “svake” gruppen.
Denne gangen hadde larer organisert et opplegg hvor vi skulle svgmme atte lengder frem og
tilbake i bassenget. Jeg falte meg fortsatt ikke trygg pa a svemme, men jeg var likevel positiv,
og trodde at det kom til & ga fint. @velsen startet med alle i klassen begynte & svemme
samtidig. Kontaktlerer stod pa land og holdt tellingen pa hvor mange lengder vi hadde svemt.
Etter hvert som vi hadde svemt en stund, la jeg merke til at flere av de andre elevene i klassen
svgmte fra meg, og jeg begynte a henge etter. Jeg kjenne at det ble tyngre og tyngre og jeg
startet a hive etter pusten. Det var sapass tungt at jeg na begynte a bli engstelig for om jeg i
det hele tatt skulle klare & gjennomfare. Melkesyren var for alvor i kroppen, og jeg begynte a
bli redd for & drukne. Selv med denne forferdelige falelsen sa svemte jeg videre, for jeg visste
at dersom jeg stoppet, ville jeg fa kjeft av laerer. Etter a ha presset meg til det maksimale, med
hjerte i halsen, tok jeg til slutt beslutning om & gi meg. Jeg var totalt utmattet og klarte rett og
slett ikke mer! Da jeg kom opp av bassenget ble jeg matt av en opphisset leerer, akkurat slik
jeg hadde forutsett. Leaerer hevet stemmen sin, og kjeftet pd meg ettersom jeg ikke hadde
svgmt alle lengdene som jeg skulle. Jeg kjente et gufs nedover ryggen, og ble skikkelig lei
meg. Jeg skulle gnske hun kunne ha forstatt meg! Hun visste jo allerede fra aret for at jeg ikke
var sa trygg i bassenget. Denne vonde opplevelsen gjekk sapass inn pa meg at jeg ikke hadde

lyst & svgmme mer.
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“Eg folte eg hang etter”

Under intervjuet gnsket vi a fa hare litt om Julies tanker far de skulle gjennomfare
svgmmeaktiviteten, og vi spurte henne “Husker du kva du tenkte og folte akkurat i det du fikk

vite at no skal dykk svomma frem og tilbake? . Julie svarer:

“Eg tenkte egentlig at det komte til & ga bra, fordi eg visste ikkje at det skulle veere sa tungt,
men sa gikk det jo ikkje sa bra som eg hadde trudd. Fordi eg gidde meg pa sann fjerde runde

eller nake sant.”

Julies forventninger far aktiviteten var noksa positive. Hun trekker ogsa frem at hun ikke var
klar over at det kom til & bli sa tungt, far hun legger til at det ikke gjekk sa bra som hun hadde
sett for seg. Opplevelsen av & “vare i situasjonen” i bassenget var annerledes enn hvordan
hun forventet at det kom til & veere. Videre spgr vi Julie om hun kan beskrive hvordan hun

opplevde aktiviteten underveis. Julie forteller:

“Ja! Ogsa dei andre var jo veldig flinke til a svomme sa eg syntes jo det ikkje var sd goy d

vaere henne som liksom ikkje kunne svemme bra, sd eg folte eg hang etter”.

Julie forteller om tanker hun hadde om de andre elevene i bassenget, men ogsa seg selv. Hun
svarer forst “Ja!”, som bekreftelse pd at det var lettere & svemme 1 starten. Videre oppfatter
hun de andre elevene i klassen som flinke til & svgmme. | denne sammenhengen ser hun seg
selv som en som ikke kunne svgmme sa bra. Julie falte at hun hang etter, noe hun opplevde
ubehagelig. Opplevelsen av & vare sliten forsterkes av at hun blir hengende etter de andre. Vi
kan se dette i lys av Fuchs (2014) teori om falelser hvor han trekker frem at hver falelse knytt
til verden handler om en dobbelthet, eller to poler, & “fole noe” og a “fele seg selv”’ (Fuchs,
2014). Det betyr for eksempel at Julie bade kan fale vannet og fale seg selv i vannet.
Tilsvarende kan hun fgle det a henge etter de andre og oppleves det som ubehagelig. Julie
kjenner sin egen slitne kropp og ser seg samtidig ogsa gjennom det hun opplever som
medelevenes syn. Hennes egen svemming fargelegges ut fra bade egne kroppslige erfaringer

av a veere sliten og utmattet og av det Julie tror de andre elevene ville tenkt om henne.

Julie blir i egne gyner den som hun forbinder med det & ikke veere sa god til a svamme. Nar
hun omtaler de to gruppene som klassen ble delt i aret far, kaller hun den gruppen hun var pa
“dei som ikkje kunne svomme bra”. Hun kaller ogséa den andre gruppen for “dei som kunne

svomme bra”. Julie hadde allerede fgr denne situasjonen identifisert seg med den gruppen
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som ikke kunne svemme sa bra. P& spgrsmal om hun hadde snakket med de andre elevene

legger hun frem sitt perspektiv pa hvordan hun oppfattet de underveis i aktiviteten.

“Nei, eg la ikkje sd masse merke til dei som var rundt meg, og bare sdag at veldig mange var

forran meg, men det var flere som kom opp etterkvart.”

Julie forteller at det hun la merke til underveis i aktiviteten, var at mange av elevene var
fremfor henne. Julie kjenner pa kroppen av hun henger etter, dette er en vag fornemmelse, da
hun ikke har krefter til 4 “folge med de andre”. Julie hadde en svak oppmerksomhet pa
medelevene, men var ogsa mest narvaerende i egen kropp, hvor hun merket utmattelse og var

redd for leererens reaksjon.

“Det foltes ut som om eg skulle drukne”

Tidligere i intervjuet hadde Julie fortalt at svemmingen ble tyngre og tyngre og at hun fryktet

a drukne. Vi spurte videre om hvordan hun opplevde dette. Hun sier:

“Ehhh, eg blei jo lei meg, og eg visste jo at ho kom til d bli sur pa meg viss eg gikk opp, men
eg matte bare ga opp fordi eg ikkje greide a svemme meir. Sa eg blei jo litt sann redd for a fa

masse kjeft og sann av ho.”

Julie forteller at hun ble lei seg undervegs i svemmeaktivitet. Hun legger til at hun visste at
leereren kom til & bli sur om hun gjekk opp av bassenget, noe hun var redd for. Samtidig var
hun sa sliten at hun ikke klarte & svamme mer. Julie ma gjare en vurdering undervegs i
svgmmingen. Vurderingen hennes viser et dilemma mellom a fortsette & svgmme selv om hun
fryktet & drukne, eller & ga opp av bassenget og fa kjeft av leereren. Julie opplever at begge
valgene vil ha form for negative konsekvenser for henne. Til slutt klarte hun ikke & svemme
mer, og ma gi opp, noe som viste seg & medfore “kjeft” av leereren. Hun svemte sa langt hun
kunne fer hun valgte & gi seg. Julie beskriver situasjonen slik: “ogsd blei eg sdnn skikkelig
tongpusta, det foltes sann ut som om eg skulle drukne”. Julie gav seg ikke fgr hun absolutt

matte. Hun trekker ogsa frem begrepet “presset” senere i intervjuet og sier:

“Ehhh ja... dei kunne jo ikkje ha pressa so masse og ikkje blitt sinte hvis vi ikkje greide det

fordi ikke alle samme kunne jo svomme ordentlig,”
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Julie opplevde presset i sammenheng med at laerer ble “sinte” om hun ikke greide a
gjennomfare. Julie forteller ogsa at ikke alle i klassen kunne svemme like bra, og peker pa seg
selv som en av de med a si “eg kunne jo ikkje svomme ordentlig”. Hun forteller videre at hun
synes det er tungt og krevende a svgmme atte lengder ettersom hun bare var 10 ar gammel.
Julie anser aktiviteten som krevende, og spesielt for en tidring. Julies opplevelse av press kan
ses i lys av Fuchs (2014) teori. Fuchs (2014) belyser at dersom man opplever en situasjon som
utmattende vil en kjent oppgave kunne oppleves som mer krevende enn normalt. Denne
vurderingen er ikke et resultat av en separat vurdering, men fra selve misforholdet mellom ens
kroppslige kapasitet og oppgaven man star overfor (Fuchs, 2014). | intervjuet trekker Julie
frem ubehaget med a fa kjeft av leereren for a ikke gjennomfare alle lengdene. Pa sparsmalet
“Kva trur du gjekk mest inn pa deg, at det var skummelt & svemme og blei tyngre og tyngre,

eller at du fekk kjeft av leereren? ” svarer Julie:
“At eg fikk mest kjeft av lcereren, for at eg ikkje greide nake.”

Julie trekker opp en sammenligning, som far frem en spenning mellom to onder; frykten for &
drukne og frykten for & kjeft av leerer. Frykten for & fa kjeft av leerer opplevdes som mest

ubehagelig.

“Ho kunne jo ha forstatt”

| intervjuet forteller Julie om sitt forhold til laereren. Vi spar om hun tror leereren var klar over

hvordan hun fglte det underveis i svammeaktiviteten. Hun sier:

“Vi hadde hatt sveamming aret fgr, og da blei vi delt i grupper sa dei som kan svemme bra og
dei som ikkje kunne svemme bra. Og da var jo eg pa den som ikkje kunne svemme bra, og da
var jo ho der”.

Julie husker at leereren var tilstedes da hun ble delt inn pa gruppen som “ikkje kunne svomme
sd bra”. Julie forteller ogsa senere i intervjuet at laereren var kontaktlaerer i den
undervisningen opplevelsen tok plass, og at leereren hadde kjennskap til Julie fra tidligere. Vi
kan se Julie sin opplevelse i lyset av Van Manen (1998) sitt syn pa levd relasjon. Mennesket
skaper forestillinger og subjektive tolkninger om hverandre etter hvert som man mater
mennesker i et mellommenneskelig rom. Etter hvordan man kroppslige fremtrer og presentere

seg for hverandre, utvikler man et inntrykk som i et senere tidspunkt kan bekreftes eller
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endres (Van Manen, 1998). Tidligere har Julie delt et felles rom med laerer, samt utviklet og
dannet seg et inntrykk av henne. Julie hadde pa forhand en forventning at leerer var klar over
at hun ikke var sa flink & svemme. Julies inntrykk ble etter leererens reaksjon avkreftet
ettersom leerer reagerte lite forstaelsesfull overfor henne. Videre forteller Julie om sitt forhold

til leereren:

“Eg matte bare ga opp fordi eg ikkje greide d svomme meir. Sd eg blei jo litt sann redd for a

fa masse kjeft og sann av ho”.

Julie tenker pa forhand at hun vil fa kjeft om hun ikke gjennomfgre lengdene. Hun uttalte
ogs4 1 intervjuet “eg visste jo at ho kom til d bli sur”. Van Manen (1998) trekker ogsa frem
teorien om levd tid, som sier at tidligere erfaringer har mye a si for hvordan man opplever
ulike situasjoner. Det man tidligere har opplevd, vil ofte veere minner fra fortiden som kan
pavirke hvordan man handler og oppferer seg i egen kropp (Van Manen, 1998). | Julie sitt
tilfelle har hun tidligere opplevd laereren som “sur”, og har derfor en forventning om hvordan
leerer skal reagere om hun ikke gjennomfarer gvelsen. Vi sper videre om hvordan Julie

opplevde mgtet med leerer nar hun gjekk opp av bassenget:

“(tenkepause) Altsa....Eg synst ho kjefta litt for masse, for at eg ikkje greide d svomme liksom.

Ho blei veldig opphissa pa ein mate. ”

Julie opplevde “kjeften” til laerer som en overreaksjon. Lereren var “opphisset” og “sur” over
at hun ikke klarte a gjennomfare svemmeaktiviteten. Vi kan se Julies opplevelse av leereren i
lys av Fuchs (2014) teori om interaffektivitet. Fuchs (2014) trekker frem at i en sosial
sammenheng vil falelsene vare, og oppsta som et interaktive fenomen hvor falelsene ikke
bare kjennes fra innsiden, men ogsa vises i handling og kroppslig uttrykk. Vare kropper blir
influerte av de andres uttrykk, og vi opplever den andres fglelser gjennom vare egne
kroppslige sensasjoner (Fuchs, 2014). 1 Julies situasjon vil leererens fglelser manifestere seg i
typiske kroppslige endringer som for eksempel ansiktsuttrykk, kroppsholdning eller
bevegelser, som kommer til syne for Julie gjennom larerens kroppslige uttrykk. Leererens
kroppslige uttrykk av a veere sur, opphisset og pressende vil gjere et kroppslig inntrykk pa
Julie med a trigge tilsvarende eller komplementzre falelser hos henne. Julie beskriver
opplevelsen av a fa kjeft som noe hun er redd for. Laererens kroppslige uttrykk vil i det tilfelle
trigge sterke falelser av frykt, anspenthet og ubehag hos Julie. Hun vil ogsa oppleve et sterkt

gnske om & komme seg bort fra situasjonen. Vi spgr Julie om hun hadde tanker om leareren
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kunne ha gjort noe annet i den situasjonen. Pa dette spgrsmalet merker intervjuer bade pa

tonefall og kroppssprak at Julie var oppgitt:

“Ehhh ja... dei kunne jo ikkje ha pressa so masse og ikkje blitt sinte hvis vi ikkje greide det
fordi ikke alle samme kunne jo svemme ordentlig, og det er jo det som er tungt nar man er 10
AR LIKSOM ogsd skal svomme fram og tilbake....over.. ja... ... .. Ehh ja... Ho kunne jo hatt

litt meir forstaelse”.

Julie faler seg ikke forstatt og mener at om det er noe annet leerer kunne gjort i denne
situasjonen, sa er det 4 ha en forstaelse for henne. Hun faler seg presset av leereren og mener
at leereren burde ha visst at hun ikke kunne svemme ordentlig. Julie fglte at leereren ikke
forsto henne, noe hun syntes at leereren burde ha gjort. Hun gikk ut ifra at leereren var klar
over hennes svammeferdigheter fra tidligere. Julie mener kontaktleaerer kunne hatt forstaelse
for at Julie var utslitt og matte ga opp av bassenget. Hendelsen gjorde sapass inntrykk pa
Julie, og farte til en reaksjon i ettertid. | intervjuet blir hun spurt videre om hun tenkte noe

mer rundt hendelsen i etterkant. Julie svarer:

“Eg hadde ikkje lyst a svomme meir, fordi ja. Men eg husker ikkje sd mye av det som skjedde

etterpd. Eg husker bare akkurat nar eg fikk masse kjeft fordi eg ikkje greide det og sinn.”

Julie opplevde situasjonen som en sveert sterk opplevelse. Det som gjorde spesielt inntrykk pa
Julie var kjeften hun fikk fra leerer for a ikke greie a svemme alle lengdene. De var vondt for
Julie, og medfarte at hun ikke gnsket & svamme mer i ettertid. Julies opplevelse kan vi se i lys
av Fuchs (2014) teori om emosjonell bevegelse. Fuchs (2014) trekker frem at det finnes fire
emosjonelle retninger, hvor en av retningene er onsket om 4 “bevege seg bort” fra situasjonen.
Dette gnsket er en kognitiv-emosjonell ordning som man tilegner seg av tidligere
affektfremkallende erfaringer (Fuchs, 2014). | dette tilfellet kan Julies vonde og ubehagelige
opplevelse ses pa som en affekt- fremkallende erfaring. Opplevelsen preger fortsatt Julie, og
er en opplevelse hun ikke gnsker a oppleve igjen. Erfaringen til Julie skaper et gnske om &

trekke seg bort fra svemming som aktivitet.
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opplevelse 4
5.4 “En ny felelse”

Jeg har aldri syntes at kroppsgving har veert gagy, men en dag hadde jeg en helt ny opplevelse i
undervisningen. Jeg opplevde en god og stolt fglelse, en falelse som jeg aldri har kjent pa far.
Alt startet en dag vi skulle ha vikar. Det farste jeg tenkte var at na kommer vi mest sannsynlig
til & ha noe lett og enkelt. En ting var i alle fall sikkert, det kommer ikke til & bli tungt, for det
var jo tross alt en vikar! Fotball og volleyball var aktivitetene som sto pa planen for timen.
Personlig har jeg alltid syntes at volleyball har vart gay, sa det tenkte jeg kom til & bli kjekt.
Fotball derimot, har jeg tidligere hatt negative opplevelser med i kroppsgving. Jeg husker fra
tidligere nar jeg har spilt fotball, at jeg ofte kommer pa lag med noen enkelte av guttene i
klassen. Det er mange som driver med fotball, og noen av guttene har veldig mye
konkurranseinstinkt. Av og til nar jeg er pa lag med dem, har fotball ikke veert sa kjekt.
Guttene kjefter og er sinte om jeg gjar feil. Om de far mulighet, sa gjer de mesteparten av
arbeidet selv. De tar ballen og gar pa egenhand og scorer mal, mens jeg blir springende rundt
uten a selv delta pa laget. Det er ikke kjekt. Denne timen hadde vikaren valgt & dele oss inn i
fire lag, helt tilfeldig. Til min store overraskelse var jeg kommet pa lag med bare nare venner
fra klassen. | timen roterte vi fra volleyball til fotball. Da vi spilte fotball, opplevde jeg noe
nytt. Tidligere da jeg spilte fotball i kroppsgving, har laget kjeftet og klaget pa meg for at jeg
gjere feil, men denne gangen fikk jeg ros og laget heiet pa meg. Jeg var ikke lenger bare en
flue pa veggen, men jeg var aktivt med i spillet! Jeg scoret til og med et mal og kjente en stolt
og god falelse. Opplevelsen av at laget mitt hjalp meg med stgttende ord, var noe som jeg
tidligere ikke har opplevd. Volleyballen gjekk ogsa veldig bra. Etter undervisningen var jeg
svett og utmattet, men det var ikke negativt denne gangen. Det var i kombinasjon med en god
og stolt falelse, noe som jeg aldri har opplevd tidligere. Jeg har nd i ettertid begynt pa det
lokale treningssenteret, pa jakt etter den samme falelsen. Den samme falelsen fant jeg igjen
nar jeg trente benkpress. En god og stolt falelse.
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“Opplevde en god foelelse.”

| intervjuet ble Kristine spurt hva hun synes om faget kroppsgving. Kristine svarer:

“Ehm...sénn... eg synest det ikkje er noke goyt, sann viss eg skal ga tur eller nake sant, eller

lope.”

Kristine synes ikke kroppsgving er ikke sarlig ggy. Hun peker ogsa pa det & ga turer og
springe som eksempler pa aktiviteter som gjer at faget ikke er ggy. | intervjuet spgr vi

Kristine om hun husker hva hun tenkte eller fglte far undervisningen. Hun svarer:

“Ehh vi hadde vikar sé... tenkte bare at vi skulle gjore noko enkel og ehh...og at timen ikkje

skulle bli s slitsom kanskje.”

| denne ytringen sier Kristine at hun visste at det skulle veere en vikar i kroppsgving
undervisningen. Kristine tenkte at ettersom det var en vikar, kommer det til & bli mindre
slitsomt. Hun hadde ogsa sett for seg at vikaren hadde organisert undervisningen med mer
enkle gjennomfarbare gvelser. Kristine opplever at det & ha vikar, gjgr undervisningen bade
enklere og mindre anstrengende for elevene. I intervjuet forteller Kristine om

kroppsgvingstimen som gav hun en positiv opplevelse:

“Ehm det er ein sdnn positiv opplevelse, ehhmm det var sann en gymtime der me hadde
mange sanne aktiviteter der ehh volleyball og fotball og sann, ogsa ehh... skarte mal i fotball
ihvertfall og so falte eg meg veldig bra i volleyball. ehhmm ogsa liksom etter gymtimen sa var

eg sann svett, emm sliten og sdann og eg likte den folelsen.....Ganske god folelse.”

Kroppsgvingstimen var en time som gav Kristine flere gode opplevelser og falelser. Vi spar
videre om det var noe med kroppsgvingstimen som skilte seg ut som ekstra ggy. Kristine
svarer “Ehh at eg scorte mal”. Kristine sin opplevelse kan vi se i lys av Fuchs (2016) teori om
kroppslig affektivitet. Fuchs (2014) ser falelser som en sirkulaer tilbakemelding syklus
mellom subjektet og situasjonen det blir konfrontert med. Subjektet blir farst pavirket eller
trigget av de affektive kvalitetene av situasjonene. Triggingen fremkaller en spesifikk
kroppslig resonans i form av en affeksjon. Den kroppslige resonansen vil virke som en

formidler av var affektive deltakelse i en situasjon, og gjennomsyrer subjektets oppfatning av
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situasjonene (Fuchs, 2016). | kroppsgvingstimen opplevde Kristine seg selv nar hun scoret
mal og spilte volleyball, og opplevde situasjonen som positiv. Dette positive inntrykket av
situasjonens affektive kvaliteter trigget Kristines kroppslige resonans, og hun opplevde gode
falelser i kroppen. Denne gode falelsen vil gjennomsyre Kristines opplevelse og oppfatning
av kroppsgvingstimen, og gjare opplevelsen positiv. Den positive fglelsen gjenspeiles ogsa i
Kristines opplevelse av sin kroppslige resonans etter gkten. Etter gkten er hun bevisst over sin
egen kropp, og opplever kroppslig resonans med a kjenne seg svett og sliten, som var
sensasjoner hun likte. Videre sper vi Kristine om hun alltid har likt fglelsen av a vaere svett og

sliten. Hun svarer:

“Ehh eg har ikkje tenkt pa det for den gangen.”

Kristines opplevelse av kroppsgvingstimen skapte en bevisstgjgring rundt den gode foelelsen
av a veere svett og sliten, som hun ikke hadde tenkt pa fer denne gangen. Den gode falelsen
Kristine opplevde rettet fokuset hennes mot sitt kroppslige narveer og resonans. Dette var en
ny opplevelse for Kristine. Bevisstgjeringen kan ses i sammenheng med Fuchs (2014) teori av
folelser, som sier at enhver kroppslig felelse gir “focus” og inngar i vir grunnleggende
orientering i og mot en opplevelse (Fuchs, 2014). | dette tilfellet var Kristines gode falelse en
ny og sterk opplevelse av “seg selv”. Hun opplevde det & vaere svett og sliten, som hun ikke
far hadde opplevd som godt, og dermed ikke var klar over eller blitt bevisstgjort pa at kunne
gjelde for henne. Videre i intervjuet sper vi Kristine om hun har opplevd en lik opplevelse i

kroppsevingsfaget i ettertid. Hun svarer:

“Ehh, ikke i gym akkurat fordi vi har ikke hatt sa mye vikar og sann, men eg har begynt d
trene pa spenst, ogsa har eg gjort sann benkpress ogsa ehh..farste gangen eg gjorde det sa
gjorde eg 20kg, fem ganger, og sa fekk eg sann samme falelsen som eg fekk den gangen, sann

stolt folelse.”

Kristine forteller at hun ikke har hatt en lik opplevelse i kroppsgvingsfaget, etter timen med
vikaren. Hun savner fglelsen hun hadde i vikarens time. Hun har derimot begynt a trene pa det
lokale treningssenteret, og da hun tok benkpress fikk hun den samme positive faglelsen som i
kroppsevingstimen, en stolt fglelse. Vi spgr Kristine videre om hun tror kroppsgvingstimen

hadde noe a si for at hun begynte pa spenst. Hun svarer:
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“Ehh, neh eg begynte ikke pa grunn av kroppsovingstimen, men den timen gjorde inntrykk

’

hvertfall. Fordi...(tenker) eller kanskje, sann rett etter den folelsen, sd veldig fin folelse.’

Kristine forteller farst at den positive opplevelsen i kroppsgvingstimen ikke var en av
grunnene til at hun begynte pa spenst, men at den gjorde inntrykk pa henne. Etter litt
betenkningstid endrer hun svarer til at “kanskje” timen kunne ha hatt noe a si for at hun
begynte pa treningssenteret, ettersom at opplevelsen fra kroppsgvingstimen var veldig ny og
fin. Kristine opplevde den samme stolte fglelsen pa treningssenteret som hun gjorde i
kroppsgvingstimen, og tror at opplevelsen kanskje kan ha hatt noe a si for at hun begynte.
Dette kan vi se i lys av Fuchs (2014) teori om de fire emosjonelle retningene, hvor den ene av
retningene er a bevege seg mot “en annen” (Fuchs, 2014). I dette tilfellet kan Kristines
positive opplevelse i kroppsgvingstimen og bevisstgjaring av gode kroppslige sensasjoner
skape et gnske om & oppleve den samme fglelsen igjen. Kristine starter a trene pa
treningssenter, hvor hun opplever den “samme fglelsen som eg fekk den gangen, sann stolt
falelse. ” Vi spar Kristine videre om hun tror den positive opplevelsen i kroppsgvingstimen

har hatt noe a si for hvordan hun opplever kroppsgvingsfaget nd. Hun svarer:

“Ehhm, det spors kas time det er, men kanskje eg na er meir kjent med hvilken time som er

g@yere enn andre, etter den timen.”

Kristine forteller at etter opplevelsen har hun blitt kjent med hva timer som er mer gay enn
andre. Hun opplever mer innsikt i sitt eget forhold til faget, og hva hun selv opplever som gay
I kroppsgvingsundervisning. Man kan se dette opp imot Van Manen (1998) sin teori om levd
rom, hvor han tar opp betydningen av rommet mennesker oppholder seg i. Etter hvert som
man erfarer ulike rom, leerer man rommets sosiale karakter. Barn vil derfor etter hvert som de
oppholder seg i ulike rom, utvikle en forstaelse for rommets kvalitative dimensjon (Van
Manen, 1998). Kristine opplever mer innsikt i hva hun synes er ggye aktiviteter i
kroppsevingsundervisning. Etter hvert som hun har erfart og opplevd i kroppsgving, har hun

utviklet en starre forstaelse for seg selv i rommet og rommets sosiale karakter.
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“Vennene mine heiet pa meg”

Kristine har fortalt oss at hun scoret mal og at hun opplevde det som gay. Vi spgr Kristine om

hva hun tenkte og falte akkurat nar det skjedde. Hun forteller:

“Ehh eg blei veldig glad ogsa vennene mine var san.. ehmm.. heiet pd meg og sdnn, sd det var

ganske kjekt.”

Kristine ble veldig glad, og opplevde vennenes glede nar de heiet pa henne. Kristine forteller
videre i intervjuet at hun opplevde vennen sine som stattende, og at hun faler seg inkludert
nar hun er pa lag med dem. Kristines opplevelse av vennenes narver i kroppsgvingstimen
kan ses i lys av Fuchs (2016) teori om kroppslig interaffektivitet. I en sosial sammenheng vil
falelsene veere et interaktivt fenomen hvor falelsene ikke bare kjennes fra innsiden, men ogsa
vises i handling og kroppslig uttrykk. I situasjoner vil vare kropper blir influert av de andres
kroppslige uttrykk, og vi opplever den andres falelser gjennom var egen kroppslige
sensasjoner (Fuchs 2017; Fuchs & De Jaegher 2009). | dette tilfellet kom vennenes kroppslige
uttrykk av jubel og glede til syne for Kristine. Vennens kroppslige uttrykk skapte et inntrykk
og trigget komplementeere falelser hos Kristine. Hun opplevde vennenes fglelser gjennom sin
egen kropp, noe som opplevdes gode sensasjoner av stgtte og glede. Van Manen (1998)
trekker ogsa frem levd kropp, som sier at et beundrende blikk kan medfare at kroppen overgar
seg selv og viser seg fra en sterkere side (VVan Manen, 1998). Kristine opplever vennes
oppmuntrende blikk gjennom at vennene heier pa henne, og at hun scoret mal. Kristine er klar
pa at lagene hadde mye & si for hennes positive opplevelse, og intervjuer sper videre hva det

var med lagene som var sa positivt. Kristine begrunnet det med & svare:

“Ehh det va berre sdnn eg var i lag med vennene mine, sann, hvis man kommer pa lag med
sdnn gutter som er veldig sann konkurranseinstinkt. Opplegget var sa kjekt for at..... vis

guttene liksom kjefter pa deg, eller ikkje kjefter akkurat, men er sint hvis du ikke sdan er god.”

| denne uttalelsen peker Kristine pa denne maten lagene var satt sammen, hadde mye a si for
hennes opplevelse. Hun opplever det som positivt & veere pa lag med vennene sine. Lagene
denne timen var en kontrast til det a veere pa lag med “sanne gutter” med konkurranseinstinkt,

som ble sinte, kjeftete og viste misngye om hun ikke er god nok. Vi gnsket at Kristine kunne
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utdype mer om guttene med konkurranseinstinkt, og hvordan hun opplever & vere pa lag med

dem. Kristine la til:

“Ehhmm, ikkje like kjekt, dei hadde gjort mesteparten av tingene, dei pleier bare a ta ballen

gd til mal d score, sd eg far ikkje gjort masse ting.”

Kristine tenker at om vikaren hadde brukte tilsvarende lag, ville hun opplevd det samme som
far, at guttene bare tar ballen og ikke inkludere henne til 4 delta i spillet. Ifglge Van Manen
(1998) vil mennesket gjennom deltakelse med andre i et mellommenneskelig rom, skape og
opprettholde en levde relasjon. Vi magter mennesket pa ulike arenaer, og ut fra hvordan de
fysisk presentere seg, lager vi oss en forestilling om hver enkelt. Mennesket vil hele tiden
tolke seg frem til et subjektivt inntrykk pa hvem en person er ut fra hvordan man presentere
seg for subjektet (Van Manen, 1998). Kristine merker guttenes konkurranseinstinkt direkte i
kroppen, og deres negative falelser er rettet mot Kristine og preger henne. Kristine har
dermed dannet seg et subjektivt inntrykk av guttene, ut fra hvordan de har presentert seg for
henne tidligere. Hennes interaksjon med guttene i det mellommenneskelige rommet, som i
Kristines eksempel er pa fotballbanen, har forme hennes levd relasjon med guttene. Videre
spgr intervjuer om Kristines tanker rundt de andre lagene som hun spilte mot, og om de ogsa

hadde det gay. Etter litt betenkningstid svarer Kristine:

“Ehh, det var sann blanda lag, det var sdnn emm, naken av dei som hadde
konkurranseinstinkt som spiller fotball, og sann blandet, sa eg trur ikkje det laget hadde det

sd veldig kjekt, som me hadde det.”

Kristine forteller at lagene var blandet, og at guttene med konkurranseinstinkt var pa tilfeldige
lag. P& bakgrunn av det forestiller Kristine seg at de andre lagene ikke hadde det like gay.
Videre sier Kirstine, “Ehhm, vist dei..emm.. di som liker d spille fotball og sdnn, dei hadde det
sikkert kjekt, men det var mange som ikke liker volleyball og fotball sa dei hadde det sikkert
ikke kjekt.”. Kristine legger til at de elevene som opprinnelig liker fotball kanskje hadde det
kjekt. Likevel hadde hun inntrykk av at mesteparten verken likte fotball eller volleyball. Nar

Kristine blir spurt om hennes forhold til fotball og volleyball svarer hun:
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“Ehhh.. eg har alltid likt volleyball, og synest det er gayt. Emm ogsa har eg tenkt & begynne
pd volleyball... emm men... ogsd....fotball er sdnn av og til kjekt, ehm spors kem eg er pa lag

med”.

Kristine synes at volleyball er ggy, og at hun har vurdert a starte med det pa fritiden. Nar det
kommer til fotball synes Kristine at det er helt avgjerende hvordan lagene er organisert, for at
det skal bli kjekt for henne.

5.5 Avslutning analyse

Til & avslutte analysen, vil vi kort oppsummere hva vi har gjort og hva vi har sett i analysen. |
analysen har vi fatt hgre om de fire forskjellige opplevelsene til Ingrid, Kristine Julie og
Mathilde. I analysen gjer vi et dypdykk i disse fire opplevelsene, for a fa frem informantenes
subjektive opplevelser av a vare i situasjonen. Til & belyse elevenes opplevelse har vi sett de i
lyset av teoriene til Max Van Manen (1998) om livsverden, og Thomas Fuchs teori om
mellomkroppslighet. Teoriene har gitt oss mulighet til & virkelig ga i dybden og synliggjare
elevenes subjektive opplevelse. Fuchs hjelper oss med & fremheve falelsene og elevens
kroppslige “veare” og interaksjon med verden. Teorien fremhever ogsé det systematiske og
dynamiske prosessen elevene opplever i samspillet med seg selv og verden. Van Manen
(1998) sitt syn pa livsverden, belyser elevens kroppslige eksistens og hvordan deres
oppfattelse pavirke verden de lever i. De fire fundamentale verdiene: levd kropp, levd rom,
levd relasjon og levd tid om til sammen utgjer livsverden, bruker vi til & “gi mer liv” til

elevens subjektive opplevelser.

Vi kan se at Kristine, Ingrid, Julie og Mathilde har opplevd sterke fglelser i spill, og at disse
falelsene har mye 4 si for hvordan elevene opplever faget. Kristine opplevde en uforventet
glede av a spille fotball. Det var en helt ny god opplevelse av a vere svett og sliten. Ingrid
derimot, opplevde et stort kroppslig ubehag og skalv innvendig nar leereren satt seg pa henne.
Denne ubehagelige opplevelsen og falelsen Ingrid fikk i situasjonen, gjorde at hun gnsket seg
bort fra det. I likhet med Ingrid opplevd Julie ogsa sterke falelser, da hun fryktet a drukne
og/eller fa kjeft av laerer for & ikke gjennomfare svemmeaktivitet som kontaktlerer hadde
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planlagt. Mathilde kjente pa falelser av a veaere handlingslammet og frykt, da hun opplevde

hvordan det var a vere blind i kroppsgvingsundervisning.

Vi kan ogsa se at de fire opplevelsene er i et dynamisk samspill med lerer og de andre
elevene i klassen. Det menneskelige samspillet ser vi har mye a si for elevenes vare i
undervisning, og hva interaksjonen betyr for elevenes opplevelse av kroppsgving. Dette kan
vi se i opplevelsen til Ingrid hvor leererens patrengende og uforventede handling av a sette seg
pa fanget hennes oversteg hennes komfortsone. | likhet med Ingrid, opplevde ogsa Julie
leereren som ubehagelig da leerer var opphisset og kjeftet i svammeundervisning. Mathilde
opplevde elevene rundt henne som skremmende da som blind ikke kunne se dem, og ble jaget.
Kristine opplevde et positivt samspill med elevene rundt seg, da hun opplevde motiverende og

stgttende ord, da hun spilte fotball i kroppsgving.

6.0 Diskusjon

| analysen har vi gjort oss godt kjent med de fire opplevelsene til Ingrid, Julie, Kristine og
Mathilde. Opplevelsene til elevene er falelsesladet og har gitt tydelig inntrykk pa dem og
deres veere i kroppsgvingsundervisning. Vi som tidligere elever har ogsa var egen subjektive
opplevelser fra kroppsgvingsundervisning, og vet hvor mye det har a si for hvordan det er &
vaere i undervisning. Var motivasjon for masterprosjektet var akkurat det a finne ut hvordan
andre elever opplevde undervisningen, slik at vi som fremtidige kroppsgvingslerere kan fa en
starre forstaelse for elevene. Det ser vi pa som viktig for a at elevene skal ha en god
opplevelse av kroppsgvingsfaget, og at vi kan utgve var leererprofesjon til det beste for

elevene. | denne delen av oppgaven tar vi for oss del to av problemstilling:

e Hva betyr kunnskapen om elevers opplevelse for leererens profesjonsutevelse?

Videre skal vi diskutere funnene og betydningen de kan ha for oss som kroppsgvingslerere.
Vi tar for oss viktige temaer fra opplevelsene og sammenligne de med tidligere forskning,
samt noen av vare egne erfaringer fra praksis student og tidligere elev. Vi vil ogsa se
opplevelsene til elevene opp mot hverandre med a sammenligne likheter og ulikheter som kan
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gi oss en klarere forstaelse av opplevelsene. Temaene blir presentert med en underoverskrift

inspirert av det deltakerne sa i intervjuet.

6.1 “Nar alle skal se pd deg, s er det ganske ubehagelig”

| prosjektet vart fikk vi frem fire forskjellige opplevelser fra elevene vi har snakket med. Til
tross for det unike ved opplevelsene, er det ogsa en del likskap. Vi har identifisert flere mater
& erfare det “ bli sett” i kroppsevingsundervisning. | intervjuet med Kristine far vi hgre om
hennes nye og positiv opplevelse av “a bli sett” da hun spilte fotball 1 kroppseving. Tidligere
hadde Kristine ofte veert pa lag med gutter med mye konkurranseinstinkt som hadde “kjeftet”
pa henne, og ikke inkludert henne i spillet. Da hun kom pa lag med venner i vikarens
undervisning, opplevde hun at vennene oppmuntret og skrat av henne. Hun fikk en positiv
opplevelse av a bli sett i deltakelse i spillet, noe som hun ikke opplevde nar hun var pa lag
med guttene med hayt konkurranseinstinkt. | Kristines erfaring blir det a bli sett gjennom
vennenes blikk, en positiv “feedback™ som motivere henne til & yte mer enn vanlig. I
opplevelsen ble hun kjent med en ny og god fglelse av & vaere utmattet og svett. Kristine
opplevde en god falelse som hun i ettertid har oppsekt gjennom a starte pa det lokale
treningssenteret. | denne opplevelsen fant Kristine en ny gnist, som har fert til at hun etter
skoletid ogsa gnsker a veere aktiv og bevege seg. Ser vi Kristines nye giv opp mot
formuleringer i lereplanen om fagets relevans, sa star det at faget skal motivere eleven til &
holde ved like en fysisk aktiv livsstil utenom skoletid (Utdanningsdirektoratet, 2020). Kristine
sin opplevelse av a bli sett er et eksempel pa en elev som opplever anders blikk som positivt.

Julie og Ingrid, tar begge opp tematikken “a bli sett” av lereren i1 kroppseving. I Julies
opplevelse, var det & bli sett som 4 “veare hun som henger etter” da hun svemte med klassen
en ubehagelig opplevelse. Ingrid opplever det a vise frem gvelser fremfor klassen som veldig
anstrengende, og fryktet at de andre elevene i klassen skal se at hun gjer feil. Det som skaper
den ubehageligheten, er en kombinasjon av at alle ser pa henne, og at hun med det ma prestere
for a unnga a gjere feil. Ingrid opplever at hun trekke seg unna i frykt for “a bli sett” av de
andre i klassen. Den spanske studien “I Hate Physical Education” til Hortigiiela-Alcala
(2021), peker pa samme problemstilling av a bli sett, og tar opp hvordan syv jenter opplever
kroppsgving. Noen funn i studien viser at jentene opplever det som ubehagelig a bli
synliggjort eller eksponert foran klassen. De frykter at de andre i klassen skal le av dem, og

gnsker & holde en lav profil for a forsgke a ikke bli lagt merke til. Ene eleven trekker frem at
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tester kan vare spesielt sarende, hvor hun opplever de andre jentene som flinkere ettersom de
klarer testene bedre. Hun forteller ogsa at det sarere henne nar hun ikke klarer aktiviteten, og

at hun faler seg annerledes enn de andre elevene (Hortigliela-Alcalé et al., 2021).

Viére analyser av intervjuene med de fire elevene indikere at de opplever det “a bli sett” 1
kroppsgving ulikt. Slike forskjeller komme ogsé frem i studien til Asebg (2021), som
utforsker elevers oppfatning av & bli eksponert i kroppsgvingsundervisning. Asebg tar opp
eksponering som et komplekst begrep som elever oppfatter ulikt. Funnene viser at
eksponering blir som regel forbundet med noe negativt. Avhengig av kontekst vil noen elever
oppfatte det & bli eksponert som positivt, ettersom de far vise frem sine egenskaper. Spesielt
elever som er dyktige i ulike idretter kan oppleve det & bli eksponert som positivt (Asebg,
2021). Opplevelsene til Ingrid, Kristine og Julie star ogsa veldig i stil med opplevelsene vi
selv har hatt som tidligere elever i kroppsgving. Som vi tidligere i studien har nevnt, opplevde
vi som tidligere elever det a bli eksponert forskijellig. Erlend opplevde det som positivt,
ettersom han kunne vise frem sine ferdigheter i kroppsgving. For Finn-Ove var det annerledes
og han hadde et veldig anstrengt forhold til det & vise seg frem foran klassen. Vare
opplevelser fra tidligere av, star i stil med elevenes opplevelser av a bli sett, og at elever har

forskjellig oppfattelse av det.

Elevene i var undersgkelse og annen nevnt forskning kaster lys tilbake pa lzrerrollen og ikke
minst leererens syn pa- og grunnleggende oppfatning av elevene. Et spgrsmal er om vi som
leerere har tenkt nokk over at elever kan ha lignende erfaringer som Ingrid og de andre
elevene? Pa utdanningsdirektoratet (2020) sine sider, star bevegelsesglede som en sentral
verdi for fagets relevans (utdanningsdirektoratet, 2020). Som vare funn viser, gjelder ikke
dette for Ingrid. Hun ma gang pa gang delta i kroppsgving hvor hun opplever et anstrengt
forhold til & “bli sett”. Hvordan kan vi som larere hindre at hun foler det slik? Van Manen
(1998) og Fuchs (2016) viser begge til at vi ikke kan unnga a bli sett av de andre rundt oss.
Van Manen (1998) sier blant annet at vi alltid er kroppslige i verden, og mgter hverandre
gjennom var kroppslige tilstedeverelse. | den kroppslige tilstedeveerelsen vil vi alltid vise noe
og skjule noe om oss selv (Van Manen, 1998). | likhet med Van Manen (1998) belyser ogsa
Fuchs (2016) teori om mellomkroppslighet at vi som mennesker alltid er i et dynamisk
samspill med de rundt oss. I det dynamiske samspillet vil vare kropper gi og fa inntrykk av
omgivelsene rundt oss, men ogsa situasjonens affektive kvaliteter (Fucks, 2017). | skolen, og

spesielt i kroppsgving ma elever helt fra starten av sin skolegang, tre ut i en ny og ukjent

74



o 0

arena, hvor de settes krav til deres deltakelse i et sosialt samspill. Elevene blir utfordret pa a
delta i et felleskap, hvor kroppen deres oppleves i samspillet. Det er med det vanskelig &
unnga at elever som Ingrid og Julie ikke opplever a bli sett av andre, og ubehaget det
samspillet kan oppleves som. Ulikheten av hvordan elevene opplever a bli sett i kroppsgving
kaster et sgkelys pa var egen praktisering av kroppsgvingsundervisning. Opplevelsene far oss
til 4 stille sparsmalet, hvordan legger vi som fremtidige kroppsevingslarerne til rette for at
elevene opplever en positiv opplevelse av a bli sett?

Ingrid synes som tidligere nevnt at det er ubehagelig a bli sett av andre i kroppsgving, noe
som gjar at vi kan stille spgrsmal til hva klassemiljget og omgivelsene betyr for hvem Ingrid
kan veere i klassen. Ingrid beskriver opplevelser med a bli eksponert i kroppsgving, hvor
fokuset hennes har veert & matte prestere. Hun er redd for a gjare feil og at de andre elevene
ser det hun gjor som “feil”. For Ingrid er et klassemiljo hvor hun mé prestere fremfor de andre
i klassen et miljg hun synes det er vanskelig & fale seg velkommen i slik som hun er. Asebg
(2021) og den spanske studien til Hortigtiela-Alcala (2021) indikerer ogsa at elevers
erfaringer av & matte prestere kan ha sammenheng med at det er et prestasjonsorientert
klassemiljg (Hortigiiela-Alcald et al., 2021; Asebg, 2021). Asebg (2021) tar opp at et
klassemiljg som retter fokuset mer mot mestring overfor prestasjon som et miljg som kan
begrense fokuset pa elevenes eksponering. Hun trekker ogsa frem at et mestringsorientert
klassemiljg kan vaere oppmuntrende for lering, deltakelse og til & skape gode relasjoner, som

videre kan fremme kropps tilfredshet (Asebg, 2021).

En av vare mal som kroppsgvingslerer er farst og fremst a legge til rette for at elever
opplever bevegelsesglede og faget bidrar til & fremme god helse. | LK20 og
kroppsgvingsfagets sentrale verdier star det at faget skal stimulere til livslang bevegelsesglede
og en fysisk aktiv livsstil (Utdanningsdirektoratet, 2020). Etter a ha blitt kjent med
opplevelsene til Ingrid, Julie og Kristine, har de gitt oss som fremtidige kroppsevingslerer en
ny og dypere kunnskap pa hvordan elever forholder seg til & bli “4 bli sett”. Det “4 bli sett” er
noe vi alle ma leve med i skolehverdagen, ettersom vi er gjenstand for andres blikk. Selv kan
vi se at det a bli sett kan oppleves bade som positivt og negativt, og at dette er kunnskap som
kan bevisstgjgre oss som kroppsgvingslearere pa var behandling av elevene og den konteksten
vi velger a sette elevene i undervisning. En slik kunnskap er noe vi tar med oss videre til var
egen utvikling av undervisningspraksis og kunnskap vi ser pa som viktig for a kunne

organisere undervisning til det beste for elevene. Vart gnske er at elevene skal oppleve en
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positiv opplevelse av “a bli sett”, samt unnga a sette elever som synes det er ubehagelig i en

anstrengende posisjon som kan hemme deres gnske av a delta i undervisning.

6.2 “Ho kunne jo ha forstatt”

| intervjuene har vi, som allerede sagt, fatt hare om fire veldig forskijellige opplevelser.
Opplevelsene er alle unike pa sin mate og far pa hver sin mate fram viktige erfaringer. Etter &
ha hgrt elevenes opplevelser, er temaet trygghet noe som skiller seg ut som viktig for
deltakerne. Vi kan se at bade Ingrid og Julie opplever seg selv som utrygge i opplevelsene.
Julie falte pa frykt for a fa kjeft av laerer nar hun svegmte, samtidig som hun er redd for a
drukne dersom hun fortsetter. Ingrid derimot, opplever at leerer overskrider hennes
komfortsone nar han gar bort til henne og setter seg pa fanget hennes. For Julie og Ingrid var

leererens vaeremate en faktor som preget deres opplevelse av trygghet i kroppsgvingen.

Opplevelsene har gjort stort inntrykk pa Ingrid og Julie. Etter at leerer satt seg pa fanget il
Ingrid, medfarte det stor usikkerhet rundt lzereren og om liknende hendelser ville gjenta seg
videre i undervisningen. Hun forteller ogsa at slike ubehagelige opplevelser er en av grunnene
til at hennes forhold til faget utviklet seg i en negativ retning. Ubehaget gjar at hun gnsker a
snike seg unna undervisning. For Julie gjorde ogsa opplevelsen inntrykk og hun forteller at
etter opplevelsen mistet hun lysten til & svgmme. Vi ser at lzererens handlinger av a kjefte pa
Julie og & overstige Ingrids komfortsone har hatt konsekvenser for deres opplevelse av & vere
I kroppsgvingsundervisning. Ser vi Julies opplevelse av lereren i lys av
undervisningstradisjoner i kroppsgving, ser vi likhetstrekk med instruktgrrollen fra idrett.
Aasland (2019) belyser i sin studie at fagets historiske tenkemate, tradisjoner og praksiser
fortsatt kommer til synes hos larere i natidens undervisning. Han kaster et sgkelys pa idretts
praksiser som konkurranseaktivitet og prestasjonsfokus som diskurser leereren kan ha
(Aasland, 2019). Var lererne klar over hvordan Ingrid og Julie hadde det? I intervjuet med
Ingrid forteller hun at hun ikke opplevde leerer som annerledes i ettertid av hendelsen, og tror
med det at leereren ikke var klar over hvordan hun opplevde situasjonen. Julie forteller ogsa at
hun synes lzereren reagerte med en overreaksjon, og at hun ikke falte seg forstatt av leereren.
Med referanse til Aasland (2019) kan det veere kroppsgvingslerer kan ha lite
bevissthet/kompetanse om sine egne vaner og elevenes falelser, noe som for Julie og Ingrid

medfarte at leerer pafgrte ubehag i undervisningen.
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Ida Brandtzaeg (2018) trekker frem larerens forstaelse av eleven som grunnleggende for
elevenes trygghet i skolen. Barn opplever trygghet nar voksne praver a forsta dem innenfra.
Med & se eleven innenfor mener Brandtzaeg (2018) evnen larer har til d sette seg inn i barnets
stasted (Brandtzaeg, 2018). Det kan for eksempel veere at dersom et barn er urolig, vil lerer
prgve a forstd hvordan eleven har det og faler det. Brandtzaeg (2018) trekker ogsa frem det &
kunne se seg selv som voksen fra barnets blikk. Dette kan veere at laerer er bevisst pa sin egen
atferd og hvordan et barn kan oppfatte deg. Et eksempel pa dette er at dersom lzerer kjenner pa
falelser av sinne, er han bevisst over at hans kroppslige uttrykk kan virke skremmende for
barnet. Utdanningsdirektoratet (2019) belyser ogsa forstaelse som en viktig del av lererens
klasseledelse, og sier blant annet “Gode klasseledere har en anerkjennende holdning som
bygger pa en ekte interesse og apenhet for eleven. Det vises gjennom at dere lytter, bekrefter
og viser forstaelse for elevenes opplevelser, selv om de er annerledes enn deres. ”
(Utdanningsdirektoratet, 2019).

Et spgrsmal som vi stiller pa bakgrunn av vare funn, er: Hvilken forstaelse og kunnskap har
en lzrer til radighet for & forsta hvordan elevene har det? | intervjuene med Julie og Ingrid
fortelle begge at de ikke snakket med leereren i ettertid av den ubehagelige opplevelsen.
Erfaringene deres kaster lys over at eleven i et maktforhold med leerer kan veere usikker pa a
snakke med lerer om temaer som kan oppfattes som kritikk av leereren. Hvordan kan lerer fa
en forstaelse av hvordan elevene opplevde undervisning, dersom lerer ikke blir bevisstgjort
pa hva som har skjedd? Mathilde forteller ogsa at hun tror det var vanskelig for leerer a forsta
hvor forferdelig hun hadde det, i sin opplevelse av a veere blind. Hun forteller at hun ikke
klarte & uttrykke seg slik at lzereren kunne se hvordan hun hadde i hennes opplevde
situasjonen. Til forskijell fra Ingrid og Julie valgte Mathilde & snakke med laerer om den
ubehagelige opplevelsen etter undervisningen. Lereren til Mathilde fikk da informasjon om
hennes opplevelse, som kan gi leerer en forstaelse for hennes situasjon. Gjennom
kommunikasjon mellom elev-larer ser vi i opplevelsen til Mathilde at laerer fikk tilegnet seg
informasjon om hvordan hun hadde det, og utvikle en stgrre forstaelse for elevenes opplevelse

i kroppsgving.

Vi kan spgr oss hva det var som gjorde at Mathilde valgt a fortelle laereren om sin opplevelse,
og hvorfor Julie og Ingrid ikke valgte a gjgre det? Om vi sammenligner opplevelsene kan vi
se at i Julie og Ingrids opplevelse, er lereren en sentral grunn til at de opplevde situasjonen

som ubehagelig. I Mathildes opplevelse derimot, var det det “nye rommet” og opplevelsen av
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a ikke kunne se, som gjorde situasjonen ubehagelig. Ingrid og Julies derimot opplevde en
utrygg voksen, noe som framholder dem til & kommunisere med laereren i etterkant. Elevenes
gnske om & snakke med larere kan hjelpe oss med a utvikle var forstaelse for hvordan elevene
har det i undervisning. Men hva om elevene ikke gnsker a ta kontakt med larer slik som i
Julie og Ingrid tilfelle? Drugli (2012) trekker frem laererens evne til  ta ansvar for relasjonene
0g at dette ansvaret er en del av leererens profesjon (Drugli, 2012). Vi kan stille oss
spgrsmalet om situasjonen til Ingrid og Julie hadde opplevd det annerledes dersom lzrer
hadde kommunisert med elevene. Kunne larer ha spurt Ingrid om det var greit & vise 90
graders vinkelen fremfor hele klassen, og om det var greit at han satte seg pa fanget hennes?
Kunne lareren til Julie spurt henne om hvorfor hun gikk opp av bassenget, og om hun syntes
det var for langt a svemme? Vi som kroppsgvingslaerere ma vere klar over at vi ikke kan vite
hvordan alle elevene har det. Vi er mennesker og det & kunne forsta hvordan alle elever har
det til enhver tid er ikke mulig. Men er det noe vi kan sa er det a ta ansvar for a ivareta best
mulig kommunikasjon med elevene, og tilegne oss informasjon, kunnskap og forstaelse

samens med elevene.

6.3 “Eg visste jo at ho kom til 4 bli sur pa meg”

Relasjonen mellom larer og elev foregar og kan forstas pa flere niva, og er en grunnleggende
premiss for laererens mate & opptre og forsta sin posisjon og rolle overfor elevene. Som
fremtidige kroppsgvingslarere gnsker vi a forsta relasjon som mer komplekst enn bare “en
god relasjon er viktig”. Fenomenologien og Fuchs (2016) teori belyser det emosjonelle og
dynamiske samspillet mellom mennesker, og kan hjelpe oss med a forsta var relasjon og
interaksjon med elevene pa et dypere niva. Brandtzaeg (2018) tar opp det som viktig at
lzereren kan fungere som en trygg voksen, som elevene kan sgke statte hos. Barn har et
grunnleggende behov for trygge relasjoner for a veere i stand til  leere og utvikles, og deres
psykiske helse hviler pa trygge relasjoner til voksne. For et barn kan en voksen vare en “trygg
havn” nér det trenger hjelp, stotte og trest. Dersom barna opplever en usikker relasjon med
leerer, kan det vaere at barnet ikke ensker & bruke lerer som en “trygg havn” (Brandtzaeg,
2018). | intervjuet med Ingrid far vi hgre at hun snakker med vennen sine om situasjonen i
ettertid, og opplevde empati fra dem. Vennene hennes var stattende og forstod at situasjonen
til Ingrid var ubehagelig. I intervjuet med Mathilde forteller hun at hun snakket med laereren
etter undervisningen, hvor hun fortalte om den ubehagelige opplevelsen av a veere blind.

Leerer kan i det tilfellet vaere en statte for Mathilde etter den ubehagelige opplevelsen. For
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Mathilde ble det naturlig & snakke med leaereren, ettersom at leereren ikke var direkte
innblandet i hennes ubehagelige opplevelse. For Julie er situasjonen annerledes. Hun var redd
for & “fa kjeft” av leereren for hun gikk opp pa land, og Julie seker ikke trygghet hos denne

leereren etter opplevelsen.

Drugli (2012) trekker frem at for & ivareta god lerer-elev relasjon ma laerere veere i stand til &
ha kontroll over egen negativ atferd og uhensiktsmessige respons i interaksjon med elever
(Drugli, 2012; Painta, Stuhlman og Hamre, 2002). Julie opplever lzerer som opphisset og at
hennes reaksjon er en overreaksjon, som gjgr Julie mer utrygg pa lerer. Vi kan stille oss
spgrsmal til leereren og hennes utavelse av kjeft i yrket. Etter flere ar i studiet og praksis har vi
selv opplevd at lzerere/studenter bruker kjeft som metode for & handtere utfordrende
situasjoner. | Julies opplevelse far vi hgre at hun forventer a fa kjeft om hun ikke fullfgrer alle
svgmmelengdene, noe som kan tyde pa at hun kjenner til lzererens atferd i slike situasjoner.
Ser vi Julies opplevelse av laereren i lys av undervisningstradisjoner i kroppsgving, ser vi
likhetstrekk med idrett og prestasjonsfokusert undervisning. Aasland (2019) belyser i sin
studie, undervisningspraksis i kroppsgvingsfaget og trekker frem at typiske idrettstradisjoner
er synlige. Det blir synliggjort at kroppsevingslerere kan bruke straff i form av “hey
aktivitet” for 4 “irettesette” ulydige elever, og som straff for “tapere” av aktiviteten. Aasland
(2019) ser slike diskurser som noe som kommer fra idretten og mélet om “hey aktivitet” for
god helse (Aasland, 2019). | Julies situasjon er hun sa utmattet av & svemme at hun velger &
ga opp av bassenget. | lys av Aasland (2019) kan det for laereren se ut som at eleven ikke er i
aktivitet, og “kjefter” for & opprettholde “heye aktivitet”. Vi kan stille oss spersmal til om
leererens “kjefting” og klasseledelse passer i dagens kroppsevingsundervisning. Er det noe
som er Klart, er det at leererens negative respons og kjeft har enorme konsekvenser pa Julies

opplevelse av seg selv og hennes forhold til kroppsgvingsundervisningen.

Fuchs (2007) belyser i likhet med Kafka (1950) og De Rivera (1977) at det finnes fire
generelle emosjonelle retninger: bevege seg selv “mot en annen”, bevege den andre “mot seg
selv”, bevege den andre “bort fra seg selv”’ og & bevege seg selv “bort fra en annen” (Fuchs,
2007; Kafka, 1950; De Rivera, 1977). | analysen ser vi at Ingrid gnsker a trekke seg bort fra
undervisning, for & unnga de ubehagelige situasjonene. Julie gnsker seg bort fra den farlige
situasjonen i vannet, og velger a ga opp fra bassenget. Mathilde blir handlingslammet fordi

hun falte seg utrygg overfor de andre elevene i klassen. Kristine gnsker a finne tilbake til den
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samme folelsen etter opplevelsen, og oppsaker treningssenter. Det fenomenologiske
perspektivet setter lys pa elevenes opplevelse av det & vere i kroppsgving. Nar vi hgrer de fire
opplevelsene ser vi at de alle har en grunn til at de gjgr som de gjar, enten i eller etter
situasjonen. For Ingrid som forteller at hun ofte sniker seg unna kroppsgvingsundervisning,
kan det hgres ut som “ugang” eller at eleven gjor “ikke akseptabel atferd”. Men nar vi far here
hennes egen opplevelse og begrunnelse for hvorfor hun velger 4 “snike seg unna”
undervisning, er hennes handlingsvalg fullt forstaelig og det gir mening at hun gnsker a sgke
trygghet. Opplevelsene til elevene hjelper oss med a belyse akkurat dette, og gjer oss lerere
bevisst pa at elevenes handlinger har et bakenforliggende emosjonelt gnske. Denne
kunnskapen og forstaelsen kan hjelpe oss som fremtidige kroppsavingslerere til & forsta
eleven og dens “vare” i kroppseving situasjonen. A forsta at eleven har et emosjonelt enske
og grunn til 4 gjere som de gjor, er en forstielse som setter lys pa vare egen “demming” og

tolkning av elevens situasjon og handlingsvalg.

6.4 “Dei kunne jo ikkje ha pressa so masse”

| opplevelsene til Mathilde, Julie og Ingrid kan vi ogsa se likheter i maten alle tre blir
utfordret, og de opplever at det ligger en forventning fra leererens side om at de skal matte
tgye sine grenser. | kroppsgvingsfagets relevans og sentrale verdier star det blant annet at
faget skal utfordre motet til elevene slik at de kan tgye egne grenser (Utdanningsdirektoratet,
2020). Julie opplever & matte presse seg til sitt aller ytterste i svsmmeundervisningen og ma
velge & ga opp av bassenget i frykt for & drukne. Ingrid blir utfordret pa & skulle vise 90
graders vinkelen fremfor hele klassen, samtidig som hennes personlige intimsone blir
oversteget av laereren som velger a sitte seg pa fanget hennes. Mathildes opplever ogsa a bli
utfordret, og matte taye sine egne grenser nar hun blir tatt i fra muligheten til & bruke synet i
aktiviteten. Noe som vi bet oss merke i var utfallene av deltakers opplevelse av a taye
grensene i kroppsegvingsundervisning. Julie forteller oss at hun ikke gnsket a svamme i
ettertid av opplevelsen. Ingrid opplevde at hun gnsker a trekke seg bort fra liknende
situasjoner, og sier at slike opplevelser er en av grunnene til at hun ikke er sa glad i
kroppsgvingsfaget. Julie og Ingrid satt begge igjen med ubehag og frykt etter & ha teyd sine
egne grenser. For Mathilde derimot, var det et annet utfall. Mathilde opplevde den
ubehagelige opplevelsen av & vere blind som svert lererik. Hun opplevde a fa en ny
forstaelse for hvordan mennesker som er blind kan ha det, og hvor viktig det da er for oss
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andre & ta hensyn til de rundt oss. Dette var en opplevelse hun i ettertid ikke gnsket a ga

foruten, selv om den var ubehagelig.

Ingrid, Julie og Mathilde tayer sine egne personlige grenser i de tre ulike opplevelsene.
Dersom vi bare hadde fatt hare om Ingrid og Julies opplevelse, kan det se ut som at a sette
elever i ubehagelige situasjoner hvor de ma taye grenser gir negativt utfall for elevene. Ingrid
og Julies opplevelse av grensetgyning viser tydelig hvor ubehagelig slike situasjoner kan
oppleves. Nar vi far hgre om Mathilde sin opplevelse og hennes leerdom av a teye sine
grenser, belyser det et annet aspekt av grensetgying. Mathildes opplevelse viser hvor viktig og
givende det kan vere a utfordre seg selv og sitt mot. Gjennom Mathildes opplevelse kan vi
forsta hvorfor grensetgyning er en del av LK20s fagrelevans og sentrale verdier. Alle tre har
leert av sin opplevelse av & vere i den ubehagelige situasjonen, og alle star igjen med et
leeringsutbytte. Om vi skal sette leeringsutbyttene om mot hverandre, ser vi at Mathilde kom
positivt ut av det, med en fglelse av at det gav hun noe. | motsetning til Mathilde, falte Julie
og Ingrid at de stod igjen med negative falelser, og leerte at lignende situasjoner er noe de vil
unnga. Disse store kontrastene i hvordan elevene opplever grensetgyning og konsekvensene
det kan ha for en elev belyser hvor viktig det er for oss som kroppsgvingslarer a forsta ha

kunnskap om hva situasjoner vi velger a sette elevene i.

Som vi ser opplyser opplevelsene til Ingrid, Julie og Mathilde oss pa hvor séarbart elevene har
det nar de blir utfordret pa sine grenser. Slike situasjoner kan oppleves som bade ubehagelig
og sarende, men ogsa givende og lzrerikt. Vi som fremtidige kroppsgvingslarere gnsker at
elevene skal oppleve oss lerere som trygge i oss selv og pa vare falelser slik at elevene kan
delta og oppleve at de kan vare i undervisningen pa en mate som er forutsigbar og oppleve
leering. Vi har fatt fram at Mathilde sin opplevelse av a taye grenser, skjedde uten at en lzrer
var delaktig. Felles for Ingrid og Julie er at de i begge situasjonene opplever a bli presset av
leerer til & gjennomfare aktiviteten. Ingrid matte vise 90 graders vinkelen fremfor de andre
elevene i klassen, som hun allerede syntes var ubehagelig. Lerer valgte uten forvarsel a sette
seg pa fanget hennes, som satt et enda starre press pa henne. Lareres handling gjer det ikke
lettere for Ingrid, men legger heller et ubehag og et press pa a gjennomfgre aktiviteten. 1 Julie
sin situasjon blir grensene tayd med at hun vil fa kjeft dersom hun ikke klarer a svamme alle
lengdene. Larerne setter bade Ingrid og Julie i en situasjon hvor de blir presset til & matte
klare aktiviteten. | Mathildes tilfelle har hun bind for gynene og kan ikke se, men hun har
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fortsatt valget om a kunne ta av seg bindet, og da altsa trekke seg bort fra den ubehagelige
situasjonen, noe Ingrid og Julie ikke har mulighet til. | fagets sentrale verdier star det at faget
skal utfordre motet til elevene (Utdanningsdirektoratet, 2020). | Mathilde sin opplevelse er det
hennes mot til 4 st i aktiviteten som gjer at hun tgyer grensene. Det er et valg hun tar selv, og
er ikke slik som Julie og Ingrid presset av lerer. Julie og Ingrid har ikke noe mulighet til &
trekke seg ut av situasjonen uten negative konsekvenser i form av enten kijeft eller a fale seg
trakket pa.

Ingrid, Julie og Mathilde sine opplevelser har gitt oss en starre forstaelse for hvor sarbart
situasjoner i kroppsgving kan veere for elever. A sette elever i situasjoner hvor de mé strekke
seg selv for & klare a gjennomfare kan ha stor betydning for elevenes trygghet i undervisning.
Erfaringene viser til at det & undervise pa en slik mate at elevene opplever a bli presset av
leerer til & taye grensene, uten mulighet til & trekke seg ut av situasjonen, kan skape
ubehagelige opplevelser. Vi som kroppsgvingslerer kan lere av slike opplevelser av
grensetgyning. Vi gnsker at elevene skal veere trygge, og ha muligheten til & kunne velge selv
hvor langt de gnsker & strekke seg i ubehagelige situasjoner i kroppsgving. Mathilde, Ingrid
og Julie gjer oss bevisste pa vare egne undervisnings vaner og situasjoner vi kan sette elever i,

og konsekvensene det kan ha for elevene.

6.5 “Veldig fin felelse”

En opplevelse som skilte seg ut fra de tre andre var Kristine sin positive opplevelse fra
kroppsgvingsundervisning. Kristine fortalte oss om gleden hun fikk av a spille volleyball og
fotball med vennen sine. Hun opplevde mestring og statte i aktiviteten og falte seg stolt nar
hun scorte mal i fotball. Etter undervisningen kunne hun kjenne gode kroppslige sensasjoner
av det & vaere svett og sliten. | Kristines opplevelse er vennenes tilstedeverelse svart viktig.
Hun forteller at dersom hun er pa lag med gutter med konkurranseinstinkt blir hun passiv i

deltakelsen.

Vennenes viktighet i Kristines opplevelse er noe vi bet oss merke i. For Kristine var det a
veere pa lag med vennene helt avgjgrende for hennes trivsel i kroppsgving. Vennene stattet
henne og gjorde henne trygg, i motsetning til da hun var pa lag med gutter med hgyt

konkurranseinstinkt som kjeftet om hun gjorde feil. Gjennom studiet og praksis har vi som
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studenter ofte opplevd at leerere velger a skille elever som er veldig gode venner fra
hverandre. Dette gjer de for a forhindre uroligheter i klasserommet, ettersom at gode venner
ofte “toyser” og “tuller”. I Kristines opplevelse ville det hatt veldig mye & si dersom lerere
hadde valgt a ikke la hun veere pa lag med vennene sine. Kristines opplevelse setter lys pa det
menneskelige med & veere i kroppsgvingsundervisning. Hun forteller oss om hvor viktige
vennene var for hennes gode opplevelse. For Kristine har denne ene gode opplevelsen satt
spor og gitt henne en ny kroppslig bevissthet pa gleden og de gode falelsene i kroppen av &
veere i aktivitet. Hun forteller ogsa at denne opplevelsen kan ha veert viktig for at hun valgte &
starte a trene pa treningssenter, hvor hun sgkte og opplevde og den samme falelsen. Kristines
positive opplevelse har gitt henne en ny glede, og vennene er en viktig del av opplevelsen.
Kristines opplevelse gjar at vi stiller oss spgrsmal til var lzrerrolle i faget, og vart blikk pa
elevene og kroppsgvingsundervisning. Vi tar ett skritt tilbake og ser pa var egen praktisering,

hva er det som egentlig er viktig?

Noe Vi syntes ogsa var svart interessant med Kristines opplevelse var at det var nar klassen
hadde vikar hennes gode opplevelse fant sted. Fra a befinne seg i en statisk definer rolle fikk
hun nye muligheter da konstellasjonen mellom elevene endret seg. Hun kom sammen med
andre elever som bidro til & endre samspillet og hvem hun kunne vere- bade for seg selv og
medelevene. Undervisningsopplegget til vikaren var tradisjonelt og bestod av idrettsaktiviteter
som fotball og volleyball. I var praksisperioder gjennom utdanningsforlgpet har vi ofte
opplevd at det blir lagt mye vekt og sgkelys pa organisering og at alt skal ga etter planen.
Kristines opplevelse tar oss tilbake til det simple og menneskelige som det & vaere med venner
i aktivitet, og at det kan veere avgjgrende for hennes positive opplevelse i faget.

6.6 Avsluttende diskusjon

| denne delen har vi diskutert elevenes opplevelser og sett pa temaer som vi syntes var viktig a
trekke frem til diskusjon. Vi ser at selv om det er svert forskjellige opplevelser, er det mange
likheter og fellestrekk som er med pa a gjgre opplevelsen til det den er. Vi har sett pa temaene
og fellestrekkene mellom opplevelsene, og hva dette kan gi oss som fremtidige
kroppsgvingslearere. Noen av de temaene som er blitt diskutert er trygghet, & bli sett, a taye
sine grenser, lererens forstaelse for elevene og glede i undervisning. I alle fortellingene er den
menneskelige interaksjonen sentral, enten det er vennene som heier, eller leereren som kjefter,

eller elevens opplevelse av seg selv. | denne undersgkelsen har vi hert fra eleven selv for & fa
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kunnskap og forstaelse om deres opplevelse av undervisningen. Av a hgre om opplevelsen
samt se de gjennom et fenomenologisk perspektiv, opplyser oss om det menneskelige med a
veere i kroppsgvingsundervisning. Vi far hgre om de sterke og felelsesladede opplevelsene
elevene har hatt og hvor sarbare elever er i kroppsgvingsundervisning. Elevenes opplevelse
gir oss lerere en liten oppvekker, og fér oss selv til & stille spersmadl til hva vil det si & “vere”
elev i kroppsgving og hva det er som er viktig for eleven. Opplevelsene til elevene tar 0ss
tilbake til den menneskelige “vaeren” og samspillet man er i med rommet rundt oss, en selv,

0g menneskene vi er samens med.

6.7 Truverdighet og validitet

Dalland (2021) tar opp det & vurdere studiens kvalitet som viktig for forsknings resultatets
konsistens og troverdighet. Ved a stille spgrsmal til prosjektet, og se det i lys av
kvalitetskravene kan en selv vurdere studiens kvalitet (Dalland,2020). Ifalge Sale & Hallas
(2020) stilles det krav til reliabilitet og validitet. Det vil si at et arbeid som er gjort innenfor et
fagfelt, kan stoles pa. Det er ogsa et spgrsmal om dataene som presenteres faktisk belyser
oppgavens problemstilling. Det er forskjellig fra de ulike metodene som anvendes, hvor
innsamlet data innhentes pa forskjellige mater. En mate a etterpreve data, er a gjennomfare
det samme prosjektet pa ny (Sale & Hallas, 2020). | vart fenomenologisk inspirerte prosjekt,
har vi intervjuet fire elever, med fire unike subjektive opplevelser. Det gjar at en mulig
etterprgving av prosjektet ikke er gjennomfgrbart, ettersom at mennesket er forskjellige, og
det er med det usannsynlig innhente helt lik data. I forskning pa subjektive opplevelser kan vi
heller ikke forvente noe annet, nettopp pa grunn av at en gjennom en slik forskning blir kjent

med unike opplevelser.

Ved at vi har forholdt oss til en fenomenologisk retning, kan man ifglge Zahavi (2019) se
flere aspekter av et fenomen, noe som gir oss en dypere forstaelse av et subjekt. Zahavi
(2019) tar ogsa opp at en ma vere klar over at et subjektivt syn forteller hvordan et fenomen
tilsynelatende er for subjektet, og at det ikke nedvendigvis er “virkeligheten” for andre
(Zahavi, 2019). Mennesker er forskjellig, og opplever ting ulikt pa bakgrunn av deres
“subjektive vaeren”, 1 deres “subjektive verden”. En virkelighet for en, kan vare helt
motstridende fra en annens virkelighet. Opplevelser er basert pa nettopp det at man er ulike,
og at man erfarer basert pa egen forstaelse, synspunkt, tanker og falelser. Vi kan derfor stille

spgrsmal til hvor valid vare funn er pa bakgrunn av at opplevelser er sa subjektivt? Var
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personlige mening til vare funn er at det er nyttig, for hvordan ellers kan en dypdykke i
elevers opplevelser i kroppsgving? Som Zahavi nevner er ikke den subjektive opplevelsen
ngdvendigvis virkelighet for hvordan en skal eller bagr oppleve, ettersom det vil uansett veere
opplevd gjennom subjektet som opplever det (Zahavi, 2019). Det er ogsa viktig a presisere at
selv om mennesket er ulik pa mange mater, sa vil ikke de si at opplevelsene til elevene er helt
adskilte fra hvordan noe andre ogsa kan opplevet ogsa. Dette kan vi se i lys av Fuchs (2016)
teori om mellomkroppslighet som peker at vare kropper blir influerte av de andres uttrykk, og
vi opplever den andres falelser gjennom vare egne kroppslige sensasjoner. Dette skaper et
dynamisk samspill som legger grunnlaget for sosial forstaelse og empati (Fuchs 2017; Fuchs
& De Jaegher 2009). Vi kan for eksempel se likskap fra Finn-Ove og Ingrid som opplevde det
“a bli sett” som ubehagelig. Funnene vére gir en mulighet til & bli kjent med unike og
forskjellige subjektive opplevelser i kroppsgving, men som vi og andre ogsa kan kjenne seg
selv igjen i. Opplevelsene som har blitt synliggjort kan gi en ny kunnskap og innsikt i hvordan
elever kan oppleve kroppsgving, gi oss en innsikt og forstaelse til situasjoner og hvordan
elever kan ha det i kroppsgvingsundervisning.

7.0 Avslutning

| denne studien har vi undersgkt fire elevers opplevelse i kroppsevingsundervisning. Gjennom
a undersgke hvordan elever opplever kroppsgving, har ambisjonen vart a fa en starre
forstaelse for elevenes egne subjektive opplevelse av a vare i undervisning. Oppgaven er
forankret i den fenomenologiske vitenskapsteorien, og anvender Thomas Fuchs (2016) teori
om mellomkroppslighet og Max Van Manen (1998) teori om livsverden i analyse av det
empiriske materialet. | analyseprosessen har vi gatt i dybden pa opplevelsene til Ingrid, Julie,
Mathilde og Kristine, som vi videre har diskutert opp imot leererprofesjonen. Som avslutning
for oppgaven vil vi nd oppsummere funnene som viser til hvordan Kristine, Mathilde, Julie og
Ingrid har opplevd kroppsgvingsfaget, og hva disse opplevelsene kan ha a si for oss som

kroppsevingslerere.

| funnene har vi fatt hare om de fire forskjellige opplevelsene til Ingrid, Julie, Mathilde og
Kristine. | opplevelsene og analysen ser vi at det er sterke falelser i spill. Vi far hgre om
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Ingrids sterke “ekle” folelse av at hennes larer overstiger hennes komfortsone, noe som fér
henne til & “skjelve innvendig”. Vi far ogsé here om Julies sterke frykt i opplevelsen av &
nesten drukne og fa “kjeft” av laerer. Mathilde kjenner en “forferdelig folelse” av
handlingslammelse nar hun opplever a vaere blind. Kristine forteller om den gode stolte
falelsen av & score mal, samt en bevisstgjering av de gode sensasjonene av a veere svett og
sliten etter gkten. For Julie, Kristine, Mathilde og Ingrid ser vi at kroppsgvingsfaget er et fag
som vekker sterke emosjonelle fglelser hos elevene, enten det er gode falelser eller vonde.
Fuchs teori om mellomkroppslighet hjelper oss med a kaste lys pa akkurat disse sterke
folelsene som oppleves, og vér relasjon til “vaeren” med var egen kropp. Fuchs (2014) belyser
ogsé at hver folelse knytt til verden handler om en dobbelthet, eller to poler, & “fole noe” og &
“fole seg selv” (Fuchs, 2014). De sterke falelsene som elevene opplever er ikke bare falelser
av seg selv, men innebzrer ogsa a fgle noe/situasjonen de er i. Funnene belyser hvor sarbare
Julie og Ingrid er i sin opplevelse av & bli presset til 4 teye grenser, men ogsa hvordan
Mathilde opplevde a taye sine grenser som leererikt. Vi ser ogsa hvordan Ingrid og Julie
opplever det & “bli sett” av andre som svart ubehagelig, i motsetning til Kristine som
opplever glede av vennenes heiing og stette. Opplevelsene til Ingrid, Julie, Mathilde og
Kristine setter lys pa det & “vare” 1 kroppsevingsundervisning og hva det kan innebare. De
forteller oss om de falelsesladede situasjonene og hvor sterke falelser som faktisk er i spill
hos elevene i kroppsgvingsundervisning. Denne belysningen kan gjgre 0ss
kroppsevingslaerere mer reflekterte rundt var forstielse av elevenes “vare” 1 undervisning og

fa oss til a reflektere over hva situasjoner vi setter elevene i.

| elevenes opplevelse ser vi ogsa hvor viktig menneskene som er tilstedes er for elevenes
opplevelse av kroppsgvingsundervisning. | Ingrid sin opplevelse av leererens uforutsigbare
vaeremate og manglende forstaelse for hennes ubehagelige opplevelse av undervisning var noe
som gjorde henne utrygg og unnvikende fra kroppsevingsundervisning. I likhet med Ingrid
opplever ogsa Julie leerer som utrygg, “straffende” og lite forstdelsesfull nar hun ikke klarte a
svgmme alle lengdene i bassenget og far “kjeft” av leerer. For Mathilde opplevde hun en frykt
for de andre elevene i klassen nar hun hadde bind for gynene, men kunne sgke stgtte og
trygghet hos laerer etter undervisning. | Kristines opplevelse far vi hgre om gleden og stgtten
hun opplevde fra vennene som heiet pa henne, men ogsa at dersom hun er pa lag med gutter
med hgyt konkurranseinstinkt kan det veere ubehagelig. | de fire opplevelsene ser vi at
menneskene i opplevelsen er svert viktige for elevens opplevelse av trygghet, men ogsa glede

av a veere i undervisning. Fuchs og Van Manen hjelper oss med a kaste lys pa dette
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dynamiske samspillet som elevene opplever med menneskene rundt dem. Fuchs teori om
mellomkroppslighet belyser hvordan vare “kropper” og “vere” er i et kontinuerlig samspill
med de vi er med, og hvordan vi gir uttrykk og far inntrykk fra andre. De fire opplevelsene
sett i lys av mellomkroppslighet og livsverden kaster et sgkelys pA menneskene i
kroppsgvingsundervisning, og hvordan vi kan oppleve andre. Funnene tar oss tilbake til det
menneskelige med a vere i kroppsgving, og viser til menneskene rundt oss som avgjerende
for hvordan vi opplever kroppsgvingsundervisning. Funnene gir oss som kroppsgvingslarere
en liten oppvekker med a stille spgrsmal til hva det er som er viktig i kroppsgving. De kaster
et kritisk blikk tilbake pa var egen praktisering, holdninger og vaner overfor elevene og

undervisning, som funnene viser er viktig for elevenes opplevelse av trygghet i undervisning.

| elevenes opplevelser far vi ikke bare hgre om deres sterke og falelsesladede opplevelse, men
vi far ogsa hgre hva opplevelsen har hatt & si for elevenes forhold og opplevelse av
kroppsevingsundervisning i ettertid. Etter den folelsesladede opplevelsen av & bli “kjeftet” pa
av lerer, forteller Julie at hun ikke hadde sa lyst a svemme i ettertid av hendelsen. Ingrid
forteller at hennes utrygghet pa leerer og hans uforutsigbare handlinger, gjar at hun ikke er sa
glad 1 kroppsevingsfaget, og ofte “sniker” seg unna undervisning. For Mathilde var
opplevelsen av det nye og merke “rommet” en opplevelse som gav hun en bredere forstaelse
for menneskene rundt henne, og noe hun ikke ville ha gatt foruten. Etter Kristines positive og
gode opplevelse av mestring og kroppslige sensasjoner, oppsgkte hun treningssenter i gnsket
om & oppleve samme falelse, som hun gjorde. Fortellingene til Ingrid, Julie, Kristine og
Matilde kaster et sgkelys pa hvor mye opplevelsene til elevene har a si for deres forhold til
kroppsgvingsundervisning. Fuchs (2007) og Van Manen (1998) sin teori hjelper oss med a
belyse akkurat dette, og gjar oss bevisst pa at elevenes handlinger har et bakenforliggende
emosjonelt gnske. Funnene, sett i lys av teorien viser ikke bare at sterke opplevelser har
konsekvenser for elevenes vere i faget, men gir ogsa en forstaelse for elevenes handlingsvalg.
Studien far frem elevenes egne opplevelse av & “snike” seg unna undervisning, eller ikke
gjennomfgre svammeaktivitet, og viser oss elevens bakenforliggende situasjon og grunn for
handlingsvalg. Elevenes emosjonelle gnske og belysing av deres grunn til & gjgre som de gjar,
gir oss en bredere forstaelse av eleven i undervisning, og kan kaste lys pa vare egne

holdninger og tolkning av elevens handlinger i en situasjon.
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7.1 Hva har masterprosjektet gitt 0ss?

| lzpet av masterprosjektet har vi fatt muligheten til & dypdykke i opplevelsene til de fire
elevene noe som har veert sveert interessant og givende. Det har veert sveert spennende a
intervjue de fire deltakerne og hare om deres personlige og subjektive opplevelser fra
kroppsgvingsundervisning. Opplevelsene gjorde inntrykk pa oss og er noe vi beerer med oss i
lang tid fremover, og vil veere med inn i var fremtidige yrkesutgvelse. | arbeidet med analysen
av opplevelsene ble vi kjent med Fuchs teori om mellomkroppslighet og Van Manens (1998)
teori om livsverden. For oss gav det oss et nytt perspektiv og kunnskap om menneskets
“veeren” i verden, og la til rette for & g& i dybden og belyse opplevelsene til Ingrid, Julie,
Kristine og Mathilde. Det fenomenologiske perspektivet og analyseverktayet er ikke bare noe
som har hjulpet oss med a belyse de fire opplevelsene, men er kunnskap som er nyttig for oss
i mate med skolehverdagen og andre elever. Det er med det en grunnleggende tenkemate og
innstilling vi ser stor nytte i, og som vi kommer til & ta med oss videre ut i yrkeslivet som
viktig for var utvikling av lererprofesjon. Undersgkelsen har ogsa satt et sgkelys pa noe vi
ofte kanskje tar for gitt, nemlig opplevelsen av a vaere menneske. Funnene tar oss tilbake il
det helt sentrale i kroppsgvingsundervisning, som menneskene vi er med, felelser og
opplevelse av situasjoner, og viser hvor stor betydning det har for elevenes “veren” 1
undervisningen. Dette er et blikk som lett kan bli oversett og kan vaere noe vi tar for gitt bade
i lererutdanningen, men ogsa i leererens yrkespraksis. Med a rette lyset mot elevenes
opplevelse reflekterer lyset ogsa tilbake pa en selv og var lererrolle. Oppgavens funn og
“generelle” sokelys far oss til 4 reflektere, samt stille oss kritisk til var egen yrkespraksis,
holdninger og vaner i skolen og kroppsgvingsundervisning. Det far oss til & spar oss selv
“hvem er vi for elevene”, og “hvem ensker vi & vaere”, som er spersmal som er avgjerende for

var videre utvikling av leererprofesjonen.

7.2 Veien videre

Etter gjennomfart undersgkelse sitter vi igjen med flere spgrsmal. Farst og fremst synes vi
temaet og fortellingene til elevene har veert svert givende for oss som fremtidige leerere. Vi

kan stille oss sparsmal om den subjektive opplevelsen og falelses teori er noe som vi burde bli

88



mer Kjent med i utdanningsforlgpet? Den egen subjektive opplevelse av verden er noe alle
elever og lerere ma forholde seg til, men etter var erfaring er et perspektiv som kan veere litt
glemt i utdanningen. Forstaelse og bevissthet for ens egne og elevers falelser, og hvordan
dette samspillet kan forstaes er kunnskap vi ser stor nytte i, og tror et videre gkt fokus pa dette
fagomradet er noe som laererutdanningen hadde hatt nytte av. | funnene ser vi ogsa flere
viktige temaer som hadde veert interessant og undersgkt mer spesifikt. Som det at leerer kjefter
pa eleven. | opplevelsen til Julie har leererens kjefting stor betydning for hennes opplevelse
bade fer, underveis og etter undervisning. Er kjeft en vanlig praksis i dagens skole? Hvordan
opplever elever det? Hva tenker lzerere om kjeft? | undersgkelsen ser vi ogsa at
kommunikasjon og forstaelse mellom larer og elev er sentrale i opplevelsen til elevene. Dette
er ogsa tema som hadde veert interessant og undersgkt videre. Opplever elevene at lerer
forstar hvordan de har det i undervisning? Hvordan forholder lerer seg til elevene i
kroppsgvingsundervisning? | denne undersgkelsen blir det belyst fire ulike opplevelser, vi ser
for oss at det er mange elever som sitter med viktige budskap og opplevelser de gnsker a
fortelle om. For oss vil nok ikke interessen av & hgre om elevers subjektive opplevelse av
deltakelse i kroppsgvingsundervisning forsvinne. Interessen er noe vi vil ta med oss ut i yrket,

0g gjennom trygge relasjoner og god kommunikasjon fortsette a leere av.
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personvernforordningen om:
- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 3.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon om og
samitykker til behandlingen
- formdlsbegrensning (art. 5.1 b). ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formil, og ikke behandles til nye, uforenlige formdl
- datamimimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
nadvendige for formdlet med prosjektet
- lagringsbegrensning (art. 5.1 ¢), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for &
opptylle formélet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

54 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: innsyn (art. 13), retting
(art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

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

Vi minner om at hvis en registrert eller foresatt tar kontakt om sine eller sitt barns rettigheter, har
behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en mined.

FOLG DIN INSTITUSIONS RETKINGSLINIER

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 dere om at kravene oppfylles, mé dere folge interne retningslinjer og/eller ridfore dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere nsdvendig &
melde dette til NSD ved 4 oppdatere meldeskjermaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4
lese om hvilke type endringer det er nadvendig & melde: hitps:/fwww.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du md vente ph svar fra NSD fir endringen gjennomfores.

OPPFALGING AV PROSIEKTET
NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for 4 avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!



Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklaring

Vil du delta i forskningsprosjektet

” Elevers opplevelser i kroppsevingsundervisning”

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
ulike opplevelser elever har hatt i kroppsgvingsundervisning. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Formal

Formalet med undersgkelsen vil veare a forsta mer av elevers opplevelse av a delta i
kroppsgvingsundervisning. En slik forstaelse mener vi vil kunne hjelpe oss som fremtidige
kroppsavingslerere med a forsta elevene, slik at vi kan tilpasse undervisning til elevers beste.

Problemstillingen til studien er « “Hvordan opplever elever pd ungdomstrinnet
kroppsevingsundervisning?». Studien er en masteroppgave.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Finn-Ove Oma, Erlend Meland og Gunn Helene Engelsrud(prosjektleder) v. Hagskolen pa
Vestlandet, fakultetet for leererutdanning, kultur og idrett er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spegrsmal om a delta?
Prosjektet tar utgangspunkt i den femarige leererutdanningen. Du far spgrsmal om a delta i
undersgkelsen ettersom vi sgker deltakere pa ungdomstrinnet i grunnskolen.

Hva innebzrer det for deg a delta?
Metoden som brukes er intervju. Hvis du velger & delta i prosjektet, innebeerer det:

e A delta pé intervju som varer ca. 10-30min. Intervjuet inneholder sparsmal rundt dine
tidligere opplevelser i kroppsgvingsundervisning. Spgrsmalene vil veare dpne og Vi
gnsker & hgre deltaker sin erfaring av opplevelse. Dine svar vil bli tatt opp med
lydopptak.

e Om gnsket vil foreldre kunne se spgrreskjema/intervjuguide pa forhand ved a ta
kontakt.

o | prosjektet gnsker vi a intervjue fire elever.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e De ansvarlige for forskningsprosjektet og veileder ved behandlingsansvarlig
institusjon vil ha tilgang pa materialet fra datainnsamlingen.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil vi erstatte med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra gvrige data.

e Deltaker vil ikke gjenkjennes i oppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er desember 2021. Da vil lydopptak bli slettet.

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.

- & farettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hagskolen 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 spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Hggskolen pa Vestlandet ved Gunn Helene Engelsrud(prosjektleder)
(Gunn.Helene.Engelsrud@hvl.no), Finn-Ove Oma(finn.ove.oma@gmail.com), Erlend
Meland(meland96 @hotmail.com)

e Vart personvernombud: Trine Anikken Larsen (Trine.Anikken.Larsen@hvl.no
Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
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Gunn Helene Engelsrud Finn-Ove Oma & Erlend Meland
(Veileder) (Student/forsker)

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Elevers opplevelser i

kroppsgvingsundervisning, og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O &deltai intervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

(Signert av foresatte, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide
Intervjuguide

Opplevelse Fase 1, kontekstualisering)

e Far intervjuet har vi sagt at dere skal tenke pa en opplevelse dere har erfart i
kroppsgving, vi tenkte om du bare starter & fortelle om opplevelsen, ogsa kan vi spar
deg litt etter hvert.

e Hva var det som skjedde?

e Hva aktivitet var det dere hadde?

e Hvor skjedde opplevelsen?

e Hvem var til stedes?

e Var dere samlet? Eller i grupper? Eller hver for dere?

e Husker du hva du fglte og tenkte rett for det skjedde?

e Husker du hvordan du felte deg nar dette skjedde?

e Husker du hva du tenkte og falte rett etter det hadde skjedd?
e Tenkte du pa dette utover dagen/uka?

Tanker om opplevelsen: (Fase 2, A neerme seg fenomenet)

e Hvasynes du om denne opplevelsen? Var den god/vond?

e Hvatror du det er med denne opplevelsen som er forskjellig fra andre opplevelser?
Hva tror du gjorde denne opplevelsen sa god?

e Tror eller vet du om andre som har opplevd det slik som deg?
e Tror du andre elever opplevde opplevelsen annerledes enn deg. Hvorfor tror du det?

e Kunne det bli gjort noe annerledes? Hadde det hjulpet tror du? Hvorfor hadde det
hjulpet tror du?

e Har du opplevd en liknende situasjon hvor det ikke var sa kjekt? Hva skiller de tror
du?

e Hvatenkte du om leereren i denne situasjonen? Kunne han/hun gjort noe annet?

e Tror du larer visste hvordan du opplevde situasjonen? Tror du det hadde veert
annerledes om laereren visste hvordan du opplevde det? Hvordan da? Tror du han
hadde satt deg i denne situasjonen om han hadde veert klar over hvordan du opplevde
det?
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Ettertanker:

e Har det skjedd andre ganger? Faler du du opplever slike opplevelser ofte i
kroppsegvingen?

e Om du hadde kommet i en lignende situasjon na, tror du det hadde veert annerledes na
enn da?

e Opplever du kroppsgvingsfaget annerledes na etter denne opplevelsen? Har det
pavirket fglelsene ovenfor kroppsgvingsfaget?

e Na har du fortalt litt om en god/vond opplevelse, har du en god/vond opplevelse du
har opplevd.

Avrunding:

e Datror jeg vi har fatt spurt om det vi lurte pa.
e Kjekt at du ville vaere med!

e Har du noen sparsmal fer vi sier oss ferdig?
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