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Forord

Det fgles rart a skulle skrive forord, da dette virkelig betyr at oppgaven er ferdig og var tid
som lzererstudenter naermer seg over. Bade arbeidet med oppgaven, og leererstudiet generelt
har virkelig vaert en berg-og-dalbane. Det har fgrt til at vi har utviklet oss som bade
profesjonsutgvere og mennesker. Det har veert utfordrende, da livet fortsetter fremover uten
at vi alltid klarer & holde fglge. | Igpet av masterperioden har vi stgtt pa utfordringer, bade
faglige og private, og til tider har vi fglt at vi har blitt slept etter vogna uten noe form for
kontroll. Likevel sitter vi her etter endt masteroppgave, og ser tilbake pa denne reisen som

noe vi kommer til 3 sette pris pa resten av livet.

Vi gnsker a takke hverandre for samarbeidet vi har hatt gjennom denne oppgaven. Det at to
sa forskjellige individer som det vi er, har klart a jobbe sammen og skape en oppgave vi begge
kan sta inne for er noe vi virkelig er stolte av. Det har veert tider med frustrasjon, gode
samtaler, samtaler vi i etterkant innsa at ikke var like gode som vi trodde, mye latter og
mange timer der vi har pushet hverandre til 3 jobbe videre. Vi star na ved veis ende, og
oppgaven ser slett ikke ut som vi hadde tenkt i starten (heldigvis). Likevel er det en oppgave vi
er stolte av, og som har laert oss masse. Den har blitt et symbol pa at veien blir til mens man
gar, og at det ikke er én rett mate a gjgre ting pa. Vi vil ogsa rette en stor takke til vare
veiledere Gunn Helene Engelsrud og @ystein Lerum som har utfordret oss til & fa frem var
egen stemme og ta styring over var egen oppgave. Dere har kommet med nyttige og
konstruktive tilbakemeldinger som har hjulpet oss til & kunne lgfte var oppgave betraktelig.

Uten deres kunnskap og stgtte ville vi ikke klart & levere et prosjekt av samme kvalitet.

Til slutt vil vi takke for fem fine ar, og all den kunnskapen vi sitter igjen med. Masteroppgaven
var er kanskje ferdig, men arbeidet med danning i kropps@ving vil alltid fortsette. Til dere som
leser denne oppgaven, haper vi denne studien kan veere et bidrag til & belyse
danningsarbeidet som ma gjgres i kroppsgvingsfaget og bidra til flere refleksjoner rundt

arbeidet med fenomenet.

Karoline Bjerknes og Pal Gundegjerde, HVL avd. Sogndal
Sogndal, 15.mai 2023



Sammendrag

Masteroppgavens tematikk er danning og hvordan dette fremtrer i
kroppsgvingsundervisningen. Hensikten med denne studien er a8 undersgke elevers erfaringer
fra ett undervisningsopplegg der danning blir prgvd ut. Deretter undersgkes det hvordan
disse erfaringene kan hjelpe fremtidige kropps@vingslaerere til a utvide sin forstaelse av
hvordan danning trer frem i kroppsgvingsundervisningen. Vi har tatt var forforstaelse som
utgangspunkt for a8 bevege oss mot danning. | og med at danning ikke er malbart, ble det
naturlig & se oppgaven var gjennom en hermeneutisk tilnaerming, da vi gnsket vi a fa

fenomenet i tale.

Danningsperspektivet har giennom historien veert en del av kropps@vingsfaget, som har
kommet frem pa ulike mater, seerlig i praksis. | leereplanverket og andre statlige
styringsdokumenter, derimot, har danning veert tatt opp en rekke ganger. Kroppsgvingens
overordnede mal er & bidra til elevenes danningsprosess, men uten at det er utviklet
naermere beskrivelse pa hvordan undervisningen skal preges av laerernes forstaelse av
danning, slik at elevene ogsa blir kjent kroppsgving som et laerings- og danningsfag. En sak er

hvordan faget er skrevet fram i planer, noe annet er hvordan faget praktiseres.

Fenomenet danning blir i litteraturen forstatt pa flere mater, men grunnleggende sett handler
det om noe mennesker erfarer over tid, som gjgr at man utvikler en forstaelse for seg selv og
sin posisjon i verden. Danning foregar som en livslang prosess, og interessen er at danning
skal gis en plass i elevene skoleerfaringer og i livene deres. Dette er gnskelig a fa til i egen

profesjonsutgvelse, giennom a forsgke a inkludere danning i maten det undervises pa.

Videre presenteres noen sider ved danningshistorien i kroppsgvingsfaget, samt tidligere
forskning gjort pa leerernes erfaringer da vi fant lite empirisk forskning pa elevenes erfaring.
Der kommer det frem at faget er forstatt som et helse- og aktivitetsfag, noe som strider imot
tanken om at faget ogsa er et laerings- og danningsfag. | teoridelen tar oppgaven for seg det
eksistensielle danningsperspektivet, og hva som ligger til grunn for at elevene skal utvikle seg

til & bli kritisk tenkende subjekter bade individuelt og i et fellesskap.



Ved bruk av kvalitativ metode og casestudie er det gjennomfgrt et undervisningsopplegg der
danning blir prgvd ut. Det ble gjennomfgrte totalt 3 dobbelttimer i en 7.klasse med 24 elever,
hvor elevene fikk utdelt notatbgker som de skulle bruke til & skrive ned sine refleksjoner i
etterkant av hver undervisningstime. Forskerne observerte elevene underveis i prosjektet, og
brukte en kombinasjon av refleksjonsnotatene til elevene og disse observasjonene videre i

analysearbeidet.

Ved bruk av videre analyse og drgfting kom vi frem til funn som er gjentakende i materialet,
og disse ses pa i lys av teorigrunnlaget. Det vektlegges a prgve a fa materialet i tale, istedenfor
a spke etter «hvorfor» elevene handler slik de gjgr. Giennomgaende i oppgaven, er det
aspekter ved fenomenet danning som tydelig gar igjen i alle kapitlene der funnene blir

drgftet. Disse funnene er:

1. Elevene er sosialisert inn i rammer fra samfunnet om hvordan skolen er/skal vaere, og
at dette kommer saerlig frem i elevenes syn pa kroppsgving som fag og dets plass i
skolen. Elevene ser pa kroppsgving som et aktivitetsfag der malet er a veere i mest
mulig aktivitet i undervisningen. Elevenes syn pa kroppsgving som et aktivitetsfag,
forer til at sprakbruken elevene har for a8 snakke om spraket pa er tydelig
aktivitetsrettet.

2. Elevene bruker ogsa spraket til & snakke seg inn i fellesskapet, og vi forstar at gnsket a
fgle tilhgrighet til gruppen star sterkt hos elevene. Hvordan de omtaler faget, som
«g@y» og «kjedelig» er likt hos mange av elevene.

3. Subjektet far liten plass i undervisningen slik den er i dag, og at det er utfordrende a
vite hvordan kan vi arbeidet med a fa subjektet tydelig frem.

4. Enav matene man kan prgve a gi subjektet stgrre plass i undervisningen er viktig a
skape rom der elevene far mulighet til a handle og stille seg kritisk til hvordan noe er.
Ved a gjgre dette, legger vi opp til at elevene kan agere, og aktivt ta stilling til hva de
mener. Det er samtidig vanskelig a vite om elevene agerer, eller om de reagerer, da
det kun er elevene selv som kan vite om de er aktive deltakere i situasjonen. Etter a
ha arbeidet grundig med temaet i var masteroppgave har vi fortsatt ikke noe tydelig

svar pa hvordan klare a iverksette dette i undervisningen.



Det er vist til i tidligere forskning at faget henger igjen i gamle tradisjoner. Det kan ses en
sammenheng mellom disse tradisjonene og elevenes opplevelser av faget. Dette viser
viktigheten av 3 fortsette arbeidet med a implementere fenomenet danning i undervisningen.
Som det drgftes i siste kapittel kommer det til & vaere en omfattende og utfordrende oppgave
a iverksette danning i faget, som krever at leerere og laererstudenter begynner a ta denne

oppgaven pa alvor.



Summary

The topic of the master's thesis is Bildung and how it appears in physical education. The
purpose of this study is to investigate students' experiences from a teaching program where
Bildung is being tested. Then, it explores how these experiences can help future physical
education teachers to expand their understanding of how Bildung appears in physical
education. We have taken our preconceptions as a starting point to move towards Bildung.
Since Bildung is not measurable, it was natural to approach our task through a hermeneutic

approach as we wanted to bring the phenomenon to speech.

The perspective of Bildung has historically been a part of physical education, which has
emerged in various ways, particularly in practice. However, in the curriculum and other state
regulatory documents, Bildung has been addressed several times. The overarching goal of
physical education is to contribute to the students' Bulding process, but without further
describing how teaching should be influenced by teachers' understanding of Bildung. In that
way students become familiar with physical education as a subject with focuses in learning
and Bildung. One thing is how the subject is presented in plans, and another is how the

subject is practiced.

The phenomenon of Bildung is understood in various ways in the literature, but
fundamentally, it is about something that humans experience over time, which enables them
to develop an understanding of themselves and their position in the world. Bildung takes
place as a lifelong process, and the interest is that Bildung should be given a place in students'
school experiences and in their lives. This is desirable to achieve in one's professional practice

by attempting to include Bildung in the way teaching is done.

Furthermore, some aspects of the history of Bildung in physical education are presented, as
well as previous research on teachers' experiences since we found little empirical research on
students' experiences. It is revealed that the subject is understood as a health and activity
subject, which contradicts the idea that the subject is also a learning and educational subject.

In the theoretical part, the thesis addresses the existential perspective of Bildung and what



underlies the idea that students should develop into critical thinking subjects both individually

and in a community.

Using qualitative methodology and a case study, a teaching program where Bildung is being
tested has been carried out. A total of 3 double lessons were conducted in a 7th grade class
with 24 students, where the students were given notebooks to use for writing down their
reflections after each lesson. The researchers observed the students throughout the project
and used a combination of the students' reflection notes and these observations in the

analysis work.

We used further analysis and discussion to find findings that are recurring in the material and
presented and examined them in light of the theoretical foundation. The focus is on trying to
bring the material to speech, rather than looking for "why" the students behave as they do.
Throughout the thesis, there are aspects of the phenomenon Bildung that are clearly

repeated in all chapters where the findings are discussed. These findings are:

1. Students are socialized into frameworks from society about how school is/should be,
and this is particularly evident in the students' views of physical education as a subject
and its place in school. Students see physical education as an activity subject where
the goal is to be as active as possible in teaching. Students' views of physical education
as an activity subject lead to the language they use to talk about the subject being
clearly activity-oriented.

2. The students also use language to talk their way into the community, and we
understand that the desire to feel a sense of belonging to the group is strong among
the students. How they talk about the subject, such as "fun" and "boring," is similar
among many of the students.

3. The subject gets little attention in the current teaching, and it is challenging to know
how we can work to make the subject more prominent.

4. One way to try to give the subject a more significant place in teaching is to create

opportunities for students to act and critically evaluate how things are. By doing this,



we enable students to actively take a stance on what they believe. At the same time, it
is difficult to know if students are acting or reacting since only the students
themselves can know if they are active participants in the situation. Despite working
extensively on the topic in our master's thesis, we still do not have a clear answer on

how to implement this in teaching.

Previous research has shown that the subject is still rooted in old traditions. There is a
connection between these traditions and students' experiences of the subject. This highlights
the importance of continuing to work on implementing the concept of Bildung in teaching. As
discussed in the final chapter, it will be a comprehensive and challenging task to implement
Bildung in the subject, which requires teachers and teacher students to take this task

seriously.
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1.0 Innledning

Var masteroppgave handler om fenomenet danning, og hvordan dette trer frem i
kroppsgvingsfaget. Vi hadde egne erfaringer og interesser som satte i gang en tankeprosess
hos oss, som fgrte til at vi gnsket & forske mer pa dette. Videre i dette kapittelet skal vi
redegjgre for var selvbiografiske situering og legge frem vart forskningsomrade. For at
masteren skulle bli s3 praksisrelatert og nyttig som mulig, utarbeidet vi forskningsspgrsmal
som kan hjelpe oss med a utvikle kunnskap om danningsarbeidet i undervisning i kroppsgving.
Vi ser pa det som relevant for oppgaven a se pa hvordan danning kommer frem i
styringsdokumenter, som skolene er pliktige til & fglge. Deretter redegjgr vi for den
vitenskapsteorietiske posisjoneringen som fglger oss gjennom hele oppgaven, og til slutt gar

vi gjennom hvordan vi har valgt a bygge opp oppgaven.

1.1 Selvbiografisk situering

For vi startet pa leererstudiet var forstaelsen til oss begge at kroppsgvingsfaget var et fag i
skolen som hadde sin viktighet i & «ta pause fra det faglige» og at det viktigste var at elevene
skulle fa ha det ggy samtidig som de var i aktivitet. Nar vi ser tilbake pa hvordan bilde vi selv
hadde av kroppsgvingsfaget som elever, var det preget av at undervisningen inneholdt
ballspill, lek og konkurranser. Vi forbant det & ha det ggy, med det a veere i aktivitet.
Kroppsgvingsfaget var det beste og kjekkeste faget vi hadde pa skolen, og som mange andre
elever som likte kroppsgving var dette fordi vi opplevde mestring i faget. Vi drev med
konkurranseidrett pa fritida, og opplevde liten forskjell pa det og kroppsgving. Nar vi ser
tilbake pa egen skolegang, er det disse erfaringene vi tok med oss inn i laererutdanningen.
Dette gikk opp for oss nar vi valgte a fordype oss i kropps@ving, for a forberede oss pa
masterprosjektet. Det kom spesielt godt frem i et pedagogisk credo vi hadde som arbeidskrav
i kroppsevingsfaget pa Hggskolen. | vart pedagogiske credo skulle vi skrive tanker og/eller
opplevelser som var vare grunner til 3 velge kroppsgving som fag a undervise i. Da vi
sammenliknet vare personlige credo, sa vi mange likheter om hvilke tanker vi hadde med oss
nar vi tok valget & undervise i kropps@ving. Begge hadde tenkt det kom til 3 bli «chill», og at
det bare var a la de springe rundt a styre pa med forskjellige aktiviteter. Det var slike ord og

forstaelser vi selv brukte om vare erfaringer fra faget under egen skolegang!



N3 etter nesten endt masterutdanning har vi med oss ny innsikt og kunnskap om faget, og
fagets plass i skolen. Den stgrste endringen for oss er at vi — fra & forsta kroppsgving som et

aktivitetsfag, na forstar faget som et leerings- og danningsfag.

Vi er begge opptatt av at vi som leerere gnsker a gjgre en forskjell for elevene vare. Med det
mener vi at vi gnsker & bidra med undervisning som medfgrer at elevene opplever
kroppsgving som et fag som gir mening for dem. A undervise pd en mate som gjgr at alle
elevene vil like faget eller oppnar alle kompetansemalene, forstar vi som lite oppnaelig, men
uavhengig av faglig kompetanse gnsker vi at elevene vare skal huske undervisningen som
meningsfull og viktig for dem. Hva elever opplever som meningsfullt er imidlertid et
omfattende spgrsmal, som ikke har en fasit. Vi kan ikke bestemme for elevene at var
undervisning skal gi mening for de, det er opp til de selv a avgjgre. Derfor gnsker vi a utvikle
oss til profesjonelle leerere som klarer a legge opp til at kroppsgving er et fag der de erfarer
bevegelse og allsidig bruk av kroppen, mer enn bare enn tanke om at «kroppsgving er ggy». Vi
gnsker ogsa at elevene skal fa mulighet til 3 vaere kritiske og selvtenkende, men ogsa apne og
nysgjerrige i var undervisning. Vart mal at elevene skal ga ut av skolen med en bedre
forstdelse av seg selv, og at vi kan legge opp til en kroppsgvingsundervisning som hjelper
elevene i denne prosessen. Vi erkjenner at elevene vil utvikle seg og forandre seg gjennom
livet, og vi anser kroppsgvingsfaget som en god arena der de kan utvikle gode verdier som de
kan ta med seg videre. Vart utgangspunkt er heller ikke a finne et svar, men a belyse og
reflektere over hvordan elever opplever undervisning, og hva undervisning kan bidra til i

elevenes laeringsprosesser.

1.2 Forskningsomradet

Vi forstar fenomenet danning som en kontinuerlig prosess gjennom hele livet, og noe som
ikke har en slutt eller noe vi blir ferdige med. Ifglge Szaele og Hallds (2020) ma elevene gve pa
det a ta stilling til innholdet i undervisningen og reflektere over sin danning og sin forstaelse
av danning for a gi det mening. Danning er ikke et resultat som kan males, det er erfaringer
personer gjgr seg over tid (Seele & Hallds, 2020, s. 157). Dermed er det vanskelig a vite om
elevene opplever danning i undervisningen, noe som fgrer til at vart utgangspunkt er a prgve

a legge opp til at elevene ma ta stilling til, og reflektere over handlingene de gjgr.

A legge opp til undervisning der selvet (subjektet) trer frem er ingen enkel oppgave, men

ngdvendig dersom man skal snakke om faget som et laerings- og danningsfag. | boka til Szele
2



og Hallas (2020) har de subjektet som en av tre komponenter ved danning. Vi er nysgjerrige
pa om vi gjennom undervisning og vart valg av forskjellige aktiviteter, kan legge opp til at

elevene kan ta opp «i seg» noe av det danningsperspektiv som kan tre frem i undervisningen.

Det unike med faget kroppsgving er at elevene blir invitert til & bruke hele kroppen. Szle og
Hallds (2020) mener at i kropps@ving skal elevene lzere bade om kroppen og med kroppen.
Det kommer frem at interessen for danning som et pedagogisk sentralbegrep har gkt de siste
arene (Foros, 2012). Szele (2017) tar opp at hver danningstradisjon knytter seg til ulike
kunnskaper, praksiser, holdninger og verdier som gjgr seg gjeldende i et samfunn (Szele, 2017,
s. 14). Begrepet danning har ulike forstaelser, det er avhengig av hva fagfelt og
kulturtradisjoner en forholder seg til. Danning og dannelse er begrep som brukes ofte om
hverandre. Sazle og Hallds (2020) forstar danning som en vedvarende prosess, der dannelse

forstas som et produkt.

Seele (2017) forteller om at dannelse i en skolekontekst gjelder skolens didaktiske og
pedagogiske tenkning og virksomhet, hvor han henviser til Engebretsen (2016) som skriver
«Dannelse er et didaktisk begrep». Engebretsen skriver videre «Dannelsesbegrepet krever
aktiv refleksjon over, og bevisstgjgring av, grunnleggende verdier, menneskesyn og
samfunnssyn som far konsekvenser for undervisning og all virksomhet i skolen». Her hevdes
at dannelse omfatter en videre grunnlagstenkning som er opptatt av hva som er det gode

samfunn, og hvordan danne gode samfunnsborgere (Sxle, 2017, s. 16).

Likevel er det lite empiriske studier som forteller noe om elevers erfaringer av danning i
kropps@vingsfaget. Det er forskning gjort av blant annet Moen m.fl. (2018) som viser at det
fortsatt er fokus pa aktivitet i faget, og at det er slik kroppsgvingslaerere praktiserer faget. Her

stiller vi spgrsmal til hvilke plass danning har i skolen og i kropps@vingsfaget.

Kroppsgving er en arena der det er mye laering i samhandling med andre. | boken sin skriver
Schjelderup (2015) om sin forstaelse som gar ut pa at barnet skal bevisstgjgres ved a
reflektere over erfaringer, og at barn utvikler evnen til refleksjon fgrst og fremst i samspill
med andre. Hun skriver at gjennom utforskning, lek, samtaler og samhandling skaper barnet
mening i sine erfaringer, utfordrer dem og formulerer sine egne synspunkt (Schjelderup,
2015, s. 7-8). Gjennom gode danningsprosesser forstar barnet seg selv, andre og var felles

verden, slik at de selv kan velge hvordan de vil tenke, handle og vaere. Danning innebaerer 3



bli seg selv som menneske. Danning handler dermed om & kunne utvikle evnen til selvstendig
tenkning, spke kunnskap og reflektere og vurdere vedtatte sannheter (Schjelderup, 2015, s.

7-8).

1.2.1 Forskningsspgrsmal

A utdanne seg til kroppsgvingslaerere innebzerer & tilegne seg kunnskaper, ferdigheter og
generell kompetanse pa elevers laering og danning i kroppsgving (Saele & Hallas, 2020, s. 138).
Selv om det har veert sgkelys pa danning i skolesammenheng, har det veert utfordrende a vite
hvordan danning gjenspeiles i praksis. Bade fra forskning og egne erfaringer i
kropps@vingsfaget, kan det virke som at planlegging av undervisningen handler mer om a
velge riktig aktivitet til timen, og mindre om hvordan laereren kan fremme dannelsesaspektet i
undervisningen. En slik vektlegging fgrer til at faget kroppsgving mister sin fulle verdi og
potensiale. | dagens samfunn, med stor vekt pa kunnskap, opplever vi en tendens til & «snakke
faget ned», ved en snever forstaelse rundt faget som knytter det til aktivitet og ikke til
grunnleggende lzering — og kunnskap. | debatten om kroppsgvingsfaget kommer Engelsrud,

Hallas, Kjerland og Seele (2021) ut med en kronikk, der de uttaler at:

«Det er pa hgy tid & begynne a snakke fram faget som et leerings- og danningsfag, og at vi tar

pa alvor hva elevene kan og skal leere i faget».

Her legger vi merke til at faget fremsnakkes som et laerings og danningsfag, og at forfatterne
argumenterer mot en tradisjonell undervisning med overvekt av ballidrett og
konkurransepreget aktiviteter. | et tilsvarende innlegg i Utdanningsnytt skriver Szele (2017b)

at:

Det er bra med gymlaerere som brenner for idretten og som kan formidle gode tekniske
agvingsbilder, men skal man lykkes med & praktisere kropps@vingsfaget som et lzerings-
og danningsfag, bgr lereren ogsd evne G «kkomme bak» teknikken, og inn til den
enkelte elevs livsverden, til deres erfaringer og opplevelser med kroppsavingsfaget

(Seele, 2017b).

Vi stiller oss pa linje med de som tar til orde for a praktisere kroppsg@vingsfaget som et laerings
og danningsfag. Som allerede sagt forstar vi at grunnleggende sett handler om noe
mennesker erfarer over tid, som gjgr at man utvikler en forstaelse for seg selv og sin egen
posisjon i verden. Danning er noe som ma gis en plass i livet til elevene, og derfor vil vi prgve a
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gi det en plass i maten vi underviser i kroppsgving. Pa grunnlag av dette har vi utarbeidet

forskningsspgrsmal som lyder som fglger:

- Hva kjennetegner eleveres erfaringer fra et undervisningsopplegg der danning i
kroppsgving prgves ut
- Pa hvilken mate er elevenes refleksjoner og erfaringer med pa a utvide var forstaelse

av hvordan danning trer frem i kroppsgvingsundervisningen

Gjennom dette prosjektet gnsker vi & utvide forstaelsen var for hvordan vi kan gi rom for at
danning skal tre frem i kroppsgvingsundervisning. Vi gnsker a «kkomme bak» teknikken og inn

til elevene gjennom deres erfaringer og opplevelser.

1.3 Styringsdokumenter

Danning har, som allerede antydet, statt sentralt i skole og utdanning. Laereplanen er
styringsdokumenter for det som skal skje i skolen, og skal tolkes og operasjonaliseres av
leerere (Saele & Hallas, 2020, s. 53). Grunnsynet som skal prege den pedagogiske praksisen
gjennom hele grunnoppleaeringen, gar ut pa at skolen har ansvar for danning og utvikling av
kompetanse hos deltakarene i grunnopplaeringen. Alle som jobber i grunnopplaeringen ma la
dette grunnsynet prege planlegging, gjiennomfgring samt utvikling av opplaeringen

(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Gjennom masterstudiet har vi tatt utgangspunkt i bade LKO6 og LK20, der tema danning er
giennomgadende. | LK20 kan det virke som om danning ikke bare har blitt viderefgrt, men
kanskje til og med forsterket. Det kommer tydelig frem i kapitlet i «Overordna del» og

avsnittet om «Fagets relevans og sentrale verdier» (Kunnskapsdepartementet, 2017).

| overordna del av leereplanverket kommer det klart frem at skolen bade har et utdannings-
og danningsoppdrag. Dette er samfunnsoppdrag som skal gi elevene et godt utgangspunkt for
deltakelse bade i utdanning, arbeids- og samfunnsliv. Det star «Grunnopplaeringen er en viktig
del av en livslang danningsprosess som har enkeltmenneskets frihet, selvstendighet,
ansvarlighet og medmenneskelighet som mal» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Ifglge
leereplanen skjer danning nar elevene far ny kunnskap og innsikt gjennom opplevelse og
praktiske utfordringer, bade pa egenhand og sammen med andre. Opplaeringen skal danne
hele mennesket og gi hver enkelt mulighet til & utvikle sine evner (Kunnskapsdepartementet,

2017, s. 10). Et annet samfunnsoppdrag skolen har blitt tildelt, kommer frem i St.meld. nr. 31
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der det star at utdanningssystemet ma ha hgy kvalitet og bidra til 3 utjevne sosiale forskjeller
(Kunnskapsdepartementet, 2008). Dette samfunnsoppdraget tar ogsa Haugan (2019) opp i sin
artikkel. | forskningen kommer det frem at skolen har en tendens a forsterke de sosiale
forskjellene og bidra til sosial reproduksjon av ulikheter. Det viser seg at pa skoler som ligger i
hgystatusomrader fokuserer de pa det faglige, mens i lavstatusomradene blir fokuset rettet

mot det sosiale (Haugan, 2019).

| LK20 under fagrelevans og sentrale verdier, star det at «kroppsaving tar vare pd tradisjonelle
bevegelsesaktivitet i samfunnet, men stimulerer og til eksperimentering og kreativ utfolding i
alternative bevegelsesformer» (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Laereplanen tar opp at faget
skal formidle tradisjonelle former som «lek, friluftsliv, dans, svemming, idrettsaktiviteter og
andre bevegelsesaktiviteter» som «er en del av den felles danningen og identitetsskapingen i
samfunnet», samtidig som det skal forholde seg til nye, innovative bevegelseskulturer som er

kommet til (Seele & Hallas, 2020, s. 140).

| stortingsmeldinga Leeraren —rolla og utdanningen kommer det frem at a «bidra til danning
er en av skolens viktigste oppgaver. Danning skjer i en prosess som veksler mellom individuell
og kollektiv leering, og utvikles gjennom refleksjon» (Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 43). |
denne konteksten skal elevene fa anledning til 3 gve seg pa a ta stilling til innholdet i
undervisningen og reflektere over denne. Denne intensjonen finner vi ogsa i fagplanene for

kropps@ving (Kunnskapsdepartementet, 2019).

| dette kapittelet har vi redegjort for hvordan danning blir omtalt i ulike styringsdokumenter.
En sak er hvordan faget er skrevet fram i planer, noe annet er hvordan faget praktiseres. Vi
gnsker & undersgke hvordan man kan praktisere faget slik styringsdokumentene omtaler

fenomenet danning.

1.5 Vitenskapsteoretisk posisjonering

| dette delkapittelet skal vi redegjgre for valget med a plassere oppgave under en
hermeneutisk tilnaerming, og hva det faktisk betyr for var oppgave. Mye av var tilverelse som
mennesker handler om a prgve a forsta ulike meninger og handlinger. Vi prgver a forsta andre
mennesker, hva de sier og gjgr, hvorfor vaeret blir som det blir og hvorfor folk driver idrett.
Dette konstante gnske om a forsta alt rundt oss, er det hermeneutikken som har tatt stgrst

konsekvens av og der er derfor vi plasserer var oppgave under en hermeneutisk tilnaerming



(Harstad, 2022, s. 75). | forkant av var oppgave matte vi finne ut hva vi var interessert i 3
finne ut mer om, og kom fram til at det var elevenes forstaelse av danning i faget
kropps@ving. Hermeneutikk oversettes til fortolkningslaere, og som en slags overlevering av

mening, i dette tilfelle fra elevene til oss som forskere (Harstad, 2022, s. 76).

| kvalitative forskningsmetoder er ikke malet a forklare, men heller a utvikle forstaelse. Vi
hadde en tanke med de ulike undervisningsoppleggene vi la opp til i vart forskningsprosjekt,
og vi hadde noen ideer som vi selv hadde kommet frem til i forkant. Forforstaelsen var var
sentral da vi planla opplegget, mens gjennomfgringen var rettet mot at vi gnsket a forsta
elevenes opplevelse av danningsaspektet i kroppsgving. | vart opplegg var vi interessert i a
finne ut hvordan elevene ville skape sin egen forstaelse. Vi valgte a utvikle et materiale basert
pa at elevene skulle skrive ned tanker i notatbgker vi delte ut i fgrste undervisningstime. Vi
gnsket a gi elevene rom for & kunne reflektere over egne tanker og erfaringer. Vi hapet dette
kunne fgre til at elevene fikk en relasjon til prosjektet i stgrre grad enn hvis vi skulle hatt
muntlige samtaler der de skulle dele sine refleksjoner i plenum. Pa denne maten kunne de

ogsa holde sine refleksjoner privat, og ingen andre enn oss ville kunne lese elevenes svar.

Vi kan ikke vite om vi har forstatt elevenes svar slik som elevene mente & fremstille det, men
vi har tolket elevenes refleksjoner i lys av var forforstaelse av fenomenet. Vi har veert opptatt
av a forsta det elevene skriver som deres erfaringer. Dette er i trdd med Gadamer sitt
perspektiv av hermeneutikk der malet er a fa fenomenet i tale. | vart tilfelle betyr dette a fa
elevene i tale ved a utfordre de til & skrive om tanker og erfaringer. Vi observerte ogsa
situasjonene som oppsto i undervisningstimene, noe som krevde at vi som forskere matte ta i
bruk oss selv i arbeidet med a forsta elevenes handlinger og deres refleksjoner over
handlingene. | var oppgave bruker vi begrepet materialet for enkelhetsskyld, men Gadamer
ville ikke snakket om det pa denne maten. Han ser pa det som a fa til et mgte mellom den
som vil forsta, og det som skal forstas (Harstad, 2022, s. 76-77). Det er ogsa utgangspunktet
vart; hvordan vi kan gke var forstaelse av fenomenet danning i kroppsgving ved a lese
elevenes refleksjoner og observere undervisningen. Deretter analysere disse sammen og
kunne finne ut mer om hvordan vi forstar danning i kroppsgving nar vi setter det elevene

skriver inn i oppgavens perspektiv.

| hermeneutiske studier legges det stor vekt pa at forskernes forforstaelse gjgres synlig, ikke

bare den forstaelsen som blir etablert under studien. Denne forforstaelsen bruker forskeren
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som et nyttig grunnlag for sin forstaelse av aktgrene og deres handlinger (Grgnmo, 2016, s.
394). Forskeren forstar aktgrene og deres handlinger som deler av en mer omfattende helhet,
og i Grgnmo (2016) leser vi at hermeneutiske analyser gjennomfgres ved a pendle mellom
delforstaelse og helhetsforstdelse. Pendlingen skjer ogsa mellom forstdelse og forforstaelse.
Dette fgrer til at ved a forsta deler av fenomenet pa bakgrunn av sin forforstaelse, for
deretter a se dette i relasjon med fenomenet i sin helhet, vil dette fgre til en sirkelbevegelse.
Vi har forsgkt a forsta fenomenet danning i mindre biter, ut fra var forforstaelse av
fenomenet, for a lettere kunne bruke dette opp mot svarene vi far inn fra elevene og se det i

det store bildet, som her er undervisningssituasjonen.

1.6 Oppgavens oppbygning

| dette delkapittelet skal vi legger frem oppgavens oppbygning. Oppgaven startet med en
presentasjon av var selvbiografiske situering som bakgrunn for valg av tema, der vi la frem
hvorfor dette er et tema vi interesserer oss for og gnsker a finne ut mer om. Ut ifra
forskningsomradet, der vi argumenterer for hvordan oppgaven har relevans for vart arbeid
med kroppsegving i skolen, kommer vi fram til vart forskningsspgrsmal som vi er nysgjerrige pa
a utforske. | dette kapittelet begrunner vi ogsa var vitenskapsteoretiske posisjonering, som
gjennom hele oppgaven fglger en hermeneutisk tilnaerming. Dette gj@r vi for a begrunne
utgangspunktet for oppgaven og hvordan vi har valgt @ posisjonere oss i forhold til forskning

og forstaelse av funn.

Deretter tar vi opp noen sider ved danningshistorien til kroppsgvingsfaget, og hvordan
fenomenet har blitt forstatt og praktisert igiennom tidene. Danning har veert en del av skolen
og kroppsgvingsfaget i lang tid, men har veert fremtredende pa ulike mater. Dette bruker vi
som utgangspunkt for a trekke frem tidligere forskning og teori, og det kommer frem hvorfor

vi gnsker a fortsette arbeidet med danning i kroppsgving.

Videre viser vi til tidligere forskning der vi belyser hva for slags forskning som er gjennomfgrt
innenfor tema danning, som vi bruker som begrunnelse for hvorfor det trengs mer forskning
innenfor fenomenet. | kapittelet om tidligere forskning belyser vi hvordan kroppsgvingsfaget

har vaert forstatt som et helse- og aktivitetsfag og fagets tilknytning til den frivillige idretten.

| teorikapittelet tar vi for oss teorier og begreper som bidrar til & forme vare «briller» pa

danning, og hvordan vi tenker om undervisning. Vi kommer inn pa Parks-Eichmann



paradokset og Hannah Arendt sine begreper, agere og reagere. Videre tar vi for oss hvordan
vi vektlegger subjektet i danningsprosessen og vi gar inn pa fellesskapstanken, og viktigheten
av denne. Det er naturlig at elever sgker til et fellesskap, derfor tar vi for oss betydningen av

dette i forhold til malet om & utvikle subjekter med egne meninger.

| metodekapittelet legger vi frem hvilke forskningsdesign og metode vi brukte til a
giennomfgre var forskning, og begrunnelsene for valgene. Vi presenterer hvordan vi
utarbeidet og utfgrte var studie, med bakgrunn i var forstaelse. Vi redegjgr videre for hvordan
vi arbeidet i analyseprosessen av materialet, og hvilke valg vi tok der. Til slutt presenterer vi

de etiske dilemmaene vi sto ovenfor i var oppgave.

| resultat og drgftingskapittelet presenterer vi funnene fra analysen og drgfter de i lys av
teorien vi valgte. Her bruker vi var egen forstaelse av funnene for a belyse danningen vi
opplever at skjer. Dette kapittelet legger til grunn for a kunne svare pa fgrste
forskningsspgrsmal, nemlig «Hva kjennetegner eleveres erfaringer fra et opplegg om danning

i kropps@ving».

| kapittel 7.0 Avsluttene refleksjoner bruker vi kapittel 6.0 til a svare pa
forskningsspgrsmalene. Etter at vi har belyst og besvart fgrste forskningsspgrsmal ut fra
materialet vi innhentet fra elevene, besvarer vi siste del av forskningsspgrsmalet, «Pa hvilken
mate er elevenes refleksjoner og erfaringer med pa a utvide var forstaelse av hvordan
danning trer frem i kroppsgvingsundervisningen". Her bruker vi elevenes erfaringer og var
forstaelse av de, til a utvide forstaelsen var for hvordan man som kroppsgvingslaerer kan

skape rom for danning i undervisningen.

Vi redegjgr deretter for hvordan vi selv har arbeidet med oppgavens kvalitet, og hvilke tanker
vi har gjort oss. Ved a se vi pa var egen oppgave med et kritisk blikk, har vi oppdaget nye
aspekter av forskningsprosjektet, som har gitt oss et annerledes syn enn vi hadde i starten av
prosjektet. Det a skulle arbeide med et sa stort prosjekt over tid, medfgrer at vi stadig har
utviklet ny kunnskap som gj@r at hvis vi skulle giennomfgrt prosjektet pa nytt er det deler vi

ville endret pa.

Helt til slutt, tar for oss hvordan vi kan arbeid videre etter endt masterprosjekt. | kvalitative
underspkelser er det ikke et mal 8 komme frem til en konklusjon, men a sitte igjen med
kunnskap vi kan dra nytte av videre i var profesjonsutgvelse og bruke som grunnlag for videre
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arbeid innenfor tema. Vi brukte egne refleksjoner rundt funnene vi har gjort i
analyseprosessen til a se pa hvordan vi som lzerere kunne bruke elevenes erfaringer og de
erfaringene vi selv sitter igjen med i etterkant til 8 utvide kunnskapen rundt fenomenet

danning i kropps@ving.

2.0 Danningshistorie i kropps@vingsfaget

For a bedre forsta posisjonen faget har i skolen i dag, har vi valgt @ ta med danningshistorien i
kroppsgvingsfaget. Vi bruker denne historien som kontekst for hvordan faget er forstatt den
dag i dag, og dets relevans i dagens skole og kroppsgvingsfaget. Vi gar inn pa
allmenndannelse, neermere bestemt hva allmenndannelse i kroppsgvingsfaget er fremstilt
som. Videre tar vi for oss kropps@vingsfagets egenart og plass i skolen. For & forsta
utgangspunktet for kroppsgvingsfagets plass, vil vi ga helt tilbake til gamle Hellas og antikken.
Vi vil forsgke a trekke noen linjer mellom dages kroppsgvingsfag og gamle Hellas og antikkens
praksis, og utforske hvordan de olympiske leker og samfunnet har vaert med pa a skape
danningsdiskursen i kroppsgvingsfaget. Det a ta opp noen historiske kilder i
danningsdiskursen vil gi oss en bred forstaelse av betydningen av danningsbegrepet og dets
relevans i dagens kroppsgvingsfag. Dette gnsker vi a vite mer om, for a kunne bruke denne
konteksten til & forsta bakgrunnen for at lzerere fortsatt praktiserer faget med lite fokus pa

danningen slik det er forstatt laereplanen.

Vare hovedreferanser i dette kapittelet er Ove Sazle og hans bok om danningsperspektiver i
kropps@ving, Telhaug sin bok Dannelse — introduksjon til et ullent pedagogisk landskap,
Standal & Rugseth sin bok Inkluderende kroppsaving og Ove Saele & Oddrun Hallas sin
Kroppsaving i femdrig leererutdanning. | tillegg til disse har vi benyttet oss av flere andre

referanser i noe mindre grad for a skrive mer utfyllende.

2.1 Fra gamle Hellas til LK20

Kroppsgvingsfaget kan trekke linjer helt tilbake til gamle Hellas og antikken. Gar vi tilbake til
gamle Hellas brukte de ord som Padeia nar de snakket om a oppdra barn, og Padeia er et godt
kjent ord selv i dagens danningsdiskurs. Padeia var et gresk substantiv som ledet bort fra
verbet paideuein som betydde «a oppdra barn». Padeia ble forstatt som bade en pagaende
og fremtidig dannelsestilegnelse og en fortidig dannelse, noe man allerede hadde tatt del i,

siden man var fgdt inn i et samfunn med gitte, kollektive holdninger, normer og verdier der
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danningens malsetning var a realisere det gode mennesket og det gode samfunn (Saele, 2017,

s. 61).

Et annet begrep som var neert forbundet med det greske padeia var arete. Det lar seg ikke
direkte oversette til norsk, men blir noen ganger oversatt med dygd eller dyd (Szle, 2017, s.
63). En kan si at arete var et sett av danningskvaliteter som greker kunne besitte, samtidig
som det var noe en gjennom hele livet prgve a jobbe mot, som gjorde det til et ideelt
dannelsesprosjekt. Siden dette var et sveert vidt dannelsesbegrep, ble det ofte forbundet med
flere og forskjellige konnotasjoner knyttet til moralske kvaliteter. Ord som: utmerke seg,

enestaende, overlegen og brilliant ble brukt for & beskrive arete.

Kroppsgving ble et obligatorisk fag i norsk skole i 1889, nesten 150 ar etter Norge fikk sin
ferste skolelov i 1739. Fgr det het kropps@ving ble faget kalt Gymnastikk, noe det av og til den
dag i dag fortsatt blir. Szele (2017) tror mye av det har sin grunn i at faget bygger pa antikkens
gymnastikk. Danningsidealet har hentet inspirasjon fra antikken der selvdisiplin, allsidighet og
karakterutvikling var i sentrum. Rgnbeck & Rgnbeck (2012, s. 118) nevner filosofen Platon
som en anerkjent frontperson i utviklinga av kroppsgvingsfeltet, med begrunnelse i at den
greske staten vektla gymnastikk som et avgjgrende danningsfag. De mener at gymnastikk har
veert sentralt, statlig anlagt helt fra antikken av og frem til morderne tid. Det har veert et
offentlig danningsprosjekt som har pafgrt en bevisst makt- og disiplineringsstrategi pa

kroppens omrade, der motivet har vaert militeer og moralsk karakter (Seele, 2017, s. 72).

| fagets tidlige historie var kropps@ving primaert assosiert med nasjonale, militeere formal og
ble betraktet som en viktig del av en disiplinert dannelse. | denne perioden kunne
kropps@vingsfaget ligne pa et militeert treningsprogram som skulle laere disiplin og styrke for a
styrke nasjonens forsvar. Det var vanlig a inkludere gvelser som skyting, oppstilling,
marsjering og andre militaere teknikker i undervisningen. Hensikten var a kvitte seg med
latskapen og forme gutter om til dyktige soldater, en tydelig og normativ disiplinerende

danningstenkning (Seele, 2017, s.74).

Etter hvert fikk Ling-gymnastikken sin plass i kropps@vingsfaget etterfulgt av lek, idrett og
friluftsliv. Det var et gymnisk ideologisk og praktisk danningskonsept som bygde pa
romantikkens helhetlige tenking om mennesket (Szele, 2017, s.76). Ved siden av turn og

militeere gvelser drev man ogsa den gang med ulike former for lek, noe som gkte utover i
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perioden. Augestad (2003) beskriver i sin forskning at lek kom til uttrykk i form av ulike

smaleker, ballspill eller idrettsleker.

Utover 1900-tallet fikk fotballen en st@rre innpass i skolen. | starten ble den sett pa som en
voldelig sport, men etter hvert sa man danningspotensialet lagidretten fotball hadde i seg.
Det ble pa lik linje med ski, turn gymnas, svgmming og friidrett praktisert i skolen, da flere sa

pa fotball som en «sunn og fysisk aktivitet» (Seele, 2017, s. 77).

Skigding var klart den viktigste uteaktiviteten, men natur- og friluftsliv ble etter hvert faste
innslag i skolen. Bade Ling og fotball var opptatt av aktivitet i naturen da naturen ble sett pa
som en viktig danningsarena. Det a drive med aktiviteter ute i det fri var i starten ngdvendig
da det ikke var gymsaler, men na ble det praktisert ut fra en klar naturromantisk

danningstanke (Saele, 2017, s. 79).

Selv om kropps@vingsfaget har eksistert i skolen fra 1700-tallet var det ikke fgr 1889 det ble
obligatorisk for jentene i byskolen, og noe senere for jenter pa landsbygda. Tidligere var
gymnastikk forbeholdt gutter ut fra tanken om at det kun var gutter som ble soldater. Selv om
det hadde blitt obligatorisk for jentene, var de fortsatt adskilt fra guttene. Grunnen for det
kunne veaere bekledningen til jentene, at de hadde for trange skjgrt, noe som gjorde det
vanskelig a utfgre enkelte gvelser. De fleste gvelsene var like, utenom noen militeergvelser

som fortsatt var forbeholdt guttene (Saele, 2017, s. 80).

Det var ikke fgr finnen Elli Bjorkstens utviklet et program som fikk navn bevegelsesgymnastikk
jentene fikk sin egen gymnastikk. Innholdet i programmet var mer rytme, musiske og estetiske
gvelser, tilpasset datidens kjgnnede danningssyn der kvinnen skulle lzere «a fgle seg lett og
grasigst» (Saele, 2017, s. 80). Hensikten med programmet var a danne jentene til a bli
hustruer og mgdre, de var ikke ment a drive med aktiviteter som kunne fa konsekvens for

evnen til & fgde.

| perioden 1930-1970 mener Augestad (2003) at kroppsgvingsfaget gar fra a veere
dannelsesorientert til & bli helseorientert. Det skiftet navn fra gymnastikk til kroppsgving og
fokuset gikk over pa hygiene- og renslighetstenkning og en «mekanisk» tilnaerming til elevene,
der de ble oppfattet som objekter. Faget var ikke lengre militzert, og danningsdiskursen
bevegde seg over til et helsediskurs. Det gikk igjen i utformingen av garderobene og
gymsalene. Saxele (2017) stiller spgrsmalet om hvorvidt man kan kalle denne perioden for et
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dannelsesdiskurs og mener det er avgjgrende om hva man legger i begrepet «danning». Han
selv mener at datidens helsediskurs kan tolkes som en danningsdiskurs, da det hele tiden var

tale om & forme elevene ut fra gitte danningsidealer (Saele, 2017, s. 82).

Fra 1970 og utover far de norske mgnsterplanene for grunnskolen flere revisjoner. Da de
tidligere planene satte sgkelys pa a utvikle elevenes kunnskaper og ferdigheter innenfor

faglige disipliner, har de senere planene gatt tilbake til danningsperspektivet.

Det kan virke som om danning ikke bare blir viderefgrt, men ogsa forsterket i LK20. Szele og
Hallas (2020) trekker frem de tverrfaglige temaene der livsmestring er et ngkkelbegrep rundt
den helhetlige tankegangen rundt danning. Dannelse, danning, allmenndannelse og
allmenndanning brukes ofte som synonymer i norsk skole og utdanning (Telhaug, 2011, s.

218).

2.2 Allmenndanning

Videre i dette underkapittelet skal vi se pa begrepet allmenndannelse og dets posisjon i faget
kroppsg@ving. | avsnittet hentet ut fra utdanningsdirektoratet (2012) kommer det frem at
kropps@ving er et allmenndannende fag, men hva menes med allmenndanning?
Allmenndannelse er en viktig del av utdanningen til en person. Marc Esser-Noethlichs snakker
om allmenndanning i boka til Standal og Rugseth (2021) som en grunnrett, at alle skal fa
muligheten til en utdanning. Szaele og Hallas (2020) oppfatter allmenndanning a gjelde en form
for minste mal av allmennkunnskaper, og en veere- og tenkemate som resultat av
oppdragelse, miljg og utdanning, og som ansees a burde veaere felles for alle medlemmer av et
samfunn. Ifglge Hagtvet og Ognjenovic (2011) er det en prosess som skal utvikle de
ferdighetene og kunnskapene en person trenger for a fungere godt i samfunnet. Skolen og
samfunnet star i et gjensidig forhold til hverandre. Derfor er det viktig at skolens innhold er
relevant for den enkelte og for samfunn og arbeidsliv. Grunnet et kunnskapsintensivt og
spesialisert arbeidsliv, ny teknologi og betydningen av den enkeltes allmenndanning, gjgr at
alle elever trenger a utvikle solide faglige kunnskaper og ferdigheter i skolen (Meld. St. 28,

2015-2016, s. 13).

Disse ferdighetene skal kunne bidra til at de mestrer livet og kunne delta i arbeid og fellesskap
i samfunnet. | St. Meld 28 star det at generell del av leereplanen skal legge vekt pa at

oppleeringen skal gi elevene god kompetanse. «Den skal reflektere grunnoppleeringens
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allmenndannende funksjon, det vil si en opplaering som stimulerer til elevens deltakelse i
arbeids- og samfunnsliv [...]» (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 21). Videre i stortingsmeldinga star
det at «Skolens lzeringsoppdrag og danningsoppdrag henger tett sammen, og grunnleggende
ferdigheter er viktige forutsetninger for allmenndannelsen» (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 30).
Ifelge Gudmund Hernes er allmenndannelse er det motsatte av tomme blikk, gapende munn,
grotet mumling og Igst snakk. Han mener at allmenndannelse vil si a tilegne seg de generelle
for @ kunne forsvare det spesifikke (Ognjenovic & Hagtvet, 2011, s. 82). Hva vil

allmenndanning si i kroppsgvingsfaget?

2.2.1 Kroppsgving som allmenndannende fag

Sale og Hallas (2020) er blant flere av de som deler forstaelsen om at kroppsgvingsfaget et
allmenndannende fag. De mener at i kroppsgving skal elevene lzere bade om kroppen og med
kroppen. Gjennom kroppsgvingsfaget skal elevene veere fysisk aktive, men det skal skje i en
stgrre leeringskontekst der de skal gves pa a ta stilling til innholdet i undervisningen og

reflektere over denne (Saele & Hallas, 2020, s. 34).

Seele (2017c) stiller seg sp@rrende til hva som menes med at kroppsgving skal vaere et
allmenndanningsfag. Han ser nzermere pa den tidligere kroppsgvingsfagets planverk, LKO6,
der det tydelig blir poengtert at faget er et allsidig danningsfag. Det trekkes fram et sitat fra
Utdanningsdirektoratet (2012) hvor det star: «Kropps@ving er et allmenndannende fag som
skal inspirere til en fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede. Det sosiale aspektet ved
fysisk aktivitet gjgr kroppsavingen til en viktig arena for G fremme fair play og respekt for
hverandre. Faget skal bidra til at barn og unge utvikler selvfglelse, positiv oppfatning av

kroppen, selvforstdelse og identitetsfalelse» (Utdanningsdirektoratet 2012).

Sitatet tar han med for a indikere at fagets allmenndannelse bergrer flere aspekter ved
elevenes lzering og utvikling. Hvor han henviser til Engebretsen (2016) som understreker at
dannelsens tematikk er didaktikk i vid forstand, en tanke om at holdninger, verdier, syn pa
menneske og samfunn som i neste omgang far konsekvenser for hvordan fag og skole drives

(Seele, 2017, s. 16).

Sale (2017c) mener at kropps@ving skal vaere et bevegelsesfag og et kroppslig leeringsfag,
med vekt pa bade det sosiale der han viser til deltagelse og samarbeid, det refleksive aspektet

rundt kritisk tenkning om kropp, og bevegelse i kultur og samfunn. Han mener ogsa at helse,
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natur og allsidig bevegelseskultur skal vektlegges. Videre viser han til de at tre tverrfaglige
temaene: baerekraftig utvikling, demokrati og medborgerskap og folkehelse og livsmestring
skal gjelde for kroppsgvingsfaget. Kjerneverdien her far fram at faget er et allmenndannende

fag (Seele, 2017, s. 17).

3.0 Tidligere forskning

| dette kapittelet skal vi utbrodere hvordan vi fant tidligere forskning, og hvorfor vi mener
disse er relevant & benytte i var oppgave. Vi starter med 3 redegjgre for sgkeprosessen, for sa

a presentere forskningslitteraturen vi har funnet pa feltet.

| sgkeprosessen startet vi med & gjennomfgre et litteratursgk i databasene Oria.no og Google
Scholar. Vi benyttet oss av sgkeord som: danning, Bildung og elevers erfaringer for a sgke
etter forskning som omhandler fgrste del av forskningsspgrsmalet vart, hva som kjennetegner
elevers erfaringer fra ett undervisningsopplegg der danning prgves ut. Ut fra spkeord som
disse fant vi ingen empiriske studier som omhandler elevers erfaringer med danning i
kropps@vingsfaget. Vi matte derfor utvide sgke vart til & se pa laereres forstdelse av faget.
Dette gnsket vi a se pa i lys av andre del av vart forskningsspgrmal, som handler om hvordan
vi som laerere gnsker & utvide var forstaelse av hvordan danning trer frem i
kroppsgvingsundervisningen. Da brukte vi sgkeord som: lzereres erfaring i kropps@ving,
aktivitet, undervisning, kropps@ving som helsefag og kropps@ving som idrettsfag i ulike
sammensetninger. Inklusjonskriteriene var at studiene var gjennomfgrt i en norsk
skolekontekst, og at de viste hvordan faget er forstatt og praktisert i skolen. Vi mente det var
relevant @ ha med hvordan lzerere forstar faget, da dette pavirker elevers erfaringer fra
kropps@ving i stor grad og gir oss ett godt bilde pa hvordan faget praktiseres, sammenlignet

med hvordan vi forstar danning i faget.

| sgkeprosessen fant vi forskning gjort av Moen m.fl (2018) og Aasland og Engelsrud (2017)
som tyder pa at idretten og dens normer fortsatt star sterkt i faget den dag i dag, og at det er
denne forstaelsen av faget som preger praktiseringen av undervisningen til mange
kropps@vingslaerere. Vi fant ogsa forskning gjort av Mong (2019) som undersgker hvordan
kropps@vingsleaerere forstar helse. Vi brukte boken til Berg (2021) som utgangspunkt, der vi
fant hennes doktorgradsavhandling hvor hun blant annet tar opp kroppsgvingslaerernes syn

pa faget. Formalet med dette kapittelet er & undersgke studier som belyser hvordan
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kropps@vingslaerere i skolen fortsatt forstar faget som et helse- og aktivitetsfag. Vi tar for oss
disse studiene for @ kunne drgfte funnene vare i lys av denne forstaelsen av faget, og bruke

dette for & underbygge aktualiseringen av var oppgave.

3.1 Kropps@ving praktisert som et helsefag

Ifelge undersgkelser av kropps@vingslaereres forstaelse av helse (Mong, 2019), er helse et
fenomen der lzerere inkluderer bade fysisk, psykisk og sosial helse. | undervisningen kommer
det frem at lzererne vektlegger den fysiske dimensjonen noe mer, noe som vil minske
forstaelse om helse for elevene. Berg (2021) tror det har med dagens dominerende
helsediskurs, bade i kroppsgving, skole og samfunn, nemlig at den baseres pa forestilling om
befolkningens gkende stillesittende livsstil, og relateres f@grst og fremst til risikoen for

overvekt, fedme, epidemi og livsstilsykdommer (Berg, 2021, 5.24).

At kroppsevingsfaget domineres av en aktivitetsdiskurs, er i trad med annen forsking, og
kommer til utrykk pa ulike mater. | doktorgradsavhandlingen til Svendby (2013) «Kan og vil-
studien» erfarer og mener kroppsgvingsleerere at faget skal inneholde et bredt spekter av
aktiviteter (Berg, 2021). Dette blir uttrykt direkte som et mal for kroppsgvingsfaget. Nar
forskeren stiller laererne i sitt utvalg spgrsmal om innholdet i faget, svarer lzerere at faget skal
inneholde flere ulike aktiviteter (Berg, 2021, s. 46). Samtidig blir aktivitetsdiskursen synlig
giennom kroppsgvingsleerernes oppfatning om at det er viktig at eleven er i mest mulig
aktivitet. Ene laereren forteller at malet hennes med undervisningen var «mest mulig aktivitet

for flest mulig i en kroppsgvingstime».

Det moraliserende aspektet i Kan og vil-studien (2013) ligger i at oppfatningen er at barn og
unge na til dags er late og sitter mye stille. | en ny nasjonal kartleggingsstudie giennomfgrt av
Steene-Johannesen m.fl. (2019) pa barn og unges fysiske aktivitet knytter de ungenes
inaktivitet opp mot hvor opptatt de er av skjermaktiviteter. Her finner de ut at hverdagene
bestar i hovedsak av stillesittende aktiviteter (Steene-Johannessen m.fl., 2019). Laererne og
foreldrene i Kan og vil-studien oppfatter viktigheten av faget da det er med pa a sikre at

elevene er i bevegelse i hvert fall en gang i uken (Berg, 2021).

Berg (2021) konkluderer med at lzererne forstar kroppsgvingsfaget som et aktivitetsfag, da de
mener det viktigste er at faget inneholder mange forskjellige aktiviteter. Hun stiller seg kritisk

til det. Hun prgver a forklare laerernes forstaelse, om at det bygger pa en oppfatning av at
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kropps@vingstilbudet med mange aktiviteter vil gi flere elever muligheten til & finne noe de
liker, og at dette forhapentligvis kan bidra til at de fortsetter med aktivitet resten av livet
(Berg, 2021, s. 47). Det gis ogsa uttrykk for at denne typen aktivitetsdiskurs gjgr det mulig for
flere elever a vise hva de er gode til. Oppfatningen om mest mulig aktivitet er basert pa
forestillingen om at elevenes aktive deltagelse i kroppsgvingstimene er et skritt i riktig retning
for a oppna god helse, og at det er viktig & utnytte den tiden man har til disposisjon (Berg,

2021, s. 47).

3.2 Kroppsgvingsfagets tilknytning til den frivillige idretten

Idretten fikk ogsa en st@rre plass i kroppsgvingsfaget med tett band til helsediskursen. Hans
Hegna var en forkjemper for a fa idretten inn i skolen, fgrst og fremst som et
dannelsesprosjekt (Augestad, 2003). Det var viktig at idrettsundervisningen ikke ble utfgrt av
amatgrer, men av leerere som hadde kompetanse i idrettene, samt hygiene og helse. Sele &
Hallds (2020) tar for seg hvordan den engelske sporten med ballspill og henviser til fotball, har
fatt sitt feste i Norge og star sterkt i det norske kroppsgvingsfaget. | en studie gjort av Moen
m.fl. (2018) kommer det fram at faget fortsatt preges av ballspill og grunntrening, der
undervisningsmetoden er vektet deduktivt med at laereren viser og forklarer hvordan en skal

gjore ting.

At idrett- og konkurransediskurs fortsatt er dominerende i faget, kan forklares med at bade
rekruteringa av kroppsevingsleerere og utdanningen av kroppsgvingslaerere blir sterkt preget
av og orienteres mot praktiske idrettsferdigheter (Berg, 2021, s. 26). Berg (2021) henviser til
Kirk (2010) da kropps@vingsfagets ide, basert pa idrettsteknikk, bygger pa antagelser om at
barn og unge vil fortsette a drive med idrett og fysisk aktivitet livet ut hvis de opplever 3
mestre disse ferdighetene (Berg, 2021, s. 26). Derfor kjennetegnes ogsa faget av en
aktivitetsdiskurs der elevene introduseres for mange idretter og aktiviteter. | den forbindelsen
kan det forstas som viktig @ holde elevene i mest mulig aktivitet, noe som stgtter opp under
praksiser i faget som baseres pa en snever helsediskurs. Ironisk nok vil det ga pa bekostning
av innlaering og utvikling av ferdigheter. Aktivitet, fremfor oppleering, ser derfor ut til a

dominere fagets praksis (Berg, 2021, s. 26).

Det er mange fellestrekk mellom den organiserte idretten og kropps@vingsfaget. Begge har
langsiktige mal om & gi elvene grunnlag for & utvikle en fysisk aktiv livsstil, og leere seg

kunnskaper de har nytte av resten av livet. Begge har ogsa samfunnsnyttige mal om at
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elevene skal lzere seg a forholde seg til hverandre i et demokratisk system og at barna skal
utvikle seg til & bli demokratiske borgere (Sigmundsson & Ingebrigtsen, 2015, s. 35). Mange
unge trives godt bade i kropps@vingstimen og med idrett, mens andre trives verken med
kropps@ving eller idrett. Sigmundsson & Ingebrigtsen (2015) skriver om elever som er «lite
aktive» og argumenterer for at kroppsgvingsfaget ikke nar disse i tilstrekkelig grad. Dette
forer til at det blir en stor glippe mellom de elevene han omtaler som «aktive» og de elevene
han omtaler som «lite aktive». Dette fordi elevene som er mest aktive opplever glede og nytte
av bade organisert idrett og kroppsgvingsfaget, mens elevene som ikke er like aktive opplever
verken nytte eller glede av noen av delene. Den organiserte idrett er ikke for alle, og det
kommer den ikke til & bli. Skolen derimot skal vaere en arena for alle, og
kropps@vingsundervisningen skal oppleves givende for alle elever. Den organisert idretten er
konkurransepreget, og det blir fort et stort fokus pa det a veere god. Han skriver at for de
minst aktive er ikke konkurranseformen en egnet didaktisk metode, og at fokuset i
kropps@vingen dermed ma ga fra «konkurranse med andre» til «kkonkurranse med seg selv».
De elevene han omtaler som «minst aktive» har mindre tilbud innenfor idretten og derfor er
det enda viktigere at kroppsgvingsfaget gar bort fra idretten, og tilrettelegger for et tilbud

som sikter seg mot alle elevene(Sigmundsson & Ingebrigtsen, 2015, s. 43).

Det a veere god i spill er ofte assosiert med a veere teknisk god, ikke bare i den organiserte
idretten, men ogsa i kropps@vingsfaget. Malet med kroppsgving, som nevnt tidligere, skal
vaere a gi alle elever best mulig grunnlag for a utvikle seg til demokratiske borgere som kan
samhandle med andre, og som har grunnlag for a veere i fysisk aktivitet resten av livet. En elev
er ikke utleert nar den er ferdig med skolegangen, og derfor skal kroppsg@vingsfaget legge til
rette for at elevene fortsetter & utforske det & vaere i bevegelse pa ulike mater som gir de
glede. Mikael Quennerstedt (2019) skriver i sin artikkel at han er redd for at bade det fysiske
og det pedagogiske er pa vei bort fra kropps@vingsfaget, i hver sin ende. Han er redd for at
idretten og idrettsdiskursen tar over faget, da det er for stor overvekt av idrettsaktiviteter i
kropps@vingen. Han viser til flere studier som legger frem at hovedfokuset til mange leerere i
kropps@vingsundervisningen er knyttet til a drive med idrett og sport uten lzeringsfokuset som
er ngdvendig i skolen. Han refererer til Kirk (2009) som kritiserer hvordan ulike aktiviteter blir
praktisert i kroppsgvingsfaget, hvordan typisk kroppsgvingsundervisning handler om gving og

repetisjon av ulike teknikker, bade individuelt og i grupper. Kirk (2009) mener at
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kropps@vingsfaget kan ses pa som «physical education-as-sport-techniques» som han kaller
det pa engelsk. Han kritiserer at denne maten a undervise pa medfgrer at undervisningen blir

Igsrevet fra det helhetlige malet med kroppsgving (Kirk, 2009, s. 3).

Sale (2017b) sier det er bra med gymlaerere som brenner for idretten og som kan formidle
gode tekniske gvingsbilder, men legger til at dersom man skal lykkes med a praktisere
kropps@vingsfaget som et leerings- og dannings fag, bgr laereren ogsa evne 8 «kkomme bak»
teknikken, og inn til den enkelte elevs livsverden, til deres erfaringer og opplevelser med
kropps@vingsfaget. Lykkes en som kroppsgvingsleaerer 8 komme seg «bak teknikken», kan man
komme i naerheten av det som til ligger grunn hos Sigmund Loland (2004) nar han hevder:
«kropps@ving er blant de fag i skolen som ligger naermest et helhetlig danningsideal» (Loland,

2004, s. 24) tre frem.

Som vi leser i denne tidligere forskningen, star idretts- og helsediskursen fortsatt sterkt i
faget. Det at det finnes lite empirisk forskning som omhandler danning gir oss et springbrett

videre til 8 forske pa dette.

4.0 Teori

Howard Becker (1998) forteller sin historie om m@te med teori, da han spurte sin foreleser
hva teori er. Som svar fikk han: «Teori om hva?». Johannessen (2018) syns svaret er treffende
da teori nemlig alltid har en teori om noe. Dersom det ikke omhandler noe, er det ikke en
teori. | tillegg til at det handler om noe, ma teori ogsa bestd av noe — det ma ha et innhold. |

boka til Johannessen (2018) tar han utgangspunkt i at teori bestar av sett med antakelser.

| dette kapittelet bruker vi forskjellige teorier for @ kunne operasjonalisere fenomenet
danning i oppgaven. Vi har tatt utgangspunkt i forskere som Gert Biesta og hans forstaelse av
danningens tre dimensjoner, kvalifisering, sosialisering og subjektivering. Vi belyser ogsa
Parks-Eichmann paradokset, og trekker paralleller til forstaelse av hvordan danning fremtrer
og kan forstas. En som har forsket mye pa Eichmann er forskeren Hannah Arendt, og vi
fordyper oss mer i hennes forskning pa det a agere og reagere. Vi undersgker dette for a
kunne bruke dette til 8 forsta elevenes handlinger i drgftingskapittelet. Vi har med teori som

omhandler eleven som subjekt, bade i og utenfor et fellesskap. Fokuset pa eleven som subjekt
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er noe vi ser er manglende i danningshistorien, og akkurat derfor mener vi disse antakelsene

er relevant @ ha med i vart teorikapittel.

4.1 Et eksistensielt danningsperspektiv

Ifglge Skoglund (2014) er det en dimensjon av danning som er lite belyst. Det gjelder
forstaelsen av elevene som subjekt, slik det kommer fram i det eksistensielle perspektivet pa
danning. Skoglund (2014) skriver i sin artikkel at det viktigste & ha med seg nar man ser pa
danning i et eksistensielt perspektiv, er & se pa eleven som et subjekt som far veere til stede i
eget liv og som er aktivt deltakende i egen danningsprosess. En ma se pa elevenes egne
livserfaringer som betydningsfulle i deres natidige liv, og ikke kun for videre skolegang. Disse
livserfaringene er sentrale for at de skal kunne forsta seg selv i mgte med andre, og utforske
sin egen livsverden. For oss leerere og andre voksne handler det om a oppmuntre den
iboende viljen til selvdanning som alle er fgdt med (Skoglund, 2014). En del av danningens
kiennetegn er evne til selvrefleksjon. Danning handler om a reflektere, og da ma man ha
kunnskap, fa innspill og bruke sine tanker til refleksjon i et felleskap med andre mennesker

(Sxele & Hallas, 2020, s. 145).

Selv om danningsbegrepet er stort og rommer mye, blant annet det a utvikle barna til
samfunnsborgere, stiller den eksistensielle forstaelsen av danning seg kritisk til 8 hovedsakelig
skulle gke ferdigheter og kunnskaper i et samfunnsnyttig perspektiv. | artikkelen til Skoglund
(2014) leser vi om @strem (2008) som mener alle forsgk pa & mgte elevene med noe
samfunnet mener er viktig a leere, er med pa a risikere a veere med a definere elevene, og

dermed ta vekk deres rett til subjektivitet og medvirkning (Skoglund, 2014).

| kapittelet til Oppedal (2020) leser vi om Biesta (2009) sin flerdimensjonale forstaelse av
pedagogisk praksis, der han bruker begrepene kvalifisering, sosialisering og subjektivering for
a omtale de ulike dimensjonene. Det er viktig 8 ha fokus pa hvordan disse dimensjonene ma
ses i forhold til hverandre, og at det ikke er rett og galt & se pa utdanning i lys av de ulike.
Dimensjonen «kvalifisering» handler i vid forstand om at elevene skal erverve kunnskaper og
ferdigheter for a kunne bidra i samfunnet. Den andre dimensjonen som er «sosialisering»
handler om at elevene skal fa en innfgring i samfunnets tradisjoner og veeremater. Den tredje
dimensjonen er «subjektivering» som handler om hvordan elevene skal ha friheten til &

eksistere som et selv utenfor den sosiale ordenen en kan bli sosialisert inn i. Det handler om
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at pedagogikk skal vaere mer enn en innfgring i det etablert samfunn. Biesta (2009) kritiserer
utdanning for a ha for mye fokus pa de to fgrste dimensjonene, og at «subjektivering» far for

liten plass i den pedagogiske praksisen (Oppedal, 2020, s.112).

| artikkelen sin bruker Skoglund (2014) forskningen til Biesta der han fremhever at i all
pedagogisk virksomhet har den voksne en viktig rolle i & bidra til barnets utvikling og endring.
Den voksne utfordres her til 3 tilfgre elevene noe som kommer utenfra, noe som ikke kan
bekreftes giennom det elevene allerede vet. Dette kan vaere avbrytelser eller inngrep som
utfordrer barnet til & se ting fra en annen vinkel eller til & tenke pa en ny mate. Hva denne
endringen skal vaere eller hvordan denne endringen skal skje er det ikke noe klart svar pa,
men det handler om en formidling eller undervisning fra en autoritativ voksen med oppgave
om a veilede og stgtte elevens utvikling. Her er det viktig at den voksne er bevisst i sin rolle
som autoritetsfigur, og ikke bruker denne til 8 begrense elevens frihet til 3 utforske (Skoglund,

2014).

4.1.1 Parks-Eichmann paradokset

| denne sammenhengen velger vi a trekke frem Parks - Eichmann paradokset som bade Biesta
(2020) og Schjelderup (2015) skriver om i sine tekster. Det handler om den fargede kvinnen
Rosa Parks og den tyske offiseren Adolf Eichmann. Rosa Parks var en farget kvinne som i 1955
nektet & adlyde bussjafgrens ordre om a overlate sitt sete pa bussen til en hvit passasjer.
Eichmann var en tysk offiser som organiserte og handterte logistikken av
massedeportasjonene av jgder til gettoene og utryddingsleire under andre verdenskrig. |
etterkant av krigen tilsto Eichmann alt han hadde gjort, men mente han ikke hadde noen
personlig skyld og at han kun hadde fulgt ordre (Saevi & Biesta, 2020, s. 144). Rosa Parks pa
side sto pa sitt og dette fgrte til at hendelsen trigget boikott av det kommunale busselskapet.
Rosa Parks sin handling og bussboikotten er viktig for utviklingen av den amerikanske

borgerrettsbevegelsen (Notaker, 2020).

Hvis vi tenker at danning i utdanningen handler om a formidle forutinntatte meninger og
holdninger, at elvene leerer det lzereren og leereplanen krever, vil Eichmann sin
danningsprosess ha veert vellykket. Han fulgte ordre og gjorde slik han ble bedt om, uten a
veaere kritisk og stille spgrsmal til dette. Park sin danningsprosess ma derimot ha vaert en

fiasko, da hun valgte a trosse samfunnet og reglene nar hun ble sittende pa bussen selv om
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bestemmelsene sa at hun skulle ha gitt bort plassen sin. Hun visste hva reglene sa og hva som
var forventet av henne, likevel sto hun opp for seg selv og hva hun sa pa urett. Parks sto frem
som et «jeg» som sto opp mot det hun mente var urett, selv om bestemmelsene tilsa noe
annet. | Eichmann sitt tilfelle overga han sitt «jeg» til styringsmaktene, og fulgte samfunnet
bestemmelser ukritisk. Her ser vi tydelig at danning handler om hva slags mennesker som
skapes, og at det er mye mer til utdanning enn kunnskap og leeringsdiskursen (G. Biesta, 2020,

s. 145).

Saele og Hallas (2020) skriver om filosofen Hannah Arendt som Igftet frem det @ undre seg
som en mate til selvrefleksjon. Selvrefleksjon er et kjennetegn pa danning, og den som skal
dannes er ngdt til a ta i bruk kunnskap og egne tanker. Arendt skrev mye om Parks-Eichmann
paradokset som er forklart ovenfor, og her kommer hennes poeng tydelig frem. | Schjelderup
(2015) leser vi at hun ikke mente at Eichmann var en ond mann, men at han kun gjorde det
som var forventet av han uten a vurdere sine handlinger i et stgrre perspektiv. | fglge Arendt
var Eichmann fanget i det tankemgnsteret som preget hans samtid, som sa mange andre enn
han ogsa opplevde. Her mener hun at det er gjiennom & utvikle selvbevissthet giennom

refleksjon at vi blir ansvarlige og selv velger hvem vi gnsker a veere (Schjelderup, 2015, s. 10).

| boken til Schjelderup (2015) leser vi ogsa om Jon Hellesnes sine to former for sosialisering,
altsa to mater for a bli en samfunnsborger pa. Den ene handler om «tilpasning», at man laerer
kulturens «spilleregler», uten a se at reglene burde diskuteres og endres. Det handler om at
man godtar de rammene samfunnet har satt, uten a stille spgrsmal til disse. Den andre
formen for sosialisering, nemlig danning, handler mer om utviklingen av evnen til a reflektere
over disse rammene og forutsetningene som er bestemt av samfunnet, og a veere kritisk til
disse. Det handler om 3 sosialisere elevene til 8 utvikle dgmmekraft, fornuft og individuell
autonomi. Elevene ma delta i danningsprosesser der de ma utfordres gjennom spgrsmal, og
oppfordres til a stilles spgrsmal selv. Elevene ma lzere a handle i et handlingsfellesskap, noe

som fgrer til at de ikke bare viderefgrer samfunnet, men viderefgrer og fornyer det.

Vi har valgt a trekke frem disse to formene for sosialisering, da det gir et tydelig eksempel pa
hvordan danning kan ses pa i forskjellig lys. Dette paradokset er for oss et tydelig eksempel pa
at vi som laerere ikke kan lzere elevene a veere dannede, og vi ser viktigheten av & utfordre
elevene til  veere kritiske. Oppfordre de til 3 tenke over hva som er rett for de, hva som er

viktig for dem og at de ma sta opp for dette.
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4.1.2 Hannah Arendt - A agere eller reagere?

Arendt mener at det er gjennom handlinger, som den Rosa Parks gjorde, at vi viser oss som
unike mennesker. Handlinger som er fordi vi som selvstendige subjekter vil og mener det er
rett, og som ikke kun er innlzert (Schjelderup, 2015, s. 13). Biesta (2009) har tatt utgangspunkt
i Arendt sitt begrep unikhet i sitt arbeid, og seerlig denne forstaelsen at det er giennom
handling vi avslgrer unikhet. Han gnsket a la spgrsmalet om hva det vil si vaere menneske, sta
apent, for a unngd at pedagogisk arbeid opptrer som sosialisering. Ved a la nybegynneren
tilfgre noe nytt til situasjoner, og i det hele det a vaere menneske, unngar vi det at pedagogikk

kun blir en innfgring i allerede etablerte samfunn (Oppedal, 2020, s. 118-119).

Samtale, lek og utforskning kan veere handlinger hvor slike nye begynnelser kan starte, og det
er viktig at elevene far mulighet til dette. For Arendt ligger begrepene handle og agere naert
hverandre, og agere kan defineres som a bevisst gjgre noe uforutsigbart. Agere og reagere er
to forskjellige mater a svare til forventinger. Vi kan trekke paralleller der vi ser at Parks agerte
mot forventingene fra samfunnet, mens Eichmanns handlinger kun var reaksjoner. En
reaksjon skjer pa bakgrunn av fglelser, reaksjonsmegnstre og tankemgnstre. Elever som agerer
tar bevisste og selvstendige avgjgrelser, uavhengig av forventingene. Det er viktig at vi som
lzerere lar elevene fa rom til & agere, og at vi har handlingsrom med plass til spontanitet og
uventede handlinger. | en travel skolehverdag kan dette veere utfordrende, da mange
situasjoner er preget av handlingstvang, men det er viktig a gi elevene den retten de har til a
pavirke sine omgivelser og utvikle seg som unike individer. Danning skjer i mgte mellom laerer
og elev, der leereren anerkjenner og viderefgrer elevenes handlinger (Schjelderup, 2015, s.

13).

| fglge Biesta, som tar utgangspunkt i Arendt sitt arbeid, handler kunsten a undervise om 4
alltid tilfgre noe nytt til situasjoner som elevene ikke kunne forvente eller be om. Arendt
omtaler barn som nybegynnere som har nye mater a forsta verden pa og som nybegynnere
bringer de noe nytt og unikt inn i laeringssituasjonene. Forstar vi laering pa samme mate som
Arendt er man da ngdt til som laerer a legge opp til laeringssituasjoner som bringer noe
uventet, og det er elevenes handlinger ut fra dette som inneholder stort leeringspotensial. Det
er laereren sin jobb 3 legge opp til slike uforventede situasjoner som kan sette i gang er

laeringsprosess hos elevene, som lzerer elevene a agere og ikke kun innlzerte reaksjoner. Tar vi
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utgangspunkt i Arendt og Biesta sin didaktikkteori har kropps@vingsundervisningen ansvaret
for @ engasjere elevene i praksiser som bringer noe uventet, noe de ikke har bedt om. Her
handler det ikke om & forandre barnet, men heller om a apne opp om ulike mater a vaere i
verden pa. Derfor ma undervisningen formes slik at elevene har mulighet til 3 agere og skape

sine begynnelser som fgrer til lzering og utvikling (Schjelderup, 2015, s. 13).

4.2 Danning — subjektet, det sosiokulturelle og bevegelse

Ifplge Saele og Hallas (2020) er danning noe som er knytt til den enkeltes liv, til deres tidligere
historie, person og identitet. Det som ser ut til & vaere en fellesnevner hos de fleste
danningstradisjoner, er at for & benevne noe som danning ma det veaere noe som gir mening

for den enkelte, noe vi gir verdi og gnsker a verne eller utvikle (O. Saele & Hallas, 2020, s. 138).

A utdanne seg til kroppsgvingsleaerer innebzerer & tilegne seg kunnskaper, ferdigheter og
generell kompetanse pa omradet elevers laering og danning i kroppsgving (Seele & Hallas,
2020, s. 138). | leererutdanning skal studenter, leererutdannede og leerere veere i dialog, kritisk
reflektere og utfordre hverandre pa det som gjelder det kroppsgvingsfaglige feltet. Nar en
dannes blir en dannet til noe bestemt, men samtidig gjiennomgar mennesket en kontinuerlig
danningsendring sa lenge det fungerer innenfor et samfunn som er i endring. Danning kan
derfor oppfattes som noe stasjonaert og dpent pa samme tid. Danning som produkt og
prosess er noe som skjer i og med mennesket, og er et sosiokulturelt produkt og en

sosiokulturell prosess som er plassert utenfor mennesket (Seele & Hallas, 2020, s. 139).

| boka «PISA —sannheten om skolen?» kommer Erling Lars Dale med tre fenomen innen
danning. Nr 1) kritisk og kreativ tenking, 2) Selvstendighet og 3) ansvar som ogsa omfatter en
sosial dimensjon. Det er en kombinasjon av de tre fenomenene han mener utgjgr danning
(Sivesind & Elstad, 2010, s. 146). Ifglge Szele og Hallas (2020) kan en anta at danning har tre
komponenter med seg: subjektet, det sosiokulturelle og bevegelse. De mener danning alltid
vil veere et subjektivt prosjekt. Danning oppfattes & gjelde noe som er blitt en del av den
enkelte personligheten, og som kommer til uttrykk gjennom personens liv i form av
ferdigheter, kunnskaper og holdninger (Saele & Hallas, 2020, s. 141). Men danningen vil som
nevnt ogsa vaere knyttet til noe utenfor subjektet, til de relasjonene og den kulturen vi inngar

i, som ogsa er i kontinuerlig endring. Som sosiokulturelle vesen speiler og former vi livene
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vare i og av andre rundt oss og av den eksplisitte kulturen som vi er en del av. Danning skjer i
mete med det som ligger til grunn i samfunnet eller i kulturen: Institusjoner, sprak, litteratur,
kunst etc (Saele & Hallas, 2020, s. 141). Nar subjektet blir dannet, vil det skje en bevegelse,
eller en endring i livet til menneske (Szle & Hallas, 2020, s. 141). Med det mener en at
danning oppfattes a gjelde noe den enkelte tar opp i seg, gjerne en kulturarv, eller at man
bevisst tar et oppgjgr med en slik tradisjon. En kan se pa elevens danningsreise gjennom
utdanningslgpet noe likt der de tar opp i seg deler av norsk kultur, og stiller seg kritisk til

andre deler ved denne.

4.3 Danning i og utenfor ett fellesskap

Humboldt (2015) mener at mangfold i danning er en ngdvendig forutsetning for a utvikle oss
som menneske (Standal & Rugseth, 2021, s. 162). For & kunne utvikle oss som mennesker ma
viveere i en stadig interaksjon med den mangfoldige verden rundt oss, og det inkluderende
menneske rundt oss, som igjen representerer i mer eller mindre grad ulike oppfatninger av
den verden vi lever i. Med det mener Marc Esser-Noethlichs at en forstding av danning kan
bidra til & anerkjenne forskjellighet fordi denne anerkjennelsen er en forutsetning for a kunne

bruke mangfold som en leeringsressurs i kroppsgving (Standal & Rugseth, 2021, s. 163).

Marc Esser-Noethlichs og Per Midthaugen skriver at «a oppdage likhetstrekk og sa kunne
identifisere seg med andre i ett fellesskap skaper gruppeidentitet. Et slikt gruppefellesskap gir
trygghet fordi man lett finner bekreftelse pa og anerkjennelse i felleskapet» (Standal &
Rugseth, 2021, s. 111). Et fellesskap som defineres ut fra likheter skaper sjeldent konflikter, da
det er forskjeller som er vanskelig a handtere. Samtidig er det forskjellene som gj@r oss til
individer, og det er viktig & at man utsetter seg for og laerer og handterer forskjeller

konstruktivt (Standal & Rugseth, 2021, s. 113).

Nar vi er inne pa dette leser vi ogsa om Biesta (2009) sin redegj@relse av subjektivering i
Oppedal (2020) der han sier at «A kopiere eksisterende veeremater som er verdsatt og
anerkjent i fellesskapet, gj@r oss til erstattelige kopier. Det er i det andre fellesskapet —
fellesskapet for de som ikke har noe til felles — vi blir til som unike individer» (Oppedal, 2020,
s. 121). Subjektiveringsdimensjonen til Biesta har fokus pa eleven som et unikt individ som

ikke kan erstattes, og som er ngdt til 3 finne sin egen stemme. Det er ingen som kan fortelle
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elevene hvem de skal vaere, eller hvilken rolle de skal ta, men det ma legges til rette for at

elevene selv skal kunne finne ut av dette (Oppedal, 2020, s. 120).

Sett i et hermeneutisk perspektiv er det umulig a forsta hverandre fullstendig, fordi vi tolker
alt rundt oss ut fra var egen bakgrunn. Dette er noe av utfordringen med inkluderende lzering,
nemlig at vi ma respektere forskjellighet enda vi ikke helt klarer & forsta den. Fremmedhet
starter der var forstaelse slutter, og er direkte knyttet til var identitet. Fremmedhet kan bidra
til at vi forstar hva vi ikke er, og dermed hjelper denne avgrensingen oss til & vite hvem vi er.
Pa denne maten er fremmedhet viktig for & utvikle egen identitet, i samspill med aspekter
som sosial stgtte. En ma legge til rette for et laeringsmiljg som bade trygt, stgttende og
anerkjennende, men ogsa identitetsutviklende, for a fremme identitetsutviklingen og skape

rom for at elevene skal utvikle seg til selvstendige subjekter (Standal & Rugseth, 2021, s. 113).

5.0 Metode

| metodekapittelet beskriver vi var framgangsmate i denne oppgaven. Vi gar naeermere inn pa
forskningsmetodene vi har valgt a bruke, og begrunne hvorfor disse har veert
hensiktsmessigefor oss i vart prosjekt. Videre presenteres forskningsdesignet vi har benyttet,
og begrunner vare valg. Var oppgave bygger pa et grunnsyn om at alle mennesker har sine
subjektive erfaringer av a leve verden og forsta virkeligheten, samtidig som vi alle lever i en
felles verden. En slik ontologi er sentral for var forstaelse av kvalitativ forskning og var

forstaelse av hermeneutikk som overordnet metodologi.

Vart gnske med dette prosjektet var & fa elevene i tale ved & gjennomfgre et praktisk
undervisningsopplegg med danning i fokus, for 8 se hvordan elevene reagerte pa det og
dermed bruke elevenes refleksjoner og erfaringer til & utvide var forstaelse av hvordan
danning trer frem i undervisning. Vi gnsket at elevene ogsa skulle fa noe ut av dette, ikke bare
bruke de til 3 innhente «data». Derfor brukte vi refleksjonsnotat, som vi mener er et godt

verktgy & bruke i undervisningen pa generell basis.

For a arbeide med vart forskningsspgrsmal valgte vi @ utarbeide et undervisningsopplegg ut
fra var forstaelse av danning som er rettet mot at man skal ta vare pa eleven som subjekt,
samtidig som at man gnsker en kroppsg@vingsundervisning der verdier som samarbeid,
kommunikasjon og rettferdighet er i fokus. Deretter gar vi gar gjennom utarbeiding av

undervisningsplan, undervisningsopplegg og undervisningsmetodene induktiv og deduktiv
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metode. Til slutt i kapittelet presenterer vi hvordan vi har valgt a bygge opp analysen og de

etiske dilemmaene i kvalitativ forskning.

5.1 Forskningsmetode

Det finnes mange kvalitative forskningsmetoder. Postholm & Jacobsen(2018) beskriver
kvalitativ forskning som en praksis som skjer i et naert samarbeid mellom forskeren og
forskningsdeltakerne. De beskriver at hensikten er ofte a beskrive kompleksiteten av et
fenomen slik det viser seg i en skolekontekst. Kunnskap og forstaelse av fenomenet blir skapt
gjennom sosiale interaksjoner, som i vart tilfelle er i praktisk undervisning der elevene gis
mulighet til 3 reflektere over egen deltakelse og formulere sine egne tanker i etterkant av

undervisningen.

| forkant av undervisningstimene besgkte vi klassen for & presentere vart masterprosjekt. Vi
giennomfgrte en klasseromssamtale der vi introduserte oppgaven til elevene. Vi fortalte hva
vi gnsket a utforske fenomenet danning i kroppsgving. Vi valgte a introdusere oss og temaet
for at elevene skulle ha litt bakgrunnskunnskap om forskningsprosjektet, og at de skulle vite
hva de samtykket til & vaere med pa. Vi hapet ogsa at var informasjon kunne bidra til at
elevene var forberedt pa a reflektere over sine fglelser og tanker etter undervisningen, da vi
hadde blitt fortalt at elevene ikke hadde blitt introdusert for tema danning tidligere. Vart
inntrykk var at det kunne virke uvant for elevene a bli informert om dette perspektivet av
kropps@ving, da de ikke er vant til & arbeide eksplisitt med refleksjon og danning i faget. Vi

forstar dermed at de hadde lite forkunnskaper a se dette i lys av.

| utarbeidingen av undervisningen brukte vi var daveaerende forstdelse av danning og var
forforstdelse av gjennomfg@ring av kroppsgvingsundervisning som grunnlag nar vi planla
timene. Vi diskuterte igjen med hverandre hva som 13 til grunn for var forstaelse, og hvordan
bruke denne forstaelse til 4 ta ulike bestemmelser. Vi som forskere tenkte gjennom
undervisningstimene pa forhand for a lettere kunne utarbeide spgrsmal, slik at spgrsmalene
ble mulig for elevene a forsta. Vi gnsket & fremsta som aktive deltakere i forskningen, og for at
forskningen skal bli sa «gjennomskuelig som mulig» prgver vi a veere tydelig pd hva som har
medvirket til & forme vare avgjgrelser i forkant av forskningen og utarbeidelsen av

undervisningsopplegg og spgrsmal.
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Underveis i prosjektet fant vi ut at var kroppsgvingsundervisning ikke ngdvendig ser sa
annerledes ut, enn det vi ellers har opplevd, men at det a vaere bevisst hvor danning kan
oppsta, utgjer en vesentlig forskjell. Var forskning handler ikke eksplitt om hvordan vi som
lzerere planlegger undervisningssituasjoner med bakgrunn i danning, men mer om hvordan vi
kan lzere av elevenes erfaringer og kunne utvikle var egen undervisning. Danning finnes i
kropps@vingsundervisningen, men det gis lite plass og fokus. Vi brukte danningsaspektet ved
kroppsgving nar vi tenkte ngye gjennom hvordan vi gnsket 8 organisere aktivitetene og timen
generelt. Vi erfarte at dette var mer utfordrende enn vi hadde sett for oss, da det er vanskelig
a fa frem danningen uten a lede i en retning i en retning av hva vi mente var «rett». Vi gnsket

elevenes egne og «sanne» oppfatninger fra et undervisningsopplegg rettet mot danning.

Tanken med dette prosjektet var at bade vi som forskere, og elevene som subjekt skulle sitte
igien med nye erfaringer. Malet var ikke bare a skulle innhente materiale fra elevene til bruk i
prosjektet, men vi gnsket a8 bruke muligheten til & prgve ut et undervisningsopplegg som gir
elevene ett innblikk i egen subjektiv livsverden. Derfor benyttet vi oss av notatbgker, der
elevene skulle skrive ned tanker og refleksjoner i etterkant av timen for at elevene skulle
kunne utvikle sine tanker rundt sin posisjon i kroppsgvingsfaget. Utvikling og endring vil sta
sentralt hvis vi ser pa refleksjon som en prosess i en laeringskontekst. | forskningsartikkelen «A
fremme studenters evne til refleksjon — en pedagogisk utfordring» (2013) leser vi om Mezirow
(1990) som har kommet frem til at gjennom selvrefleksjon kan eleven endre maten a forsta
erfaringene, verden og seg selv pa. Individet utforsker og analyserer erfaringene sine, og
dette fgrer til at den sitter igjen med laering som vil ha konsekvenser for fremtidige

handlinger.

Artikkelen (2013) henviser ogsa til Molander (1996) som skriver om den tause kunnskapen,
den som vanskelig lar seg verbalisere. Alle erfaringer kan ikke skriftliggjgres, og refleksjon kan
vaere til stede i etterkant av en hendelse selv om eleven ikke klarer a utrykke det i
refleksjonsnotatet. Dette er en baksidene vi ser ved a benytte oss av refleksjonsnotat, men
siden vi er bevisst pa dette og redegjgr for det i metoden er dette noe vi tar hensyn til i vart

arbeid med materialet.

Elevene hadde ikke drevet med selvrefleksjon i noe seaerlig grad tidligere, sa dette var nytt for
dem. For a hjelpe barna a formulere seg var det nyttig a ha noen verktgy tilgjengelig

(Utdanningsdirektoratet, 2018). Det er derfor vi ga de hver sin notatbok, slik at de kunne
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utvikle et slags eierskap til denne. Dette skulle vaere med a skape tilhgrighet til prosjektet for
elevene. Var fgrste tanke var at elevene fritt skulle reflektere over egne tanker og fglelser i
etterkant av undervisningen, men vi kom frem til at informantene var sa unge, og lite kjent

med refleksjon at vi matte utarbeide spgrsmal de kunne reflektere ut ifra.

| boken «Samfunnsvitenskapelige metoder» (2016) skriver Grgnmo om evaluative spgrsmal.
Dette er typen spgrsmal som dreier seg mest om meninger og verdier. Han skriver at slike
sporsmal ber knyttes til konkrete forhold og bestemte sammenhenger, som vi i denne
sammenhengen har skapt i undervisningstimene (Grgnmo, 2016, s. 198). Fgrst tenkte vi a
utarbeide spgrsmalene i forkant av prosjektet, men fant ut at det var mest hensiktsmessig a
utarbeide spgrsmalene fra time til time. Mellom hver time leste vi giennom refleksjonene til
elevene, for & se om vi matte endre formuleringene av spgrsmalene vi stilte. Arbeid med
formuleringen av spgrsmalene var en tidkrevende prosess. Vi drgftet oss imellom hvordan
tilstrebet @ komme med sa apne spgrsmal som mulig, der det ikke var noen «rette» svar
(Grgnmo, 2016, s. 193). Vi gnsket ikke at spgrsmalene skulle vaere ledende pa noe mate. Med
ledende spgrsmal mener vi spgrsmal som er formulert slik at det er svar som er gnsket fra de
(Tjernshaugen, 2021). P4 denne maten kunne elevene selv tolke spgrsmalene og komme med
sine egne svar. Samtidig opplevde vi at elevene trengte noen «knagger» de kunne henge
opplevelsene pa for a lettere kunne reflektere over disse. | samtalen med elevene presiserte
vi at refleksjon ikke er noe som er rett eller galt, men at det var tankene deres (elevene) vi
gnskte a fa frem. Som forskere gikk vi rundt i rommet mens elevene skrev notater. Dersom
det var spgrsmal de ikke forsto prgvde vi a omformulere de eller komme med
tilleggsspgrsmal slik at de hadde bedre grunnlag for a forsta spgrsmalet, uten at vi kom med
hint som eleven kunne forsta som tegn pa at vi var ute etter noe spesielt. Vi prgvde sa godt vi
kunne & ikke forme elevenes oppfatning av spgrsmal, slik at var kvalitativ studie beholdt sin
negytrale verdi til beste evne, selv om en kvalitativ studie vil aldri vaere helt verdingytral

(Krumsvik, 2014).

| var forskning er det de apne spgrsmalene i bgkene vi snakker om nar vi omtaler
refleksjonsnotat, der informantene fikk anledning til a skrive og utrykke sine refleksjoner
omkring deres opplevelse av undervisningstimene (Grgnmo, 2016). Hadde elevgruppen
arbeidet mye med refleksjon tidligere eller veert eldre ville vi gitt de muligheten til & skrive

fritt, men siden de ikke var kjent med refleksjon fra fgr valgte vi @ holde oss til spgrsmal.
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| tillegg til bruk av refleksjonsnotater, observerte vi elevenes handlinger, utsagn og veeremate
i timene og brukte dette som materiale til oppgaven var. Observasjonene er ogsa en viktig del
av materialet vart og grunnlag for funnene vi har gjort oss. Vi kan ikke vite sikkert hva slags
fglelser elevene sitter inne med, eller hvordan de opplever seg selv i undervisningen. Danning
er som tidligere sagt ikke et malbart fenomen. Vi kan derimot observere uttrykk av fglelser,
handlingsmater og reaksjoner pa ulike hendelser i Igpet av undervisningstimene. Her blir vi
som forskere fgrstehandskilde, og ved @ sammenligne var observasjon av disse handlingene
med elevens refleksjoner, fikk vi en helhetsforstdelse av hvordan fenomenet kom frem i
kropps@vingsundervisningen. | slike tilfeller passet vi pa a skille mellom forskerrollen vi har
inntatt, og det a veere i leererrollen med gnske om a forbedre praksisen. Vi gnsket a veere
utforskende og apen for at danning kunne oppsta i uforventede situasjoner, og malet var i
hovedsak a samle inn materiale fra elevene som vi skal bruke til & utvide var kunnskap om
tema. Likevel gnsket vi & bruke denne muligheten til & prgve ut et prosjekt vi sa leererikt for
elevene, og som vi hapet disse kunne ta med seg erfaringer fra. Det er begrenset hva ett
undervisningsopplegg over 3 uker kan forandre, men vi hdpet a sette i gang en prosess hvor

de ble utfordret til 3 reflektere mer enn de har gjort i faget tidligere.

En av utfordringene ved a forske pa fenomenet danning, er som nevnt tidligere, at danning er
en kontinuerlig og pagaende prosess, som ikke har et definert endepunkt. Tidligere erfaringer
og opplevelser er med pa a pavirke hvilket valg man fortar seg, og hvem man har blitt. Alle
valgene som er del av en kropps@vingstime, interesserer oss, og vi gnsker a reflektere over

om disse valgene eller handlingene til elevene er bevisste eller ikke.

5.2 Forskningsdesign

Med stgtte i Johannesen et al (2016), er vi opptatt av & gjennomfgre et «dypdykk» - og
undersgke hva som skjer nar vi legger opp til at elever reflekterer over situasjoner, hendelser
og fglelser i etterkant av undervisningstimer i kroppsgvingsfaget. Ved a gjennomfgre dette
prosjektet er var intensjon a skape ny innsikt for & gke var profesjonsforstaelse. Vi kom frem
til at metoden som egnet seg best var a benytte oss av en casestudie. Hensikten med en
casestudie er a utvikle en helhetlig forstaelse av fenomenet som skal studeres (Grgnmo,
2016, s. 93-95). | boken «Case study research» (2009) star det en definisjon av casestudier
skrevet av Schramm(1971) som sier at de pr@ver a belyse hvorfor avgjgrelser ble tatt, hvordan
disse avgjgrelsene ble implementert og hvilke resultat dette ga oss. De brukes altsa til 8 prgve
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a forklare antatte arsakssammenhenger i intervensjoner/situasjoner fra det virkelige liv som er
for komplekse til a finne ut av ved hjelp av andre metoder, og der situasjonene som blir
forsket pa ikke har et klart svar/resultat (Yin, 2009, s. 20). | casestudier kan det benyttes flere
kilder til innhenting av informasjon, men felles for kildene er at de er steds- og tidsavhengige

(A. Johannessen et al., 2016, s. 206).

Analyseenheten vart forskningsprosjekt tar utgangspunkt i er aktgrer, som kan veere
enkeltindivider eller en grupperinger av individer (Grgnmo, 2016, s. 93). Utvalget vart ble
dermed en 7.klasse pa 24 elever, og vi giennomfgrte forskningen i elevenes
kropps@vingsundervisning da casestudier krever at forskningen blir giennomfgrt i kontekster
der fenomenet vanligvis opptrar (Yin, 2009, s.19). Informantene i studien er elever ved en
grunnskole pa Vestlandet, og er en klasse som kan anses som «lik» mange andre. Derfor er
dette et prosjekt der det ikke hadde hatt stor betydning hvilke klasse vi hadde forsket pa, og

er noe hvilken som helst kroppsgvingslaerer kan ta utgangspunkt i.

Som vi allerede har beskrevet tidligere i metode, kom vi frem til at refleksjonsnotat og
observasjon var egnede metoder for a skape materiale som kunne fa frem andre sider av
kropps@vingsundervisningen enn den resultatbaserte som er lett synlig. Vi planla a
giennomfgre et prosjekt der elevene skulle skrive ned sine tanker og refleksjoner etter hver
undervisningstime i 3 uker, der spgrsmalene rettet seg mot fglelsesmessige erfaringer og
tankerefleksjoner rundt hva de opplevde i timen. Dette resulterte i en enkeltcasestudie, da
fenomenet vi gnsket a finne ut mer om var var og elevenes erfaring av hva som kunne
oppleves som danning i kroppsgvingsundervisning. Vi gnsket & undersgke om det oppsto
spesielle hendelser, kommunikasjonsmater eller tanker hos elevene som vi kunne relatere til
var forstaelse av danning og vi gnsket ogsa a se hvilke begrunnelser elevene hadde for sine

svar.

| forkant av forskningsprosjektet hadde vi noen antakelser om elevenes oppfatning av ordinaer
kropps@vingsundervisning og hva kroppsgvingsfaget skal bidra med i skolen, som var basert

bade i egne erfaringer og det vi hadde lest fra forskning om kroppsgvingsfaget.

Antakelse 1: Elevene er i liten grad kjent med begrepet danning og dets plass i

kroppsgvingsundervisningen.
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Antakelse 2: Elevene har en forstdelse av kroppsgving som et aktivitetsfag, der malet med

undervisningen er a bevege seg.

Antakelse 3: Elever pa 7.trinn trenger spgrsmal som kan hjelpe de a reflektere over egne

fplelser og erfaringer i kroppsgvingsundervisningen.

Vi har deretter lest, analysert og tolket refleksjonsnotatene skrevet av elevene for a se om vi
fant gjentakende megnster, eller pa andre siden store spredninger i svarene, som kan fortelle
0ss noe om hvordan elever opplever danning i kroppsgvingsfaget. Fgrst leste vi giennom
materialet og dannet oss overordnende bilder laget ut fra direkte utklipp fra
refleksjonsnotatene. Deretter leste vi vare observasjoner sammen med refleksjonsnotatene
og kategorisert funnene mer etter hvilke sammenhenger vi kunne identifisere. Videre prgvde
vi a forsta disse funnene gjennom en hermeneutisk tilnaerming, og bruke disse til & besvare
forskningsspgrsmalet. | materialet var det mange interessante funn, men vi matte avgrense
analysene og hva vi gnsket a finne ut. Deretter skrev vi sammen funnene med teori, og drgfte
forskningsspgrsmalene i lys av teori. Til slutt skrev vi ned avsluttende refleksjoner om hva vi
har erfart i vart prosjekt og hvilke nye erfaringer og kunnskap vi tar med oss videre i var

profesjonsutgvelse.

5.3 Utarbeiding av undervisningsplan

For a forsta hvordan elevene erfarer kroppsgvingsundervisningen, og for a utforske om vare
oppgaver bidro til & stimulere/sette i gang noen tankeprosesser for dem, benyttet vi oss av
refleksjonsnotat som metode. En teoretisk forstaelse av refleksjon er at det er en bevisst og
systematisk form for tenkning (Utdanningsdirektoratet, 2018). Det kjennetegnes ved a veere
kritisk og problematisere egne tanker og handlinger. Ved 3 spgrre seg selv «hvordan kan jeg
forsta at jeg gjorde det pa den maten?» istedenfor & holde fast ved sin «sannhet» om en
situasjon, kan en bli mer bevisst pa egne handlinger og lezere mer av egne erfaringer. Vi ser
vart opplegg som konstruktivt eksperimenterende, men siden vi skulle utfgre et
undervisningsopplegg med barn matte vi skape rom for mer spontane og «usystematiske»
tanker. Refleksjon handler ikke om & bli & bli enig eller overbevise noen om sin mening, men a
bidra til & fa fram ulike perspektiver rundt et fenomen. Ved a skrive tilbyr vi de en mulighet til
a sortere sine tanker og meninger tydelig, pa en annen mate enn ved muntlige svar
(Utdanningsdirektoratet, 2018). | oppgaven var brukte vi refleksjonsnotat for a kunne skape

er materiale med tanker og meninger fra elevene. Ved a velge en slik tilnaerming skapte vi en
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arena der elevene fikk prgve a reflektere. Vi visste ut ifra samtaler med lzerer i forkant av
prosjektet at klassen hadde lite erfaring med refleksjon, og at vart opplegg kom til & bli nytt
for elevene. Dette var grunnen til at vi valgte a stille elevene spgrsmal, da vi aller helst ville
gitt de boken og latt de reflektere fritt i etterkant. For 8 komme naermest mulig fri refleksjon,
prgvde vi a utforme spgrsmal som ikke ville lede elevene til svar, men heller invitere inn til
deres faktiske tanker. Vi gnsket derfor at spgrsmalene skulle veere sa apne som mulig,
samtidig sa vi visste fra samtale med laereren at de ikke kunne veaere for apne eller «svevende»

da de fleste ikke ville kunne svare pa spgrsmalene.

5.3.1 Undervisningopplegg

Vi startet hele prosjektet ved & ha en felles samtale med klassen, der vi redegjorde for
varforstaelse av danning i kroppsgvingsfaget og hvordan dette kunne komme til syne i
undervisningssituasjoner. Vi forsgkte d fd med oss elevene ved a skape sammenheng mellom
tema, tanker og erfaringer de selv hadde. Vi gnsket a gjgre det lettere for de a forsta hva vi

var nysgjerrig pa a utforske gjennom prosjektet.

| fgrste undervisningstime var fokuset vart under planleggingen rettet mot hvordan elevene
skulle inviteres til & samarbeide i ulike taktiske spill. Vi startet timen med en snu-kjegle
aktivitet der elevene arbeidet i lag. Hovedaktiviteten for timen var spillet «Stratego», som
trener strategisk tenkning og kommunikasjon. Taktikk og samarbeid er to andre viktige
komponenter i denne aktiviteten. Klassen deles i to, og hvert lag far halvparten av kortstokken
hver. Det ene laget far de svarte kortene, og det andre de rgde. Spillet gar ut pa a vinne til seg
kortene til det motsatte laget. Begge lag velger en strateg som skal vaere hjernen i spillet.
Disse star inne i lagets base, som er en frisone der kortene blir delt ut. Spillet skjer ute pa et
avgrenset omrade, hvor alle elevene Igper rundt med et kort pa hand. Det utfgres som en
sisten-lek hvor de skal kjgre kort-krig nar de klarer & ta hverandre, eleven med hgyest kort pa
hand vinner. Det er noen spesialkort som er med pa a avgjgre spillet, og hvordan disse
kortene blir spilt er med pa a avgjgre hvem som vinner. | denne aktiviteten far elevene
utfordret samarbeidsevner i noe annet enn de tradisjonelle lagspillene. Aktiviteten byr pa mer
enn bare strategi og samarbeid, den utfordrer ogsa elevene pa a veere arlige og rettferdige,

noe som er et viktig grunnlag i var forstaelse av fenomenet danning.

Andre undervisningstime la vi opp til lagspill, der store deler av timen skulle forega med a

bruke ball. Fgrste aktivitet var “hauk og due”. Deretter laget vi en variasjon av leken der
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elevene matte lgpe og a fgre en ball med beina, mens de i midten ikke hadde ball. Elevene ble
tatt hvis deres ball ble sparket vekk. Deretter spilte vi” tre pa rad”, som er en lek der det
gjelder a fa tre kjegler pa rad enten vannrett, loddrett eller diagonalt. Fgrst gjennomfgrte vi
aktiviteten uten ball, deretter utfordret vi elevene til a Igpe med ball i beina. Vi fortsatte
timen med sittefotball fgr vi avsluttet undervisningen med fotball, der vi la fgringer pa at alle
matte vaere borti ballen fgr de kunne score. | forkant av spillsekvensen snakket vi med
elevene og ble enige om hva slags regler som skulle vaere gjeldende. Vi kom fram til at dersom
alle skulle ta del i spillet, matte ballen vaere innom hver lagspiller fgr laget kunne prgve a
score. Vi diskuterte ogsa hva elevene sa pa som viktig i fotball, og kom til enighet om det var a
spille hverandre gode, kommunisere og fokusere pa samarbeid. Vi ble ogsa enige om regler i

fellesskap, gikk giennom hva fairplay gar ut pa og viktigheten av a respektere regler.

| siste undervisningstimen gnsket vi & utfordre elevenes kreativitet, og la opp til induktiv
undervisningsform. Vi gnsket at elevene kunne utnytte at alle hadde ulike tanker og
kvaliteter, slik at de sammen kunne utarbeide noe kreativt. Vi satte rammer for timen, med &
dele gymsalen og elevene inn i tre. Hver gruppe fikk sin del av gymsalen der de skulle bygge
hver sin hinderlgype. De fikk maksgrense pa 10 forskjellige gjenstander, for a fordele skolens
ressurser likt. Vi gav de en tidsramme pa 40 minutter til 3 konstruere egen hinderlgype. Da
tiden var utgatt skulle gruppene selv organisere framfgringen av deres egne hinderlgyper for
resten av klassen. Vi utfordret elevene pa a gi bade gode og konstruktive tilbakemeldinger til
hverandre i etterkant av gjennomfgringen, og at dette var noe vi gnsket at de skulle tenke
over underveis i giennomfgringen. Pa slutten av timen samlet vi klassen og hgrte hva

gruppene hadde a si pa hverandres hinderlgyper.

De siste 10 minuttene av hver undervisningstime ga vi elevene mulighet til & skrive i
notatbgkene sine. Ingen ble tvunget til a skrive i boken, da vi gjorde det klart at det var frivillig
a delta i prosjektet, men ingen fikk lov til & ga i garderoben f@r timen var over. Dette gjaldt alle

tre undervisningstimene.

5.3.2 Induktiv og deduktiv metode

| siste undervisningstime la vi opp til en mer induktiv tilnserming i giennomfgringen av
undervisningen. Brattenborg og Egnebretsen (2021) peker pa at en undervisning med en
flytende overgang mellom induktiv og deduktiv undervisningsmetode er mest hensiktsmessig,

og vi stgtter oss til denne antakelsen. Ofte vil vi veksle mellom induktiv og deduktiv
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tilneerming og befinne oss mer eller mindre i retning av den ene tilnsermingen. Det er viktig 3
forsta at begge disse tilnaermingene har sin nytteverdi og at begge kan bidra til 4 skape en
engasjerende leeringsopplevelse. Det er derfor viktig at laereren velger den tilnaermingen som
passer best til den gitte situasjonen og tar hensyn til elevenes behov og laeringsstil. Det
handler ogsa om hvilke del av lzereplanen leereren tar utgangspunkt i, og hvordan den velger a
bruke sin metodefrihet for & undervise det gitte innholdet. Hvilken tilnaerming som er mest
hensiktsmessig for at elevene skal oppleve mening med undervisningen. Hva som definerer
god undervisning, trenger ikke a basere seg kun pa om eleven mestret innholdet slik
leereplanen skisserte. Den pedagogiske betydningen handler mer om hvorvidt
meningsinnholdet kan bli forstatt i elevenes individuelle mgte med undervisningsinnholdet
(Sele & Hallas, 2020, s. 157). Uavhengig av undervisningsform, vil resultatet av
undervisningen er alltid uvisst. Seele og Hallas (2020) viser til Hopmann (2007) som trekker
frem at didaktikk nettopp er det laerere gjgr av avgrensinger, med en tanke om at hvis man
gjer det pa den maten, far det ett utfall, og gjgr man det pa en annen mate, kan man fa et

annet utfall.

Undrende, utforskende og aktiviserende undervisning er ofte referert til som induktiv
tilneerming, og er i kontrast til en deduktiv tilnaerming. | en praktisk undervisningssituasjon er
det ngdvendig a bruke begge disse tilneermingene (Hundal, 2018). Med induktiv metode i
undervisning betyr det at elevene skal finne ut av noe selv og jobbe problembasert. Deduktiv
metode gar ut pa at laereren har bestemt hva elevene skal lzere, og pa hvilken mate de skal

tilegne seg denne kunnskapen.

| dette kapittelet har vi gatt neermere inn pa deler av danningsbegrepet som vi har brukt for a
forsta vart eget arbeidet med danning i var undersgkelse av eleveres erfaringer med vart
opplegg i kropps@vingsfaget. Som beskrevet tidligere ser vi at det eksistensielle
danningsperspektivet og eleven som subjekt er deler av danningsbegrepet som har fatt lite
plass i danningshistorien og som det er lite tidligere forskning pa. Derfor har vi valgt a fordype
oss i disse delene av begrepet, og eleven som subjektet er noe vi har lagt vekt pa og som er

giennomgaende i dette kapittelet.

5.4 Analyse

Hensikten med a analysere datamaterialet som er skapt av oss er a fa oversikt og skape

forstaelse for det elevene har skrevet. Se hvilke funn det er vi har i materialene vi har
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undersgkt (Merrian, 2009; Postholm & Jacobsen, 2018). Analysen begynte allerede mens
undervisningstimene ble gjiennomfgrt og datamaterialet ble samlet inn. Analyseprosessen i
kvalitativ forskning foregar parallelt med datainnsamlingen (Grgnmo, 2016, s. 265). Vi som
forskere gjennomfgrte timen og opptradde som klasseledere i timen. En hadde ansvar for
organisering av timen, mens den andre hadde rolle som ren observatgr. Vi skrev ned korte
stikkord og setninger som beskrev hendelser som oppsto, og dannet oss en forstaelse av det
som skjedde der og da. | etterkant av gkten beskrev vi hendelsene og reaksjonene fra elevene
som oppsto underveis i undervisningstimene mer detaljert for & kunne bruke responsene fra
elevene pa opplegger vart til & forsta utfordringer og tankegods elevene uttrykker. Etter a ha
samlet inn alle notatbgkene til elevene skrev vi materialet inn i et eget dokument for a kunne

arbeide videre med analyse.

Vi brukte en impresjonistisk framgangsmate, som Kvale & Brinkmann (2015) skriver at handler
om a «bringe sammen det som laeres, og den som leerer, ved d fokusere pd selve
leereaktiviteten». Dette forsgkte vi a gjgre ved a bruke var forstaelse av danning til & utarbeide
et undervisningopplegg elevene skulle prgve ut. P4 denne maten prgvde vi a bringe sammen
fenomenet danning i kroppsgving og elevene, ved at de skulle erfare lzering gjennom et
undervisningsopplegg. Ved & kombinere to innsamlingsmetoder stgtter vi oss ogsa pa den
impresjonistiske fremgangsmaten, da kunnskapen som blir konstruert i mgte mellom de ulike
innsamlingsmetodene, og nar vi kombinerer disse, vil vaere ulik fra hverandre (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 236). | etterkant nar vi leste gjennom alt materialet og gjorde oss opp
tanker om sammenhenger mellom elevenes erfaringer, vare observasjoner og var forstaelse
av danning, er vi tydelig inne pa hermeneutikken igjen. Her kommer den sirkelbevegelsen vi
har redegjort for tidligere fram, da elevenes erfaringer med pa a utvide var forstaelse. Vi la
merke til ord og uttrykk som gikk igjen i flere av svarene og svar som ble sentrale funn for oss.
Vi analyserte bade egen undervisningen, refleksjonsnotatene fra elevene og vare

observasjoner.

Vi la merke til og overhgrte at flere av informantene uttrykte at de opplevde det som
utfordrende nar de selv skulle skrive ned sine tanker. Flere av de ga uttrykk for at de ikke
skjgnte spgrsmalene vi hadde stilt og at det var vanskelig a svare pa dem. Dette bekrefter var
antakelse om at elevene hadde bruk for spgrsmal som hjalp de i gang med refleksjonen, da
elevene syns det var spesielt vanskelig & svare pa de dpne spgrsmalene som handlet om hva
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de satt igjen med etter timen. De spgrsmalene hvor vi la opp til at elevene skulle skrive ned
det de selv tenkte sto for flere av elevene tomme, uten at vi veit om dette er fordi de ikke

gnsket eller fordi de ikke klarte & svare pa det.

Til tross for disse utfordringene, fikk vi like fullt mange gode tanker og refleksjoner fra
elevene. Ut fra svarene deres leser vi at de i skrift har forstatt mer enn de gav utrykk for
muntlig. Elevene klarte med andre ord a skrive ned tankene sine selv om det var nytt for dem.
At de var i stand til & skrive var ogsa grunnen til at vi ga dem hver sin bok, for at de skulle
kunne samle sine tanker fra gang til gang i boken, og at dette skulle bli noe som var deres.
Som vi har nevnt tidligere hadde vi var egen forforstaelse av fenomenet danning og den ble
brukte i planleggingen av forskningsopplegg. Ut ifra spgrsmalene vi stilte elevene i boken,
gnsket vi & fa en bedre forstaelse av hvordan elevene kunne forsta fenomenet. | analysen av
bgkene har vi forstatt svarene deres og vare observasjoner i lys av teori vi ser pa som relevant
for a forsta det elevene svarer pa spgrsmalene med det vi opplevde. Som vi leser i Harstad
(2022) og som vi stgtter oss pa, blir nesten feil 4 kalle funnene vare for datamateriale. Vi ser
pa vart forskningsprosjekt som et mgte mellom oss som forskere som er den part som gnsker
a forstd, og elevenes tanker, fglelser og oppfatninger som det som skal forstas (Harstad, 2022,

s. 76).

Gjennom arbeidet med materialet sa vi det for oss ved a konstruere «bilder» som hjalp oss
med & strukturere materialet. Underveis i arbeidet med bildene gkte var innsikt og forstaelse
hvor viktige mgnstre ble synliggjort i funnene vare. Grgnmo skriver at selv om denne
prosessen er vitenskapelig, har den mye til felles med kunstnerisk virksomhet (Grgnmo, 2016,
5.266). Vi brukte Grgnmo som inspirasjon for a forsta materialet som er grunnlag for hvordan

bildene ble utformet, i samspill med var danningstenking og den hermeneutiske tankegangen.

Vi startet med en finkategorisering av funnene, og oppdaget hva som gikk igjen i flere av

refleksjonene til elevene. Vi fant ut at:

- Flertallet av elevene ser pa faget som et aktivitetsfag

- Det var mye bruk av ord som ggy, kjedelig, juks bade i refleksjonene og i
observasjonene.

- Mange av elevene bruker ordet konkurranseinstinkt mye i sine refleksjoner, og at

konkurranseaspektet sto sterkt hos elevene.
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- De ikke var vant til a fa sa lite instruksjoner, og at de dermed syns det var vanskelig a

skulle handle selv i undervisningen nar de fikk friere tgyler.

Vi arbeide videre ved a ga bort i fra de direkte svarene pa spgrsmalene, og heller se pa

helheter som:

- Hvordan elevene bruker sprak i/om sine erfaringer fra var undervisning

- Atelevene forteller seg inn i fellesskapet ved a si at det er g@y, forstar da at de inngari
en kultur/diskurs og trenger ikke forklare hvorfor

- ilysav danning, hvordan sprak og begreper vi bruker for a snakke om faget som et
danningsfag

- atelevene har en del innlaerte reaksjoner, som er et resultat av viderefgring fra

samfunnet

Dette gjorde det ryddigere for oss a kunne gjenfortelle og forsta vart materiale, for deretter a

drgfte det opp mot teori.

5.5 Etikk i kvalitativ forskningsmetode

All forskning innebaerer etiske overveielser (Johannessen et al., 2016). Forskningsetikk skal
dreie seg om normer som skal ivareta den vitenskapelige virksomheten er moralsk forsvarlig
(Grgnmo, 2016, s. 436). Nar en driver samfunnsforskning, innebaerer det ofte kontakt med
mennesker der vi som forskere mgter informantene til observasjon. Etikken i denne
sammenhengen handler blant annet om hvordan du som forsker mgter disse menneskene.
Hvordan du informerer om undersgkelsen, hvilke spgrsmal du stiller, samt hvordan du

behandler den informasjonen du far (Larsen, 2017, s. 15).

| trdd med personopplysningsloven og de etiske retningslinjer, utarbeidet vi et
informasjonsskriv (se vedlegg 2) der informantene ble informert om hva formalet ved
forskningsprosjektet gikk ut pa og hva de samtykker til. Hvor det til slutt var utarbeidet en
samtykkeerklaering i skrivet. Dette informasjonsskrivet ble sendt inn til Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD), der det ble godkjent. Videre gav vi informantene
informasjonsskrivet, som de matte ta med til sine foreldre da de ikke var gamle nok selv til 3
bestemme. Informantene som takket ja til & delta matte skrive under pa samtykkeerklzeringa
og fa levert til oss fgr giennomgang av prosjektet startet. Det ligger til grunn for at samtykke

er gitt og informert, der informantene blant annet orienteres om hva deltakelsen innebzerer
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(Thagaard, 2013, s. 26). Fgr hver undervisnings gkt informerte vi informantene at de kunne
trekke seg fra prosjektet ndr som helst, uten at det vil ha noe a si for dem. De fikk selvsagt fa
vaere med i kroppsgvingstimen og gjgre det samme som de andre, men vi ville ikke bruke det

de hadde skrevet ned i boka si.

Gjennom oppgaven har vi anonymisert informantene. Det har med konfidensialiteten i
oppgaven a gjgre. Det innebaerer at de som er med i undersgkelsen, har krav pa at alt de
skiver, blir behandlet konfidensielt, og at deres identitet holdes skjult (Larsen, 2017, s. 15). |
var oppgave har vi valgt 8 gi dem fiktive navn for a skjule identitet, samt gi oppgaven mer liv. |
trad med retningslinjer fra NSD, har vi oppbevart det som har vert av personopplysninger i en

egen privat mappe med passord i OneDrive. Nar prosjektet avsluttes, vil all data slettes.

Det er ingen personvernopplysninger som er sensitive i dette forskningsprosjektet, men vi er
ngdt til 3 ta noen etiske overveielser nar vi bruker elever sine tanker og fglelser som
datamateriale. Dette er privat, og det er ingen andre enn oss to og vare veiledere i
masterprosjektet som har tilgang til elevenes tekster. Dette er informasjon som skal forbli

privat, med tanke pa elevenes privatliv.

Ingen av informantene vare var myndige, derfor utarbeidet vi et informasjonsskriv til
informantenes foresatte for at de kunne samtykke til at deres barn deltok i forskningen. Vi
brukte en mal fra NSD for a sgrge for at vi hadde med alle punktene vi var pliktig til a ha med i
informasjonsskrivet, og for a sgrge for at beskrivelsen av hva de samtykket til skulle vaere sa
konkret som mulig (NSD, u.a.). Retten til informasjon er forankret i personvernforordningen,

og er til for a ta vare pa informantenes personvern (Personopplysningsloven, 2018).

Ett etisk dilemma som kan forekomme er at det er vanskelig for oss som forskere a vite om
det er foreldrene som har presset elevene til 8 vaere med i prosjektet, eller om de selv gnsket
det. Vi hadde en dialog med elevene om at de hadde retten til & si nei til & veere med, og
hvilke rettigheter de hadde i forkant av prosjektet, men likevel kan det veere elever som er
overtalt av foreldrene uten a egentlig ville. En elev satte seg helt pa bakbeina og nektet a
skrive i boken etter en time. Dette lot vi eleven fa lov til sa lenge han satt stille og ikke gikk i

garderoben fgr resten fikk lov. Neste timen skrev han i boken igjen, og hadde ingen klager.

Alle elevene har fatt fiktive navn i oppgaven, slik at det ikke skal vaere mulig a spore seg
tilbake til hvilke elever som er hvem. Vi har heller ikke noen av elevenes fulle navn skrevet
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ned noe sted, da dette ikke er viktig for oppgaven var. Dette er med pa a beskytte deres

privatliv, og uten at det har noe 3 si for validiteten av oppgaven var.

6.0 Vare funn

| dette kapitelet skal vi vise til funnene vi har utvikler giennom analysearbeidet. Analysen har
blitt gjort pa flere fortolkningsnivder. Her presenterer vi materialet og funn vi har gjort, som vi
ogsa drgfter opp mot teori og tidligere forskning. Med oss i analyseprosessen har vi med oss

den hermeneutiske grunntonen vi fglger giennom hele oppgaven.

Vart gnske med dette prosjektet var a fa elevene i tale ved a gjennomfgre et praktisk
undervisningsopplegg for a se hvordan elevene reagerte pa det. Deretter gnsket vi a bruke
deres forstaelse og oppfatninger av danning i kroppsgving til a utvide vare egne tanker rundt
tema. Vi gnsket ogsa at elevene skulle fa noe ut av undervisningsopplegget, og malet var aldri
kun a skulle samle inn «data». Siste spgrsmalet vi stilte de var hvordan de hadde opplevd
opplegget der de skulle skrive ned tanker i boken, og her fikk vi flere positive svar. Dette
dregfter vi mer detaljert i underkapittelet «a snakke seg inn i et fellesskap», sa vi kommer

naermere inn pa dette der.

6.1 «For & veere i aktivitet, vel?»

Hele 18 av 23 bruker ordet «aktivitet» da de forklarer hvorfor de tror de har kroppsgving pa
skolen. Kaia tror det har noe «for de som kanskje ikke gj@r de tretti minuttene med fysisk
trening pda fritiden eller noe annet». Vi gnsket a vite hva elevene tenker rundt faget
kropps@ving og hvorfor de har det i skolen samt se dette opp mot de forhandsantakelsene vi
hadde. Dette er aktuelt for oppgaven var da faget skal vaere et dannings fag (Seele & Hall3s,
2020), og vare antakelser var at elevene ikke forstar faget slik. Dette fikk vi bekreftet i svarene
til informantene, der de kommer med deres forklaring pa hvorfor de tror de har kroppsgving

pa skolen.

Da hele 18 elever skriver ned noe om aktivitet i refleksjonsnotatene, viser det at flere har en
felles forstaelse av at kropps@ving er et aktivitetsfag, der de skal vaere mest mulig i aktivitet.
Det er mye likt det som kommer frem i Svendby (2013) sin «kan og vil-studie». | studien tar

hun utgangspunkt i leerernes syn pa faget, her kommer det frem at ene laererens mal for
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timen er «mest mulig aktivitet for flest mulig i en kroppsgvingstime». En slik felles forstaelse
om mest mulig aktivitet blant elevene bringer frem aktivitetsdiskursen, som er med a skape
mening for dem. At faget er aktivitetssentret, er det ikke noe tvil om. Det kommer tydelig
frem i praksisperioder vi har veert en del av, og som vi husker fra var egen skolegang.
Problematikken angadende en slik forstaing gjgr at faget mister sin verdi, da det er like mye et

laerings- og danningsfag som et aktivitetsfag (Seele & Hallas, 2020).

For Patrik handler kroppsgvingsfaget om a «teste ut nye ting som man ikke gj@r pad fritida og
andre ganger». Ifglge Patrik skal kropps@vingsfaget vaere med pa a invitere inn til en verden
med et bredt spekter av aktiviteter. En oppfatning som bygges pa fagets innhold av bredt
spekter av aktiviteter, vil gi flere elever muligheten til & finne noe de liker, og at det
forhapentligvis vil bidra til at de fortsetter med aktivitet resten av livet. En slik
aktivitetsdiskurs det gis utrykk for her handler om at flere elever far muligheten til a vise hva

de er gode til.

Det som kommer frem i studiene gjort av Moen m.fl (2018) og Aasland og Engelsrud (2017)
viser at innholdet i faget preges av ballspill og grunntrening. Det kan virke som at det ikke er
rom for d «teste ut nye ting». | Leereplanen under fagrelevans og sentrale verdier, star det at:
«kropps@ving tar vare pa tradisjonelle bevegelsesaktivitet i samfunnet, men stimulerer og til
eksperimentering og kreativ utfolding i alternative bevegelsesformer»
(Utdanningsdirektoratet, 2019b). Det kan virke som at Patrik i denne sammenheng tenker at a
«teste nye ting» kan ha noe med det som lzereplanen sier om & by pa alternative
bevegelsesformer, ikke bare tradisjonelle former som lek, friluftsliv, dans, svgmming,

idrettsaktiviteter og andre bevegelsesaktiviteter.

Videre i studien til Moen m.fl (2018) kommer det frem at undervisningsmetoden i
kropps@vingsfaget er vektet deduktiv, altsa at leereren viser og forklarer hvordan en skal gjgre
ting. For at kroppseving skal veere et danningsfag sammen med var forstaelse av danning, vil
ikke undervisning som er vektet deduktivt vaere den mest hensiktsmessige
undervisningsformen. | fglge Brattenborg og Engebretsen (2021) sa er en flytende overgang
mellom induktiv og deduktiv undervisningsmetode det mest hensiktsmessige, noe vi ogsa
stgtter. Slik vi forsta danning, sa har ogsa subjektet en stemme. Skal vi fa frem selvet

(subjektet) nytter det ikke a kun legge opp aktiviteter som er deduktiv styrt. Vi ma legge noen
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premisser som gjgr at elevene ma tenke selv, utforske og veere kritisk, noe leereplanen sier

kroppsgving skal bidra med.

At forskningen av Moen m.fl (2018) viser at undervisningen er deduktivt vektet hvor innholdet
preges av ballspill og grunntrening overrasker oss ikke. Som allerede skrevet har vi selv erfart
gjennom praksis en typisk leererhverdag som kan fgre til at en tar «en spansk» en, der vi «bare
lar de spille fotball og avslutter med kanonball», selv om vi vet bedre. Folk flest har giennom
oppveksten har hatt et forhold til ballidretter eller aktiviteter pa fritida si. For Patrik handlet
faget mye om & «teste ut nye ting som man ikke gj@r pa fritida og andre ganger». Ballidretter
som folk kan gj@r det enkelt a sette i gang med aktiviteten, da det ikke trengs a presenteres,
det bare «gar sin gang». Dette far Svendby (2013) frem i sin studie, nemlig at elever, leerere
og foreldre oppfatter at faget handler om at eleven skal veere mest mulig i aktivitet. Som ene
leereren sa i studien «Mest mulig aktivitet for flest mulig i en kroppsgvingstime» tilsvarer en
god time blir ikke riktig da subjektet ikke trer frem. Som det framgar av var forforstaelse deler
vi ikke det som kommer frem i Svendbys (2013) oppfatning om at aktivitet i en
kroppsgvingstime er negativt, sa sant det ikke gar pa bekostning av hva hensikten med faget
eller aktiviteten er! Hadde kroppsgvingsfaget handlet om a trene elevene, sett fra et
helseperspektiv sa ville vi til en grad si oss enige. Fra vart danningsperspektiv, stgtter vi oss til
det Biesta kritiserer utdanningen for, nemlig at subjektiveringen ikke kommer frem. Vi kan
forstd at kropps@vingsfaget har veert fanget i det tankemgnsteret som preger faget, nemlig en
aktivitets- og idrettsfokusert samtid, og kan sammenligne dette med Eichmann som var

fanget i det tankemgnsteret som preget hans samtid (Saevi & Biesta, 2020, s. 144).

Fagets egenart har en kobling mellom fagets aktivitet- og helsediskurs, da det har blitt brukt
som utgangspunkt for kroppsgvingsfaget og dets rolle i skole- og samfunnskontekst. Det
kommer frem i studier gjort blant annet at Moen m.fl.. (2018) og Aasland og Engelsrud (2017)
at kropps@vingsfaget blir oppfattet som et helse- og aktivitetsfag. At elevene skal vaere aktive i
kropps@vingsundervisningen syns Saele og Hallas (2020) er helt greit, men det skal skje i en
stgrre leeringskontekst. De mener elevene skal gve pa a ta stilling til innholdet i
undervisningen og reflektere over den. Dette er noe vi har gnsket a fa frem i vart prosjekt.
Ved 3 utfordre elevene til 8 reflektere over og ta stilling til innholdet og sette ord pa hva de

fglte gnsket vi a bidra til 3 «vekke opp» elevens fglelser av subjektivitet.
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Sa hvordan kan vi far frem subjektiveringen i aktivitetene? Vi har tatt utgangspunkt i at
danning er et subjektivt prosessuelt og erfaringsnaert prosjekt. Og stgtter oss til Seele og
Hallds (2020) forklaring pa at det skjer en endring i menneskets liv ved a ta opp i seg en
tradisjon (kulturarv) eller ta avstand gjennom kritisk form for danning. Szele og Hallds (2020)
snakker om elevens vei giennom utdanningslgpet som en danningsreise der de tar opp i seg
deler av norsk kultur, og stiller seg kritisk til andre deler av denne. Laereplanen gnsker at
kropps@ving fremmer kritisk tenkning hos eleven. Dersom elevene skal tenke kritisk vil ikke
deduktiv undervisningsmetode vaere det mest hensiktsmessige da dette lar lite vaere opp til
elevene selv. A legge til rette for at elevene skal utforske, tenke kritisk og gve pa, innebaerer 3

undervise med en induktiv tilnserming.

Som presentert over kommer informantenes like og ulike forstaelse om hvorfor de tror de har
kropps@ving pa skolen frem. | lys av aktivitets- og helsediskursen ligger mye av informantenes
tolking av faget, slik det ogsa er presentert og kritisert i forskning vi viser til. Skal lzerere lykkes
med & praktisere kropps@vingsfaget som et laering- og danningsfag, ma vi som lzerere
«komme bak» teknikken, og inn til den enkelte elevens livsverden, til deres erfaringer og

opplevelser med kroppsgvingsfaget (Seele, 2018).

6.2 «Ville heller hatt gym enn a skrive»

Vi stilte elevene spgrsmal om hvordan de hadde opplevd det a skulle skrive om sine tanker og
felelser etter hver time. Vi kunne skjgnne pa elevene at de ikke var nevneverdig positive til
opplegget vart i starten, og da det var mange uttalelser som «hvorfor mad vi gjgre dette» og
«hva er vitsen med det her egentlig». Flere av elevene uttrykte at de ikke hadde noe a skrive,
og at de ikke gadd a gjgre det. Vi sa at alle matte prgve, da ingen fikk ga i garderoben fgr

timen var over uansett.

Petter har skrevet at det var «egentlig ikke sd ille som jeg trodde», men at det likevel var «l/jtt
ork G skrive». Jostein har skrevet at det «egentlig har veert litt ggy» fordi han har hatt
mulighet til & fa ut alle tanker, men at han ogsa syns det har veert kjedelig fordi han syns det
er kjedelig a skrive. Her forstar vi bruken av ordet kjedelig pa samme mate som nar elevene
ytret at noe var «ggy», at dette er en mate a snakke om faget og undervisningen pa for a
inkludere seg i ett fellesskap der normen er at skriving skal veere kjedelig. Det er mange andre

informanter som ogsa har skrevet at de syns det har veert kjedelig a skrive ned notater i
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bgkene. Flere har skrevet at de heller ville hatt gym, og at skriving ikke hgrer hjemme i en
gymtime og at de heller ville hatt mer «gym» den siste tiden. Dette hgrte vi ogsa elevene
uttrykke muntlig nar vi skulle dele ut bgkene pa slutten av hver time. Her kommer elevenes
syn pa faget tydelig frem, og vi forstar at fokuset til elevene er a veere i aktivitet slik som vi har
drgftet mer i forrige kapittel. Det at de uttrykker at de heller ville hatt gym, forteller oss at

elevene ikke sa meningen med opplegget.

Lise har skrevet at hun har satt pris pa a skrive i boken etter hver time, og at det har veert ggy
a delta. Hun har kommet med reflekterende svar pa spgrsmalene, og vi kan forsta ut fra
svarene hennes at hun har hatt mer glede av dette enn det mange av de andre elevene i
prosjektet har uttrykt. Patrik skriver at han «faktisk» syns det har veert veldig ggy. Selv om de
nevnte ovenfor, og flere andre av informantene, har skrevet at det har veert ggy ellerille a

skrive, hgrte vi ingen gi uttrykk for dette muntlig i timene.

Dette kan vi tydelig se i lys av utdraget vi har tatt fra Standal og Rugseth (2021) sin bok i
kapittelet om Interkulturell lzering og inkludering, som sier at «d oppdage likhetstrekk og sd
kunne identifisere seq med andre i ett fellesskap skaper gruppeidentitet. Et slikt
gruppefellesskap gir trygghet fordi man lett finner bekreftelse pd og anerkjennelse i
felleskapet» (Standal & Rugseth, 2021, s. 111). Nar hele klassen har «sagt seg enig» om at
skriving i kroppsgvingsundervisningen er kjedelig, er det vanskelig for elevene a bryte ut av
dette fellesskapet og sta opp for at det faktisk har veert ggy og bra a skrive ned tanker etter
hver time. Denne gruppetilhgrigheten er noe vi ser tydelig i klassen, men det er ogsa en
hindring for a utvikle elevene til egne individer. Ved 3 tvinge elevene til a sitte med boken
frem til timen var over, uavhengig om de skrev ned noe eller ikke, var et forsgk pa a gi de som
gnsket mulighet til & faktisk skrive ned tanker og fglelser uten at det var synlig hvem som

gjorde dette eller ikke.

6.3 Fgle seg utenfor fellesskapet

Som vi drgftet i forrige delkapittel kan det @ kunne identifisere seg med andre i ett fellesskap
veere en trygghet, da en kan finne bekreftelse og anerkjennelse i dette fellesskapet. Dette

forstar vi bade pa godt og vondt, nar vi leser notatene til Lise. Hun skriver nemlig:



«Jeg var ikke glad i timen eller i aktivitetene. Fglte IKKE at jeg passa inn. Nesten alle har
fotballkleer og er flinke i fotball. Jeg bare stdr pé banen og aner ikke hva jeg skal gjgre. Det er

alltid sénn. Heldigvis var det noen som sa at jeg gjorde det bra. Det betyr mye for meg».

Her har hun sammenlignet seg selv med de andre i klassen ut fra hvilke klaer majoriteten av
elevene gar i, og hva hun selv har pa seg. Hun opplever seg utenfor fellesskapet da hun ikke
har fotballklaer pa seg, og ikke ser lik ut som resten. Kroppsgving er et fag der forskjeller
mellom elever blir synlig i bruk av klaer, ferdigheter, kroppsformer etc., noe som bade er en
god mulighet for verdsetting av hverandres ulike sider, men som ogsa gj@r inkludering og
ekskludering synlig. Dette medfgrer til sosial sammenligning, og kan innvirke negativt pa

elever som opplever seg utenfor fellesskapet (Standal & Rugseth, 2021, s. 115).

Selv om subjektet er en stor og viktig del i fenomenet danning, kan vi forsta at danning
handler om noe utenfor subjektet ogsa, neermere bestemt de relasjonene og den kulturen vi
inngar i (Seele & Hallds, 2020). Som utsagnet over viser, speiler Lise seg i kulturen rundt seg.
Dette er noe vi som kulturelle vesen gjgr, speiler og former livet vare i og av andre rundt oss
og av den eksplisitte kulturen som vi er en del av. Ifglge Szele og Hallds (2020) oppstar
danning i mgte med det som ligger til grunn i samfunnet eller i kulturen: Institusjoner, sprak,

litteratur, kunst etc.

Hos Lise kommer det frem en form for selvrefleksjon der hun speiler seg i kulturen og
felleskap med andre mennesker. Evne til selvrefleksjon forstar vi som et kjennetegn pa
danning. Lise opplever ikke seg selv som god i fotballaktiviteter, som selv om det kun var en
liten del av timen, er det hun sitter igjen med negative fglelser rundt. Vart hovedfokus med
undervisningstime nummer to var tenkt at skulle vaere samarbeid. Vi hadde flere aktiviteter
tidligere i timen der det for oss som observerte sa ut til at elevene samarbeidet ved hjelp av
god kommunikasjon innad i laget. De lot ingen sta over sin runde, og ytret at de skulle hjelpe
hverandre hvis noen opplevde det som utfordrende. Likevel er det den lille delen pa slutten
av timen Lise sitter igjen med negative fglelser rundt, da hun her opplevde at hun ikke var en
del av fellesskapet. Vi har selv vaert tenaringer og vi vet hvor viktig det fellesskapet man er
den del av, evt. ikke er en del av, er for elever i denne alderen. Det Standal & Rugseth (2021)
skriver om at mennesker har lett for a sgke anerkjennelse og bekreftelse i et fellesskap er noe

vi kan kjenne oss igjen i. Nar man er ung er det seerlig vanskelig a vite hvem man egentlig er,
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og mange av disse elevene er nok ikke klar over at de gjgr som Biesta (2009) sier i Oppedal
(2020), at de kopierer eksisterende vaeremater. Dette forstar vi, da man blir sosialisert inn i et

samfunn som verdsetter visse kvaliteter.

Humboldt (2015) mener at mangfold i danning er en ngdvendig forutsetning for a utvikle oss
som menneske (Standal & Rugseth, 2021, s. 162). Marc Esser-Noethlichs anser utvikling hos
menneske som en stadig interaksjon med den mangfoldige verden samt det inkluderende
menneske rundt oss. En slik forstaelse av danning kan veere med pa a anerkjenne
forskjellighet da denne anerkjennelsen er en forutsetning for a kunne bruke mangfold som en
laeringsressurs (Standal & Rugseth, 2021, s. 163). Da var forstaelse av danning ogsa har med
det sosiokulturelle er vi enig med bade Humboldt og Marc Esser. | denne sammenhengen drar
Lise utgangspunkt i mangfoldet da hun opplever at elevene var mer klar for aktivitetene i
timen da de kom med fotballklzer. | hennes tilfelle fglte hun seg distansert fra felleskapet da
hun ikke hadde pa seg fotballkleer og var kledd ulikt fra dem rundt seg. Her oppdager Lise
likhetstrekk hos andre i ett fellesskap som hun ikke identifiserer seg i, som skaper en uro i

henne.

| Lise sitt tilfelle kjenner ikke hun pa noe tilhgrighet til gruppa da forskjellen pa gruppa og hun
er bekledningen og ferdighetene i spillet fotball. Marc Esser-Noethlichs mener det er viktig at
man utsettes for leering og handtering av forskjeller konstruktivt. Vi mener & evne til
selvrefleksjon er en del av danning. | dette tilfellet er det rom for at danning skjer da Lise blir
utsatt for forskjeller i et mangfold eller fellesskap. Utfordringen for Lise i dette tilfellet er at vi
opplever verden og omgivelsene ulikt. Sett opp mot et hermeneutisk perspektiv vil det for
Lise veere umulig a forsta de andre fullstendig, da vi tolker alt rundt oss ut fra var forforstaelse
og bakgrunn. Det vil derfor veere utfordrende a respektere forskjellene da vi ikke helt klarer &
forsta dem. Fremmedhet starter der var forstaelse slutter, og er direkte knyttet til var
identitet. Fremmedhet kan bidra til at vi forstar hva vi ikke er, og dermed hjelper denne
avgrensingen oss til a vite hvem vi er. Pa denne maten er fremmedhet viktig for a utvikle egen
identitet, i samspill med identitetsstabiliserende tiltak, som sosial stgtte. En ma legge til rette
for et laeringsmiljg som er trygt, stgttende og anerkjennende, men ogsa identitetsutviklende,

for a fremme identitetsutviklingen (Standal & Rugseth, 2021, s. 113).
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Det kan veere utfordrende a oppna det som forventes av en i skolesammenheng, samtidig
som man skal utforske og utvikle egen identitet. Skolen og kroppsgvingsfaget er en arena der
slike dilemma kan oppsta. Som vi skrev om i kapittelet «Danning i og utenfor et fellesskap»
leser vi det Marc Esser-Noethlichs og Per Midthaugen skriver om «d oppdage likhetstrekk og
sd kunne identifisere seg med andre i ett fellesskap skaper gruppeidentitet. Et slikt
gruppefellesskap gir trygghet fordi man lett finner bekreftelse pd og anerkjennelse i
felleskapet» (Standal & Rugseth, 2021, s. 111). De skriver og at det er forskjeller som er
vanskelig a forsta. Samtidig sa er det forskjellene som gj@r elevene til enkelt individer, og det
er viktig a legge vekt pa individuelle kvaliteter elevene har. Det er skolens jobb & anerkjenne
forskjellighet da denne anerkjennelsen er en forutsetning for & kunne bruke mangfold som en
leeringsressurs (Standal & Rugseth, 2021, s. 163). Dette ma likevel ikke ga pa bekostning av
skolen samfunnsoppdrag som handler om a utjevne sosiale forskjeller. Skolen har en tendens
til & bidra til sosial reproduksjon av ulikheter, og dette er ikke det samme som a skulle
anerkjenne forskjellighet. Vi ser pa denne forskjellen som viktig & understreke, nar vi i vart

arbeid har snakket om forskjellighet.

6.4 «Det var ggy» - A snakke seg inn i fellesskapet

| materialet leser vi om Kaia som skriver at det & jobbe sammen som et lag, hjelpe hverandre
og det & ha god laghumor var viktig for & kunne ha det bra og g@y i timen. Amalie skriver at
gym er ggy, fordi da far hun spille med vennene sine. Patrik skriver at han syns timen var ggy
fordi han fikk spille fotball pa lag med vennene sine. Spesielt for kroppsgvingsfaget er at
anerkjennelse og fglelse av tilhgrighet kan oppleves pa godt og vondt, og det er blir fort synlig
om en blir inkludert eller ekskludert (Standal & Rugseth, 2021, s. 115). Vi forstar det som at
disse elevene bruker tilhgrighet til et fellesskap som begrunnelse for a si at kroppsgving er
goy. Her komme elevenes syn pa faget ogsa tydelig frem, at fokuset elevene har er a skulle ha

det gay.

@nsket om & vinne, forstar vi ogsa som et gnske om sosial tilhgrighet. Det at kroppsgving,
eller gym som elevene fortsatt kaller det, skal vaere ggy forstar vi som en oppfatning av
hvordan faget skal vaere. Elevene gir ogsa utrykk for at hvis de vant spillet eller leken, sa var
det g@y. Hvis de ikke vant, sa juksa det andre laget eller sa var det en kjedelig aktivitet. Her

forstar vi tydelig normen i klassen, og ser at elevene gnsker & vaere en del av et fellesskap. For
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a bli en del av dette fellesskapet snakker man slik om faget uavhengig hva man selv egentlig
mener. Det er seerdeles fa som skriver om lzeringsaspektet i faget, at de syns det var ggy a

leere noe nytt eller at det var en laererik time.

At kroppsgving er «g@y» inngar i en felles forstdelse vi kjenner igjen. Vi gjenkjenner samme
synspunkt hos laererstudenter, eldre elever, undervisere, forelese pa hgyere utdanning og de
tidligere versjonene av oss selv. Ut fra det materialet vi har samlet inn ser vi at det & uttrykke
at kroppsgving er ggy er en mate a omtale faget pa som fungerer inkluderende for et
fellesskap. Sa godt som alle informantene har brukt ordet ggy opptil fire-fem ganger i svarene
sine. De av elevene som ikke har svart gy, skriver det motsatte, nemlig kjedelig. Vi forstar det
som at det a like en aktivitet blir forbundet med «gg@gy» og at dette representer en
uttrykksmate som tas for gitt, og at elevene har «tatt til seg» og reproduserer kroppsgving
som et aktivitetsfag som skal vaere g@y. Variasjonene vi oppdaget er at informantene brukte
goy pa selve aktiviteten hvis de likte denne, kjedelig hvis de ikke ble slitne nok, eller hvis noen
jukset. Sezerligi de aktivitetene der vi inkluderte ball pa ulike mater ser vi eksempel pa dette.
Ved a snakke om faget pa denne maten snakker elevene seg inn i det kulturelle, da vi ser at

dette er den delte oppfatningen av kropps@ving som fag.

6.5 Elevenes konkurranseinstinkt som norm og mulighet til refleksjon

6.5.1 Fglelser som innleerte reaksjoner?

| materialet vart ser vi elevene bruke begrepet konkurranseinstinkt mye, og det utrykkes
giennom fglelser som aggresjon, irritasjon, frustrasjon og glede. Jostein skriver i sine
refleksjoner at han sitter igjen med en fglelse av aggresjon, og det var mye krangling i timen
pa grunn av anklagelser rundt juksing. Deres lag ble beskyldt for a jukse, og ifglge Jostein er
dette fordi enkelte i klassen har for mye konkurranseinstinkt. Her forstar vi at Jostein fgler pa
aggresjon pa grunn av a bli anklaget for juks av enkelte han mener har for mye

konkurranseinstinkt.

Patrik skriver at han kjenner pa fglelsen irritasjon pa grunn konkurranseinstinktet som finnes i
klassen, og at folk blir sure pa hverandre pa grunn av dette. Likevel skriver han at han selv
elsker & vinne, og selv har veldig mye konkurranseinstinkt. Her forstar vi det som at han er klar

over at lysten til & vinne skaper irritasjon og krangling, men at han selv er en del av kulturen i
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klassen. Irritasjonen Patrik fgler pa her er forstar vi som en innlaert reaksjon. Selv om han
forstar grunnen til irritasjon, klarer han ikke a vurdere sine egne handlinger sett fra et stgrre
perspektiv. Han er selvbevisst nok til a vite at han elsker a vinne, men ikke ngdvendigvis at de

andre elevene kan irritere seg over han pa samme mate som han irriterer seg over andre.

Det oppstar flere diskusjoner og mindre krangler i timene, der elevene anklager hverandre for
juks, bade muntlig og i refleksjonene etter timene. Selv om ingen av informantene nevner
ordet rettferdighet i sine notater, kom dette frem i observasjonene av diskusjonene som
oppsto i timen. Her ble strofer som «Det er ikke rettferdig», og «Det teller ikke at de vant ndr
de bare juksa» brukt, og vi kan forsta elevenes frustrasjon over juks som en reaksjon pa at

aktiviteten ikke gjennomfgres pa rettferdig vis.

Det at det oppstar krangling og diskusjoner i timen nar elevene opplever noe som urettferdig,
kan i det stgrre bilde ses pa som noe positivt for danningsprosessen til elevene. Sett i ett
stgrre perspektiv vil det a kunne sta opp mot urettferdighet vaere viktige egenskaper a danne
seg. Det a sta opp mot urett er Parks-Eichmann paradokset et tydelig eksempel pa. Hadde
ikke Rosa Parks blitt sittende pa bussen som en protest, hadde ikke ngdvendigvis alle de
felgende hendelsene skjedd. Dette eksempelet viser tydelig hvorfor vi gnsker at elevene skal
dannes til @ bli kritiske individer som star for det de mener er rett (Seevi & Biesta, 2020, s.

144).

Ser vi derimot pa disse funnene i lys av det Arendt skriver om a agere og reagere, forstar vi at
elevene er sosialisert inn i en fagkultur rundt kropps@ving. Reaksjonene som kommer av at
noen jukser, eller gleden de opplever nar de vinner, ligger ikke ngdvendigvis dypt i elevene og
er mest trolig kun en lzert reaksjon pa hvordan man skal oppfgre seg i gitte situasjoner. Hvis
dette er tilfelle er det ikke ngdvendigvis danning som skjer, men en utfgrelse av en laert skikk
innenfor idrettsdiskursen. Samtidig er det kun elevene som kan vite om de er aktive deltakere
som handler ut fra egne tanker eller om de reagerer automatisk pa det som skjer i

undervisningen.

| idretten skjer automatiske reaksjoner hele tiden, og her har utgverne som formal & oppna
noe, som for eksempel et straffespark eller frikast. Her handler det om rettferdig spill, og at

juks skal fa konsekvenser. Dette kan vi se pd i lys av Fredrik sine refleksjoner. Fredrik er ogsa
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en elev i klassen som elsker a vinne. Han opplever irritasjon i timen da enkelte juksa. Han
forstar at juksinga ferte til at folk ble aggressive og begynte a krangle. Likevel utrykker Fredrik
en forstdelse ovenfor medelevene som jukser med at de gjgr det «fordi man gnsker & vinne».
Han skriver ogsa at dette er et kjennetegn i klassen, som om dette er vanlig for denne
elevgruppen. Dette gar imot idrettsdiskursen, da juksing er en norm i idretten som er strengt

forbudt.

Det er samtidig vanskelig a vite om elevenes handlinger forbundet til juks er reaksjoner, eller
om de agerer. Ved a agere tar elevene bevisste avgjgrelser og star opp mot det de mener er
urettferdig, uten a oppna noe. Det er dermed vanskelig for oss som forskere a vite om
reaksjonene kommer automatisk fordi de har lzert at det er slik idretten funker og fordi de
selv gnsker a vinne, eller om det er fordi de gnsker a sto opp mot noe som er urett. Flere av
informantene skriver at de kan ta med seg erfaringer fra kroppsgvingstimene vi gjennomfgrte
for a prgve a finne bedre Igsninger enn 3 sta og skrike til hverandre. Her utrykker elevene at
de forstar hvorfor diskusjonene oppstar, og at det finnes bedre mater a Igse det pa, uten at

de gjgr noe mer med det.

| disse undervisningssituasjonene sto vi som laerere ovenfor flere valg, der vi kunne avbryte
diskusjonen eller benytte muligheten til a gi elevene rom til & agere. Som vi leser i boken til
Schelderup (2015) er det viktig i en travel skolehverdag at vi som laerere gjgr plass til
spontanitet, og uventede handlinger. En reaksjon skjer pa bakgrunn av fglelser,
reaksjonsmegnstre og tankemgnstre. Dette trer frem i materialet, da elevene utrykker fglelser

bade i handlingene og i refleksjonsnotatene sine.

Som vi skriver over er det vanskelig a vite om deres reaksjoner pa juks og urettferdighet er
automatisk innlaert og stammer fra idretten, eller om de mener at her har det blitt utfgrt noe
urett som de ma sta opp mot. Her kommer vi inn pa tematikken med konkurranseaspektet
ved kroppsg@vingsfaget, som tydelig kommer fra den organiserte idretten (Sigmundsson &
Ingebrigtsen, 2015, s. 43). Spgrsmalet er da hvor vidt dette overskygger for danningsaspektet

ved kropps@ving eller om det kan bidra til noe positivt.
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6.5.2 Konkurranseinstinkt pa godt og vondt

Ett eksempel fra undervisningen som far fram at konkurranse og lagaktiviteter ogsa kan
handle om a skulle spille hverandre gode og utvikle god lagand, er en situasjon der elevene
skulle spille tre pa rad med ball i beina. Fgrst hadde de hatt tre pa rad uten ball, for a bli
introdusert for aktiviteten. For & ha ulike variasjoner av aktiviteten introduserte vi ball i beina
for a legge til et ekstra moment. Da ball i beina ble introdusert observerte vi at Lise prgvde a
komme seg unna oppgaven da hun selv uttrykte verbalt at den ikke var noe flink. Lise sa til
resten av laget sitt at hun var darlig til 3 Iepe med ball i beina, og dermed kom til 3 gdelegge
for resten av laget. Ut fra kjennskap til elevene fra tidligere og deres refleksjonsnotater visste
vi at enkelte av elevene pa laget hadde omtalt seg selv som noen med «mye
konkurranseinstinkt». Var fgrste tanke var at medelevene kom til 3 tillate at Lise sto over sin
runde for & heller kunne Igpe raskere selv. Isteden begynte medelevene til Lise a argumentere
for at hun ogsa skulle Igpe sin tur, og at de skulle hjelpe henne med a velge rett nar hun kom
frem til kjeglene. Dette medfgrte at hun Igp sin runde, ga turen videre til neste og fikk ros av
laget for det den hadde gjennomfgrt. Lise som her kunne ha endt opp med a sitte i

bakgrunnen uten a delta, smilte og heiet pa de andre lagkameratene sine.

Likevel ser vi tydelig i materialet at elevene mister fokuset pa det tenkte med aktiviteten, som
var @ kommunisere, gi hverandre stgtte og oppleve det at man ma gjgre sin del for laget. |
slike aktiviteter blir det fort konkurransesituasjonen og det a vinne som havner i fokus. Det
legger vi tydelig merke til hos elevene bade i refleksjonsnotatene og i observasjoner vi gjorde.
For elevene blir det & vinne meningen med aktiviteten, enda dette ikke var det vi tenkte med
aktiviteten. Her er det rom for a utnytte denne mulighet til 8 bruke konkurranseaspektet til
det positive. Ser vi tilbake pa den tidligere forskningen om kroppsgvingsfagets tilknytning til
den frivillige idretten leser vi at Sigmundsson & Ingebrigtsen (2015) skriver de minst aktive er
ikke konkurranseformen en egnet didaktisk metode, og at fokuset i kroppsgvingen dermed
ma ga fra «konkurranse med andre» til «kkonkurranse med seg selv». | lys av dette kan vi se pa
eksempelet over fra den andre siden, at Lise her sa meningen med aktiviteten som det a
vinne, og dermed meldte seg ut for ikke a gdelegge for laget sitt. Denne eleven gar innunder
den kategorien han omtaler som «minst aktive», og han er tydelig pa at det viktig at
kropps@vingsfaget tilrettelegger for et tilbud som sikter seg mot disse elevene (Sigmundsson

& Ingebrigtsen, 2015, s. 43). Bruker man konkurranseaspektet og snur pa det slik at det a
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vinne handlet om a ha best samarbeid, kunne man brukt elevenes engasjement rundt
konkurranseformen til det mer positive. Vi er enige med det Sigmundsson & Ingebrigtsen
(2015) skriver om at de «minst aktive» elevene ikke far like stort utbytte av konkurranse i
kropps@vingen, da vi har observert det i praksis gjentatte ganger at elever som gir utrykk for

at de ikke opplever mestring i kroppsgving ofte er tapere i slike situasjoner.

Her kommer spgrsmalet om konkurranseaspektet er med pa a skygge for danningen i
kropps@ving frem. Flere av informantene skrev i refleksjonene sine at de elsket a vinne,
samtidig som de skriver at noe av det som var positivt med siste time var at det ikke var
konkurransepreget og dette fgrte til at samarbeide mellom elevene var bedre.
Konkurranseaspektet kan brukes til & lzere rettferdighet og aerlighet, det a spille hverandre
gode og ikke kun dyrke seg selv. Men det krever fortsatt at det brukes riktig, og at ogsa de
«minst aktive» elevene blir dratt med. Som vi ser i eksempelet med pa tre pa rad, er ikke laget
bedre enn sitt svakeste ledd. Det a finne mater a jobbe sammen for a fa hele laget gjennom

oppgavene er nyttig for elevene, og gode erfaringer a ta med seg videre.

6.6 Kgsystem — agere eller reagere

| timen hvor elevene skulle bygge hinderlgyper la vi ekstra vekt pa bruken av induktiv
undervisningsmetode. Ved a bruke denne undervisningsmetoden fikk elevene fa rammer a
forholde seg til og dermed hadde de stor frihet til 3 lage hinderlgypene slik de gnsket. Vare
fgringer for timen var maks antall elementer hinderlgypen skulle inneholde og tiden de hadde
a forholde seg til. Ellers enn dette la vi ingen fgringer pa hvordan organiseringen av gruppen
og arbeidsfordelingen skulle veere, noe som fgrte til de selv matte ta ansvar for rollefordeling i
gruppen og hvordan organisere arbeidet. Kathrine Hundal (2018) skriver at induktiv metode i
undervisning betyr at elevene skal finne ut av noe selv og jobbe problembasert, noe vi tok

utgangspunkt i.

Dette sa vi var utfordrende for szerlig en av gruppene, der det ikke var noen som tok den
tydelige lederrollen. Dette fgrte til at ingen pa laget hadde kontroll, og alle endte opp med a
gjgre hver sine individuelle ting uten at de lagde noe form for sammenhengende Igype. Her
matte vi som laerer ga inn og veilede gruppen etter en tid, for at det skulle bli noe fremgang.
Elevene pa denne gruppen kom med svar som «jeg vet ikke hva jeg skal gjigre» og «ingen har
sagt hva vi skal gjgre». Her kommer det tydelig frem at elevene ikke er vant til en slik

undervisningsform, og slet nar de fikk i oppgave a ta ansvar selv.
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Pa slutten av timen da elevene skulle presentere hinderlgypene for hverandre lot vi de ogsa
organisere det selv. Dette endte opp med a bli en noe rotete kg, der flere av elevene ikke
holdt «sin plass» og fulgte «normen» for hvordan man oppfgrer seg i en kg. Dette hgrte vi
mange av de andre elevene kommentere pa underveis i timen, og i analysen kommer det
frem i refleksjonsnotatene til flere av elevene ogsa. Flere av elevene trakk fram
«kgsituasjonen» som det de husket best fra timen og det gikk igjen i flere av svarene i en

mindre positiv forstand.

| refleksjonsnotatene leste vi blant annet om Kaia som skriver fglgende som svar pa
spgrsmalet «Hva husket du best fra timen»; «K@systemet. Det funka ikke bra i det hele tatt, alt
sd det kunne veert bedre, men det er ikke deres feil». Vi leser ogsa i notatene til Lise at hun
nevner kgen i svarene sine bade pa spgrsmalet om hva som fgrte til at det hadde veert en

god/darlig time for henne og pa spgrsmalet om hva hun husker best fra timen.

Det interessante her er at det @ organisere en kg, er en vanlig mate som er kjent i
kropps@ving. Var oppfordring var at nar gruppene skulle gd gjennom sine hinderlgyper, skulle
alle skulle samle seg rundt der fgrste gruppe hadde lagd sin hinderlgype for a starte ett
samlet sted. Etter dette brukte vi en induktiv metode der vi utfordret elevene til 4 ta
selvstendige valg om hvordan organisere seg videre. Dette kan vi forsta i lys av det vi leser i
Oppedal (2020) om Biesta (2009) som mener at vi som laerere skal tilfgre noe nytt til
situasjonen, som tvinger elevene til a ta selvstendige valg. Som vi leser i artikkelen til Skoglund
(2014) mener Biesta ogsa at den beste maten & arbeide med subjektivering i undervisningen

handler om at elevene skal bli et selv som har frihet til 3 ta egne bestemmelser.

Selv om kgsystemet skapte en del utfordringer, gjorde ingen av eleven justeringer eller
prgvde en annen organisering. Vi forstar det som en situasjon elevene ikke hadde erfaring
med og at det & organisere seg selv var uvant for dem. Vi forstar derfor kgen som en laert
reaksjon pa hvordan en gruppe skal organisere seg og at elevene ikke klarte 8 komme med
nye lgsninger pa «kgproblemet» de hadde skapt. | denne timen la vi opp til at elevene skulle
fa frie tgyler til 3 bestemme selv, men likevel ender de opp i de samme rutinene de er
sosialisert inn i. | boken til Saele & Hallas (2020) leser vi at mennesker er sosiokulturelle vesen
som speiler og former livet sitt ut fra den eksplisitte kulturen som vi er en del av, som vi ser

tydelig eksempel pa her.

53



Det & std i kg er en norm som er blitt tatt i bruk i mange situasjoner i Igpet av tiden, det
brukes blant annet pa skolen, pa butikken og i militaeret. | danningshistorien leser vi at malet
med kroppsegving tidligere var a8 forme gutter om til dyktige soldater, ved bruk av militeere
teknikker. Det var en tydelig og normativ disiplinerende danningstenkning (Szle, 2017, s.74).
Denne disiplinerende tankegangen brukte blant annet lange kger, der alle matte holde sin
plass og gd i lik takt. Selv om elevene i vart tilfelle fikk frie tgyler er det ingen overraskelse at
elevene benytter seg av et k@gsystem, da denne normen gar langt tilbake i tid. Her kan vi se
denne situasjonen opp mot det vi leser i boken til Schjelderup (2015) om Hellesnes sine to
former for sosialisering, der den ene handler om «tilpasning» der man laerer a fglge kulturens
«spilleregler», uten a se at reglene burde diskuteres og endres. Tilpasning handler om at man

godtar de rammene samfunnet har satt, uten a stille spgrsmal til disse.

Hellesnes sine to former for sosialisering, ses ogsa pa som to mater a bli en samfunnsborger.
Vart gnske med denne undervisningsmetoden, var a fa frem den andre formen for
sosialisering ifglge Hellesnes, nemlig danning. Vi gnsket a legge til rette for at elevene kunne
utvikle evnen til a reflektere over disse rammene og forutsetningene som er bestemt av
samfunnet, og a veere kritisk til disse. Elevene ma lzere & handle i et handlingsfellesskap, noe

som fgrer til at de ikke bare viderefgrer samfunnet, men viderefgrer og fornyer det.

En annen ting vi observerte var at alle hinderlgypene hadde lik organisering i form av at de
hadde en tydelig start og slutt. Her ser vi enda et eksempel pa at elevene er innlzert pa en
bestemt mate. Vi satte ingen fgringer for at hinderlgypen skulle ga fra start til slutt, de kunne
sette den opp slik de gnsket. Hadde elevene lagt opp til en runde, eller en mer apen Igype

kunne organiseringen av gjennomfgringen blitt helt annerledes.

Bade organisering av kgen og hvordan hinderlgypene ble bygd opp forstar vi som inngvde

reaksjoner. Det var ingen som stilte spgrsmal til 3 gjgre det pa en annen mate, og selv om de
ble utfordret pa at dette var det ingen som grep denne muligheten til & handle. Dette forstar
vi som at elevene ikke er vant til @ ha muligheten til dette, noe som er en erfaring vi tar med

oss videre fra prosjektet.
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7.0 Avsluttende refleksjoner

| dette kapittelet har vi utarbeidet avsluttende refleksjoner basert pa vare funn, og vi skal se
pa hvordan vi kan bruke disse til & svare pa vare forskningsspgrsmal. Var forstaelse av
danningsfenomenet f@r vi startet med oppgaven og hvordan arbeide med dette i
kroppsg@vingsundervisningen, har endret seg i lgpet av arbeidet med masteroppgaven. Vi har
virkelig fatt erfare at danningsarbeidet er en kontinuerlig prosess. Denne oppgaven er et
uttrykk for at vi aldri blir ferdig utleert, og at danningsarbeidet er prosessuelt og har veert med
pa a endre oss. Det er derfor forstaelig at danningshistorien har endret seg over tid, da var

egen forstaelse av danning har endret seg gjennom arbeidet med denne oppgaven.

Som vi leser i danningshistorien ble faget tidligere kalt gymnastikk, noe vi finner spor av den
dag i dag da faget fortsatt omtales som gym blant bade elever og leerere. Ordet gym eller
gymnastikk er ikke dekkende nok for & snakke om faget slik vi ser det i dag, og vi forstar det
som en sammenheng mellom & kalle faget gym og hva slags forstaelse enkelte har for hva
faget skal innebaere. Tidligere i historien var det en mer disiplinaer form for dannelse i skolen,
mye knyttet mot militaere. Kroppsgvingsfaget i dag skal ikke utvikle soldater, men heller kritisk
tenkende individer med egne meninger. Tidligere var praktiseringen av faget mer svart/hvit,
mens i dag spiller laererens forstaelse av laereplanen en stor rolle. Augestad (2003) mente
faget gikk fra @ ha veert dannelsesorientert tidligere til & bli mer helseorientert fra 1930-70, og
at elevene ble oppfattet mer som objekter, noe vi i dag gnsker a ga bort fra. Vi gnsker a se pa
elvene som subjekter, og hjelpe de til & utvikle selvet. Vi leser ogsa i tidligere forskning at
helsediskursen fortsatt er fremtredende i faget. Likevel ble det mer fokus pa faget som et
danningsfag igjen etter 70-tallet. | LKO6 star det tydelig om danningsoppdraget skolen har,
noe vi ogsa forstar at er forsterket i LK20. Likevel er det ikke mye i praksis som tilsier at det er
et danningsfag. | avsnittene under skal vi svare pa forskningsspgrsmalene vi har utarbeidet,
for a se hvordan elevene erfarer danning og hvordan vi kan bruke disse erfaringene til a

utvide var profesjonskunnskap.

7.1 Hva kjennetegner eleveres erfaringer fra et undervisningsopplegg der danning i
kroppsgving prgves ut
Forst gnsker vi & svare pa fgrste del av forskningsspgrsmalet vart, som er «Hva kjennetegner

eleveres erfaringer fra et undervisningsopplegg der danning i kropps@ving praves ut». | kapittel
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6.0 har vi drgftet og videre analysert materialet vi samlet inn fra forskningsprosjektet. Det
kommer frem i arbeidet med analysen at det er enkelte funn som gar igjen i var forstaelse av

materialet.

Vi oppdaget i materialet at elevene sa pa kroppsgving som et aktivitetsfag, noe vi finner igjen i
bade tidligere forskning og helt tilbake i danningshistorien. Det kan forstds som at elevene
deler mye av den samme forstaelsen som laererne i «Kan-vil-studien» til Svendby (2013), at
mest mulig aktivitet i faget er best. Et tydelig eksempel pa dette er nar elevene snakker om at
de heller vil ha gym enn a skrive. Selv om vi forsgkte a rette fokuset mer mot danning i vart
undervisningsopplegg ved a gi de rom til a reflektere, kom det frem at aktivitetsfokuset i
kropps@ving fortsatt star sterkt. | svarene som omhandlet det a lage hinderlgype i timen ga
elevene utrykk for at de likte det, men flere svarte ogsa at det hadde blitt for lite aktivitet.
Gjennom tidligere erfaringer kommer det frem at aktivitetsfokuset i kropps@ving er blitt til
fordi det er en forstdelse for at barn i dag er mer inaktive. Elevene sitter mye i ro pa skolen og
hjemme, derfor brukes kroppsgving som en brytning til denne stillesittende hverdagen.
Kropps@vingsfaget blir dermed brukt som et hjelpemiddel til 8 bekjempe et
folkehelseproblem (Berg, 2021, s. 48).

Det er interessant a se i vart materiale hvordan elevene handterte friheten til a selv
bestemme hvordan de gnsket a gjgre ting. | undervisningstimen hvor de skulle bygge
hinderlgyper ser vi i funnene vare at dette var en ny og vanskelig undervisningssituasjon for
de, da de endte opp med a gjgre det samme som de har blitt innleert til 8 gjgre. |
oppbygningen av hinderlgypene, organiseringen av k@gsystemet og gjennomfgring av
hinderlgypene sliter elevene med & handle fritt. Elevene ytrer bade muntlig i timen og skriftlig
i sine refleksjonsnotater at organiseringen av timen ikke var noe god. Likevel viser funnene
ogsa at elevene setter pris pa a ha valgfrihet og kreativ frihet nar det kommer til & utfgre
oppgaven. Dette indikerer at elevene verdsetter denne muligheten til & bruke sin kreativitet,
men at de syns det er vanskelig. Ved a utsette elever for slike undervisningssituasjoner

utfordres de til a ta stilling til at det finnes flere mater a tenke pa.

Dette kom ogsa frem i undervisningssituasjonen hvor vi benyttet oss av konkurranse. Elevene
ble engasjerte i & vinne, og var strenge mot hverandre nar det gjaldt regler. Opplevde de at
noen jukset sa de tydelig ifra, og det oppsto flere sitasjoner der undervisningen ble avbrutt. Vi

som laerere sto ovenfor et valg i denne situasjonen, der vi kunne avbryte diskusjonen eller
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benytte muligheten til 3 gi elevene rom til & agere. | en travel skolehverdag ma vi som laerere
gjgre plass til spontanitet, og uventede handlinger. Det a std opp mot noe man mener er urett
kan vi forsta som en handling fra elevene de tar bevisst. Samtidig er det vanskelig i disse

tilfellene a vite om de agerer, eller om det er innlaerte reaksjoner de har med seg fra idretten.

En annen erfaring som har kommet frem i materialet er maten elevene bruker talemater til 3
snakke seg inn i fellesskapet. Som vi kunne se i vart materiale omtaler elevene faget som
«g@y» nar de selv driver med aktiviteter de gir uttrykk for at de mestrer, mens de kaller det
«kjedelig» nar de sliter mer i giennomfgringen av aktivitetene. Vi ser at det er en vanlig mate
a utrykke seg pa blant elevene, og forstar at det gir dem en fglelse av tilhgrighet i klassen. Det
er tydelig at de har blitt sosialisert inn i denne maten a utrykke seg pa, og at de pa denne
maten relaterer seg til hverandre ved a utrykke seg likt. Vi forstar ut ifra deres refleksjoner i
bgkene, sammenlignet med deres utsagn muntlig, at de er mer reflekterte enn noen av de gir
uttrykk for foran de andre. | materiale kommer det til syne at elevene har en sterk trang til a
fele en tilhgrighet til fellesskapet, og vi forstar det som at ingen vil vaere den som skiller seg ut
og sier at det a skrive ned tanker var givende for dem. Ved a legge opp til at alle skal sitte med
boka skaper vi en arena der de kan reflektere uten at noen trenger a hgre hva medelever

tenker.

Fellesskapet er viktig for elevene for at de skal fgle at de hgrer til og at de er en del av noe
stgrre enn seg selv. Elevenes mate a utrykke seg om faget pa reflekteres i deres behov for a
vaere en del av et fellesskap, samtidig som vi ser viktigheten av a legge opp til en undervisning

der elevene fgler seg respektert og verdsatt for den de er.

Ses fellesskap og konkurranse i sammenheng er det a bruke konkurranse en utfordrende
metode. Det kan vaere en god mate a gke elevenes engasjement pa, men det kan ogsa fgre til
uheldige konsekvenser. Som vi skriver om i 6.5.1 Fglelser som innleerte reaksjoner ser vi at
spkelyset pa konkurransen kan bli viktigere enn formalet med aktiviteten. Elevene kan bli sa
hengt opp i a vinne at de mister fokuset pa alt annet, og lzering og utvikling kommer i
bakgrunnen. Det gjgr at vi som laerere ma tenke over hvor sterkt konkurranse ligger i elevenes
vanemessige innstilling til kroppsgving, noe som kan ga pa bekostning av leeringen i
aktiviteten det blir lagt til rette for. Vi ma ogsa passe pa at det ikke fgrer til en konstant fglelse

av et press, og at fokuset heller blir & konkurrere mot seg selv.
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| bunn og grunn er det viktig for oss som laerere a skape et trygt og stimulerende laeringsmiljg
for elevene der vi gir de mulighet til & vaere aktive deltakere i undervisningen og oppmuntrer

de til & ta ansvar for egen leering og danning.

Det er ogsa tydelig i funnene vare at elevene har et behov for & veaere en del av et fellesskap,
og vi finner funn som tilsier at de opplever a veaere der, og funn som tilsier at de opplever a
vaere utenfor. | delkapittel 6.3 Fgle seg utenfor fellesskapet leser vi om Lise som speiler seg i
de andre rundt seg, og kjenner pa en ikke-tilhgrighet til resten pa grunnlag av klaer og
ferdigheter. Vi observerte situasjoner der hun prgvde @ melde seg ut, men ble dratt med av
sine medelever. Her kommer forskjellen pa hvordan noe kan oppleves og hvordan det kan
oppfattes godt frem. Vi oppfattet at det var hun selv som stelte seg pa utsiden av banen og
meldte seg ut fordi hun ikke likte aktiviteten, mens hun opplevde at det var fordi hun ikke
visste hva hun skulle gjgre pa banen. Denne eleven skrev i sine refleksjonsnotater at hun
hadde satt pris pa a skrive ned tanker i boken, og at vi her ser et tydelig eksempel pa hvordan

bade elevene og vi som lerere kan dra nytte av a bruke skrivebgker i kroppsgvingen.

7.2 Pa hvilken mate er elevenes refleksjoner og erfaringer med pa a utvide var
forstaelse av hvordan danning trer frem i kroppsgvingsundervisningen

Under dette kapittelet tar vi opp siste del av forskningsspgrsmalet, som er «Pd hvilken mate
er elevenes refleksjon og erfaringer med pa G utvide var forstéelse av hvordan danning trer
frem i kroppsgvingsundervisningen?». A utdanne seg til kroppsgvingsleerer innebaerer &
tilegne seg kunnskaper, ferdigheter og generell kompetanse pa omradet elevers lzering og
danning i kroppsgving (Szele & Hallds, 2020, s. 138). Det er dette vi har forsgkt a gjgre

giennom vart prosjekt.

Tidligere i oppgaven har vi redegjort for at idrettsdiskursen er dominerende i faget, og dette
kom tydelig frem i undervisningsprosjektet. | vart materiale star idrettsdiskursen fortsatt
sterkt i faget, og dette observerte vi pa flere plan. Seaerlig fotball var en sport flere av elevene
hadde stor interesse for, og som de gjerne gnsket som en del av undervisningen.

Flere elever dukket opp i undervisningen med fotballtrgyer med kjente navn pa ryggen, eller
navnet pa sitt lokale fotballag. Hver time startet ogsa med spgrsmal om ikke det skulle vaere

fotball i «gymmen» i dag.
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Da vi i ene gkten hadde ball som gjennomgdende tema i alle aktivitetene, ble etterspgrselen
om «ndr skal vi spille vanlig fotball?» stgrre. Vi endte opp med 3 avslutte denne timen med
fotball, noe vi ser i etterkant gar litt imot var grunntanke for prosjektet. Likevel fgrte dette til
god mulighet for refleksjon i etterkant, da vi la merke til at fotballen gjorde at flere av elevene
glemte resten av opplegget vi hadde gjennomfgrt i timen. Fotball ble omtalt med stor
variasjon av emosjoner i refleksjonsnotatene, og det var fa som skrev om lagspill, hvordan
kommunikasjon var innad i laget eller noen av de andre aspektene vi hadde tiltenkt med
timen. V

Vi observerte at idrettsdiskursen kom tydelig frem i andre deler av undervisningsopplegget
hvor fokuset til elevene var rettet mot mest mulig aktivitet. Vi leste i flere av
refleksjonsnotatene at elever mente det hadde blitt for lite aktivitet i deler av undervisningen,
og vi forstar dette som et resultat av at kroppsgving for de handler om 3 fa puls og a skulle bli
sliten. Til tross for at vi i forkant av undervisningen hadde hatt en klasseromssamtale med
elevene der vi snakket om prosjektet og hva vi la til grunn for undervisningen, kan det virke
som at elevene slett ikke tenkte pa det underveis i prosjektet. Da elevene skulle skrive ned
refleksjoner kom det mange spgrsmal om at de ikke forsto hva de skulle skrive. Det kan derfor
virke som at det & snakke med elevene om danningsaspektet i kropps@ving er noe lerere ma

gjgre jevnlig, slik at de blir minnet a dette.

ldretten er ofte forbundet med konkurranse, noe elevene poengterte at de ogsa fgler. De
uttrykte stort engasjement rundt det a skulle vinne, og dette framprovoserte mye fglelser hos
dem. Anklagelser om juks tok over mye av timene der konkurranse var en del av
undervisningen, noe som fgrte til en del diskusjoner elevene imellom. Siste timen var det flere
av elevene som kommenterte at det var mindre konkurranseinstinkt, noe vi forstar som at
elevene forbinder konkurranse med kroppsgvingsundervisningen uansett aktivitet. Det er
tegn pa at elevene tenker at det skal vaere en vinner og en taper i alle former for aktivitet, noe
som kan tyde pa at det er denne formen for kroppsgving elevene er vant til. Vi kan ikke vite
hvordan dette har gatt til, men det er tydelig at samfunnet spiller en viktig rolle i hvordan

faget blir oppfattet.
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Vi sa imidlertid ogsa andre sider av timen i vare observasjoner, der vi sa elevene hjalp
hverandre og ikke lot noen pa laget sta over sin runde, selv om gnsket om a vinne var til
stede. Vi fikk dermed erfare at selv om elevene uttrykker gnske om a vinne, er de klar over at
det er andre aspekter som ogsa er viktige i kroppsgvingen og det er dette vi som leerere

gnsker & bygge videre pa.

Som nevnt tidligere er det vanskelig & forsta nar elevene agerer eller reagerer. A utvikle
undervisning som tilbyr rom for elevene til & agere, er utfordrende. Vi forstar det som at det
er kun elevene selv som kan vite om de er aktive deltakere som handler ut fra egne tanker,
eller om de reagerer automatisk pa det som skjer i undervisningen. For oss som lzerere er det
da viktig & vaere utforskende pa hvilke situasjoner som kan gi elevene mulighet til 3 agere, og
gi de oppgaver og utfordringer som krever handling. Vi ma oppfordre til samarbeid og
diskusjon, slik at elevene far mulighet til a utrykke sine meninger og ta del i felles refleksjon og
lzering. Dette prgvde vi @ oppna ved a legge opp til en induktiv tilnserming i
undervisningssituasjonen der de skulle bygge hinderlgyper. Vi erfarte ogsa at som laerer er
det hensiktsmessig a benytte seg av de uforutsette situasjonene og bruke disse som rom for
leering. Nar elevene begynte a diskutere pa juks og regler, ble dette en arena der vi som
leerere enten kunne ga inn i situasjonen og sla den ned, eller la elevene reflektere over sine
egne reaksjoner og utsagn, og bruke dette som rom for a la elevene lzere. Vi leste i
refleksjonsnotatene hos flere av elevene at de klarte a reflektere over dette i etterkant, og at
de hadde skjgnt at det fantes andre mater 3 Igse konflikten pa enn a sta og skrike til
hverandre. | denne situasjonen anerkjenner de at det er et problem, men tar ikke ansvar
(agerer) og gj@ér noe med det. Dette kommer ogsa frem i en situasjon i siste timen, der de
ogsa erkjenner at det er noe som ikke «stemmer over ens med gitte normer», nemlig hvordan
de opplevde k@gsystemet. De «lgser» denne utfordringen noe likt som i fgrste timen med
diskusjonene, med at de ikke velger a gjgre noe. Dette forstar vi som at elevene ikke er vant til
a matte ta ansvar for a handle ut fra egne synspunkt, og at elevene har lite gvelse i a

reflektere i kropps@ving.

Var vurdering er at det er viktig at elevene far reflektere over hva som er ens egen stemme og
hva de selv gnsker a oppna, ikke bare hva samfunnet krever. Det kan vaere vanskelig a finne

balansen mellom a fglge samfunnets forventinger og a veere seg selv. Ved a gi eleven hver sin
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bok der de hadde muligheten til a skrive ned tanker og fglelser knyttet til timene, var ett

forsgk pa a gi de muligheten til & reflektere over ens egen stemme.

Men hvor kommer subjektet frem? | arbeidet med prosjektet har vi reflektert over hvor
subjektet kommer frem i kroppsgvingen. Sett i lys av refleksjonen over finner vi mangler pa
«eleven som subjekt» i tidligere forskning og danningshistorie, da fokuset har veert pa a danne
gode samfunnsborger. Dette leser vi fortsatt om i overordnet del i lzereplanen, der det star at
elevene skal utvikle evner til & bli ansvarlige samfunnsborgere (Kunnskapsdepartementet,
2017). Skolen skal skape ansvarlige samfunnsborgere, men hva er det? Har skolen gjennom
tidene gjenskapt mennesker som skal passe inn i samfunnet slik det er, uten a se pa elevene
som unike individer. Gar disse politiske forskriftene pa bekostning av subjektet? Vi stgtter oss
til Biesta sin kritikk mot utdanningen som sier at subjektet ikke kommer frem i utdanningen
slik den er na, og at pedagogikk skal vaere mer enn en innfgring i det etablert samfunn.
Subjektiveringsdimensjonen til Biesta har fokus pa eleven som et unikt individ som ikke kan
erstattes, og som er ngdt til 3 finne sin egen stemme. Det er ingen som kan fortelle elevene
hvem de skal vaere, eller hvilken rolle de skal ta, men det ma legges til rette for at elevene selv

skal kunne finne ut av dette (Oppedal, 2020, s. 120).

7.3 Studiens kvalitet

| dette delkapittelet skal vi redegjgre for ulike tiltak vi har gjiennomfgrt for a styrke kvaliteten i
var oppgave. Vi vil i slutten av kapittelet se pa oppgaven med et kritisk «blikk», for a styrke
validiteten (Larsen, 2017, s. 94). Vi ser tilbake pa den faktiske gjennomfgringen, og
planleggingen av undervisningopplegget i forkant, og bruker var utvidede forstaelse til 3 stille
oss kritiske til egne valg. | arbeidet med oppgaven finnes det mange avgjgrelser vi fortsatt star

inne for, og disse legger vi ogsa frem i dette kapittelet.

Uavhengig av fagfeltet det forskes p3, stilles det krav til at arbeidet skal gijennomfgres pa en
etterrettelig, vitenskapelig mate. Med det stilles det krav til reliabilitet og validitet i oppgaven
(Sele & Hallas, 2020, s. 334). Gjennom hele arbeidet med vart prosjekt har disse begrepene
veert viktige a vurdere. Vi tok utgangspunkt i disse nar vi utarbeidet «bilder» i analysen for a fa
frem hvilke funn vi gnsket & fokusere pa (Larsen, 2017, s. 93). Begrepene er med pa a si noe
om hvorvidt studiens gjennomfgring er palitelig og gyldig, samt om den er mulig & gjenskapes
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og dens overfgringsverdi. Larsen (2017) henviser til Silverman (2011, s. 360) nar hun skriver
om viktigheten av & vaere transparent (gjennomsiktighet) med innsamlingen av materialet. Da
kan andre vurdere hvordan dette er gjort. Eller som Thagaard (2013) beskriver det: «Dette er
for at forskingsprosessen skal kunne vurderes trinn for trinn» (Thaagard, 2013, s. 202). Dette
er noe vi har forsgkt a gjgre ved a inkludere en ngyaktig beskrivelse av vart
undervisningsopplegg, og hvordan vi samlet inn materiale til videre arbeid i var oppgave. Vi
har ogsa belyst de ulike utfordringene ved metodene vi har valgt, og vist til at

forskningsmetoder ikke er feilfrie.

7.3.1 Reliabilitet

Reliabiliteten pa materialet innhentet i oppgaven handler om dets palitelighet. Reliabilitet gar
ut pa om det man finner ut av giennom maling eller undersgkelser kan stoles pa. Dersom man
giennomfgrer samme prosjekt gjentatte ganger, blir prosjektet reliabelt hvis man oppnar det
samme resultatet hver gang (Seele & Hallas, 2020, s. 334). Som Larsen (2017) legger det frem:
«Reliabiliteten viser til ngyaktighet eller palitelighet, altsa om undersgkelsen var er palitelig,
og at ngyaktighet har ligget til grunn i prosessen» (Larsen, 2017, s. 94). | kvalitative
undersgkelser vil kravene for a kunne si noe om oppgavens reliabilitet vaere lite
hensiktsmessige. Larsen (2017) skriver om at sikringen av hgy reliabilitet ikke er like enkel nar
vi snakker om kvalitative undersgkelser (Larsen, 2017, s. 94). Innsamlingen av materiale er
ikke strukturert slik at det kan gjentas pa samme mate, da refleksjonene vi har innhentet fra
elevene og vare observasjoner er kontekstavhengige. Hvis vi hadde gjennomfgrt samme
undervisningsopplegg og stilt elevene de samme spgrsmalene pa nytt, ville materialet mest

sannsynlig veert annerledes enn det vi har fra undervisningstimene vi faktisk har gjennomfgrt.

Vi har ogsa brukt var forforstaelse i arbeidet med materialet, og derfor vil var forstaelse og
tolkning veaere ulik fra det andres ville veert hvis de hadde gatt inn i prosjektet med en annen
forforstaelse. For a styrke paliteligheten i var oppgave prgver vi derfor a gi en god beskrivelse
av fremgangsmatene vare underveis i prosjektet og gi en klar forstaelse av kontekst
(Johannessen et al., 2021, s. 256). Vi har ogsa prevd a veere sa tydelige som mulig pa hva som
var var forforstaelse av danning, og dermed hva som ligger til grunn for vart
undervisningsopplegg. Vi har sett pa vart eget forskningsprosjekt med et kritisk blikk, og
utarbeidet et delkapittel der vi gar gjiennom hva vi ville endret pa og gjort annerledes hvis vi

skulle gjennomfgrt prosjektet pa nytt. Dette for a styrke validiteten i oppgaven.
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7.3.2 Validitet
Kvalitative undersgkelser har som mal om a kunne overfgre funnene fra en undersgkelse og

bruke dette som et hjelpemiddel for videre arbeid (Larsen, 2017, s. 94).

Bildene materialet har skapt er ikke selve virkeligheten, bare representasjoner av den
(Johannessen et al., 2021, s. 43). Validitet sier dermed noe hvor godt disse bildene
representerer fenomenet og om materialets gyldighet for & kunne svare pa aktuelle
forskningsspgrsmal i oppgaven. Validitet i kvalitative studier handler mer konkret om
bekreftbarhet, troverdighet og overfgringsverdi (Larsen, 2017, s. 93). Hgy validitet betyr at
materialet som er samlet inn er relevant til oppgaven, og kan brukes til & besvare
forskningsspgrsmalene. Det vil gjgre de avsluttende refleksjonene mer valide (Grgnmo, 2016,
s.241). Denne oppgaven er et resultat av hvordan vi forstar danning, hvordan vi forstar
elevenes refleksjoner rundt fenomenet, og dermed hvordan vi kan forsta disse i lys av
hverandre til 3 forbedre var praksis. Dette har vi forsgkt a gjgre pa en mest mulig valid mate,

og er i trad med vare forskningsspgrsmal.

Formalet med prosjektet er fgrst og fremst at vi selv skal kunne ta det med oss ut i praksis og
dra nytte av det, men ogsa at andre laerere og forskere kan bruke deler av funnene til videre
arbeid. Siden vart materiale er hentet ut fra et utvalg pa 24 informanter, der deres tanker og
erfaringer er subjektive, anser vi det i direkte forstand ikke som overfgrbart. Likevel er
sluttrefleksjonene og tematikken vi tar opp i var oppgave overfgrbare, og relevant a forske

videre pa.

Ved bruk av var forskningsmetode vil vi ikke ha muligheten til a etterspgrre hva elevene selv
mener med svarene sine, pa samme mate som hvis de fikk utdype det i en samtale med oss.
Vi vet heller ikke grunnene til hvorfor de svarer slik de gjgr. Derfor er malet vart i oppgaven a
forsta elevenes svar, og ikke forsta hvorfor de svarer som de gjgr. Det er ikke mulig i kvalitativ
forskning a svare pa hvorfor, da det kun er elevene selv som kan vite hvorfor de svarer som de
gj@r. Hvis vi som forskere leter for mye etter intensjonen med svarene til elevene, kan det fort
ga over til 3 kun bli spekulasjoner. Dette merket vi var noe vi matte passe oss for gjennom
hele analyseprosessen. Det a skulle forholde seg kun til forstaelsen som ble utrykt, og ikke

lete mer etter hvorfor, var utfordrende for oss (Harstad, 2022, s. 79).
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7.3.4 Kritisk «blikk» pa egen oppgave

Nar vi ser tilbake pa nar vi skulle planlegge og gjennomfgre undervisning til prosjektet med et
kritisk blikk, oppdager vi mye som er viktig for oss a reflektere over som avslutning. Til tross
for at vi gnsket a lage et undervisningsopplegg rettet mot danning, ser vi tendenser til at vi
har havnet inn i et mer tradisjonelt undervisningsmegnster. Selv om dette ikke er heldig, er det
et godt eksempel pa hvor innprentet den tradisjonelle undervisningen vi selv har hatt er og
det gir oss rom til & reflektere. P4 denne maten erfarer vi ogsa hvor krevende det er & endre
undervisningen i en danningsorientert retning. Vare erfaringer fra egen skolegang og praksis
er at leerere i stor grad reproduserer vaner i faget og viderefgrer det til sine elever, noe vi har

forstatt at vi selv ogsa er pavirket av.

Nar vi leser gjennom undervisningsplanen vi hadde i forkant av prosjektet leser vi
formuleringer som «Formalet med aktiviteten er...» og lignende. Dette forstar vi nd som et
snevert syn i planlegging av danning i faget og at vi var for lite bevisst pa a skape rom hvor
danningsprosesser kunne oppsta. | planleggingsprosessen tok vi utgangspunkt i
allmenndanning i kroppsgving, og en veldig vid forstaelse av begrepet danning. Seerlig
deltakelse og samarbeid var i fokus nar vi planla. Vi legger fortsatt vekt pa det som viktig
innenfor danning, men har innsett at vi burde veert mer apne for andre forstaelser av
danningsprosesser. Men samtidig, tenker vi at vi ikke er sikre pa hva et mer snevert fokus ville
ha veert g hvordan kunne vi utformet et undervisningsopplegg ut fra dette. Hva er et bra,
danningsorientert undervisningsopplegg? Det finner vi ingen empirisk forskning om i
kropps@ving pa, og for oss var det vanskelig & skulle utarbeide ut fra teorien vi har funnet. Et
alternativ kunne veert a legge mer vekt pa samtale, men det fglte vi oss ikke helt bekvemme
med. | kapittelet om & agere og reagere, oppdaget vi at det viktig & skape rom for at elevene
kan agere. Men dette er vanskelig a konstruere, og krever heller at laereren utnytter
situasjonene nar de spontant oppstar i undervisningen. Dette er et eksempel pa hvorfor vi ser
pa var oppgave som utfordrende a skulle gjennomfgre pa en god mate. Det handler i bunn og
grunn lite om hvordan undervisningen er planlagt, men mer om hvor bevisst og apen laereren
er for at danning blir til i undervisningssituasjonene. | planleggingen har vi leert at man som

laerer ma tenke gjennom situasjoner som kan oppsta, og veere klar for @ handtere disse. Men
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danning skjer hele tiden, og er ikke mulig & skulle forutse hvordan danningsprosessene

kommer til syne i undervisningen.

Skulle vi ha gjennomfgrt et slikt undervisningsopplegg igjen en senere anledning, ville vi ha
endret enkelte deler av undervisningsopplegget, siden var forstaelse av danning og hvordan

fremme dette i var undervisning er videreutviklet.

Arbeidet vi gjorde i starten av oppgaven utvidet var forstaelse, da vi leste oss opp pa ulike
teorier, tidligere forskning og masteroppgaver for a se hva som hadde blitt skrevet om tema
tidligere. Gjennom denne prosessen ble var forstaelse endret og utvidet til a forsta at danning
var omfattet av en stor litteratur, og at vi i var mate a forsta danning pa vektla aspekter som

kommunikasjon, lagspill, respekt og arlighet.

| arbeidet med a analysere data og arbeide med teori, utvidet var forstaelse seg ytterligere og
vi ser at var inngang til oppgaven var mer snever enn vi da kunne forsta. Na som vi arbeider
videre med drgfting av funn i oppgaven, forstar vi danning i en stgrre kontekst og at vi
dermed ma «grave» enda dypere for a forsta funnene i lys av var utvalgte teori. Hvordan
kommer danningen frem i vare funn, hvor oppstar den danningen og hvordan kan vi benytte

oss av denne utvidede forstdelsen?

Vi ser ogsa konkrete tilfeller der vi ville ha gjort det pa en annen mate, ved a ha fotball i time
to. | danningshistorien og tidligere forskning skriver vi om det negative ved at idrettsdiskursen
har en sa stor plass i kropps@vingsfaget, ogsa ender vi selv opp med a ha fotball i vare
undervisningstimer. Likevel gir dette oss mulighet til gode refleksjoner rundt akkurat dette
tema, og er noe vi kan bruke til 8 underbygge antakelser. Dette viser ogsa at
undervisningsopplegget vi brukte i forskningen var er realistisk opp mot hvordan en «normal»
undervisningstime ville foregatt, og vi vet at dette ikke er fremmed at skjer for ofte i

kroppsg@vingsundervisningen generelt.

8.0 Til ettertanke

Var forstaelse av danning og hva som ligger i begrepet, utvikler seg hele tiden og har utviklet
seg mye i lgpet av tiden vi har gatt pa leererstudiet. Var forstdelse har utviklet seg szerlig mye
gjennom vart arbeid i dette prosjektet, og det er dette vi tar med oss som ett av de viktigste

funnene. Arbeid med danning tar tid, og vil i likhet med danning generelt, vaere en
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kontinuerlig prosess gjennom hele var profesjonsutgvelse. | Igpet av tiden vi har arbeidet med
dette prosjektet har vi ogsa forstatt at det krever mye innsats a skulle arbeide med
fenomenet danning i kropps@vingsfaget. Jo mer vi tror vi kan og forstar, jo flere utfordringer

ser vi ved denne forstaelse.

Det er mange ulike mater a posisjonere seg til danning pa, og i et prosjekt som vart ikke er
meningen a skulle komme med en klar anbefaling og konklusjon. Imidlertid, slik vi redegjorde
for i var vitenskapsteoretiske posisjonering har malet vart giennom hele oppgaven veert 3
skulle fa fenomenet danning i tale ved a prgve ut et undervisningsopplegg rettet mot danning.
| lereplanen star det at skolen skal bidra til & utvikle samfunnsborgere. Men hva gode
samfunnsborgere er kan bety forskjellige ting for hver enkelt elev, og for oss er det viktig a
forsta elevens egne behov og drivkrefter. Nar vi er opptatt av a sette elevens danning fgrst, er
det opp til elevene a velge hvordan de gnsker a bidra og vaere en del av samfunnet. For noen
vil det a ta vare pa seg selv og sine naermeste vaere den maten de driver verden videre, mens
andre kanskje vil fa fremtredende samfunnsroller. Uavhengig hva elevenes drivkraft er, ma vi
se pa paradokset om vi gnsker elever som handler ut fra sosiale normer? Eller om vi gnsker
elever som handler ut fra egne holdninger? Hvordan kan vi vite om noe er elevenes egne

holdninger, eller om det er reaksjoner som er adoptert fra samfunnet?

Vi brukte samarbeid som en grunnpilar i vart danningsarbeid, men samtidig er sgkelyset pa
eleven som subjekt viktig & bevare. | Igpet av tiden vi har arbeidet med dette prosjektet har vi
opplevd & forstd mer av hvor mye innsats det krever a skulle arbeide med fenomenet danning
som lzerere. Vi ser pa eleven som et aktivt subjekt, som skal lzere a ta stilling til, og reflektere
over handlingene de gjgr. Vi forstar fenomenet danning som en kontinuerlig prosess gjennom
hele livet, og noe som ikke har en slutt eller noe vi blir ferdige med. Vi gnsker ogsa at elevene
skal fa mulighet til & vaere kritiske og selvtenkende, men ogsa apne og nysgjerrige i var
undervisning. Nar vi ser pa hvordan vi rettet undervisningen mot samarbeid, som er en
grunnleggende del av allmenndanningsperspektivet, samtidig som at samarbeid skal ga hand i
hand med at eleven utvikler selvet, ser vi viktigheten av at eleven tar aktivt stilling til sin egen
posisjon i undervisningen. Dette ma vi som laerere ma skape rom for, og det er dette som

krever et betraktelig arbeid.

Nar vi leser gjiennom oppgaven var, er det noen aspekter ved fenomenet danning som tydelig

gar igjen i alle kapitlene der vi drgfter funnene vare, og det er at:
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1. Elevene er sosialisert inn i rammer fra samfunnet om hvordan skolen er/skal vaere, og
at dette kommer sezerlig frem i elevenes syn pa kroppsgving som fag og dets plass i
skolen. Elevene ser pa kroppsgving som et aktivitetsfag der malet er a veere i mest
mulig aktivitet i undervisningen. Elevenes syn pa kroppsgving som et aktivitetsfag,
forer til at sprakbruken elevene har for a snakke om spraket pa er tydelig
aktivitetsrettet.

2. Elevene bruker ogsa spraket til & snakke seg inn i fellesskapet, og vi forstar at gnsket a
fgle tilhgrighet til gruppen star sterkt hos elevene. Hvordan de omtaler faget, som
«g@y» og «kjedelig» er likt hos mange av elevene.

3. Subjektet far liten plass i undervisningen slik den er i dag, og at det er utfordrende a
vite hvordan kan vi arbeidet med a fa subjektet tydelig frem.

4. Enav matene man kan prgve a gi subjektet st@rre plass i undervisningen er viktig a
skape rom der elevene far mulighet til 3 handle og stille seg kritisk til hvordan noe er.
Ved a gjgre dette, legger vi opp til at elevene kan agere, og aktivt ta stilling til hva de
mener. Det er samtidig vanskelig & vite om elevene agerer, eller om de reagerer, da
det kun er elevene selv som kan vite om de er aktive deltakere i situasjonen. Etter a
ha arbeidet grundig med temaet i var masteroppgave har vi fortsatt ikke noe tydelig

svar pa hvordan klare a iverksette dette i undervisningen.

Vart opplegg og analysene far fram at elevene har lite erfaringer med a arbeide eksplisitt
danningsperspektivet i kropps@ving og at dette er noe som vil ta tid a skikkelig gjennomfgre i
faget. Som vi har fatt erfare er det ogsa vanskelig for oss som laerere a handle ut fra
danningsteoriene vi har tilegnet oss. Vi har kjent pa hvor lett det er a reagere slik vi har sett
vare kroppsgvingslzaerere gjgre fgr oss. Som det kommer frem i var oppgave er det ikke enkelt
for oss som leerere a gjgre gjennomtenkte valg hele tiden. Det er ogsa mange ulike mater en
leerer kan gjennomfgre en kroppsgvingstime rettet mot danning pa, da det, slik vi har vist til i

teoridelen, er mange aspekter ved fenomenet danning som kan vektlegges.

Det viktigste funnet vi har gjort oss i arbeidet med denne oppgaven er at dette bare er en
begynnelse, og at arbeidet med danning i kropps@ving er noe som ma fa mye mer fokus
fremover. Det er pa tide at laerere og leererstudenter tar pa alvor hvor omfattende arbeidet

med elevenes danning er, og hvor viktig det er bade for eleven selv og samfunnet. Vi har vist
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hvordan vi utviklet var forstaelse for fenomenet, og giennom det opplevd a fa en bedre

forstdelse for hva det krever a skulle endre undervisningen i en danningsorientert retning.
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10.0 Vedlegg

10.1 Vedlegg 1: Godkjenning fra NSD

3308 3G, 1818 o

49 Sikt

Meldeskjema # Danning | kroggeesingsiaget £ Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

R feransenummer Yurderingstype Dato
962563 Standard 28.11.2022

Prosjelkttittel

Danning i krop pavingifaget

Behandlingsansvarlig institusjon

Hogekuben ph Vestlandet / Fakultet for lererutdanning, kultur og idrett £ Institutt for idrett, kosthald og naturfag
Prosjektansvarlig

Eystein Lerurn

Student
Karoline Bjerknes

Prasiel sod
01.09.2022 - 15052023

Kat i
| F FEY e

Alminnelige

Lowdig grunnlag
Samtykke [Personvernforondningen art. & nr. 1 bokstaw a)

Behandlingen av personopphysningene er lovlig sd fremt den gjiennomfores som oppagitt | meldeskjemast. Det lovlige grunnlaget gjelder
til 15.05.2023.

Meldeckjema [
Kommentar
Ok VURDERINGEM

Perionvemtjenester har en avtale med indtitusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avialen innebaerer at vi skal gi deg riad slik at
behandlingen av perionopplysninger | progektet ditt e lovig etter peromemregeherket.

Perionvemtjenester har nd vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er st behandlingen er lovlig, hvis
den giermormiares shik den er beskrevet | meldeskjernaet med dialog og vedlengg.

VIKTIG INFORMASION TIL DEG

Du md lagre, sende og sikre dataene i trdd med retringslinjens til din institusjon. Dette betyr at du mé bruke leverandarer far
sparreskjema, skylagring, videosamtale ol. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle réd undt dette, rmen det er
institusjonens egne retningshnjer for informasgonssikkerhet orm gpelder.

TYPE DPPLYSNINGER OG VARIGHET
Progjektet vil behandle alminnelige kategarier aw personoppheninger frem til 15052023,

LOVLIG GRUNMLAG

Prosjekbet vil innbents samtykke fra foresatte til behandlingen av personopphysninger orm bara Var vardering er at progjektet legger
opp il et wamitykke i wamovar med ravene i art 4 og 7, ved at det er en frvillig, spesifitk, informent og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerteforesatte kan trekke tilbake.

Lendig grumnlag for behandlingen vil dermed vare foresattes camtykke, ji. peromsemiorordningen art. 6 nre. 1 bokstav a

PERSONVERNPRINSIPPER
Perionvemtjenester vurderer at den planlagte behandlingen aw persanopphysninger vil falge pringippens i peronvemiorordningen am:

» lavlighet, rettferdighet og dpenbet (art 5.1 4), ved at foresstte fr tilfredastilends informasjon om og samtykker til behandlingen
» formalshegrensning (art. 5.1 b), ved at persanopphysninger samles inn for spesifikke, utirykkelig angitte og beretligede formal, og ke
widerebehandies til mye ulorenlige formal
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[--0: 8- - IE] For

= datarninimering {art. 5.1 ), ved at det kun behandles opplysninger som er adelvate, relevants og nadvendige for farmalet med
progjekiet
» lagringsbegrensning fart. 5.1 ], ved at personapplysningens ikke lagres lengre enn nadvendig for & apphylle formdlet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Personvemtjenester wurderer st informasjonen om behandlingen som de registrerts og deres faresatte vil motts oppdyller lovens kra til
form og innheld, j§ art 121 g art 13

Sh lenge de registrerte kan identifiseres | datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting [art 18), detting (art. 17},
begransning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

Wi minner om at hyis en registreryforecatt tar kontakt om sine/barmets rettigheter, har behandiingsansvarig ingttusjon plikt 6 § svare
innen en maned.

FALG DM INSTITUSIONS RETHIMGELIMIER
Persanvemtjenester legger til grunn &t behandlingen opphyller kravens i persomearnfarordningen om riktighet jare. 5.1 d, integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkedhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravens oppfylles, méd dere falge inteme retningslinjer og sventuelt rddfare dere med behandlingsansvarig
ingtitugjon.

MELD VESEMTLIGE EMDRINGER

Dersom det skier vesentlige endringer | behandlingen av personopplysninger, kan det vasre nodvendig & melde dette i o ved &
oppdatere meldeskjemast. Far du melder inn en endring, opplardrer vi deg til & kese om hyilke type endringer det er noadvendig 3
melde:

it prs/ e s o perse i erylle-ut-meldeskjerna-or - persono pplysninger mekds-endringer-i-meldeskjema. Du mi vente
b dvar fra ods fér endringen giennomiones.

OPPFELGING & PROSIEKTET
Personvemtjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for & avidare om behandlingen av personopplysningens er awduttes.

Komtaktperion hos ofi Henriette & Munthe-Kaas

Lykke 6l med prosjekeett
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10.2 Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Vil du delta i forskingsprosjektet

Danning i kroppsgvingsfaget?

Dette er eit spgrsmal til deg som foreldre om a la barnet ditt delta i eit forskingsprosjekt der
fgremalet er a giennomfgra eit undervisningsopplegg og sja korleis elevar reflekterer rundt si eiga
rolle i kropps@vingsfaget. | dette skrivet gjev vi deg informasjon om mala for prosjektet og om kva

deltaking vil innebere for elevane.

Fgremal

Masterprosjektet gar ut pa a forske pa korleis elever oppfattar seg sjglv og deira rolle i
kropps@vingsfaget, og sja pa korleis refleksjon rundt deira deltaking kan Igfte fram
danningsaspektet i kroppsgving. Detta skal me gjennomfgra i Igpet av ei lengre periode ved bruk
av eit undervisningsopplegg som me har utarbeida. Etter kvar undervisningsgkt skal elevane skrive
ein refleksjonslogg der dei reflekterer over kva for val dei har teke, og si eiga rolle i dei ulike
aktivitetane. Einaste dataene me samlar inn er elevens tankar om kroppsgvingsfaget og korleis dei
opplever undervisningsgktene me har planlagt. Me stiller spgrsmal om kva slags fglelsar dei sitter
igien med etter timen, og korleis desse fglelsane far dei til & reagere. Elevane skal dermed
giennomfgre timen som ein normal kroppsgvingsgkt og pa slutten av kvar gkt skal dei skrive om

kva for fglelsar og tankar dei sit igjen med.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?

Hggskulen pa Vestlandet er ansvarleg for prosjektet.

Kvifor far du spgrsmal om a delta?

e Elevane blir bedt om a delta pa prosjektet fordi dei er i rett aldersgruppe, da det er denne

aldergruppen vi er interessert i a finne ut av kva tenker rundt dette. Elevane er i stand til 3
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reflektere over eigen deltaking i undervisninga, utan at dei ngdvendigvis kjenner til
omgrepet danning sa godt. Det er da interessant om var forstding av danningsomgrepet
fortsett er noo elevane opplev i undervisninga, sjglv utan a ha satt seg inn i kva det er.
Du/dykk far spgrsmal om a samtykke til deltaking, sidan informanten er under 18 ar og

ikkje myndig, dermed ikkje kan svare ja sjglv.

Kva inneber det for deg a delta?

e Dersom du vel & delta i prosjektet, inneberer det at informanten gjennomfgrer tre
undervisningsopplegg, deretter skrivar ein logg etter kvar undervisningsgkt. @ktene er
dobbelttime, noko som tilsvara omtrent 90 minuttar med kroppsgving undervisning.

e Detinneberer at eleven:

o Tardeli, oggjer eininnsats i kropps@vingsundervisninga.
o Skriv refleksjonslogg etter kvar undervisningsgkt og svarer pa refleksjonsspgrsmal

me har utarbeida i for @ innhente relevant informasjon til prosjektet vart.

Det er frivillig & delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Dersom du vel & delta, kan du nar som helst trekkje samtykket
tilbake utan a gje nokon grunn. Alle personopplysingane dine vil da bli sletta. Det vil ikkje fgre til

nokon negative konsekvensar for deg dersom du ikkje vil delta eller seinare vel a trekkje deg.

Ditt personvern — korleis vi oppbevarer og bruker opplysingane dine

Vi vil berre bruke opplysingane om deg til feremala vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandlar

opplysingane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Masterstudentane som vil ha tilgang ved HVL er Pal Gundegjerde og Karoline Bjerknes.
Rettleiarar som vil har tilgang ved HVL er Gunn Engelsrud og @ystein Lerum

e For asikre at uvedkomande ikkje far tilgang til personopplysningane dine vil namn og
kontaktopplysningar bli anonymisert. Alt datamateriale blir lagra pa ein forskingsserver
ved HVL.

e | oppgava vil me nytta fiktive namn for informantane, og pa skulen dei tilhgyrar
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Kva skjer med opplysingane dine nar vi avsluttar forskingsprosjektet?

Opplysingane blir anonyme nar prosjektet er avslutta/oppgava er levert til vurdering, noko som

etter

planen er 15. mai 2023. Etter prosjektslutt vil all innsamla data bli sletta

Kva gjev oss rett til @ behandle personopplysingar om deg?

Vi behandlar opplysingar om deg basert pa samtykket ditt.
Prosjektet vil bli sendt til Personverntjenester-NSD, og datainnsamling vil fgrst bli gjort etter

oppdrag frad HVL har Personverntjenester-NSD vurdert at behandlinga av personopplysingar i

dette

prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettar
Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:

e Innsyn i kva opplysingar vi behandlar om deg, og & fa utlevert ein kopi av opplysingane,
o Afaretta opplysingar om deg som er feil eller misvisande,
e Afasletta personopplysingar om deg,

o A sende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.

Dersom du har spgrsmal til studien, eller om du gnskjer & vite meir eller utgve rettane dine, ta
kontakt med:
Masterstudentar:

e P3l Gundegjerde. E-post: Paal.gundegjerde@gmail.com Mob: 922 14 274

e Karoline Bjerknes. E-post: Bjerkneskaroline@gmail.com Mob: 952 18 444

Vegleiarar:

e (ystein Lerum. E-post: oystein.lerum@hvl.no. Mob: +4791172244

e Gunn Helene Engelsrud. E-post: Gunn.Helene.Engelsrud@hvl.no. Mob: + 4740875564

HVL sitt personvernombod:

e Trine Anikken Larsen. E-post: trine.anikken.larsen@hvl.no Mob: +4755587682
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Dersom du har spgrsmal knytt til Personverntjenester si vurdering av prosjektet kan du ta kontakt
med:
e Personverntjenester, pa e-post (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15

00.

Venleg helsing

Pal Gundegjerde

Karoline Bjerknes
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Samtykkeerklaering

Eg som fgresett har motteke og forstatt informasjon om prosjektet Danning i kropps@ving og har fatt

hgve til a stille spgrsmal. Eg samtykker til:

[0 At mitt barn far delta i prosjektet

Eg samtykker til at opplysingane deira kan behandlast fram til prosjektet er avslutta.

(Signert av foresatt til prosjektdeltakar, dato)
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